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Zusammenfassung

Gegenstand der vorliegenden Arbeit bildet eine an der Ludwig-Maximilians-Universitét
einegreichte Dissertation iiber das Mogeln in der Schule mit dem iibergeordneten Ziel,
die Ausgangslage des Mogelns in der Grundschule aus verschiedenen Perspektiven zu
untersuchen. Im Zentrum des Forschungsinteresses steht sowohl die Handlungs- als auch

die Beurteilungsebene mit den damit verbundenen Motiven und Arten des Mogelns.

Wihrend allgemeine gesetzliche Regelungen den Umgang mit mogelnden Grundschul-
kindern aufzeigen, wird in der Schulpraxis zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen
durchaus auch kontrovers diskutiert, welche Verhaltensweisen dem Mogeln zuzurechnen
sind. Diese Disparitit spiegelt sich in einer bemerkenswerten Heterogenitét der auf Mo-
geln bezogenen wissenschaftlichen Studien wider. Deren inhaltliche Schwerpunkte the-
matisieren das Mogelausmaf, die Arten und/oder die unterschiedlichen Motive des Mo-
gelns. Jedoch erschwert die Vielzahl der Einzelstudien durch unterschiedliche Konzeptu-
alisierung und/oder Operationalisierungen, die zu partiell disparaten Mogeldiagnostiken
fithren, einen Vergleich. Zudem bildet die beschriebene Befundlage vorrangig die Sekun-
darstufe II ab. Demgegeniiber liegen nur wenige empirische Befunde zum Mogelverhal-

ten von Grundschulkindern vor.

Vor diesem Hintergrund verfolgt die Arbeit drei iibergeordnete Forschungsfragen. Die
erste Forschungsfrage fokussiert eine Erhebung der Schulrealitit und beschreibt die Aus-
gangslage des Mogelns. Empirisch erprobte Erhebungsinstrumente stellen jedoch im
deutschsprachigen Raum ein weiteres Desiderat dar, sodass eine Erhebung iiber einen
selbstkonzipierten allgemeinen Schulleistungstest mit anschlieBender Selbstkorrektur er-
folgt. Die zweite Forschungsfrage befasst sich mit den handlungsleitenden Motiven und
den Beurteilungen des Mogelns. Diese werden iiber ein etabliertes quantitatives Messin-
strument erhoben. Hingegen éndert sich innerhalb der dritten Forschungsfrage grundle-
gend die Perspektive. Mittels Interviews werden diese Motive aufgegriffen, exemplifi-
ziert und um zusétzliche bisher unberiicksichtigte Motive einschlieBlich ihrer Verbindun-
gen zueinander auf die Grundschule bezogen. Eingebettet in ein Mixed-Methods-Design
setzt sich die quantitative Basis aus 363 Fragebogendaten und die qualitativen Daten aus

25 Interviews mit Grundschiiler*innen aus dem Grofraum Leipzig zusammen.



Ein zentrales Ergebnis der Arbeit bezieht sich auf die in der ersten Forschungsfrage un-
tersuchte Schulrealitét: Jedes vierte Grundschulkind mogelt wihrend des durchgefiihrten
Schulleistungstestes. Hierbei unterscheiden sich mogelnde von nicht mogelnden Kinder
durch schlechtere Schulleistungen und schlechtere Selbstkonzepte. Dariiber hinaus bildet
der zweite Forschungsschwerpunkt zwolf aus der hiesigen Forschung bekannte und viel-
faltige Motive (bspw. Noten, Lehrkraft, Klasse, Zeitersparnis) von Grundschulkindern
ab, von denen sich neun in der qualitativen Erhebung bestdtigen. Im Rahmen der dritten
Forschungsfrage lassen sich zusdtzlich zwei weitere Motive (Eltern, Leistungsmotiva-
tion) identifizieren. Gemill dem Erkenntnisgewinn durch die angewandten Methoden
hilft Mogeln als Kompensationsstrategie auf individueller Ebene, um der subjektiven
Uberforderung standzuhalten sowie elterlichen und schulischen Anspriichen gerecht zu
werden. Wesentlich sind in diesem Zusammengang die einseitige Konzentration auf und
Uberwertung von Noten. Auf schulischer Ebene scheint eine zunehmende Mogelaktivitit
mit steigender Akzeptanz mogelnder Kinder innerhalb der Klassengemeinschaft
einherzugehen. Im Einklang mit diesem Ergebnis entsprechen die Arten des Mogelns ten-
denziell eher einer spontanen gemeinschaftlichen Handlung, die zumeist durch Zusam-

menarbeit gepragt ist.

Des Weiteren zeichnen die Ergebnisse altersabhingige Unterschiede im Mogelverhalten
und einen Wandel von egozentrischen zu moralischen und kooperativen Motiven ab. Bei-
spielsweise legen die Ergebnisse nahe, dass insbesondere Kinder ab der dritten Grund-
schulklasse die grundlegende Fahigkeit besitzen, ihre Handlungen (bewusst) moralisch
zu reflektieren. Insgesamt deutet sich iiber die Einzelschulen hinaus ein gesamtgesell-
schaftliches, moralisch als fragwiirdig einzuschédtzendes Verhalten an, das stellvertretend

fiir eine gesellschaftliche Struktur stehen konnte.

Aus den skizzierten Ergebnissen lédsst sich ein Mehrebenenmodell des Mogelns in der
Grundschule ableiten, das Motive systematisiert und diese der individuellen, schulischen,
elterlichen, gesellschaftlichen und altersabhéngigen Ebene zuordnet. Daran anschlieBend
ergeben sich Pridventions- und InterventionsmaBnahmen, die Mogeln einerseits als
Chance durch (Re-)Evaluation der Fehlerkultur und Implementierung von Hilfsmitteln
sehen, andererseits als Betrug mit der Forderung nach einem eindeutigen Regelkatalog

mit dem Ziel einer Sensibilisierung aller involvierter Akteure zu bewirken.
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1 Einleitung

1 Einleitung

Betriigen, plagiieren, schummeln, tduschen, falschen — Schlagworter, welche die aktuelle
gesellschaftliche Auseinandersetzung um die Thematik Mogeln pragen. Nicht zuletzt be-
triigerisches Verhalten in der Wirtschaft, Plagiate bekannter Politiker*innen oder wissen-
schaftliches Fehlverhalten an den Hochschuleinrichtungen werfen eine Vielzahl morali-

scher und rechtlicher Fragen auf, die nachfolgend schlaglichtartig beleuchtet werden.

,,VW hat Autos liigen beigebracht” — mit dieser Uberschrift betitelt der Spiegel (Stocker
2015) den durch die US-amerikanischen Behorden aufgedeckten VW-Diesel-Skandal. So
erkennen Autos dank einer integrierten Schummel-Software (Stiddeutsche Zeitung 2015),
ob sie auf der Strale mehr oder auf dem Priifstand weniger Abgasemissionen ausstof3en
sollen. Auch im Zuge der Covid-19-Pandemie erschleichen Strohméanner oder Tarnfirmen
unrechtméBige Corona-Soforthilfen (Bundeskriminalamt 2020). Zudem steigt internatio-
nal die Wirtschaftskriminalitit auf ein Rekordniveau: 47 % der Unternehmen waren unter
anderem mit betriigerischem Verhalten seitens der Kund*innen, mit Korruption, Cyber-

kriminalitdt oder Bilanzfalschungen konfrontiert (PricewaterhouseCoopers 2020).

Angesichts steigender Wirtschaftskriminalitit erldsst die Politik hértere Unternehmens-
sanktionen (Anger 2021). Doch spétestens seit dem Jahr 2011 sieht sich der Bundestag
mit betriigerischem Verhalten in den eigenen Reihen konfrontiert (Polke-Majewski
2011). So manifestieren sich iiber alle Parteigrenzen hinweg Plagiatsvorwiirfe etwa gegen
Karl-Theodor zu Guttenberg (CSU; 2011), Annette Shavan (CDU; 2013), Silvana Koch-
Mehring (FDP; 2013), Franziska Giffey (SPD;, 2021) und Anna-Lena Baerbock (Die
Griinen; 2021). Nicht zuletzt der aktuellste Fall um Baerbock, ihr irrefiihrender Lebens-
lauf (Focus 2021) und die fehlenden Angaben von Quellen in dem Buch Jetzt: Wie wir
unser Land erneuern hat dazu gefiihrt, das Werk endgiiltig vom Markt zu nehmen (Jung-
blut 2021) — allerdings ohne groBeren Schaden fiir die Politikerin selbst. Wéhrend vor
zehn Jahren die gesellschaftliche Entriistung gro3 war und zum Ende einer politischen
Karriere fiihrte (FAZ 2016; Sirleschtov 2011), scheint sich die darauf bezogene Bewer-
tung zu relativieren. Trotz der Vergehens vereidigte der Bundestag Baerbock zur Auf3en-
ministerin (Leithduser 2021) und das Berliner Abgeordnetenhaus wahlte Giffey zur re-

gierenden Biirgermeisterin von Berlin (Wehner 2021).
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1 Einleitung

Auch Wissenschaftler*innen sehen sich mit einem Publikationsdruck konfrontiert. Nach
dem Leitsatz Publish or Perish (Schrum und Aster 2021) bedienen sich einige (wenige)
Wissenschaftler*innen nicht nur Plagiaten, sondern fingieren dariiber hinaus ihre Erhe-
bungsdaten (Deutsche Forschungsgemeinschaft 2019). Wissenschaftsbetrug ist internati-
onal in den unterschiedlichsten Disziplinen festzustellen. Beispielsweise entdeckte der
japanische Archdologe Shin'ichi Fujimura hunderte Steinzeitfunde, die er aber zuvor
selbst vergraben hatte (BR 2000). Der deutsche Physiker Jan Hendrik Schone (Bundes-
verfassungsgericht 2014) oder der niederldndische Psychologe Diederik Stapel (Spiegel
Wissenschaft 2011) verfilschten Daten im grof8en Malstab. Entsprechend reagiert die
Deutsche Forschungsgemeinschaft (2019) und formuliert klare Leitlinien zur Ahndung
wissenschaftlichen Betrugs. Auch Plagiatsjiger*innen wie Debora Weber-Wulff oder
Foren wie VroniPlag-Wiki tragen dazu bei, wissenschaftliches Fehlverhalten aufzude-

cken (Zenthofer 2019).

Doch betriigerisches Verhalten zeigt sich nicht erst in Universitdten, in Wirtschaft oder
Politik, sondern wird schon in der Schule praktiziert. Schulisches Mogeln bewegt sich
zwischen Jugendsiinde und sich entwickelnder Betrugskultur, die letztlich aus einer Ver-
harmlosung und somit aus einem von der Gesellschaft akzeptierten Verhalten resultiert
(Callahan 2004). Angesichts dieser Entwicklungen ist ein wachsendes Forschungsinte-
resse an betriigerischem Verhalten wie Mogeln im schulischen Kontext zu verzeichnen
(Anderman und Murdock 2007; McCabe et al. 2001b; Whitley 1998). Dabei zeichnet sich
die Forschung durch zwei Facetten aus (Day et al. 2011; McCabe et al. 2012a; Spaerfeldt
2018; Wowra 2007). Einerseits wird Mogeln mit personenabhdngigen Motiven assoziiert
(Cizek 1999; Evans und Craig 1990; McCabe et al. 2001b; Stephans und Nicholson
2008), die z. B. Selbstkonzept, Alter oder Schulleistung umfassen. Andererseits doku-
mentiert die Forschung den Einfluss situativer Motive, die sich durch rdumlich oder tem-
porédr begrenzte Gegebenheiten auszeichnen (Elnagar et al. 2015; Sorgo et al. 2015;
Kerkvliet 1994; Norton et al. 2001), was sich in der aktuellen Covid-19-Pandemie wider-
spiegelt. Entsprechend nutzen Osterreichische Schiiler*innen die bestehende Masken-
pflicht aus, um ,,[a]bseits von Belastungen durch Anti-Virus-MaBinahmen [...] Masken

als getarnte Schummelzettel* (Horcicka 2020) zu verwenden.
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1 Einleitung

Doch diese angefiihrten Befunde konzentrieren sich iiberwiegend auf die Sekundarstufe
II. Demgegeniiber ist der wissenschaftliche Erkenntnisstand, wie es aus Sicht von Grund-
schulkindern um das Mogeln bestellt ist, eher iberschaubar (Ding et al. 2014b; Evans und
Lee 2011; Callender et al. 2010; Guttmann 1984; Piazza et al. 2011; Talwar et al. 2007).
Dieser umfasst die Identifikation von Arten und Motiven sowie Beurteilungen des Mo-
gelns. Zusétzlich erschweren vielfiltige begriffliche Konzeptualisierungen und Operati-
onalisierungen, die in unterschiedliche Mogeldiagnostiken miinden, die Uniibersichtlich-

keit der wissenschaftlichen Untersuchungen bezogen auf das Mogeln.

Die vorliegende Dissertation verfolgt daher das Ziel, einen theoretischen Uberblick iiber
die konzeptuelle Einordnung des Mogelns und deren rechtlichen Rahmen zu ermogli-
chen. Einen Bezug zu wesentlichen moralischen Entwicklungsmodellen herzustellen und
einen Uberblick der aktuellen Mogelforschung iiber die untersuchten Motive zu geben.

Daraus resultieren drei Forschungsfragen mit den folgenden Schwerpunkten:

e  Beschreibung der deskriptiven Ausgangslage,
e  Identifikation handlungsleitender Motive,

e  Zusammenhinge einzelner sowie die Identifikation bisher unbeachteter Motive.

Auf dieser Basis wird schlielich ein Mehrebenenmodell des Mogelns entwickelt, anhand
dessen sich piddagogische Implikationen und Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschun-

gen ableiten.

Der Aufbau dieser Arbeit gliedert sich wie folgt: Im Anschluss an die Einleitung gibt
Kapitel 2 einen Uberblick in den theoretischen Forschungsstand des Mogelns. Konkret
befasst sich Kapitel 2.1 mit Verhaltensweisen, Mogeldiagnostiken und Konzeptualisie-
rungen, was zu einer eigenstindigen Arbeitsdefinition fithrt. Daran schliefit ein Kapitel
iiber den rechtlichen Rahmen an, in dem sich Mogeln in der Schule bewegt (Kapitel 2.2).
Kapitel 2.3 verdndert die Perspektive und beleuchtet moralische Entwicklungsmodelle,
die fiir die Arbeit wesentlich sind. Neben einer begrifflichen Annéherung an den Begriff
Moral bietet das Kapitel einen Uberblick iiber grundlegende Modelle der Moralentwick-
lung (Piaget 1983; Kohlberg 2017) und weiterer Ansétze (Happy-Victimizer-Phdnomen,
Theory of Mind). Abschlieend gibt Kapitel 2.4 einen Einblick in die nationale Mogel-

forschung und gliedert diese in den internationalen Kontext ein.
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1 Einleitung

Da Mogeln bislang kaum in der Grundschule erforscht wurde, ist es in Kapitel 2 nicht
moglich, ausschlieBlich grundschulspezifische Befunde zu analysieren. Vielmehr wird
auf empirische Ergebenisse aus der Sekundarstufe II oder dem universitdren Kontext zu-

riickgegriffen.

Das methodische Vorgehen, ein Mixed-Methods-Design, die unterschiedlichen Erhe-
bungsinstrumente (Fragebogen, problemzentriertes Interview) sowie die zugrundeliegen-
den Analyseverfahren (wie Varianzanalysen, Extremgruppenvergleiche) und die Vorstel-

lung der Stichprobe von Grundschulkindern thematisiert Kapitel 3.

Aus den in Kapitel 2 dargestellten Untersuchungsbefunden und den in Kapitel 3 beschrie-
benen Erhebungsinstrumenten lisst sich in Kapitel 4 eine knappe Zusammenfassung for-
mulieren, die ein Forschungsdesiderat aufzeigt, aus dem drei zentrale Forschungsfragen

abgeleitet und formuliert werden kénnen.

Den zentralen Forschungsfragen entsprechend gliedert sich die Ergebnisdarstellung in
Kapitel 5: Kapitel 5.1 bietet einen deskriptiven Uberblick iiber die Ausgangslage und das
tatsdchliche Mogelverhalten von Grundschulkindern und setzt diese mit personenbezo-
genen Merkmalen in einen Zusammenhang. Daran anschlieBend lassen sich in Kapitel
5.2 Motive und Subskalen des Mogelns identifizieren. Aullerdem werden Unterschiede
in ihrer Beurteilung zwischen mogelnden und nicht mogelnden Kindern aufgezeigt. In
Kapitel 5.3 werden diese in den Interviews aufgegriffen und um mogliche weitere, bisher

unbeachtete Motive, Begriindungen und Arten des Mogelns erweitert.

Auf dieser Basis wird in Kapitel 6 die Bedeutung des Mogelns fiir die Grundschule re-
flektiert (Kapitel 6.1). Zentrale Ergebnisse werden anhand eines Mehrebenenmodells dis-
kutiert (Kapitel 6.2), die sich anschlieBend in pddagogischen Implikationen wiederfinden
(Kapitel 6.3). Daran ankniipfend erfolgt in Kapitel 6.4 eine methodische Diskussion, die
Ankniipfungspunkte zukiinftiger Studien zur Thematik aufzeigen. Den Abschluss der
Dissertation bildet ein Fazit in Kapitel 6.5.
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2 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

2 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

Die vorliegende Dissertation ist in einem iibergeordneten Rahmen zwischen den For-
schungsfeldern der Entwicklungspsychologie und der Schulpdadagogik eingebettet. Wéh-
rend das erste Unterkapitel den Begriff konzeptuell einordnet, beleuchtet das zweite den
gesetzlichen Rahmen zu Téuschungen, Plagiaten und Mogeln. Danach widmet sich das
dritte Unterkapitel der moralischen und entwicklungspsychologischen Facette. Abschlie-
Bend richtet sich der Fokus des vierten Unterkapitels auf deutsche sowie internationale
wissenschaftliche Untersuchung des Mogelns und beleuchtet unterschiedliche Motive des

Mogelns.
2.1 Konzeptuelle Einordnung

Um den Begriff des Mogelns umfassend zu erschlielen, setzt sich das erste Unterkapitel
mit den unterschiedlichsten Verhaltensweisen (Kapitel 2.1.1) auseinander, die mit Mo-
geln assoziiert sind und in empirischen Arbeiten erhoben wurden. Darauf aufbauend the-
matisiert das zweite Unterkapitel die wesentlichen in einschldgigen Publikationen be-
ricksichtigten Mogeldiagnostiken (Kapitel 2.1.2). Das Unterkapitel schliet mit einer
konzeptuellen Einordnung, die in einer Erarbeitung eines eigenstindigen Arbeitsbegriffes

miindet (Kapitel 2.1.3).
2.1.1 Arten des Mogelns

Mogeln, seit jeher untrennbar mit Priifungssituationen verbunden (Spaerfeldt 2018), as-
soziiert (fast) jeder Mensch mit der eigenen Schul- und/oder Studienzeit (Cizek 1999;
Jensen et al. 2003; McCabe et al. 2001b). Sowohl deutschsprachige (Haufigkeit: 75 % bei
Glintersprenger 2000; 96 % bei Hanisch 1991) als auch internationale Studien (Haufigkeit
93 % bei Galloway 2012; 90% bei Jensen et al. 2003) bestitigen eine hohe schulische
Préasenz mit einer rapiden Zunahme des Mogelns in den letzten Jahrzehnten (Anderman
und Murdock 2007; McCabe et al. 2001b; Whitley 1998). Beginnend mit der Grundschule
iber die weiterfiihrenden Schulen (Anderman und Midgley 2004; Evans und Craig 1990)
bis zu den Universitéten steigt die Anzahl mogelnder Schiiler*innen und Studierenden

(Baird 1980; Whitley 1998).
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2 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

Doch es herrscht seitens sowohl der Schiiler*innen als auch der Lehrkréfte Uneinigkeit
dariiber, welche Verhaltensweisen zum Mogeln zéhlen (Burrus et al. 2007; Pegels 1997).
Erst wenn Lehrkréfte konkrete Handlungen benennen und diese verbieten, wissen Schii-
ler*innen, was sie unter den Begriff Mogeln zu verstehen haben (Bisping et al. 2008;

Stephans und Nicholson 2008).

Aufgrund der einfacheren Befragung von Studierenden und einer damit verbundenen ho-
heren Studiendichte widmen sich die folgenden Ausfiihrungen, angelehnt an die aktu-
ellste nationale Studie von Patrezek et al. (2015), zuerst dem universitdren Kontext und
benennt wesentliche Verhaltensweisen des Mogelns von Studierenden, bevor in einem
zweiten Schritt deren Bedeutung fiir den schulischen Kontext analysiert wird. Den Ab-
schluss dieses Unterkapitels bildet die Einordnung der Verhaltensweisen in einen grund-

schulspezifischen Kontext.

Verhaltensweisen in der Universitdit

Trotz klarer Regeln guter wissenschaftlicher Praxis (sieche Kapitel 2.2) oder der Ver-
pflichtung der Abgabe einer eidesstaatlichen Erklarung, herrscht auch im universitiren
Kontext unter den Studierenden Unwissenheit tiber Verhaltensweisen, die als Mogeln zu
verstehen sind (Stephans und Nicholson 2008). In der Regel finden sich Mogler*innen in
allen Fachrichtungen wieder. Fast jede/r fiinfte Studierende nutzt mindestens eine Form
des Mogelns in einem Semester (Sattler 2013a; Hensley 2013). Besonders hoch ist die
Mogelquote in den Studiengidngen Ingenieurswissenschaften (29,8%) und Sportwissen-
schaften (25%; Sattler 2013b). Gerade im Hinblick auf die aktuelle Corona-Krise und den
damit einhergehenden Bedeutungszuwachs von Distanzpriifungen (Stollhoff und Jere-
mias 2020; Ullah et al. 2016) ist festzustellen, dass bei Online-Tests im Vergleich zu
schriftlichen Priifungen deutlich hiufiger gemogelt wird (Milliron und Sandoe 2004). Da-
her ist es wenig verwunderlich, dass sich neben nationalen (Patrzek et al. 2015; Sattler
2013b; Sattler 2013a), britischen (Newstead et al. 1996; Underwood und Szabo 2003)
und spanischen Studien (Comas-Forgas et al. 2012) auch US-amerikanische (Josephson
Institute of Ethics 2009; Miller et al. 2011; Moore und Jensen 2006) und saudi-arabische
Wissenschaftler*innen (Hosny und Fatima 2014) besonders intensiv mit den Arten des

Mogelns auseinandersetzen. Allen Studien gemein ist die Identifizierung von vier
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2 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

wesentlichen Verhaltensweisen fiir den universitiren Kontext, die regelméBig bei Studie-

renden wihrend des Semesters feststellbar sind:

o Abschreiben in Klausuren (Bernardi et al. 2008; Josephson Institute of Ethics 2009;
Patrzek et al. 2015; Newstead et al. 1996; Hosny und Fatima 2014),

e Plagiieren (Burrus et al. 2007; Comas-Forgas et al. 2012; Patrzek et al. 2015; Moore
und Jensen 2006; Newstead et al. 1996; Sattler 2013b; Underwood und Szabo 2003),

e Abdndern von Ergebnissen oder Daten (Patrzek et al. 2015; Moore und Jensen 2006)

o JVerwenden eines Spickzettels (Patrzek et al. 2015).

Verhaltensweisen in der Schule

Hingegen konzentriert sich das Forschungsstreben in der Schule vorrangig auf die Arten

des Abschreibens (Baird 1980; Cizek 1999; Davis et al. 2009; Newstead et al. 1996) und

Spickens (Davis et al. 1992; Franklyn-Stokes und Newstead 1995; Pegels 1997):

o  Abschreiben umfasst Handlungen, die eine Interaktion unter den Schiiler*innen, zwi-
schen demjenigen, der abschreibt, und demjenigen, der abschreiben lésst, beschrei-
ben (Fend et al. 1982; Pegels 1997).

e Spicken umfasst Handlungen, die individuell anwendbar erscheinen, aber eine plan-
volle Organisation verlangen. Neben der Verwendung von Spickzetteln aus Papier
nutzen Schulkinder auch moderne, mitunter technisch versierte Arten (Smartphones

oder Smartwatches; Kroker 2019).

Neben diesen laut Pegels (1997) klassischen Mogelarten gibt es nur wenige aktuelle Stu-
dien (Pegels 1997; Rost und Wild 1990; Rost und Sparfeldt 2003b), die sich mit Verhal-
tensweisen des schulischen Mogelns in Deutschland auseinandersetzen. Rost und Wild
(1990) erweitern oben angefiihrte Aufzdhlung jedoch um die Verhaltensweisen des Pla-
giierens, des Beliigens von Eltern und Lehrkréften, der Einnahme von Medikamenten o-
der Genussmitteln sowie weitere dem Mogeln dhnliche Strategien (Vermeiden durch

Schwinzen oder Vortduschen einer Krankheit).

International unterscheiden Garavalia et al. (2007) in ihrer Ubersichtsarbeit zudem zwi-
schen copying zur Herstellung von Plagiaten (Baird 1980; Davis et al. 1992) oder copying

from the internet (Dawkins 2004). Daneben sind Formulierungen wie answer copying
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2 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

(Davis et al. 1992; Baird 1980) oder giving, taking und/oder tendering information
(Hollinger und Lanza-Kaduce 1996) gebréauchlich.

Von besonderer Bedeutung fiir die vorliegende Arbeit ist die detaillierte Einteilung von
Mogelhandlungen in cheating domains. Hierbei grenzt Cizek (1999) in seiner Ubersichts-
arbeit Cheating on tests drei Mogelarten (cheating domains) mit entsprechenden Verhal-
tensweisen voneinander ab:

e Erhalt und Weitergabe von Informationen an andere:

Plagiieren,

Ghostwriter,

Abschreiben von Mitschiiler*innen,

Zusammenarbeit unter den Kindern,

YV V V V V

Erhalt von Testinformationen von Dritten;
e Nutzung unerlaubter Hilfsmittel oder Informationen:

» Paraphrasieren oder Abschreiben von Quellen ohne deren Angabe,

» Erfinden oder Filschen von Daten oder Datenmaterial,

» Filschen von Literatur oder Literaturverzeichnissen,

» Nutzung verbotener Materialen, wie Lineal, Spickzettel, Mobiltelefon, etc.;
e Ausnutzung situativer Schwichen wéhrend der Leistungserfassung oder -bewertung

zum eigenen Vorteil:

» die Priifung eine andere Person ablegen lassen,

» Vorteile aus Schmeicheleien, Notigung, Drohung oder Erpressung,

» Liigen zum gesundheitlichen Zustand,

» vorherige Absprachen einer gegenseitigen Bevorteilung,

» unbefugte Aneignung von Priifungsfragen.
Bereits diese wenigen Studien verdeutlichen auf die Vielfalt von Verhaltensweisen, die
sich schwer zu einem einheitlichen Konzept zusammenfassen lassen (Newstead et al.
1996). Jedoch ist auffallig, dass einige Handlungen die Zusammenarbeit mit Mitschii-
ler*innen voraussetzen, wohingegen andere von einer Einzelperson realisiert werden kon-
nen. Diesem Verstindnis folgend lassen sich Handlungen neben den cheating domains
(Cizek 1999) zwischen individuellen oder gemeinschaftlichen Handlungen unterschei-

den.
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2 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

Tabelle 1 beinhaltet eine systematische Ubersicht iiber die bisher genannten Arten des
Mogelns. Dem folgt anschliefend eine Einschétzung der fiir die Grundschule wichtigen

Handlungen.

Tabelle 1: Auflistung der schulspezifischen Arten des Mogelns (eigene Zusammenstellung)

Gemeinschaftliche Handlungen Individuelle Handlungen
e Absprachen e Spickzettel
e Abschreiben (lassen) e Plagiate
e Vorsagen (lassen) e Erfinden/Verfilschen von Daten
e Zusammenarbeit e Notigung, Bestechung, Schmeicheleien
e heimliche Nutzung fremder Hilfe e Einnahme von Genussmitteln und Medi-
e Diebstahl von Tests kamenten
e fiir eine andere Person den Test able- e Meiden einer Priifung (Schwinzen,
gen Krankheit vortduschen)
e Weitergabe von einem Test (Vor- e nachtrigliche Korrektur falscher Ergeb-
schreiben von Tests) nisse
e Anliigen von Lehrer*innen oder der El-
tern

e Umstellen, (teilweise) Entfernen, Dieb-
stahl von Medien

Gemeinschaftliche Handlungen in der Grundschule

Fiir den grundschulspezifischen Bereich scheinen Absprachen, Abschreiben, Vorsagen
oder die Zusammenarbeit auch in ungeplanten, also spontanen Situationen durchaus rea-
lisierbar. Sie fungieren als wichtige Bezugsgrundlage, wenn Mogeln auf einer sozialen
Interaktion basiert. Heimlich nach fremder Hilfe zu fragen, beispielsweise bei den Eltern
oder Geschwistern, erscheint auch im Kontext der Grundschule als géngige Handlung.
Auch die Weitergabe von Tests lieB3e sich beispielsweise durch die Hilfe dlterer Mitschii-
ler*innen oder Geschwister durchaus umsetzen. Hingegen sind Handlungen, wie das Ab-
legen eines Tests fiir eine andere Person aufgrund des Klassenlehrer*innen-Prinzips so-
wie der als klein einzuschitzenden Klassengrofle eher unwahrscheinlich. Der Diebstahl
eines Tests stellt eine komplexe, planvolle Handlung dar. Die Schiiler*innen miissten
wissen, wo sich Priifungs- und Schulaufgaben befinden und wie sie zu diesem unerkannt

Zugriff erhalten — eine eher unwahrscheinliche Handlung in der Grundschule.
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2 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

Individuelle Handlungen in der Grundschule

Auf der individuellen Ebene ist der Einsatz des Spickzettels in der Grundschule durchaus
moglich. Neben dem Spickzettel aus Papier lassen sich weitere Gegenstédnde (Lineal, Fla-
schen) oder technisches Gerit (Handy, Smartwatch, Taschenrechner) einsetzen. Eine ein-
zige Google-Suche ist ausreichend, um einen Uberblick iiber vielfiltige Spickzettel-Va-
rianten zu erhalten (beispielsweise bei Kroker 2019). So finden sich unter einschlégigen
Webportalen, Foren und Websites die unterschiedlichsten Mogelmethoden, die von dem
Beschreiben eines Haftpflasters iiber das Abfotografieren relevanter Seiten mit dem
Smartphone bis zur Verwendung einer internetfdhigen Smartwatch reichen. Auch das
Plagiieren von Informationen, das Liigen zum gesundheitlichen Zustand oder das Beliigen
der Lehrkraft oder der Eltern erscheint in diesem Kontext eine einfache und schnelle
Moglichkeit zu sein. Des Weiteren stellt die nachtréigliche Korrektur falscher Ergebnisse
oder das Verbergen eigener Fehler fir die Grundschule mitunter eine gingigere Form
dar. Hingegen erscheint im grundschulspezifischen Kontext die Weitergabe von Tests
aufgrund des Klassenlehrer*innen-Prinzips weniger realisierbar. Das Verfdilschen von
Daten, das Herausreifsen relevanter Seiten oder Notigungen, Bestechungen, Schmeiche-
leien sowie die Einnahme von Genussmitteln und Medikamenten kann aufgrund des Al-

ters der Kinder fiir die Grundschule eher ausgeschlossen werden.

Nicht alle in der einschldgigen Literatur aufgefiihrten Arten, wie z. B. der Diebstahl von
Tests, das Ablegen einer Priifung fiir eine fremde Person (Cizek 1999) oder die Einnahme
von Genussmitteln und Medikamenten (Rost und Wild 1990; Rost und Sparfeldt 2003b),
finden sich in der Grundschule, was darauf zuriickzufiihren ist, dass sich die angefiihrten
Studien liberwiegend auf die weiterfiihrenden Schulen konzentrieren. Aufgrund der ge-
ringen Anzahl empirischer Befunde im Grundschulbereich ist eine Systematisierung der
Ergebnisse unter Einbezug der grundschulspezifischen Besonderheiten unerldsslich

(siche Tabelle 2).
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Tabelle 2: Auflistung der grundschulspezifischen Arten des Mogelns

Gemeinschaftliche Handlungen Individuelle Handlungen

e Absprachen e Spickzettel

e Abschreiben e Plagiate

e Vorsagen e Liigen zum gesundheitlichen Zustand

e Zusammenarbeit e Verbergen eigener Fehler

e Nutzung fremder Hilfe ohne Angabe e Beliigen der Lehrkraft oder der Eltern

dieser e nachtrigliche Korrektur falscher Er-

gebnisse

2.1.2 Operationalisierung und Messung

Dem bisherigen Erkenntnisstand folgend, beziehen sich die vorgestellten Publikationen
vorrangig auf das Mogeln an Universititen und weiterfilhrenden Schulen. Selbiges Bild
zeichnet sich fiir die Operationalisierung des Mogelns ab. Eine wesentliche Grundlage
vieler Untersuchungen bildet eine der ersten Erkundungsstudien von Hartshorne und May
(1928). Um Mogeln zu erfassen, basieren ihre Studien auf Kriterien zur Messung von
Tauschungshandlungen. Um eindeutige quantitative und qualitative Ergebnisse zu erhal-
ten, sollte die Testsituation mdglichst kurz, undurchschaubar fiir die Teilnehmenden und
kontrollierbar gestaltet sein. Teilnehmende sollten gleiche Bedingungen vorfinden und
von lebensweltfremden Zwiéngen befreit sein. Eine soziale Beziehung zwischen Teilneh-

menden und Versuchsleitung sollte ebenfalls vermieden werden (Hartshorne und May

1928).

Allen Kriterien gerecht zu werden, ohne den Aufforderungscharakter einer kiinstlichen
Situation zu erzeugen, die zum Mogeln verleitet (Spaerfeldt 2018), stellt Wissenschaft-
ler*innen vor Herausforderungen. Testsituationen kdnnen weder moglichst natiirlich
noch kontrollierbar sein (Pegels 1997). Infolgedessen konnten sich fiir die Erforschung
des Mogelns im Wesentlichen folgende vier Mogeldiagnostiken durchsetzen:

e Mogeltest: Der vielfiltig angewandte Mogeltest von Hartshorne und May (1928) er-
fasst das Verhalten in Quasi-Testsituationen. Schiiler*innen bearbeiten einen Test,
der eingesammelt und unbemerkt fiir die Schiiler*innen korrigiert oder kopiert wird.
Im Anschluss korrigieren Schulkinder ihre eigene Arbeit mithilfe von Losungsblat-

tern. Die Differenz der Priifungsleistungen vor und nach der Selbstkorrektur gibt
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Aufschluss iiber das Mogelverhalten (bspw. Elnagar et al. 2015; Gino et al. 2017).
Modifikationen dieser Methode sind die Testdurchfithrung mit Kohlepapier, das vor
der Selbstkorrektur entfernt wird (bspw. Johnson und Gormly 1971), sowie die Uber-
prifung des Mogelverhaltens mittels de facto unlosbarer Aufgaben (bspw.
Christmann 1978). — Eine weitere, jedoch schulfernere Methode erhebt das Mogel-
verhalten tiber Spiele (bspw. Ding et al. 2014a, Evans und Lee 2011). Hierbei wird
die selbst berichtete Trefferquote mit der vom Computer registrierten oder per Video
aufgezeichneten Trefferquote verglichen, was jedoch einen als gering einzuschitzen-
den Aussagewert fiir das schulische Mogeln hat (Pegels 1997).

Direkte Befragung: Die direkte Befragung ist eine in der aktuellen Forschung iiber
das Mogeln weit verbreitet Methode (bspw. Diego 2017; Pegels 1997; Rost und Spar-
feldt 2003a; Rost und Wild 1990; Shu und Bazerman 2015). In hypothetischen Situ-
ationen beurteilen Kinder unterschiedliche Verhaltensweisen und treffen Aussagen
iiber das Mogeln. Unter Wahrung unterschiedlicher Rahmenbedingungen wie Zusi-
cherung der Anonymitét sind freiwillige und ungezwungene Aussagen der Schii-
ler*innen moglich (Spaerfeldt 2018).

Verhaltensbeobachtung: Dieser Ansatz ist mit einer Detektivarbeit zu vergleichen.
Wihrend einer Priifungssituation beobachtet die Versuchsleitung, ein eingeschleuster
Konfident, oder auch eine Videokamera das Mogelverhalten der Kinder (bspw. Het-
herington und Feldman, 1964; Piazza et al. 2011).

Wahrscheinlichkeitstheoretische Ansiitze: Eine weitere Moglichkeit ist die Uberprii-
fung des Mogelns anhand wahrscheinlichkeitstheoretischer Uberlegungen. Distrakto-
ren, also Ubereinstimmungen gleich falscher Antworten weit auseinandersitzender
Priiflinge (vermeintlich unabhéngige Aufgabenbearbeitung) mit beieinandersitzenden
Priiflingen (vermeintlich abhédngige Aufgabenbearbeitung) lassen Riickschliisse auf

das Mogelverhalten zu (bspw. Haney und Clarke 2007).

Kritiker d&uflern an den unterschiedlichen Ansitzen, dass beispielsweise Mogeltests auf-

grund des fehlenden Leistungsdrucks weniger realen Testsituation dhneln und eher zu

unehrlichem Verhalten verfiihren (Spaerfeldt 2018). Auch die Frage, ob Kinder bei einer

direkten Befragung korrekte Angaben zum Mogelverhalten treffen oder wiederum liigen,

ist nicht geklart (Rost und Wild 1990). Verhaltensbeobachtungen erscheinen aus
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moralischen Griinden weniger vertretbar. Hingegen kommen wahrscheinlichkeitstheore-
tische Ansdtze einer realen Testsituation zwar am niachsten, werfen aber dennoch Validi-
titsfragen auf, etwa der eindeutigen Beobachtbarkeit des Mogelns. Um dieser berechtig-
ten Kritik zu begegnen, haben sich bei aktuelleren internationalen Studien (Kaufmann et
al. 2012; Milliron und Sandoe 2004; Shu et al. 2009) einige wenige Mixed-Methods-
Ansitze durchgesetzt, wobei ein Mogeltest zur Erhebung der realen Mogelquote mit einer
direkten Befragung der Schiiler*innen kombiniert wird. Vorteil ist hierbei, dass die Be-

urteilung der Kinder mit der erreichten Mogelpunktzahl direkt verglichen werden kann.

AuBerdem ist die Generalisierbarkeit der unterschiedlichen Ansétze strittig. Dies bestéti-
gen auch die Forschungsergebnisse, die je nach verwendetem Messinstrument und Krite-
rium zu unterschiedlichen Ergebnissen gelangen (Cizek 1999; Franklyn-Stokes und
Newstead 1995; Josephson Institute of Ethics 2009; Murdock et al. 2001; Pegels 1997).
In einer Ubersichtsarbeit von Whitley (1998), der 46 analysierte Studien miteinander ver-
gleicht, schwanken die Mogelraten zwischen 5% und 95%. Gestiitzt wird diese Aussage
durch das Josephson Institute of Ethics (2009), das &dhnliche Schwankungen feststellt.
Auch in einer der ersten Studien von Hartshorne und May (1928) liegen die Angaben bei
Schnelltests zwischen 19% und 46%. Auch deutsche Studien, beispielsweise von Christ-
mann (1978), replizieren diese Schwankungen innerhalb einer einzigen Studie. Seine Un-
tersuchung setzt sich aus einer Stichprobe von 404 Hauptschiiler*innen der siebten
Klasse zusammen und beruht auf zwei Mogeltests im Fach Mathematik. Bei Mogeltest I
mit einem sehr hohen Schwierigkeitsgrad ist die Mogelanfilligkeit deutlich hoher (91,8%
Jungen, 94,4 % Maidchen) als bei Mogeltest II mit einem erheblich geringeren Schwie-
rigkeitsgrad (40% der Jungen, 25% der Médchen).

Infolgedessen kann die Frage, wie hdufig tatsdchlich gemogelt wird und wie stark die
Bereitschaft diesbeziiglich ist, nicht pauschal beantwortet werden. Eine unterschiedliche

Operationalisierung fiihrt zu unterschiedlichen Ergebnissen.
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2.1.3 Mogeln — der Versuch einer Definition

Im Zuge einer Annédherung an eine Begriffsbestimmung von Mogeln findet sich ein kont-
roverser wissenschaftlicher Diskurs. Wahrend einige Wissenschaftler*innen in der psy-
chologischen und pddagogischen Literatur ein implizites (tautologisches) Verstidndnis des
Mogelns voraussetzen (Davis et al. 2009; Schmelkin et al. 2008), bemiihen sich andere,
durch die Heranziehung von Lexikonartikeln um eine Eingrenzung der Begrifflichkeit
(Rost und Wild 1990). Dementsprechend hat sich bisher keine einheitliche Definition
durchgesetzt. Aus diesem Grund befasst sich dieses Kapitel mit dem Begriff Mogeln im
Allgemeinen sowie mit Definitionsversuchen deutsch- und englischsprachiger Wissen-
schaftler*innen im Speziellen. Die Zusammenfiihrung zentraler Aspekte unterschiedli-

cher Positionen fungiert als Basis, um das Verstdndnis der Verfasserin darzulegen.

Der Terminus Mogeln, ein umgangssprachlich wohlbekannter Ausdruck, der gleichwohl
im spielerischen als auch im schulischen Kontext Verwendung findet, stammt vermutlich
aus der Gaunersprache und gelangte iiber die Studierendensprache in den allgemeinen
Sprachgebrauch (Dudenredaktion 2014). Seit dem 16. Jahrhundert stellt es eine Abwand-
lung des damals gebrdauchlichen Wortes mauscheln dar (Kluge 2011), was so viel wie
hinterlistig oder heimlich handeln oder betriigen bedeutet (Pfeifer 2018). Hingegen be-
zieht sich das Worterbuch der deutschen Sprache auf die schulische Situation, und zwar
als ,,in kleinen Dingen [...] unehrlich handeln, sich nicht korrekt an die Vorschriften hal-
ten, um auf diese Weise den Ausgang des Spiels, der Priifung o. A. fiir sich positiv [zu]
beeinflussen* (Dudenredaktion 2006, 631). Dementsprechend ist der Begriff im schuli-
schen Kontext negativ konnotiert. Es handelt sich um ,,einen kleinen Betrug [...], ein

wenig [...] schwindeln [...] bei einer Klassenarbeit* (Brockmann 1990, 711).

Neben diesen recht allgemeinen Lexikonartikeln finden sich im Bereich der deutschspra-
chigen wissenschaftlichen Untersuchung des Mogelns fiir den schulischen Bereich ver-
schiedene Annédherungen. Wissenschaftler*innen in den 1960er-Jahren orientierten sich
an die von Hartshorne und May (1928) aufgestellte These, dass mogelnde Kinder erst in
der Oberstufe anzutreffen seien. Dieser Annahme folgend definiert Rogge (1963) in einer
alteren Beschreibung Mogeln als einen ,,von Jungen und Médchen wohlverstandene[n]
Pennilerausdruck, der die typische Form des Tauschens in der Schule, vor allem in Klas-

senarbeiten beinhaltet” (Rogge 1963, 280). Demgegeniiber definiert eine der aktuellsten
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deutschsprachigen empirischen Arbeiten Mogeln als einen ,,,kleinen Betrug® bei dem es
darum geht, sich selbst oder anderen heimlich mit unerlaubten Mitteln einen Vorteil zu
verschaffen® (Pegels 1997, 51). Wihrend diese Begriffsbestimmung Mogeln als ein Ka-
valiersdelikt mit eher harmlosem Charakter beschreibt, fiihrt Christmann (1978) den Ter-
minus auf eine ,,Reaktion des Schiilers auf schulische Konflikte* (78) zuriick und bezicht
psychologische Aspekt in seine Defintion ein. Grundlage hierfiir bildet ein Leistungs-
oder Wissensdefizit in einer Priifungssituation. Nach der Auffassung dieses Autors ver-

folgt Mogeln das (offensichtliche) Ziel, bessere Schulnoten zu erhalten.

Viele weitere Definitionsversuche im deutschsprachigen Raum (Hanisch 1991; Giinter-
sprenger 2000) umschreiben Mogeln mit Begriffen wie schummeln oder tiuschen. In Os-
terreich entspricht schummeln einer schulischen Tauschung (Hanisch 1991). Der Begriff
tauschen bedeutet so viel wie irrefiihren, hintergehen oder betriigen (Pfeifer 2018). Ein
Mensch tduscht, wenn er vorsétzlich einen falschen Eindruck erwecken mochte oder eine
Person bewusst irrefiihrt (Dudenredaktion 2010). Die Tatsache, dass alle angefiihrten Be-
griffe synonym verwendet werden, ldsst den Schluss zu, dass die Phinomene ein- und
dieselbe Handlung umschreiben und in ihrer Gesamtheit dem englischen Worten (acade-

mic) cheating entsprechen.

Green (2004) definiert cheating als einen bewussten Regelverstofl, um einen Vorteil zu
erlangen. Anderman et al. (2010) meinen den Gebrauch unerlaubter Mittel, um wéhrend
einer Leistungsiiberpriifung erfolgreich zu sein, und erweitern dies um die Komponente
einer Leistungsverfilschung. Kalorie (2014) sieht Mogeln als eine kognitive Strategie,
um durch einen minimalen Lernaufwand einen maximalen Erfolg zu erzielen. Nach Jen-
sen et al. (2003) wird fremdes Wissen oder Leistung als eigenes bzw. eigene ausgegeben.
Houston (1977) versteht unter Mogeln das Spicken, wohingegen Evans et al. (1993) von
unfairen Vorteilen durch Schwindel und Tricks sprechen. Shu et al. (2009) sehen Mogeln
als einen Regeliibertritt, um einen Vorteil zu erlangen. Davis et al. (2009) spezifizieren
diese Aussage und stellen eine umfassendere Definition auf. Mogeln ist das Benachteili-
gen oder Tauschen durch das Betriigen oder Irrefithren anderer Personen. Transferiert auf
das schulische Mogeln handelt es sich um Handlungen, welche die Gutglaubigkeit der
Lehrkraft ausnutzen, indem Schiiler*innen die erbrachte Fremdleistung als Eigenleistung

ausgeben (Davis et al. 2009).
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Zentrale Aspekte, welche die aufgefiihrten Definitionen aufweisen, umschreiben das

Wort wie folgt:

e cin bewusster Regeliibertritt (Green 2004; Shu et al. 2009),

e cine heimliche Tduschung (Davis et al. 2009; Pegels 1997),

o fremdes Wissen oder fremde Leistung als eigenes bzw. eigene auszugeben (Jensen et
al. 2003),

¢ Benutzung unerlaubter Mittel oder Handlungen (Anderman et al. 2010; Cizek 1999;
Pegels 1997),

e cin unfairer Vorteil gegeniiber der Lehrkraft und den anderen Schiiler*innen (Evans
et al. 1993),

e cine Leistungsverzerrung (Christmann 1978).

Das Begriffsverstidndnis der Verfasserin lehnt sich an die zuvor angefiihrten Aspekte an
und fiihrt diese zu einer schulspezifischen Definition zusammen, die Grundlage der vor-
liegenden Arbeit ist: Das schulische Mogeln beruht auf einer Tduschung einer Person
oder mehrerer Personen. Durch einen bewussten Regeliibertritt, entweder durch Mei-
dung einer Priifungssituation oder Nutzung unerlaubter Hilfe, wihrend oder nach einer

Leistungsiiberpriifung, erfolgt eine Verzerrung der tatscchlichen Schulleistung.
2.2 Gesetzliche Regelungen zu Tauschungen, Plagiaten und Mogeln

Auf der gesetzlichen Ebene ist, wie in Kapitel 2.1 beschrieben, die Tauschung eine Form

des Mogelns, die vonseiten des Rechtswesens strafbar ist und kein — wie von einigen

Autor*innen angefiihrt — Kavaliersdelikt. Sowohl im Biirgerlichen Gesetzbuch (BGB;

Palandt et al. 2021) als auch im Strafgesetzbuch (StGB; Fischer 2021) sind folgende

rechtliche Regelungen vorgesehen:

o Strafgesetzbuch: § 263 StGB regelt den Tatbestand des Betruges bei einem Vermo-
gensschaden. Ein Tatbestand gilt als erfiillt, wenn der Nachweis und die Erfiillung des
Vorsatzes vorliegen und alle Bedingungen der Kausalkette — Tduschung; Irrtum; Ver-
mogensverfiigung; Vermogensschaden, erfiillt sind. Ansonsten entféllt nach § 15

StGB die Strafbarkeit.
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e Biirgerliches Gesetzbuch: § 123 BGB ahndet eine arglistige Téuschung, also eine vor-
sédtzliche Irrefiihrung eines Dritten entweder durch Verschweigen der Wahrheit oder

eine Falschangabe, was insbesondere das Kaufs- und Vertragsrecht betrifft.

Weder die Gesetze des Strafgesetzbuches noch des Biirgerlichen Gesetzbuches helfen

jedoch bei der Beurteilung des schulischen Mogelns. Am ehesten sind die im Urheber-

rechtsgesetz (UrhG; Mohring et al. 2018) aufgefiihrten Regelungen zum Umgang mit

Plagiaten auf den schulischen Kontext {libertragbar, so besagt § 1 UrhG: ,,Die Urheber

von Werken der Literatur, Wissenschaft und Kunst genief3en fiir ihre Werke Schutz nach

MaBgabe dieses Gesetzes. Im Wesentlichen unterscheidet das Urheberrechtsgesetzt fol-

gende Arten von Plagiaten:

e Ideenplagiat: Verwendung einer gesicherten Idee als eigene,

e Verbalplagiat: Ubernahme bereits gesprochener Worte als eigene,

o Teilplagiat: bestimmte Passagen einer fremden Arbeit werden in die eigene iibernom-
men,

e Autoplagiat: mehrmalige Verwendung der eigenen Arbeit,

e Vollplagiat: eine komplette Arbeit wird als eigene ausgegeben.

Im Kontext der Hochschule zieht der Nachweis eines Plagiates nicht etwa eine Geld- oder
Haftstrafe nach sich, sondern fiihrt in schweren Féllen zu einer etwa im bayrischen Hoch-
schulgesetz (BayHQ) festgehaltenen Exmatrikulation (Art. 49 Abs. 2 Nr. 3 BayHG 2006)
oder Aberkennung des akademischen Titels (Art. 69 BayHG). Wiahrend leichtere Ver-
stoBBe, wie z. B. ein (kaum brauchbarer) Spickzettel oder ein Wortwechsel wéhrend einer
Priifung, nur eine Verwarnung nach sich ziehen, trifft das Bundesverwaltungsgericht
klare Aussagen zu schweren Verstdf3en, zu denen ein aufwendiger Einsatz (technischer)
Hilfsmittel sowie die organisierte Zusammenarbeit von Priiflingen (BVerwG , Urteil

12.01.1981) und das akademische Ghostwriting (BVerwG, Urteil 15.12.2005) zédhlen.

Jedoch erfassen Gesetze nicht alle Konstellationen des wissenschaftlichen Fehlverhaltens
(Deutsche Forschungsgemeinschaft 2013). Aus diesem Grund berief die Deutsche For-
schungsgemeinschaft im Jahre 1997 eine internationale Kommission zur Selbstkontrolle
in der Wissenschaft em. In der nun mehr dritten Auflage (Deutsche

Forschungsgemeinschaft 2019) legt die Kommission einen Kodex fest, der fiir alle
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deutschen Hochschulen und auBlerhochschulische Forschungseinrichtungen rechtsver-
bindliche Leitlinien umfasst, die sowohl die Grundprinzipien guter wissenschaftlicher
Praxis und Standards fiir die Forschung als auch Verfahren bei Nichteinhaltung wissen-
schaftlicher Praxis beinhalten. Insbesondere bei einem Verstof3 zeigt der Kodex Verhal-
tensweisen und konkrete Handlungen von Tatbestdnden wissenschaftlichen Fehlverhal-
tens' (Deutsche Forschungsgemeinschaft 2020):

e Erfinden oder Loschen von Daten oder Forschungsergebnissen,

e Ubernahme fremder wissenschaftlicher Leistungen ohne Quellenangabe und

e Beeintrachtigung der Forschungstétigkeit anderer Wissenschaftler*innen.

Trotz erkennbarer Parallelen zwischen der Universitdt und der Schule sind diese Leitli-
nien nur bedingt auf die Grundschule tibertragbar. Fiir die Institution Schule gibt es keine
bundeseinheitlichen gesetzlichen Regelungen. Foderalismusbedingt geben stattdessen die
Kultusministerien, Schulgesetze und Schulverordnungen der einzelnen Lander, Hinweise
zu Tauschungsdelikten. Zur Veranschaulichung der Bandbreite, die auch im Kontext vor-
liegender Arbeit relevant erscheint, dienen die Grundschulordnungen der Freistaaten
Bayern und Sachsen:

e In Bayern regelt § 11 Absatz 4 und 6 Grundschulordnung (GrSO Bayern 2008) das
Vorgehen bei einer Tduschung. Der Gebrauch, der Versuch und das Bereithalten un-
erlaubter Hilfsmittel werde wie auch das unzureichend entschuldigte Fehlen bei ei-
nem Leistungsnachweis mit der Note ungentigend gewertet.

e In Sachsen ahndet § 21 SOG (SOG Sachsen 2004) den Umgang mit Tduschungen,
der sowohl den (versuchten) Gebrauch von unerlaubten Hilfsmitteln als auch weitere
Moglichkeiten der Tduschung sanktioniert. Daneben ist die Lehrkraft angehalten,
eine kurze schriftliche Begriindung gegeniiber den Eltern zu formulieren. Je nach
Schwere des Vergehens bieten sich fiir die Lehrkraft drei Handlungsoptionen an:

» die Wiederholung eines Leistungsnachweises,

» in Klassenstufe 3 und 4 die Herabsetzung der Benotung und

! Eine Ausfilihrung des Kommentars LL19 der Deutschen Forschungsgemeinschaft ist in Anhang I zu finden.
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» bei schweren Fillen die Vergabe der Note ungeniigend.

Wihrend in Bayern sdmtliche Tduschungsversuche mit der Note ungeniigend zu werten
sind, entscheidet eine sédchsische Lehrkraft unter dem Gesichtspunkt der Verhdltnisma-
Bigkeit tiber die mogliche Sanktion. Allen Bundesldandern ist gemein: Die jeweilige Lehr-
kraft erhélt eine gro3e Freiheit in der Be- und Verurteilung von mogelnden Kindern. ,,Auf
Tauschung kann der Lehrer unterschiedlich reagieren, abhéngig davon, ob es sich um
schwere, mittlere oder leichte Tauschungshandlungen oder Tauschungsversuche handelt*
(Ergo 2021). Eine Unterscheidung zwischen leichten, mittleren oder schweren Tau-
schungsdelikten obliegt der Lehrkraft, wobei immer eine Einzelfallentscheidung herbei-

zufithren ist.

Wihrend ein Tduschungsdelikt schnell zu erkennen ist, verursacht insbesondere die Frei-
heit bei der Sanktionierung eine Vielzahl weiterer Fragen, wie z.B. welche Teilaufgaben
bei mittlerer Schwere gewertet werden sollen; ob Teilbewertung im Nachgang dem be-
troffenen Kind und den Eltern offengelegt werden. Wenn Eltern trotz der Sanktion eine
Beschwerde einlegen, inwieweit ist die Beweispflicht geregelt oder ob der unrechte Vor-
teil durch Mogeln von Bedeutung sein kann oder Lehrkréfte nicht erzieherisch wirken,
indem sie die vorgetduschte Leistung ahnden oder mit der Note ungeniigend sanktionie-

ren (Hoegg 2019).

Zusammenfassend bleibt bei den sehr allgemeinen gesetzlichen Regelungen weitgehend
unklar, was Mogeln ist und mit welchen konkreten Konsequenzen ein Schiiler oder eine
Schiilerin zu rechnen hat. Génzlich fehlen Handlungshinweise fiir die Lehrkraft, die
Transparenz hinsichtlich konkreter Arten des Mogelns und auf sie abgestimmte Sanktio-

nen benennen.
2.3 Moral und moralische Urteilsfahigkeit

Die in Kapitel 2.2 erwdhnten Rechtsnormen dienen als Grundlage, um im juristischen
Sinne das Zusammenleben einer Gesellschaft zu regeln (Puls 2016). Gesetze griinden auf
moralischen Regeln, die in der Gesellschaft gebildet, vom Bundestag verabschiedet und
der Polizei kontrolliert werden. Die Mehrheit der Menschen agiert somit nach Regeln,
welche mehrheitlich als richtig und sittlich wahrgenommen werden. Synonym fiir den

Begriff der Sittenlehre steht seit dem 16. Jahrhundert der Begriff der Moral, der sich aus
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dem Lateinischen mos (Charakter, Sitte, Brauch oder Gewohnheit) ableitet und das ge-

samtgesellschaftliche Wissen iiber Normen und Werte umfasst (Lutz 2015).

Wihrend diese Begriffsbestimmung eher allgemein ist, konkretisieren Colby und Kohl-

berg (1987) moralisches Handeln mithilfe folgender Kriterien:

e Gerechtigkeitsempfinden dient als Basis des Regelverstindnisses.

e Zurlckstellung der individuellen Interessen und Bediirfnisse driicken sich durch
Hilfsbereitschaft gegeniiber den Mitmenschen aus. Mitgefiihl und Schuld sind die Ba-
sis sozialer Verantwortung.

e Durch Konditionierung oder Identifikation werden Normen entwickelt und internali-
siert. Sie gelten primér in der Familie, Schule oder weiteren sozialen Gruppen und

zielen auf eine Einhaltung gesellschaftlicher Regeln ab.

Die moralische Entwicklung kennzeichnet demnach einen Prozess, in dem sich ein Indi-
viduum an die Konventionen der Gemeinschaft anpasst und nach deren allgemeingiiltigen
Regeln und Normen handelt, indem es sie anerkennt, akzeptiert und anwendet (Zimbardo

und Gerrig 2007).

Dieser Grundannahme folgend, ist es wenig verwunderlich, dass sich unterschiedliche
wissenschaftliche Disziplinen (etwa Rechtswissenschaft, Medizin, Philosophie, Psycho-
logie, Pddagogik) mit der Moral beschéftigen. Doch insbesondere das padagogische Ver-
standnis ist fiir diese Arbeit richtungsweisend. So beschreibt Lind (2019) in seinem Buch
Moral ist lehrbar! die Grundthese pddagogischer Anthropologie. Hierbei dient der in den
1960er-Jahren von Jackson (1968) konzipierte heimliche Lehrplan als Rahmen fiir infor-
melles schulisches Lernen. Er sorge dafiir, dass die Schule erzieht und somit ein bestimm-
tes Verhalten fordere (Coelen et al. 2016). So verstéirke beispielsweise Lob empathisches
und prosoziales Verhalten, wohingegen negative Verstirker, wie z. B. drohende Konse-
quenzen, unerwiinschtes Verhalten reduzieren (Keller 2007). Insbesondere der in der
Schule zugrundeliegende Erziehungsauftrag, der dem der Eltern gleichgestellt ist
(BayEUG Art. 74 Absatzl), beschreibt das Recht und die Pflicht, jedes einzelne Kind in
seiner Entwicklung zu unterstiitzen, und zwar mit dem Ziel, eine am Gemeinschaftswohl
orientierte eigenverantwortliche Personlichkeit auszubilden (KMK 2018). Neben der

Vermittlung gesellschaftlicher Werte und Normen ist es die Aufgabe der Schule und
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Lehrkréfte, soziomoralische Kompetenzen zu fordern. Im Sozialisationssystem Schule
erhalten die Kinder Moglichkeiten des Austausches, konnen das Schulleben mitgestalten

und erfahren Anerkennung durch Peers und Lehrkraft (Edelstein 2001).

Ein bewéhrtes Instrument zur Anregung moralischer Lernprozesse bieten insbesondere
Dilemmageschichten. Ausgehend von unterschiedlichen Entwicklungsniveaus kognitiver
und sozialer Kompetenzen lernen die Kinder eine weiterentwickelte Perspektive erfahre-
ner Gleichaltriger kennen (Kohlberg 2017). Lind (2003) fiihrt hierzu aus: ,,Die Fahigkeit,
moralische Dilemmas zu 16sen, stellt daher in fast allen Lebensbereichen eine Schliissel-
qualifikation dar, der eine ebenso hohe Bedeutung zukommen muss wie dem Lesen,

Schreiben und Rechnen* (19).

In den folgenden Unterkapiteln werden daher unterschiedliche Theorien der Entwicklung
der Moral beleuchtet: Neben den Theorien von Piaget (Kapitel 2.3.1) und Kohlberg (Ka-
pitel 2.3.2), die bis heute den Diskurs pragen, stellt das dritte Unterkapitel das Happy-
Victimizer-Phanomen (Kapitel 2.3.3) und im Anschluss die Theory of Mind (Kapitel
2.3.4) vor.

2.3.1 Moralentwicklung nach Jean Piaget

Piaget, ein Schweizer Entwicklungspsychologe, dessen Hauptwerk durch Arbeiten wie
die von Durkheim (1976) geprégt ist, beschreibt in seinem Werk Das moralische Urteil
beim Kinde (Original: Le jugement moral chez [’enfant 1932) den Ursprung des Moral-
empfindens als einen Prozess der kognitiven Reifung. ,,Jede Moral ist ein System von
Regeln, und der Kern jeder Sittlichkeit besteht in der Achtung, welche das Individuum
fiir diese Regeln empfindet™ (Piaget, 1983, 23). Wihrend jiingere Kinder starre Regeln
von Autorititen iibernehmen, wandelt sich im Laufe der Kindheit das moralische Denken.
Piaget vertritt die These, dass die Interaktion unter Peers einen groferen Einfluss auf das
moralische Denken habe als der Einfluss der Eltern. Dieser Annahme folgend, analysiert
er die kindliche Denkstruktur mithilfe von Beobachtungen und offenen Interviews (Piaget

1983):

o Offene Interviews: Geschichtenpaare beziiglich der Themen Diebstahl, Liige oder
Ungeschicklichkeit geben Aufschluss iiber das moralische Urteil. In den Geschichten

verursacht ein Kind unbeabsichtigt einen grolen Schaden, wéahrend ein anderes Kind
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aus boser Absicht einen kleinen Schaden verursacht. Die Begriindungen der befrag-

ten Kinder ermdglichen Riickschliisse auf das moralische Entwicklungsstadium des

Kindes. Abhédngig vom Alter vermutet Piaget eine unterschiedliche Gewichtung der

Schwere des jeweiligen Vergehens.

Beobachtungen: Ausgehend von Beobachtungen wihrend des kindlichen Murmel-

spiels untersucht Piaget das Einhalten bzw. das Nichteinhalten von Regeln. Der Fo-

kus seiner Untersuchung liegt einerseits auf der Regelausiibung, andererseits auf dem

Regelverstindnis. Letzteres unterliegt einer Abfolge aufeinander aufbauender Stu-

fen:

» Stufe 1 —motorische Regel (Lebensbeginn bis drittes Lebensjahr): Ein Regelver-
standnis liegt noch nicht vor.

» Stufe 2 — einseitige Achtung (viertes bis achtes Lebensjahr): Kinder orientieren
sich an den von Erwachsenen aufgestellten Regeln, deren Verdnderung einen
Regeliibertritt darstellt.

» Stufe 3 — Moral des Heranwachsenden (ab dem neunten Lebensjahr): Regeln
werden in Ubereinkunft mit Peers festgelegt, repriisentieren einen gemeinsamen

Konsens und sind in Absprache mit den Mitspielenden verdnderbar.

Das kognitive Regelverstindnis bildet einerseits die Grundlage fiir die praktische
Anwendung, andererseits verlduft die Entwicklung beider Systeme abhédngig von-
und in Wechselwirkung zueinander. Deren Reziprozitit ist nach Piaget ein Kenn-
zeichnen der Entwicklung moralischen Denkens. So umfasst die Regelanwendung
folgende vier Entwicklungsstufen (Piaget 1983):

» Stufe 1 — individuelles, motorisches Stadium (Lebensbeginn bis zweites Lebens-
jahr): Vorrangig spielt das Kind allein, nach seiner individuellen motorischen
Gewohnheit und orientiert sich an seinen eigenen Regeln und Wiinschen, ritua-
lisierten Schemata sowie wiederkehrenden RegelmiBigkeiten.

» Stufe 2 — egozentrische Stadium (ab dem zweiten Lebensjahr): Das Kind spielt
immer noch fiir sich, orientiert sich jedoch an vorgegebenen Regeln und bereitet
sich somit auf das gemeinsame Spiel vor. Jiingere Kinder ahmen die Regeln &l-
terer Kinder nach und erhalten zunehmend Sicherheit {iber das von den Alters-

genoss*innen erwiinschte Verhalten.
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» Stufe 3 — beginnende Zusammenarbeit (ab dem siebten/achten Lebensjahr): Das
Kind mochte gewinnen und gleichzeitig die Regeln einhalten. Es versucht zu-
nehmend, seine Mitspielenden zu verstehen, will aber auch selbst verstanden
werden. In der Notwendigkeit der gegenseitigen Kontrolle und einen Konsens
iiber die Regeln ist das Spiel von einem sozialen Miteinander geprédgt. Kinder
ahmen auferlegte Regeln nach und sind darum bemiiht, Streit iiber die jeweiligen
Regeln zu vermeiden. Beziiglich allgemeingiiltiger Regeln herrscht noch Unsi-
cherheit.

» Stufe 4 — Kodifizierung der Regeln (ab dem elften/zwolften Lebensjahr): Kinder
achten penibel auf die Einhaltung der Regeln. Alle Spielregeln sind bekannt und
genau festgelegt. Es gibt kaum Unstimmigkeiten iiber die geltenden Regeln.

Basierend auf seinen Untersuchungen leitet Piaget zwei Idealtypen der Achtung von Re-
geln ab, wobei er zwischen zwei Entwicklungsstufen sowie einer Ubergangsstufe des mo-
ralischen Denkens unterscheidet (Piaget 1983). Die erste Entwicklungsstufe der
heteronomen (fremdbestimmten) Moral charakterisiert sich durch unumstoBliche ver-
bindliche Regeln. Ausgehend von Autoritédtsinstanzen (Eltern, Regeln oder Gesetze) ak-
zeptiert das Kind die von auflen auferlegten und als gerecht wahrgenommenen Regeln,
ohne diese zu hinterfragen. Dementsprechend werden Handlungen, die den Vorgaben der
Autoritdten entsprechen, als positiv wahrgenommen. Hingegen gleicht ein Verstol3 gegen
diese einem Regeliibertritt. Die subjektive moralische Wertung basiert auf objektiven
Konsequenzen und nicht auf den damit verbundenen Motiven und Absichten einer Per-
son. Nach Piaget baut die elterliche Kontrolle auf einem einseitigen Zwang auf, der dazu
fiihre, sich bedingungslos an den elterlichen Regeln zu orientieren. Des Weiteren gelan-
gen Kinder durch die kognitive Unreife zu der Annahme, das Regeln realen Dingen (etwa

einem Ball) entsprechen und somit kein Produkt geistiger Leistung darstellen.

Kinder durchlaufen in der Grundschulzeit eine Ubergangsphase zwischen der heterono-
men und der autonomen Moral. Soziale Interaktion findet zunehmend unter Gleichaltri-
gen statt und ist durch ein gegenseitiges Geben und Nehmen geprigt. Kinder erlernen
zunehmend zu kooperieren und die Perspektive anderer einzunehmen. Demzufolge legen
Kinder Wert auf Gleichberechtigung und Gerechtigkeit. Hierdurch werden sie zuneh-

mend in threm moralischen Denken autonomer. Um moralische Entscheidungen zu
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treffen, nehmen Kinder bei diesem Ubergang eine aktive Rolle ein, indem sie die Infor-
mationen aus der sozialen Interkation nutzen und diese dem eigenen Verstidndnis folgend

(re-)konstruieren.

Auf der zweiten Entwicklungsstufe, dem autonomen (selbstbestimmten) Moralverstdnd-
nis, findet ein Wandel des Regelverstindnisses statt. Dabei folgt die Akzeptanz der Re-
geln nicht mehr Autoritdten, sondern kooperativ getroffenen Entscheidungen, die sich aus
symmetrisch-egalitdren Gruppenerfahrungen unter Gleichaltrigen entwickeln. Mit zuneh-
mender Autonomie orientieren sich Kinder stirker an Regeln, die auf einer demokrati-
schen Ubereinkunft innerhalb der sozialen Bezugsgruppe beruhen. Es etabliert sich die
Norm der Reziprozitit. Der kindliche Egozentrismus wird durch die Fahigkeit der Per-
spektiveniibernahme {iberwunden. So wird das Verhalten einer anderen Person nach de-
ren Motiven und Absichten bewertet. Strafen miissen nicht notwendigerweise gerecht
sein, nur weil sie von Erwachsenen kommen. Autoritdtspersonen werden als zunehmend

hemmend wahrgenommen.

In Anlehnung an die Entwicklungsstufen setzt sich Piaget in seinen Untersuchungen zu-
dem mit einer bestimmten Verhaltensweise des Mogelns, dem Abschreiben, auseinander
(siche Kapitel 2.1.1). So schlussfolgert Piaget: Das Kind ,,zeigt eine allmdhliche Ab-
nahme der Beriicksichtigung der Autoritit und eine entsprechende Steigerung des Be-
diirfnisses nach Gleichheit* (Piaget 1983, 342). Statt die natiirliche Zusammenarbeit der
Kinder zu fordern, sind sie zur Einzelarbeit verpflichtet. Aus einem gesunden Wetteifer
erwéchst ein Konkurrenzkampf um gute Noten. Hieraus resultieren zwei unterschiedliche
Handlungsalternativen: Siegt die Konkurrenz, weil jeder vor der Lehrkraft gut dastehen
mochte, wird das betriigerische Verhalten der Mitschiiler*in ignoriert. Siegt hingegen die
gegenseitige Hilfsbereitschaft in der Klasse, wird der Betrug gemeinsam organisiert, um
dem auferlegten Schulzwang zu widerstehen. Dies findet sich vor allem bei élteren Schii-
ler*innen (Piaget 1983). Insgesamt sieht Piaget in der Verhaltensweise Mogeln ,,eine Ver-
teidigungsreaktion, die unser Erziehungssystem in sehr hohem Mal3e bei den Schiilern

entwickelt hat* (ebd., 341).

Mit Eintritt in die Schule wird das Kind von einer autoritdtsbestimmten (heteronomen)
Moral geleitet, jedoch bildet sich gegen Ende der Grundschulzeit zunehmend eine selbst-

bestimmte (autonome) Moral heraus. Insbesondere die Erfahrungen in der Klasse sind fiir
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die Entwicklung der autonomen Moral bedeutend. Unabhéngig von Autoritdten erproben
und entwickeln Kinder ihre eigenen Regeln. Wenn Kinder mogelnde Mitschiiler*innen
in ihrer Klasse beobachten oder selbst positive Erfahrungen mit dem Mogeln sammeln,
dann kann angenommen werden, dass solche Erfahrungsrdume das Mogeln in der Grund-

schule beeinflussen.

Daher lésst sich resiimieren, dass nach Piaget (1983) alle Kinder von der heteronomen
zur autonomen Moral iibergehen, sich jedoch Unterschiede zwischen bisherigen Gele-
genheiten der Perspektiveniibernahme und sozialen Interaktion mit Peers sowie den stra-
fenden und autoritiren Elementen des Erziehungsstils der Eltern ergeben.Generell zeigt
sich, dass die moralische Entwicklung stets an die kognitive gekniipft ist (Malinowski
und Smith 1985). Die Fihigkeit, moralische Urteile zu féllen, ist abhéngig von der kog-
nitiven Reife des Kindes. Beispielsweise kdnnen abstrakte Vorstellungen wie die von ei-
nem sozialen System, kognitiv nicht erfasst werden, solange Kinder auf konkrete Opera-
tionen zuriickgreifen. Wie Reinhardt (2008) treffend formuliert, ist die Entwicklung ,,eine
von Auflen- zu Innenlenkung, von konkret zu abstrakt, von Straforientierung iiber Verin-
nerlichung zu moralischer Autonomie, von Egozentrismus iiber Konventionsabhingig-

keit zu einer umgreifenden sozialen Perspektive® (278).

Jedoch blieb das Entwicklungsmodell von Piaget (1983) von den Kritikern nicht unkom-
mentiert. Einerseits bestétigt eine Vielzahl empirischer Studien (Berg und Mussen 1975;
Lickona 1976), dass Kinder mit zunehmendem Alter immer hiufiger die Absichten und
Motive einer Handlung bei der Einschétzung der moralischen Qualitéten beriicksichtigen.
Andererseits unterschitzt Piaget die Fahigkeit jlingerer Kinder: Diese konnen durchaus
die Rolle der Handlungsabsicht fiir die moralische Beurteilung verstehen (Chandler et al.
1973; Grueneich 1982; Nobes et al. 2009) und beriicksichtigen die Intentionen anderer
Personen bei der Beurteilung dieser Handlungen (Vaish et al. 2010). Von solchen Kriti-
ken abgesehen, ist der Wert der Arbeit von Piaget nicht in Abrede zu stellen und dient als

Grundlage weiterer Studien (Lohaus und Vierhaus 2013).
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2.3.2 Moralentwicklung nach Lawrence Kohlberg

Ein weiteres empirisch bestétigtes (Kutnick 1985; Underwood und Moore 1982) und von
den Ideen Piagets stark beeinflusstes Modell entwickelt Kohlberg innerhalb seiner Dis-
sertationsschrift (1958). Den Kerngedanken seines Modells bildet ein Verdnderungspro-
zess des Denkens, der eine Abfolge diskontinuierlicher und hierarchischer Entwicklungs-
stufen des moralischen Denkens und Urteilens von Kindern aufzeigt. Hierbei reprdsen-
tiert jede Stufe eine qualitativ andersartige und angemessenere Denkweise als die jeweils

vorangegangene Stufe.

In einer Langzeitstudie iiber einen Zeitraum von 20 Jahren mit Jungen im Alter von zehn,
13 und 16 Jahren prisentiert Kohlberg (2017) zehn unterschiedliche hypothetische Di-
lemma-Geschichten und bittet die Kinder darum, Stellung zu den Geschichten zu bezie-
hen. Exemplifizierend sei an dieser Stelle das bekannteste Dilemma einer Person namens
Heinz erwihnt, dessen Frau an Krebs erkrankte (Colby und Kohlberg 1987):

»In einem fernen Land lag eine Frau, die an einer besonderen Krebsart er-
krankt war, im Sterben. Es gab eine Medizin, von der die Arzte glaubten, sie
konne die Frau retten. Es handelte sich um eine besondere Form von Radium,
die ein Apotheker in der gleichen Stadt erst kiirzlich entdeckt hatte. Die Her-
stellung war teuer, doch der Apotheker verlangte zehnmal mehr dafiir, als ihn
die Produktion gekostet hatte. Er hatte 200 Dollar fiir das Radium bezahlt und
verlangte 2000 Dollar fiir eine kleine Dosis des Medikaments. Heinz, der
Ehemann der kranken Frau, suchte alle seine Bekannten auf, um sich das Geld
auszuleihen, und er bemiihte sich auch um eine Unterstiitzung durch die Be-
horden. Doch er bekam nur 1000 Dollar zusammen, also die Hilfte des ver-
langten Preises. Er erzdhlte dem Apotheker, dass seine Frau im Sterben lag,
und bat, ihm die Medizin billiger zu verkaufen bzw. ihn den Rest spiter be-
zahlen zu lassen. Doch der Apotheker sagte: ,Nein, ich habe das Mittel ent-
deckt, und ich will damit viel Geld verdienen.® — Heinz hat nun alle legalen
Moglichkeiten erschopft; er ist ganz verzweifelt und iiberlegt, ob er in die
Apotheke einbrechen und das Medikament fiir seine Frau stehlen soll* (1)

Nachdem Kohlberg die Geschichte erzéhlte, stellte er den Kinder Fragen, wie z. B.:
,Sollte Heinz das Medikament stehlen? Gibt es einen Unterschied, ob Heinz seine Frau
liebt oder nicht? Sollte das geltende Gesetz einen Unterschied ausmachen? (Colby und
Kohlberg 1987). Durch das gezielte Nachfragen reflektieren Kinder iiber die Qualitit ih-
res moralischen Denkens. Der Fokus der Untersuchung liegt somit nicht auf der Bewer-

tung, sondern auf den Begriindungen der Entscheidungen (Reinhardt 2008).
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Dementsprechend ist die Beurteilung einer Situation als moralisch richtig und verpflich-
tend abhingig von dem Prinzip des zugrundeliegenden Gerechtigkeitsempfindens. Bei-
spielsweise offenbaren Antworten wie ,,Heinz sollte das Medikament stehlen, weil er
will, dass es seiner Frau besser geht, eine hohere Qualitdt moralischen Denkens als etwa
,Heinz sollte das Medikament stehlen, weil er wahrscheinlich nicht erwischt und einge-
sperrt wird®“, die als weniger fortgeschritten eingestuft wird. Dieser Annahme folgend,
handelt es sich bei der Entwicklung des moralischen Urteils um einen mehrstufigen kog-

nitiven Bewertungsprozess.

Auf Grundlage der Antwortqualitét lassen sich drei unterschiedliche moralische Niveaus
moralischer Urteilsfahigkeit identifizieren. Das prdkonventionelle Niveau (Niveau I) cha-
rakterisiert sich durch ein selbstbezogenes Verhalten. Es zielt darauf ab, Strafe zu ver-
meiden und Belohnung zu erlangen. Auf dem konventionellen Niveau (Niveau 1) handeln
Personen nach Erwartungen, Regeln und Konventionen der Gesellschaft. Dementspre-
chend orientiert es sich an sozialen Beziehungen. Das postkonventionelle Niveau (Niveau
IIT) ist durch ein am Ideal ausgerichtetes moralisches Denken gekennzeichnet. Personen
richten sich aufgrund der Anerkennung allgemeingiiltiger ethischer Prinzipien nach ge-
sellschaftlichen Erwartungen, Regeln und Konventionen. Sollten gesellschaftliche Re-
geln und ethischen Prinzipen konfligieren, bilden ethische Prinzipien die Handlungs-

bzw. Entscheidungsgrundlage.

Diesen drei Niveaus unterliegen je zwei Stufen des moralischen Urteils:
e Niveau I: Prdkonventionelle Niveau:

» Stufe 1 — Orientierung an Strafe und Gehorsam: Grundlage dieser Stufe bildet ein
heteronomes Moralverstiandnis. Richtig ist, was dem Gehorsam gegeniiber den
Autoritatspersonen entspricht. Das moralische Verhalten ist durch Meidung dro-
hender Strafe motiviert. Moralische Urteile griinden auf einem egozentrischen
Standpunkt. Dementsprechend berticksichtigt das Individuum weder die Interes-
sen anderer, noch kann es die Interessen anderer von seinen eigenen unterschei-
den.

» Stufe 2 — Orientierung an Reziprozitit und Kosten-Nutzen: Das moralische Urteil
basiert auf dem personlichen Interesse. Regeln werden befolgt, wobei Interessen

miteinander in Konflikt stehen konnen. Interessen anderer Personen werden
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ausschlieBlich nach dem Prinzip wie du mir, so ich dir und im Sinne der Tausch-
gerechtigkeit bertlicksichtigt.
e Niveau II: Konventionelles Niveau

» Stufe 3 — Orientierung an wechselseitigen zwischenmenschlichen Beziehungen,
Erwartungen und Ubereinstimmungen: Moralische Urteile orientieren sich an den
Erwartungen der Bezugspersonen. Hauptmotivation ist die externe Wahrnehmung
als good girl or good boy. Gut zu sein, bedeutet, gute Absichten zu verfolgen, gute
Beziehungen zu anderen einzugehen, diese aufrechtzuerhalten und sich um andere
zu sorgen. Grundlage bildet die Kompetenz der Perspektiviibernahme, sodass un-
terschiedliche Standpunkte miteinander in Beziehung gesetzt werden konnen.

» Stufe 4 — Orientierung an Gewissen und sozialem System: Gutes Verhalten be-
deutet, seine Pflicht zu erfiillen, im Sinne der Gesellschaft zu handeln sowie Ge-
setze anzuerkennen und diese einzuhalten. Urteile werden aufgrund der law and
order - Mentalitdt getroffen. Dementsprechend orientieren sich Personen an einer
Systemperspektive. Das soziale System und dessen Funktionstiichtigkeit sind
ebenso zu wahren, wie deren Zusammenbruch zu vermeiden ist.

e Niveau III: Postkonventionelles Niveau

» Stufe 5 — Orientierung an den individuellen Rechten oder am sozialen Vertrag:
Auf dieser Stufe driickt sich richtiges Verhalten durch eine unparteiische Achtung
der Regeln aus. Sie spiegeln den grofftmoglichen Konsens einer Gesellschaft wi-
der (das grofite Wohl fiir die meisten), sodass die eigene Vorstellung von Gesell-
schaft nachgeordnet ist. Werte wie die Freiheit des Menschen besitzen eine uni-
verselle Giiltigkeit und miissen unabhingig von der Mehrheitsmeinung in der Ge-
sellschaft geachtet werden.

» Stufe 6 — Orientierung an universellen ethischen Prinzipien: Unter Einbezug des
kategorischen Imperativs werden moralische Urteile aufgrund von universell giil-
tigen ethischen Prinzipien (wie Respekt gegeniiber der Wiirde jedes Einzelnen,
Gleichheit der Rechte aller Menschen) gefillt. Gesellschaftliche Werte und Nor-
men sind auf diese Prinzipien hin zu tiberpriifen. Sollten Gesetze diesen Prinzipien
widersprechen, sind die universell giiltigen Prinzipen und nicht die Gesetze hand-

lungsleitend. Einschrinkend sei in diesem Kontext darauf hingewiesen, dass Stufe
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6 in der einschldgigen Literatur als Elaboration von Stufe 5 bewertet wird (Laps-
ley 2006). Sie werde von so wenigen Menschen erreicht, dass Kohlberg schliel3-

lich aufthorte, sie als eigenstdndige Stufe zu betrachten (Kohlberg 2017).

Kohlberg postuliert, dass hohere Stufen niedrigere Stufen inkludieren. Urteile werden auf
der hochsten erreichten Stufe gefillt. Dies entspricht einer hierarchischen Integration. Je
komplexer die Strukturen des Denkens sind, desto hoher sind auch die erreichten Stufen
(Kohlberg 1996b). Das Verstdndnis moralischer Normen bzw. Regeln entspricht der je-
weiligen Stufe der Motivation des moralischen Handelns. Paskoska (2010): ,,Dabei geht
[Kohlberg] von einem Parallelismus zwischen Kognition und Affekt aus und nicht wie
Piaget von einer wechselseitigen Beeinflussung im Sinne einer Interaktion zwischen Wis-

sen und Motivation.* (2).

Analog zu Piaget stellt die kognitive Entwicklung auch fiir Kohlberg eine Bedingung dar,
um moralische Urteilskompetenz auszubilden. Der Ubergang zur nichsten Stufe vollzieht
sich durch eine reflektierende Reorganisation. Die Denkstruktur der Heranwachsenden
stolt an Grenzen und Widerspriiche. Die daraus resultierenden kognitiv-moralischen
Konflikte zwingen zu einer Modifizierung der alten Strukturen, um neue aufzubauen
(Latzko 2006). Die moralische Entwicklung stellt fiir Kohlberg jedoch nicht nur einen
kognitiven Prozess dar, vielmehr wird sie durch Gelegenheiten zur Perspektiveniiber-
nahme in sozialen Interaktionen geférdert. Lind (2000) fasst zusammen:

,,Das moralische Bewusstsein des Kindes wird durch die Sozialisation nicht

ausgewechselt, sondern durch neue Erfahrungsinhalte zur Transformation sti-

muliert. Alte Bewusstseinsformen werden in neue hierarchische integriert. In-

folge der Umorientierung auf jeder Stufe vollzieht sich jeweils ein umfassen-

der Bedeutungswandel. Das heif3t, dass auf einer neuen Stufe die gleichen

Antworten etwas anderes als zuvor und verschiedene Antworten das Gleiche

bedeuten konnen, weil sie nun in einem neuen Sinnzusammenhang stehen*

(49)
Kohlbergs Theorie dominierte die entwicklungspsychologische Forschung iiber lange
Zeit. Neben der Erkenntnis, dass sich moralisches Urteilen und Denken in systematischer
Weise mit zunehmendem Alter verdandert (Kutnick 1985; Underwood und Moore 1982),
ebnete Kohlberg den Weg fiir weitere methodische Zugénge, etwa den Defining Issues
Test (Rest et al. 1974) oder den Moralischen Kompetenz-Test (Lind 2003). Hingegen rich-

tete sich ein wesentlicher Kritikpunkt gegen die diskontinuierliche Verdnderung des
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moralischen Denkens. Ein hoch entwickeltes moralisches Urteilsvermogen fiihrt nicht
zwangsldufig zu einem hoheren moralischen Handeln (Rest 1979). Bedeutend hierfiir ist
insbesondere die moralische Motivation, die das Urteil mit dem Handeln verbindet (Be-
cker 2011). Dieser Kritik begegnend analysiert das folgende Unterkapitel die moralische

Motivation unter Einbezug des Happy-Victimizers-Phédnomen.
2.3.3 Happy-Victimizer-Forschung

An dieser Stelle soll mit der Forschung zu Happy Victimizer exemplarisch ein modernerer
kognitionstheoretischer Ansatz, der auf den Erkenntnissen von Nunner-Winkler und
Sodian (1988) zuriickgeht, ndher ausgefiihrt werden. Im Gegensatz zu dem Ansatz von
Kohlberg, dem zufolge das moralische Handeln Aufschluss iiber das moralische Urteil
gibt, vertritt die Happy-Victimizer-Forschung die These, dass sich beide Aspekte unab-
hingig voneinander entwickeln (Becker 2011; Nunner-Winkler 2007b).

Im Zuge einer Anndherung an die Happy-Victimizer-Forschung setzen sich die folgenden
Ausfithrungen mit einer knappen Begriffsbestimmung des Terminus moralisches Wissen,
auch als intrinsisches Wissen bekannt, auseinander. So umfasst es das Wissen tiber Nor-
men und deren jeweilige Begriindungen (Nunner-Winkler 2007a; Rest et al. 1999). Rest
et al. (1999) fiihren detaillierter aus: ,,moral motivation as the degree of commitment to
taking the moral course of action, valuing moral values over other values, and taking

personal responsibility of moral outcomes* (101).

Ein moralischer Konflikt ausgeldst durch eine Diskrepanz zwischen personlichem Be-

diirfnis und moralischen Normen in einer soziomoralischen Situation gibt Aufschluss

iiber die dahinterliegende moralische Motivation. Frankfurt (1988) unterscheidet zwei

Bediirfnisarten:

e First Order Desires: Die Motivation der Kinder orientiert sich an einer spontan auf-
kommenden Bediirfnisbefriedigung. Handlungen orientieren sich an egoistischen
Motiven oder altruistischen Impulsen. Auf eine Einhaltung moralischer Normen wird
nicht geachtet.

e Second Order Desires: Sie charakterisieren sich durch die Kompetenz, eigene Nei-
gungen zu reflektieren und zu bewerten, sodass die spontane Bediirfnisbefriedigung

in den Hintergrund tritt.
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Wie beim Regelverstindnis fordern soziale Interaktionserfahrungen mit Gleichaltrigen
und Erwachsenen die Entwicklung der moralischen Motivation (Paskoska 2010). Wissen
und Motivation stellen hierbei zwei unabhéngige Dimensionen der Moral dar, die Kinder

zu unterschiedlichen Zeitpunkten durchlaufen (Nunner-Winkler 2007b).

Infolgedessen beschreibt das Happy-Victimizer-Phdnomen einen zweistufigen Entwick-
lungsprozess der Moral. Dieser Annahme folgend, eignen sich bereits sehr junge Kinder
moralisches Wissen iiber moralische Normen und deren universelle Giiltigkeit an. Fiir die
moralische Motivation wird dieses Wissen aber erst in einem zweiten Schritt handlungs-
leitend (Nunner-Winkler 2007b). So nehmen bereits Vorschulkinder einen moralischen
Regeliibertritt als falsch wahr, schreiben dem/der Tater*in aber positive Gefiihle zu. Dem-
entsprechend bezeichnet die einschldgige Literatur positive Gefiihlszuschreibungen, in-
dem eine Person die eigenen Bediirfnisse iiber eine Norm stellt als Happy-Victimizer-
Phinomen (fiir einen Uberblick siehe Arsenio und Kramer 1992; Arsenio und Lover
1995; Malti und Krettenauer 2013; Murgatroyd und Robinson 1993; Murgatroyd und Ro-
binson 1997).

Empirisch lésst sich die unabhéngige Entwicklung zwischen moralischer Motivation und
des moralischen Wissens mithilfe von hypothetischen Geschichten iiber eine regeliiber-
tretende Person liberpriifen (Nunner-Winkler und Sodian 1988). Indem eine Person ab-
sichtlich eine Norm verletzt, indem er/sie stiehlt, nicht teilt oder hilft, gibt die empfundene
Emotion der Kinder in einer konkreten Situation Aufschluss iiber deren subjektive Be-
deutsamkeit (Nunner-Winkler und Sodian 1988). Indem Kinder, die eine verletzte Norm
erkennen, diese mit einem positivem (Freude) oder negativem Gefiihl (Scham) assoziie-
ren, geben die so getroffenen Antworten Aufschluss iiber die moralische Motivation (A-

sendorpf und Nunner-Winkler 1992; Malti und Krettenauer 2013).

Diesen Schemata folgend, identifizieren Arsenio und Kramer (1992) drei Kategorien von

Emotionszuschreibung gegeniiber einer regeliibertretenden Person:

e Happy victimizer pattern: Der regeliibertretenden Person werden positive Emotionen
zugeschrieben, da sie sich gut fiihlt.

o Unhappy victimizer pattern: Der regeliibertretenden Person werden negative Emotio-

nen zugeschrieben, da sie sich schlecht fiihlt.
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o Mixed victimizer pattern: Der regeliibertretenden Person werden sowohl positive als

auch negative Emotionen zugeschrieben, da sie sich ambivalent fiihlt.

Wihrend der happy victimizer primér ergebnisorientierte Griinde anfiihrt (Nunner-
Winkler und Sodian 1988), argumentiert der unhappy victimizer mit der Moral. Externale
Sanktionen nehmen in seiner Argumentation eine untergeordnete Rolle ein, vielmehr
steht der Schaden des Opfers im Mittelpunkt. Der mixed victimizer fiirchtet sich davor,
dass jemand den Ubertritt bemerkt und er bestraft wird, lisst sich jedoch von den eigenen

Interessen leiten (Murgatroyd und Robinson 1997).

Des Weiteren bestitigen Studien (Arsenio und Kramer 1992; Arsenio und Lover 1995;
Keller et al. 2003; Nunner-Winkler und Sodian 1988) einen Alterstrend, der auf eine Ent-
wicklung von positiven zu negativen Gefiihlszuschreibungen verweist. Die prozentuale
Zustimmung der positiven Gefiihlszuschreibung sinkt (laut Nummer-Winkler und
Sordian 1988) mit steigendem Alter (bspw. 75% der Vierjdhrigen, 50% der Sechsjéhrigen
und 10% der Achtjdhrigen). Demgegeniiber weisen andere Studien (Murgatroyd und Ro-
binson 1993) happy victimizers auch in einer Altersgruppe zwischen 15 und 20 Jahren
nach. In den Argumenten finden sich Hinweise, die schlie8lich auf den eigenen Vorteil

verweisen. In einigen seltenen Fillen zeigen junge Erwachsene auch gemischte Gefiihle.
Schlussfolgerungen fiir das Mogeln

Es ldsst sich feststellen, dass auch das Happy-Victimizer-Phinom fiir die Untersuchung
des Mogelverhaltens von Kindern von Bedeutung ist. Wéahrend sich Kinder in einem Al-
ter von vier bis fiinf Jahren primér an subjektiven Zielen mit einer positiven Gefiihlszu-
schreibung gegeniiber der regeliibertretenden Person orientieren, entscheiden sich dem-
gegeniiber Achtjdhrige iiberwiegend unter Einbezug moralischer Motive mit einer nega-
tiven Haltung gegeniiber der regeliibertretenden Person. Diese Erkenntnis kdnnte auch
auf die Beurteilung des Mogelns in der Grundschule iibertragen werden: Obwohl Kinder
die zu befolgenden Regeln kennen, werden Regeliibertritte wie Mogeln von Kindern be-
gangen. Ob die moralische Motivation, sich an auferlegte Regeln zu halten, jedoch einen
Einfluss auf das Mogelverhalten von Grundschulkindern hat und welche Emotionen Kin-
der mogelnden Schiiler*innen zuschreiben, ist im deutschsprachigen Raum bisher wenig

untersucht.
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2.3.4 Theory of Mind

Innerhalb der letzten 25 Jahre hat sich insbesondere die Beschiftigung der Entwicklungs-
psychologie mit der Theory of Mind (ToM) intensiviert (Astington 2000; Sodian 2005).
Die ToM bezeichnet die Fahigkeit, sich selbst sowie anderen Personen mentale Zustinde
zuzuschreiben (Premack und Woodruff 1978). Deren Urspriinge griinden auf den Unter-
suchungen der Psychologen Premarck und Woodruff (1978). Mit ihrem wissenschaftli-
chen Artikel zu den Spezifika menschlicher Kognition stellen sie die provokante Frage:
Does the chimpanzee have a Theory of Mind? (eine aktuelle Diskussion dieser Frage fin-
det sich bspw. bei Call und Tomasello 2008). Mit ihrer Studie {iber Schimpansen und
deren Mentalisierungskompetenzen erschlossen Premack und Woodruff (1978) ein neues
kognitives Forschungsfeld. Mittels ihrer Terminologie haben sie nicht nur die Wahrneh-
mung und Attribution mentaler Haltung in sozialen Interaktionen verdndert, sondern spe-
ziell die Vorstellung von der Art kognitiver Prozesse gepriagt. Auf Grundlage ihrer Un-
tersuchung definieren sie die ToM folgendermalen:

,»In saying that an individual has a theory of mind, we mean that the individual

imputes mental states to himself and to others (either to conspecifics or to

other species as well). A system of inferences of this kind is properly viewed

as a theory, first, because such states are not directly observable, and second,

because the system can be used to make predictions, specifically about the
behavior of other organisms* (515)

Da mentale Zusténde sich nicht direkt beobachten lassen, setzt die Fahigkeit, sich und
anderen Personen mentale Zustdnde zuzuschreiben, theoretische Konzepte voraus, die
wie in den Naturwissenschaften durch theoretische Therme gebildet werden (Sodian et
al. 2012). Dieser Grundannahme folgend erméglicht der Erwerb der ToM, die Perspektive
einer anderen Person einzunehmen sowie deren Handlungen und Verhalten vorherzusa-
gen. Die Féahigkeit, nicht direkt beobachtbare mentale Haltungen oder Vorgénge zu attri-
buieren, gilt als Basis fiir die Interpretation des Verhaltens einer anderen Person (Sodian

etal. 2012).

Wihrend wahre Uberzeugungen aufgrund der Reprisentation der Zustinde auch ohne
Zuschreibung mentaler Zustdnde auskommen (konnen), basiert die Fahigkeit, falsche
Uberzeugungen zu identifizieren, auf der Fihigkeit, die Perspektive einer anderen Person

einzunehmen (Dennett 1978). Grundlage hierfiir bildet ein Decoupling-Prozess, der eine
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Unterscheidung zwischen Realitit und Uberzeugung ermdglicht. Das Verhalten einer
Person wird auf Basis einer falschen Uberzeugung einer realen Begebenheit vorausge-
sagt, indem der Unterschied zwischen der eigenen Uberzeugung und der Uberzeugung

einer anderen Person identifiziert wird (Dennet 1978).

Aus diesen Uberlegungen entwickelten Wimmer und Penner (1983) ein bekanntes Ver-
fahren, um die Uberzeugungsattribution bei Kindern zu iiberpriifen, und zwar den Maxi-
Test: Ein Kind namens Maxi erhélt eine Tafel Schokolade, die es anschlieend in einen
Schrank (Ort A) legt, danach verldasst Maxi den Raum. In seiner Abwesenheit legt die
Mutter des Kindes die Schokolade vom Schrank (Ort A) in eine Schublade (Ort B). Im
Anschluss wird den versuchsteilnehmenden Kindern folgende Frage gestellte: An wel-
chen Ort wird Maxi die Schokolade suchen? Die gro3e Mehrheit der unter Dreijdhrigen
beantwortet diese Frage falsch. Sie vermuten, Maxi suche an Ort B, wo sich die Schoko-
lade tatsdchlich befindet. Mit zunehmendem Alter (ca. 50% der Vier- bis Fiinfjahrigen,
90% der Sechs- bis Siebenjdhrigen) antworten Kinder auf diese Frage mit der Nennung
des richtigen Ortes A (Wimmer und Perner 1983).

Ahnliche Entwicklungsbefunde, die aber nicht das Verstehen einer Geschichte fokussie-
ren, finden sich auch in Aufgaben, wie der Smartie-Test (Hogrefe et al. 1986) oder der
Reading the Mind in the Eyes Test (Baron-Cohen et al. 1997). Exemplifizierend sei an
dieser Stelle auf den Smartie-Test hingewiesen: In einer Smartie-Schachtel befinden sich
Buntstifte. Dem Kind wird die Verpackung présentiert und es gefragt, was sich in der
Schachtel befindet. Die meisten Kinder antworten, dass sie in der Schachtel-Smarties,
SiiBigkeiten vermuten. Nach Offnung der Schachtel erblicken die Kinder jedoch Bunt-
stifte. Anschlieend werden sie befragt, was andere Personen in der Schachtel wohl ver-
muten konnten. Wihrend zweieinhalb- und jiingere dreijdhrige Kinder den False-Belief-
Fehler (realititsbezogene Antworten) begehen, antworten dreijéhrige Kinder mit zuneh-

mendem Alter korrekt (iiberzeugungsbasierte Antworten).
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Dieser Annahme folgend, lassen sich die einzelnen Kategorien mentaler Haltung hierar-
chisieren, die einen Zusammenhang zwischen einzelnen sozialen Kompetenzen und der
Fahigkeit zur Wahrnehmung und Attribution innerer Vorgéange herstellen. So umfasst die
ToM-Skala folgende hierarchische Stufen:

1. Abgrenzung des eigenen Wunsches,

Abgrenzung der eigenen Uberzeugung,

Zugang zu Wissen,

Falsche Uberzeugungen bezogen auf den Ort,

U

Falsche Uberzeugungen bezogen auf den Inhalt.

Mit Erreichen einer hoheren Stufe der ToM l6sen sich Kinder von der niedrigeren Stufe.
Die Losung von False-Belief-Aufgaben fillt Kindern mit steigendem Alter immer leich-
ter. In der Entwicklungspsychologie wird diese Annahme vielfach als ein universelles
ToM-Entwicklungsphiinomen bestitigt — ein Uberblick iiber die Zusammenhiinge findet
sich in Metaanalysen, wie beispielsweise von Milligan et al. (2007) oder Wellmann et al.

(2001).

Darauf aufbauend beschrinken sich die Zuschreibungen mentaler Zustinde (Sulivan et
al. 1994) nicht nur auf die Reprisentationen der Realitét (Beispiel: Maxi glaubt, die Scho-
kolade sei an Ort A.), sondern betreffen dariiber hinaus Représentationen mentaler Re-
prasentationen der Realitét (Beispiel: Maxi glaubt, dass Franz glaubt, die Schokolade sei

an Ort B).

Abbildung 1: Zuschreibung mentaler Zustiinde hoherer Ordnung nach Takano und Arita (2006, 1)
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Wie Abbildung 1 veranschaulicht, stellt die Zuschreibung mentaler Zustdnde zweiter o-
der hoherer Ordnung einen wesentlichen Entwicklungsfortschritt in der Erklarungs- und
Pridikationskraft sozialer Inferenzen dar (Uberblick in Miller 2009). Inferenzen iiber
mentale Zuordnungen bilden die Grundlage fiir das Verstindnis komplexerer Sprechakte
wie Ironie oder Witze und grenzen sich somit von der Liige ab, weil sie keine intentionale
falsche AuBerung darstellen. Dementsprechend intendiert dem/der Sprecher*in, dass
der/die Zuhorer*in den Witz bzw. die Liige nicht glaubt (Leekam 1991; Winner und Lee-
kam 1991). Dieser Annahme folgend verstehen Kinder mit zunehmendem Alter auch Me-
taphern (Flavell et al. 1998; Wellmann und Hickling 1994). Mit Eintritt in die Schule reift
zudem sowohl die Wahrnehmung von innerer Sprache (Flavell et al. 2000) als auch die
Entwicklung von Konzepten des Bewusstseinsstroms, dass beispielsweise jemand wih-

rend des (traumlosen) Schlafes nicht hort, denkt oder reflektiert (Flavell et al. 1999).

Somit lésst sich Folgendes restimieren: Im Alter zwischen drei und vier Jahren erlernen
Kinder das Konzept der Uberzeugungen. Mit steigendem Alter lernen die Kinder zwi-
schen der Realitit und den Uberzeugungen zu unterscheiden sowie, unabhéngig von der
Person, Uberzeugungen von dem Zustand der Realitéit zu haben und Handlungen auf-
grund von Uberzeugungen vorherzusagen. Vergleichbar mit Erwachsenen nutzen sie
hierfiir Mentalisierungskonzepte, um das Verhalten anderer Personen zu erkléren. Zudem
lassen sich weitere Zusammenhinge mit kognitiven Entwicklungsprozessen und Bezugs-
systemen wie Sprachentwicklung, Reprasentationen von Perspektiven der Metakognitio-

nen oder dem Selbstkonzept bestétigen (Sodian 2005; Sodian et al. 2012).
Schlussfolgerungen fiir das Mogeln

Die Befundlage zum Verhéltnis von ToM und Mogeln ist uneindeutig. Im Speziellen un-
tersuchen Entwicklungspsycholog*innen mittels False-Beliefe-Aufgaben das Mogelver-
halten. Kinder, welche Uberzeugungen anderer Personen besser nachvollziehen, mogeln
nach einigen Studien weniger (Ding et al. 2014b; Kochanska et al. 1997; Kochanska et
al. 1996; O’Connor und Evans 2019; Talwar et al. 2007) und sind sich tiber die Konse-
quenzen des Mogelns bewusster. Demgegeniiber gibt es aber zahlreiche Studien, die kei-
nen Zusammenhang zwischen ToM und Mogeln feststellen (Ding et al. 2014b; Evans et

al. 2011; Talwar et al. 2007; Talwar und Lee 2002).
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2.4 Motive des Mogelns

Die wissenschaftliche Auseinandersatzung mit dem Mogeln orientiert sich zumeist nur
unwesentlich an den in Kapitel 2.3 beschriebenen Moraltheorien und ist nur bedingt dazu
geeignet, um Motive des Mogelns zu ermitteln. Dementsprechend bilden die erfragten
Motive und deren moralische Beweggriinde nicht zwangslaufig das reale Mogelverhalten
ab (Pegels 1997). In deutschsprachigen Publikationen dominieren neben der Ermittlung
der Mogelhaufigkeit (Kapitel 2.1.1) Studien, die den Ausloser und die Ursachen dieses
Verhaltens untersuchen. Identifiziert werden konnen zwei Forschungsansitze, die zwi-
schen personlichen und situativen Motiven unterscheiden (Day et al. 2011; McCabe et al.

2012a; Spaerfeldt 2018; Wowra 2007).

In Anlehnung an das Grundmodell der Motivationspsychologie (Rheinberg und Selg
1997) veranschaulicht Abbildung 2 ein Modell zur Vorhersage der Mogelwahrscheinlich-
keit, indem Personen- und Situationsfaktoren miteinander in Verbindung stehen und die
Entscheidung zum Mogeln sowie die daraus resultierende Handlung beeinflussen. Das
Zusammenspiel von festen, in einer Person verankerten Motiven und situationsabhéngi-
gen Bedingungen ist innerhalb des Forschungskontextes im Lichte des Bemiihens zu se-
hen, Motive zu identifizieren, die sich als forderlich oder hinderlich fiir das Mogeln er-
weisen.In den nachfolgenden Darlegungen werden — wie in den zugrunde liegenden Pub-

likationen zu Mogeln iiblich — Personen- und Situationsfaktoren voneinander abgegrenzt.

Personenfaktoren
l Entscheidung zu resultierende
Interaktion @———» >
? mogeln Handlung
Situationsfaktoren

Abbildung 2: Interaktionsmodell des Mogelns (eigene Abbildung in Anlehnung an Rheinberg und
Selg 1997)
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Einerseits fokussieren verschiedene Studien den Einfluss personlicher Faktoren. Im
Zentrum des Untersuchungsinteresses steht, inwiefern etwa Alter, Geschlecht (Athanasou
und Olasehinde 2002; Hensley et al. 2013; Jensen et al. 2003; McCabe et al. 2001b;
Whitley 1998) oder Noten (Burrus et al. 2007; McCabe et al. 2012a; Klein et al. 2007;
Ramberg und Modin 2019) ein Mogeln vorhersagen lassen. Insgesamt belegen Studien
einen Zusammenhang dieser Faktoren mit dem Mogeln (Cizek 1999; Evans und Craig

1990; McCabe et al. 2001b; Stephans und Nicholson 2008).

Andererseits nehmen im aktuellen internationalen wissenschaftlichen Diskurs situative
Motive, etwa die Gestaltung rdumlicher Gegebenheiten (Kerkvliet 1994; Norton et al.
2001), Kosten-Nutzen-Abwégungen (Bernardi et al. 2008; Bisping et al. 2008; Cizek
1999; Gire und Williams 2007; McCabe und Trevino 1993; Sattler) oder die Wichtigkeit
einzelner Arbeiten (Elnagar et al. 2015; Sorgo et al. 2015) eine wichtige Rolle ein, um
sich dem Phéanomen des Mogelns anzunédhern. Dies heil3t nicht, dass personliche Motive
unbedeutend sind, jedoch scheint es eine Kategorisierung der Schiiler*innen in unehr-
lich/ehrlich nicht zu geben. Erst wenn sich duBlere Umsténde, z. B. Kosten-Nutzen-Ab-
wagungen, als glinstig erweisen, wird gemogelt (Spaerfeldt 2018). In einer Leistungsge-
sellschaft, in der vor allem das Leistungsprodukt, also gute Noten und Zertifikate, zahlt
bzw. einen hohen Wert hat, verlieren Lerninhalte und Lernprozesse mitunter an Bedeu-
tung (Pegels 1997). Mogeln ist fiir viele Schiiler*innen eine notwendige Strategie, um
den Anforderungen der Eltern und Lehrkréfte (Sarita 2015; Taylor et al. 2002) gerecht zu
werden und auf situative Gegebenheiten wie eine hohe Dichte von Klassenarbeiten gegen
Schuljahresende zu reagieren (Spaerfeldt 2018). Doch Studien, in denen der Einfluss sol-
cher Motive und Motivkonstellationen aus Sicht der Schiiler*innen der Grundschule un-

tersucht werden, fehlen bislang weitgehend.

Neben einem unterschiedlichen Begriffsverstindnis von Mogeln (siehe Kapitel 2.1) be-
ruht die Befundlage auf Einzelstudien mit vornehmlich explorativem Charakter, zu un-
terschiedlichen Operationalisierungen und damit verbunden zu &hnlichen, aber nicht di-
rekt vergleichbaren Motivnennungen, die wiederum zu unterschiedlichen Motivbiindeln
fiihren (Rost und Sparfeldt 2003¢; Pegels 1997; Rost et al. 2018; Spaerfeldt 2018). Die
unterschiedlichen Ansitze der in der Bundesrepublik Deutschland durchgefiihrten Unter-

suchungen fithren zu einer Zersplitterung der Teildisziplin in Einzelstudien, die sich zwar
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auf eine dhnliche Mogeldiagnostik berufen, aber unterschiedliche Erhebungsinstrumente

einsetzen.

Vor diesem Hintergrund werden in Kapitel 2.4.1 zunéichst die deutschen Studienlage ana-
lysiert, bevor daran anschlieend in Kapitel 2.4.2 fiir die vergangenen ca. 30 Jahre ein
Uberblick iiber internationale Ergebnisse gegeben wird, die zwischen persénlichen und
situativen Motiven unterscheiden. AuBerdem wird die deutsche in die internationale For-

schung eingegliedert.

2.4.1 Ein Uberblick iiber den wissenschaftlichen Erkenntnisstand zum Mogeln in

Deutschland

Zunichst ist festzustellen, dass der deutschsprachige auf Mogeln bezogene Forschungs-
stand im Vergleich zu den zahlreichen internationalen Studien relativ leicht zu tiberbli-
cken ist. So stehen insgesamt nur acht deutschsprachige Studien reprisentativ fiir die
deutsche Mogelforschung, die das entsprechende Verhalten in der Schule untersuchen.
Die Einzelstudien von Christmann (1978), Janke und Faber (1960), Kirchhoff und Wer-
mann (1961), Rogge (1963), Hohne (1968), Rost und Wild (1990), Pegels (1997) sowie
Rost und Spaerfeld (2003) bilden die Grundlage der folgenden Zusammenschau.

Wie bereits am Erscheinungsjahr der zuvor aufgefiihrten Publikationen zu erkennen ist,
liegen vornehmlich dltere themenbezogene Studien der 1960er-Jahren vor. Die ersten
Studien untersuchen Aspekte wie die Mogelarten (Kirchhoff und Wermann 1961) und
die Haltung zum Mogeln (Rogge, 1963). Nur zwei Studien (Hohne 1968; Janke und Faber
1960) beschiftigen sich in dieser Zeit mit den Motiven des Mogelns. Insbesondere die
erste Erkundungsstudie von Janke und Faber (1960) ist fiir die spitere deutsche wissen-
schaftliche Auseinandersetzung richtungsweisend. Die Autoren weisen auf ein komple-
xes Zusammenspiel von verschiedenen, vorrangig auf der personlichen Ebene zu veror-
tenden Motiven hin. Neben Unsicherheiten und Angsten sind Motive wie das Streben
nach guten Noten oder die Freundschaft unter Kindern fiir das Mogeln bedeutsam. Diese

und weitere Motive bilden die Grundlage der folgenden Ausfithrungen.
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Trotz unterschiedlicher Diagnostiken konnte eine Ahnlichkeit der Motive, die zum Mo-
geln fiihren, ermittelt werden. Insbesondere das Streben nach guten Noten findet sich bei
vielen angefiihrten Studien wieder (Christmann 1978; Janke und Faber 1960; Rost und
Wild 1990; Pegels 1997). ,,Je schlechter die Schulleistung im jeweiligen Fach, desto ho-
her die selbstberichtete Mogelhédufigkeit™ (Rost und Wild 1990, 22). So liegen beispiels-
weise bei der Studie von Rost und Wild (1990) in einem Streudiagramm die Mogelhiu-
figkeiten von guten und schlechten Schulleistungen im Fach Mathematik 0.6 Streuungs-
punkte voneinander entfernt. Mogeln steht offenbar mit einer schlechteren Mathema-
tiknote in Zusammenhang. Zudem zeigt sich eine Verbindung zu einem negativen Selbst-
konzept (Rost und Wild 1990; Rost und Sparfeldt 2003a) oder Leistungséngstlichkeit.
Mogeln beruht somit nicht auf einem Wissensdefizit, sondern griindet eher in Unsicher-
heit wihrend einer Priifungssituation (Christmann 1978; Janke und Faber 1960; Pegels

1997).

Ein Beispiel fiir positive Zusammenhénge zwischen Mogeln und sozialen Beziehungen —
wie Beeinflussung durch Mitschiiler*innen— konnte in unterschiedlichen Studien festge-
stellt werden (Christmann 1978; Janke und Faber 1960; Pegels 1997). Als wichtigstes
Motiv heben Janke und Faber (1960) die Kameradschaft hervor, die wiederum mit dem
eigenen sozialen Ansehen im Klassenverbund im Zusammenhang steht. Kinder schétzen
Situationen, in denen sie ihren Mitschiiler*innen helfen, deutlich seltener als Mogeln ein,

als beispielsweise selbst bei einem Klassenkameraden abzuschreiben (Pegels 1997).

Wihrend in den 1960er-Jahren Mogeln durch einen autoritdren Erziehungsstil bedingt zu
sein scheint (Hohn, 1968), bestétigt Christmann (1973) ebenfalls einen Einfluss des Er-
ziehungsverhaltens der Eltern. Im Speziellen fiihre miitterliche Strenge und ihr unterstiit-
zendes Erziehungsverhalten ausschlieBlich bei Jungen zu mehr Mogeln. Christmann
(1973) erklart dies mit einem in den 1970er-Jahren vorherrschenden traditionellen Rol-
lenverstandnis. Wahrend die Miitter eher fiir den schulischen Erfolg verantwortlich sind,
iiben Ménner einen stiarken Erziehungseinfluss in der gesamten Familie aus (Christmann
1974, 128). Empirisch lassen sich diese Annahmen jedoch nur teilweise bestitigen. Janke
und Faber (1960) weisen in ihrer Studie darauf hin, dass der elterliche Erziehungsstil eine
eher untergeordnete Bedeutung hat. Thren Erkenntnissen zufolge wird das Motiv Eltern

vorranging von jiingeren Kindern angefiihrt. Ahnliche Alterstendenzen bestitigt Pegels
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(1997). In ihrer Studie konstatieren Lehrkrifte und jiingere Schiiler*innen verschiedene
Situationen, wie beispielsweise die Abgabe einer fremden Arbeit als eigene oder das Ab-
schreiben bei Mitschiiler*innen in starkerem Maf} als Mogeln. Demgegeniiber stufen al-
tere Schiiler*innen viele Situationen (Verwendung eines Spickzettels oder absichtlich
eine Priifung zu schwinzen) als alltdglicher ein, was Pegels (1997) mit zunehmender
Selbstverstindlichkeit des Mogelns erklért. Dieser Erfahrungsschatz und eine klare Kon-
struktion des Mogelns fehle jliingeren Kindern (Pegels 1997). Mit zunehmendem Alter
und einer abnehmenden Lernzielorientierung liberschreitet der Wert des Mogelns dessen
moralische Bewertung, so Pegels (1997). Jiingere Kinder orientieren sich eher an Regeln
und begriinden ihre Ausfiihrungen mit dem Gerechtigkeitsprinzip der Fairness. Hingegen
ist eine von der Moraltheorie ausgehende heteronome Moralvorstellung (siche Kapitel
2.3.1) nicht festzustellen. Uber alle Klassenstufen hinweg wird Mogeln als falsch erach-
tet, jedoch besteht eine Diskrepanz zwischen der tatsdchlichen Handlung und dem Urteil.
Alle Kinder wiinschen sich von der Lehrkraft ein Verbot von Spickzetteln, jedoch wiirden
76,7% der Alteren (11,4% der Jiingeren) diesen trotzdem benutzen. Der begriindete mo-
ralische Wert des Mogelns wird durch einen im Schulalltag vorherrschenden Pragmatis-
mus tiberlagert. ,,Wenn ,gute” Noten immer wichtiger und das niitzliche Mittel, mit denen
diese Noten erreicht werden, immer unwichtiger werden, dann 1at sich hiermit erkliren,
warum immer mehr Schiiler (mit zunehmendem Alter) mogeln* (Pegels 1997, 92). Die
Autorin resiimiert: Mogeln ist Symptom einer leistungsorientierten Gesellschaft, in der

Erfolg durch Mogeln einfacher zu erreichen ist.

Rost und Spaerfeldt (2003) erweitern um die Jahrtausendwende die auf Mogeln bezogene
Untersuchungsperspektive, indem sie mittels einer schulfachspezifischen, an Rost und
Wild (1990) angelehnten Gitterversion der Mogelskala die Facher Deutsch, Geschichte,
Mathematik und Physik einbeziehen und durch einen allgemeinen Fragebogen die Bezie-
hung zwischen schulfachiibergreifenden Facetten und den Subfacetten des Mogelns un-
terscheiden: Durch Untersuchung einer Stichprobe von 524 Schiiler*innen der achten bis
zehnten Klassenstufe konnte die Frage nach der Generalitit bzw. Spezifitit des Mogelns
nicht eindeutig beantwortet werden. Wihrend einige Mogelstrategien (Wahl des Tisch-
nachbarn, Vermeidung der Priifungssituation) situationsspezifisch zum Einsatz kommen,

lassen sich wiederum andere Strategien (unerlaubte Hilfe, defensives Taktieren) nur in
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bestimmten Fichern (vorrangig in den naturwissenschaftlichen Fiachern) nachweisen. So
konstatieren ebenfalls Pegels (1997) und Christmann (1978) die Relevanz von Situations-
varianten (Grinde, Konsequenzen). ,,Mogler analysieren ihre schulische Situation und
setzen die von ihnen eingeschitzte Bedeutsamkeit dieser Situation mit Aullenkriterien in
Relation.* (Christmann 1978, 131). Hingegen sind kaum Zusammenhinge zwischen In-

telligenz und Priifungsangst festzustellen.

Trotz einer unterschiedlichen Diagnostik dhneln sich die ermittelten Motive des Mogelns.
Insbesondere das Streben nach guten Noten wurde in mehreren Studien ermittelt (Christ-
mann, 1974; Jahnke und Faber, 1960; Rost und Wild, 1990; Pegels, 1997), gefolgt von
Kameradschaft (Christmann, 1974; Jahnke und Faber, 1960: Pegels, 1997) und einem
negativen Selbstkonzept (Rost und Wild, 1990; Rost und Spaerfeld, 2004).

2.4.2 Internationale Einordnung

Im deutschen Sprachraum existieren ausschlieBlich empirische Arbeiten, in denen die zu
erfragenden Motive bereits vorgegeben waren, das heif3t, Kinder und Jugendliche konnten
keine eigenen Motive nennen oder erginzen. Vor diesem Hintergrund sind die Grenzen
nationalen Forschungsbemiihens augenscheinlich. Daneben gibt es auf internationaler
Ebene eine Reihe qualitativer Untersuchungen (Burrus et al. 2007; Diego 2017; Holloque
1982; Moore und Jensen 2006; Sorgo et al. 2015), die sich aber primér auf den universi-

taren Kontext konzentrieren.

Gerade bei einem Gegenstand, der wie die empirische Forschung {iber das Mogeln im
groBBen Mafle von schulkontextspezifischen, insbesondere kulturellen oder staatlichen
Rahmenbedingungen geprégt ist, wiren ldnderspezifische Unterschiede zu erwarten. Je-
doch findet sich, wie die folgenden Ausfiihrungen zeigen, eine Vielzahl von Motiven
auch liber Landergrenzen hinweg. Wihrend in den 1960er-Jahren in Deutschland Mogeln
als durch einen autoritiren Erziehungsstil bedingtes Problem deutscher Schulen gesehen
wurde, relativiert die internationale Studie von Rogge (1963) mit einem Landervergleich
diese Sichtweise. Trotz unterschiedlicher Priifungsbedingungen und Schulsysteme exis-
tieren in jedem Land unterschiedlich strenge, aber eindeutig formulierte Vorgehenswei-
sen gegen das Mogeln. Mogeln wird als ein internationales Problem verstanden (Rogge,

1963). Ebenfalls die kulturvergleichende Studie von Evans, Craig und Mietzek (1993),

58


file:///C:/Users/Anwender/Desktop/Results%23_CTVL0013c80d99e80f3474c99a08d88e635030e

2 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

die mit einer Fragebogenerhebung die Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Elftkléss-
ler*innen aus den USA, Deutschland und Costa Rica hinsichtlich (1) des Wissens iiber
Mogelarten, (2) der Strategien gegen das Mogeln, (3) des Problembewusstseins gegen-
iiber Mogeln sowie (4) der Kausalattribuierungen von Lehrkraft, Schulkind und Klasse
untersucht, gelangt zu dem Ergebnis, dass deutsche Befragte alle vier Bereiche als gerin-
ger einschétzen. Diese Unterschiede sind aber nicht signifikant. Die Autor*innen fiihren
die geringeren Bewertungen deutscher Schiiler*innen auf ein liberaleres, mehr auf Ko-

operation ausgerichtetes deutsches Schulsystem zurtick.

Ein wesentliches Motiv des Mogelns, das unmittelbar mit Priifungssituationen zusam-
menhingt, ist das Streben nach guten Noten, welches neben den bereits angefiihrten Stu-
dien auch international bestétigt wird (Burrus et al. 2007; Bushweller 1999; Cizek 1999;
Devlin und Gray 2007; Klein et al. 2007; McCabe et al. 2012b; Newstead et al. 1996;
Teixera und Rocha 2010; Ramberg und Modin 2019). Fiir etwa ein Fiinftel der englisch-
sprachigen Schiiler*innen stellt es auf der deskriptiven Ebene den Hauptgrund des Mo-
gelns dar (Newstead et al. 1996). Statistische Analysen verweisen jedoch nur auf eine
geringe Korrelation zwischen Noten und Mogeln (beispielsweise r = -.16, umgekehrte
Polung bei Whitley 1998). Mit dem Wunsch nach guten Noten geht eine Vielzahl unter-
geordneten Motive einher. Eine hiufig verwendete Untergliederung der einzelnen Motive
bedient sich der bereits beschriebenen Klassifizierung anhand von Personen- und Situa-

tionsmerkmalen.
Personenmerkmale

Wie bereits darlegt, bilden Noten das Fundament der Motivation des Mogelns. Noten ge-
ben Auskunft iiber die Leistungen des jeweiligen Kindes und erlauben so eine Unterschei-
dung in leistungsstarke und -schwache Schiiler*innen. Durch eine Reduzierung auf das
Leistungsprodukt tritt der Lernprozess in den Hintergrund (Neuweg 2006). Bereits Pegels
(1997) hat auf diese Problematik verwiesen. Auch internationale Studien bestitigen einen
Zusammenhang zwischen dem Mogelverhalten und der Zielorientierung (Anderman et
al. 1998; Miller et al. 2007; Murdock et al. 2001) und weisen auf einen negativen Zusam-
menhang mit Lern- und Bewdltigungszielen und einen positiven Zusammenhang mit
Leistungszielen hin. Die Korrelationen sind jedoch, wie z. B. bei Andermann (1998),
meist nur gering (Lernziele: r = -.19; Leistungsziele: r = .23).
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Eng mit dem Leistungsprodukt verbunden ist der von Schiiler*innen wahrgenommene
Leistungsdruck, der mitunter die Beurteilung von Ehrlichkeit verédndert (Bernardi und
Larkin 2012; Gino 2015). Wéhrend édltere Studien (Houston 1977) einen subjektiven Er-
folgsdruck als Motiv benennen, weisen gegenwértige Studien auf externe Faktoren hin,
die im Allgemeinen ein von der Gesellschaft ausgeiibten Erfolgsdruck (Callahan 2004;
Davis et al. 2009) und im Speziellen ein von Eltern (Taylor et al. 2002) oder Mitschii-
ler*innen ausgeiibter Leistungsdruck (Sarita 2015) mit Mogeln in einem Zusammenhang

setzen.

Schulisches Mogeln bewegt sich zwischen den Sphéren einer Jugendsiinde und einer sich
entwickelnden Betrugskultur, die letztlich aus einer Verharmlosung und somit aus einem
von der Gesellschaft akzeptierten Verhalten resultiert (Callahan 2004). Crittenden et al.
(2009) identifizieren drei wesentliche Legitimationsfaktoren des Mogelns: Toleranz ge-
geniiber und Erfolg durch Mogeln sowie die Wahrnehmung des Mogelns als ein allge-

meines Phanomen.

Insbesondere in Klassen, in denen sich die kollektive Einstellung zugunsten der Akzep-
tanz des Mogelns verschiebt, wird dieses Verhalten als normal, weniger tadelnswert oder
moralisch verwerflich von den Schiiler*innen angesehen (McCabe et al. 2012b;
O’Rourke et al. 2010). Daher ist es wenig verwunderlich, dass sich das Motiv der Kame-
radschaft in internationalen Studien bestdtigt (Diego 2017; Gino et al. 2017; McCabe et
al. 2001a; Shu et al. 2009; Shu und Bazerman 2015). McCabe (2001) fiihrt aus, dass be-
sonders befreundete Schiiler*innen einen Ehrenkodex befolgen, der besagt, befreundete

mogelnde Mitschiiler*innen nicht zu verraten.

Damit einhergehend bestétigen sich iiberdies kooperative Mogelarten wie die Zusammen-
arbeit (Christmann 1978; Pegels 1997). Aus Sicht der Sozialpsychologie sind gemein-
same Mogelstrategien deshalb so wesentlich fiir die Kooperation, weil Kinder ihre Ziele
zunéchst aus Eigeninteresse verfolgen, diese aber mit den Zielen anderer abgleichen, was
wiederum die (heimliche) Zusammenarbeit fordert (Anderman et al. 1998; Murdock et
al. 2001; Pegels 1997). Insbesondere befreundete Kinder mit gleichem Intelligenzniveau
neigen zu einem dhnlichen Mogelverhalten (Christmann 1978; McCabe und Trevino
1997; Pegels 1997). Ist jedoch die Zielinterdependenz insbesondere bei Klassen mit ei-
nem starken Fokus auf Wettbewerb und Schulleistungen negativ, iiberwiegt das Motiv
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der Konkurrenz (Anderman und Murdock 2007; Perry et al. 1990; Taylor et al. 2002;
Whitley 1998). Anderman und Murdock (2007) fassen dies folgendermallen zusammen:
,Competition is perhaps the single most toxic ingredient in a classroom, and it also a

reliable predictor of cheating® (13).

Die Erkenntnis, dass Moral eine indirekte Wirkung auf das Mogeln ausiibt, ist keineswegs
neu und wird international bestétigt (Shu und Bazerman 2015; Underwood und Szabo
2003). Grundlage zahlreicher Studien, die einen Zusammenhang zwischen Moral und
Mogeln untersuchen, bildet das in Kapitel 2.2.2 dargestellte Stufenmodell der morali-
schen Entwicklung von Lawrence Kohlberg (2017). Unabhéngig der erreichten Moral-
stufe mogeln Kinder, filhren ihr Verhalten aber auf unterschiedliche Motive zuriick
(Bruggemann und Hart 1996; Corcoran und Rotter 1987; Leming 1978; Malinowski und
Smith 1985). Die Motive, Anldsse und Ziele von Mogeln sind vielseitig. Gegenstand der
Untersuchungen sind sowohl die moralische Beurteilung des ausgefiihrten Mogelverhal-
tens (Bruggemann und Hart 1996) als auch dessen Legitimation (Anderman et al. 1998),
damit verbunden wird aber auch ein starker Einfluss von situativen Motiven in die Ana-
lyse integriert (Corcoran und Rotter 1987; Leming 1978; Malinowski und Smith 1985).
Schiiler*innen, die sich fiir oder gegen ein ehrliches Verhalten in hypothetischen Mogel-
situationen aussprechen, verhalten sich mitunter in der realen Versuchssituation gegen-

satzlich (Anderman und Murdock 2007; Cizek 1999; Pegels 1997; Whitley 1998).

Anderman et al. (2007) befragten 285 Schiiler*innen an weiterfiihrenden Schulen. Diese
sprachen sich fiir oder gegen das Mogeln aus. Beispielsweise mogelten 21,3% der Kinder,
die sich gegen das Mogeln ausgesprochen hatten, in einer realen Testsituation dennoch.
Zudem ergeben Vergleiche unterschiedlicher Studien, dass dltere Kinder das Mogeln li-
beraler, weniger negativ und/oder normverletzend wahrnehmen (Shu und Bazerman
2015; Underwood und Szabo 2003), wohingegen jiingere Kinder eher von Tduschen oder

Mogeln sprechen (Sorgo et al. 2015).

Es ist daher wenig verwunderlich, dass zahlreichen Studie einen altersmoderierenden Ef-
fekt bestétigen (Anderman und Midgley 2004; Callender et al. 2010; Evans et al. 2011;
Pekrun 1993; Sarita 2015). Mit steigendem Lebensalter geht eine zunehmende Schuler-
fahrung einher, die wiederum vielfaltige Moglichkeiten bietet, Mogelerfahrungen zu
sammeln, verschiedene Mogeltechniken auszuprobieren sowie deren Vor- oder Nachteile
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zu erkennen (Pegels 1997). Dementsprechend kumuliert sich das (Mogel-)Wissen im
Verlauf des Schulbesuchs (Whitley 1998). Vielleicht haben Schiiler*innen schon erlebt,
dass tiberfiihrte Mogler*innen kaum mit Konsequenzen zu rechnen haben (McCabe und
Trevino 1997). Die Kombination von sinkender Angst vor dem Ertapptwerden und zu-
nehmendem Alter fordert das Mogeln (Anderman und Midgley 2004; Callender et al.
2010). Cizek (1999) identifiziert in seiner Metanalyse einen altersabhéngigen Effekt:
Wihrend in der Grundschule keine Geschlechterdifferenzen vorherrschen, mogeln Jun-
gen an weiterfiihrenden Schulen und Hochschulen 6fter. Whitley (1998) bestétigt diese
Tendenz in seiner Metaanalyse, in der er 33 Studien miteinander vergleicht. Wahrend
Jungen bei Befragungen Mogeln hiufiger zugeben, gleichen sich diese Geschlechterdif-
ferenzen bei Laborexperimenten und Beobachtungen aus. Jedoch ist auch festzuhalten,
dass andere Studien eine Abnahme des Mogelns bei Grundschulkindern feststellen
(Evans und Lee 2011; Kanfer und Duerfeldt 1968; Talwar et al. 2007). Talwar et al.
(2007) untersuchen das Mogelverhalten bei Sechs- bis Elfjahrigen. Evans und Lee (2011)
beziehen ihre Erkenntnisse auf eine dhnliche Studie mit Acht- bis Sechzehnjdhrigen.
Beide stellen eine entwicklungsbedingte Abnahme des Mogelns fest, deren Griinde je-
doch unbekannt sind. Mdglicherweise konnte ein Zusammenhang mit der moralischen

Entwicklung (siehe Kapitel 2.3) bestehen.

Einen weiteren Schwerpunkt zahlreicher Studien bildet der Versuch, Motive des Mogelns
mit dem Geschlecht zu vergleichen. Die Befundlage ist jedoch uneindeutig. Wahrend im
deutschen Sprachraum sowohl Rost und Wild (1990) als auch Rost und Spaerfeldt (2003)
sowie Pegels (1997) keinen Unterschied zwischen Méddchen und Jungen feststellen, rei-
chen bei der Analyse international einschldgiger Literatur die Ergebnisse von erheblich
mehr Moglern (Hensley et al. 2013; Holloque 1982; Jensen et al. 2003; Jereb et al. 2018)
iiber einen Nulleffekt (Athanasou und Olasehinde 2002; Gibson, C. L., Khey, D., &
Schreck, C. J. 2008; McCabe et al. 2012b; Niiya et al. 2008) bis zu deutlich mehr Mog-
lerinnen (Calabrese und Cochran 1990; Hanisch 1990).

Da die Akzeptanz des Mogelns (siehe Kapitel 2.1) und das AusmaR der Bestrafung (siehe
Kapitel 2.2) unter den Lehrkrdften variieren (Pegels 1997), passen sich die Schiiler*innen
der jeweiligen Lehrkraft an (Hofer, 1981). Insbesondere ein offenes, ehrliches Verhiltnis

zwischen Lehrkriften und den Lernenden wirkt gegen Mogeln. Neben einer
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angenehmeren zwischenmenschlichen Atmosphére fordern die meisten Kinder mehr Auf-
merksamkeit und fithren ihr Mogelverhalten auf die Lehrkraft zuriick, ohne diese Griinde
weiter auszufiihren (Murdock et al. 2001). Nehmen Schiiler*innen zudem Inkompetenz,
Willkiir und/oder Arroganz wahr oder leiden an Uber- bzw. Unterforderung (Pegels

1997), verstirkt sich das Mogelverhalten bei der entsprechenden Lehrkraft.

Schon Rost und Spaerfeldt (2003) konstatieren, dass eine einheitliche Aussage zu ficher-
tibergreifendem und schulfachbezogenem Mogeln kaum moglich ist. Auch die internati-
onal uneinheitliche Studienlage reiht sich in dieses Bild ein (Anderman und Midgley
2004; Glintersprenger 2000; Hanisch 1991; McNally 1950). Diese Forschungsergebnisse
reichen von deutlich mehr mogelnden Kindern in Mathematik oder Naturwissenschaften
(Anderman und Midgley 2004; Hanisch 1991) iiber einen Nulleffekt (McNally 1950;
Rost und Sparfeldt 2003b) bis zu einem grofleren Mogelautkommen in Franzdsisch,
Deutsch oder Latein (Giintersprenger 2000). Bereits McNally (1950) hat festgestellt, dass
vom Mogeln beim Rechtschreiben nicht auf das Mogelverhalten beim Rechnen geschlos-

sen werden konnen.

Weitere Motive, die auf personlicher Ebene das Mogelverhalten beeinflussen, stellen ein
negatives Selbstkonzept (Anderman et al. 1998; Malinowski und Smith 1985; Norton et
al. 2001; Pegels 1997; Rost und Wild 1990; Rost und Sparfeldt 2003b), Priifungsangst
(Malinowski und Smith 1985), Versagensdngste (Calabrese und Cochran 1990; Michaels
und Miethe 1989) und Zweifel an dem eigenen Erfolg (Anderman et al. 1998) dar.

Situationsmerkmale

Erwartungsgemal steht die Gestaltung einer Priifungssituation mit der Mogelwahrschein-

lichkeit in einem Zusammenhang. Sie steigt mit:

e zunehmendem Zeitdruck (Evans und Craig 1990; Roberts 2002),

e zunehmender Wichtigkeit der Arbeit (Elnagar et al. 2015; Sorgo et al. 2015),

¢ nach einer Kosten-Nutzen-Abwégung (Bernardi und Larkin 2012; Bisping et al. 2008;
Cizek 1999; Gire und Williams 2007; McCabe und Trevino 1993; Whitley und Keith-
Spiegel 2002; Patrzek et al. 2015; Sattler; Sattler 2013b).
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Insbesondere das Risiko, ertappt zu werden und die damit verbunden Konsequenzen be-
einflussen als Merkmal der Situation das Mogelausmal3 (Bernardi und Larkin 2012;
Bisping et al. 2008; Cizek 1999; Gire und Williams 2007; McCabe und Trevino 1993;
Whitley und Keith-Spiegel 2002; Sattler 2013b). Beispielsweise beschreibt bereits Hohne
(1968): ,,Es spielt also fiir die Beurteilungsbereitschaft der Schiiler eine wesentliche
Rolle, [...] ob sie mit einer Uberwachung rechnen miissen oder nicht. Bei Uberwachung
wird erheblich weniger betrogen als ohne* (60). Demnach miissen Nutzen und Kosten in
einem vertretbaren Verhiltnis stehen (Bernardi und Larkin 2012; Sattler 2013b). Ist hin-
gegen die Angst vor dem Ertapptwerden groB, sinkt das Mogelausmal} (Stephans 2004).
Mit anderen Worten: Die Einschitzung der Situation und die Interpretation der Konse-
quenzen beeinflussen die Motivation, lassen Erwartungen aufkommen und bilden Uber-
zeugungen (Schunk 2012), die vermutlich dazu fiihren, dass Schiiler*innen nach einma-
liger positiver Erfahrung einer damit verbundenen Zeitersparnis und ausbleibender Kon-

sequenzen durch die Lehrkraft Mogeln 6fter praktizieren.

Je wichtiger die Arbeit ist, desto weniger kimpfen Schiiler*innen mit Gewissensbissen
(Sorgo et al. 2015) und umso eher nimmt das Mogeln zu (Elnagar et al. 2015). Die sub-
jektiv empfundene Uberforderung, gestellte schulische Aufgaben zu bewiltigen (bei-
spielsweise mehrere Klassenarbeiten in einer Woche), was mit Zeitdruck verbunden ist,
kann die Entscheidung, das entstehende Wissensdefizit durch Mogeln zu kompensieren,

beeinflussen (Evans und Craig 1990; Roberts 2002).

Untersuchungen von Behrens und Rathgeb (2013) zeigen anhand der Daten der KIM-
Studie (2012), an der 1220 Kinder zwischen sechs und 13 Jahren teilnahmen, dass 73%
der Kinder téglich und 24% der Kinder mindestens einmal oder mehrmals pro Woche
Hausaufgaben erhalten. Somit besitzt die auerschulische Erledigung schulischer Aufga-
ben fiir die meisten Schiiler*innen eine hohe Alltagsrelevanz. In Abhdngigkeit von dem
jeweiligen Zeitaufwand, der fiir die schulische Aufgabenbewiéltigung anfillt, zeigt sich,
dass Schiiler*innen ihre Uberforderung durch Mogeln ausgleichen, beispielsweise wer-
den nicht erledigte Hausaufgaben vor der Stunde vom/von der Nachbar*in abgeschrieben.
Zudem benennt Diego (2017), der 16 Schiiler*innen der Palawan High-School (Philippi-
nen) befragt, neben der Beeinflussung durch Freunde die Schwierigkeiten im Fach und

nicht gelernt zu haben, als Hauptgriinde des Mogelns.
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Noch deutlicher wird dies, wenn der Lernaufwand in Abhingigkeit von der Freizeitge-
staltung der Kinder betrachtet wird. Wéhrend Schiiler*innen nach legitimen Moglichkei-
ten suchen, den Lernaufwand und den schulischen Aufwand in der Freizeit zu reduzieren,
ist die Entscheidung eines Kindes, in seiner Freizeit mehr Zeit zum Lernen zu investieren,
um bessere Noten zu erhalten, nicht nur von der Motivation, sondern auch von den indi-
viduellen Aktivititen in der Freizeit abhingig. Neben einem regelmifBigen Fernsehkon-
sum mit 79% trifft sich fast jedes zweite Kind tdglich mit seinen Freunden, knapp zwei
Drittel gehen einer regelmifBigen sportlichen Aktivitdt nach (Behrens und Rathgeb 2013).
Unter dem Aspekt der Zeitnot und einer schulischen Uberforderung kénnte Mogeln eine
Ausgleichshandlung darstellen, um beispielsweise den Erwartungen der Eltern gerecht zu

werden und gleichzeitig den eigenen Freizeitaktivititen nachgehen zu konnen.

Daneben beeinflussen rdumliche Gegebenheiten (Cizek 1999; Cizek 2003; Norton et al.
2001; Whitley 1998; Rost 2018; Kerkvliet 1994; Spaerfeldt 2018) wéhrend einer Leis-
tungsiiberpriifung das Mogelverhalten. Bereits Houston (1977) zeigt, dass eine freie Wahl
der Sitzordnung die Grundlage fiir Zusammenarbeit darstellt. Bedingungen wie iiberfiillte
Klassen, Larm und eine unfaire Testsituation wirken sich negativ auf die Ehrlichkeit der
Schiiler*innen aus. Lernen nimmt ab und Mogeln zu. Es ist folglich im Sinne einer er-
folgreichen Pravention, Rahmenbedingungen zu schaffen, die Lernen in kleinen Klassen

ermdglichen, bei denen die Gefahr ertappt zu werden, groB3 ist (Graham et al. 1994).

Fiir eine umfassende Zusammenstellung vielféltiger situativer Faktoren wird auf die Ar-
beit von Stephans (2004) hingewiesen. Die exemplarische Auswahl verdeutlicht dennoch
das Spektrum, in dem die Entscheidung zu mogeln beeinflusst wird. Die Situationsspezi-
fitdt deutet darauf hin, dass moralische Bedenken nicht handlungsleitend bzw. zumindest
nicht der einzige leitenden Faktor bei der Entscheidung zu mogeln sind, was ebenfalls die
dargestellte Diskrepanz zwischen moralischem Urteil und realisierter Handlung erkléren
wiirde. Wire Mogeln eine Frage der Moral, dann wiirden Schiiler*innen unabhingig von

der jeweiligen Situation, des Fachs oder der Lehrkraft mogeln.
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Zusammenschau beider Ansdtze

Mogeln als komplexes Geschehen liegen verschiedene Motive auf unterschiedlichen Ebe-
nen zugrunde. Wihrend sich einerseits auf den Einfluss von personlichen Merkmalen
konzentriert wird, wird andererseits zusitzlich auf die Bedeutung von situativen Merk-
malen hingewiesen. Beispielsweise bedingen sich der Kontrollwille der Lehrkraft und
Risiko-Nutzen-Abwégungen auf Schiiler*innen-Seite gegenseitig (Anderman und Mid-
gley 2004; Callender et al. 2010). Trotz einer deutlich niedrigeren Studiendichte werden
Situations- und Personlichkeitsmerkmale als gleichbedeutend betrachtet. Allerdings ist
ein flieBender Ubergang zwischen den getrennt dargestellten Aspekten zu betonen. Denn
es hat sich gezeigt, dass sich das Mogelverhalten mit zunehmendem Alter verandert, je-
doch noch zu untersuchen ist, welche weiteren Motive (Moral, Leistungsdruck, Angst)

sich gleichzeitig verdndern.

Dass es vor dem Hintergrund einer verdanderten Kindheit und verdnderten Bedingungen
schulischer Anforderungen eine ebenso schwierige wie notwendige Aufgabe ist, schuli-
sches Mogeln unter dem Aspekt des Zusammenspiels dieser zentralen Ebenen zu analy-
sieren, wird in den bisher bestehenden Studien wenig beriicksichtigt. Bilanzierend ergibt
sich die Frage, ob und in welchem MaB sich die Faktoren gegenseitig beeinflussen und
sich auf das Mogelverhalten auswirken. Ohne eine Vereinheitlichung der unterschiedli-
chen Perspektiven anzustreben, konnte eine Verzahnung der Stromungen die Forschung

iiber das Mogeln jedoch bereichern.

Demnach bestdtigt sich das eingangs erwihnte interaktionistische Modell, wonach das
Zusammenspiel zwischen Personen- auch Situationsfaktoren das Mogelausmal3 bestimmt
(Day et al. 2011; McCabe et al. 2012b; Rost 2018; Wowra 2007; Spaerfeldt 2018). Um
entscheiden zu konnen, ob eher Situations- oder Personenfaktoren fiir das Mogeln ver-
antwortlich sind, bietet sich die (auch fiir Laien geeignete) Attributionstheorie nach Kel-
ley (1967) an, wonach sich ein zu erwartendes Verhalten anhand der Beurteilungsdimen-
sionen Konsistenz, Konsens und Distinktheit vorhersagen lasst. Konkret umfasst dies:
Ein Kind benutzt wahrend einer Klassenarbeit einen Spickzettel. Um entscheiden zu kon-
nen, ob eher Situations- oder Personenfaktoren fiir dieses Verhalten verantwortlich sind,
sollten weitere Informationen herangezogen werden, wie beispielsweise, ob das Kind re-
gelmaBig spickt, auch die Mitschiiler*innen mogeln und das Kind nur in einer bestimmten
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Situation mogelt. Mithilfe solcher Fragen kann eine Zuordnung des Verhaltens zu Perso-
nen- oder Situationsfaktoren erfolgen: Spickt das Kind bei vielen Klassenarbeiten (nied-
rige Distinktheit) und spicken die Mitschiiler*innen kaum (niedriger Konsens), liegt die
Ursache eher in der Person. Mogeln hingegen viele Kinder der Klasse regelmifBig (hoher
Konsens) in einem speziellen Fach (hohe Distinktheit), liegt die Ursache eher in der Si-

tuation.
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3 Forschungsdesign und Methodik

Im Anschluss an den theoretischen Aufriss wird im Folgenden die Erhebungs- und Aus-
wertungsmethodik beschrieben. Die vorliegende Untersuchung fokussiert vorrangig die
Sichtweise der Schulkinder, sprich den Hauptakteuren des Mogelns. Die Expertise zum
Umgang mit dem Mogeln soll nicht iéiber, sondern mithilfe der Schiiler*innen erfolgen
(Bergold und Thomas 2020). Dementsprechend verbindet das Projekt die wissenschaftli-
che Analyse mit der Schulrealitit und folgt einem partizipativen Forschungsansatz

(Unger 2014).

Um den aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisstand zum Mogeln zu ermitteln und da-
raus den Forschungsbedarf abzuleiten, wird in zwei Schritten verfahren. Im ersten Schritt
erfolgt mithilfe quantitativer Messinstrumente eine Erhebung {iber alle Klassenstufen der
Grundschule hinweg. Das Ziel besteht darin, einen Uberblick iiber relevante Motive der
Grundschiiler*innen zu erhalten. Im zweiten Schritt werden durch Einzelinterviews mit
jeweils einem zufillig ausgewdhlten Kind pro Klasse die quantitativen Daten ergénzt,
erweitert und exemplifiziert. Abbildung 3 stellt beide Erhebungsschritte, einschlielich
der Projektziele dar. Dieser Struktur folgend beginnt das nachfolgende Unterkapitel mit
der Vorstellung der Erhebungsinstrumente, differenziert nach quantitativen (Kapitel 3.1)
und qualitativen Instrumenten (Kapitel 3.2). Darauf aufbauend beschreibt das dritte Un-
terkapitel die zugrundeliegende Datenauswertung (Kapitel 3.3). Den Abschluss des Ka-
pitels bildet die Darlegung des Forschungsdesigns (Kapitel 3.4) und der Stichprobe (Ka-
pitel 3.5).
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Schritt 1: quantitative Erhe- Schritt 2: qualitative Erhe-
bung durch Fragebogen bung durch Interviews
Vollerhebung aller Vertiefung der quanti-

teilnehmenden Schul-

klassen

tativen Ergebnisse

Ziel: Uberblick iiber
relevante Motive des

Mogelns

Ziel: differenziertes
Bild iiber konkrete
Motive mit Hilfe von

umfassenden Begriin-

dungen

Abbildung 3: Schrittweises Vorgehen bei der Datenerhebung (eigene Darstellung)

3.1 Quantitative Messinstrumente

Im Folgenden werden die beiden Fragebdgen ndher beschrieben, die sich im Wesentli-
chen hinsichtlich folgender Aspekte unterscheiden:
e Erhebung des tatsdchlichen Mogelverhaltens

e Erhebung der subjektiven Haltung zum Mogeln

Beide Fragebogen setzen sich aus einem fremdpilotierten und einem selbstkonzipierten
pilotierten Messinstrument, das explorativ eingesetzt wird, zusammen. Letzteres dient der
Etablierung und Spezifizierung der Beantwortung bestimmter Forschungsfragen, welche
das fremdpilotierte Instrument allein nicht leisten konnte. Zudem existieren kaum etab-

lierte Messinstrumente, um Mogeln in der Grundschule zu eruieren (siehe Kapitel 2.1.2).
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3.1.1 Selbst konzipiertes Messinstrument zum tatsichlichen Mogelverhalten

Zur Erhebung des tatsidchlichen Mogelverhaltens kommt ein selbstkonzipiertes Messin-
strument zum Einsatz. Die Durchfiihrung eines allgemeinen Schulleistungstests und die
anschlieende Selbstkorrektur gibt Aufschluss tliber das praktizierte schulische Mogel-
verhalten. Dieser Ansatz beruht auf einer dlteren, aber international weit verbreiteten For-
schungsmethode (Christmann 1978; Hartshorne und May 1928; Johnson und Gormly
1971; Leming 1980).

Grundlagen der Konstruktion eines Messinstruments

Inwieweit Schiiler*innen bereits in der Grundschule wéhrend einer testdhnlichen Situa-
tion mogeln, ldsst sich mithilfe eines standardisierten Schulleistungstests herausfinden.
Die Kinder bearbeiten insgesamt 30 Schulaufgaben der Facher Deutsch und Mathematik.
Im Anschluss werden die Kinder darum gebeten, ihre Losungen mit dem Losungsblatt zu
vergleichen. Mit einem Hdkchen zeigen sie richtige Losung, mit einem kleinen f falsche
Losungen an. Um das Mogelverhalten von Kindern zu erfassen, befinden sich zehn fal-
sche Losungen auf dem Losungsblatt, die Mogelpunkte genannt werden. In der Phase der
Selbstkorrektur erreichen Kinder diese Mogelpunkte, indem sie die falschen Losungen in
thren eigenen Test eintragen. Nach der Bearbeitung und der Selbstkorrektur wird der Test
eingesammelt. Zur Identifizierung von Mogelpunkten erfolgt ein Abgleich des Schulleis-
tungstests mit den Aufgaben, in denen sich die jeweiligen Mogelpunkte befinden. Die
Mogelskala setzt sich aus maximal zehn Mogelpunkten zusammen. Die jeweiligen Mo-
gelpunkte werden summiert und auf dem Testheft vermerkt. Infolgedessen lassen sich
Schliisse liber das Mogelverhalten ziehen. Die Mogelquote kann in der Realitdt durchaus
hoher sein, da ebenfalls bei Aufgaben, die nicht mitbewertet werden, gemogelt werden

konnte.

Nach Durchsicht der Lehrpline der Klassenstufen 2, 3 und 4 des Freistaates Sachsen fiel
die Entscheidung auf eine Erhebung in den Fichern Deutsch und Mathematik, den we-
sentlichen Fachern in der Grundschule. Nachfolgende standardisierte Schulleistungstests,
die iiberblicksartig in Tabelle 3 dargestellt sind, fungieren fiir jede Klassenstufe als Ori-
entierung fiir die Konzeption der Schulleistungstests und benennen die Bereiche, die letzt-

lich in die Untersuchung einflieBen:
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Tabelle 3: Ubersicht Testverfahren untergliedert nach Klasse und Fach

Klasse Test

Beschreibung

2

Deutsch
ELFE 1-6

Grundlage der Testung bildet im Fach Deutsch ,,Ein Lesever-
standnistest flir Erst- bis Sechstklissler (ELFE 1-6), welcher
sich aus einem Wort-, Satz- und Textverstindnistest zusam-
mensetzt und fiir Gruppentestung geeignet ist. — Orientierter
Bereich: Wortverstindnistest

Mathematik
DEMAT 1+

Der Deutsche Mathematiktest (DEMAT) iiberpriift die mathe-
matischen Kompetenzen der ersten Klassen in der zweiten
Schuljahreshilfte und basiert auf den Lehrplidnen aller deut-
schen Bundeslidnder. Der Autbau untergliedert sich in den Be-
reichen: Zahlenzerlegung/-erginzung, Teil-Ganzes, Kettenauf-
gaben, Ungleichungen, Sachaufgaben. — Orientierter Bereich:
Menge-Zahl, Zahlenraum, Addition, Subtraktion

Deutsch
AST 2

Basis fiir die Uberpriifung der Leistungen im Fach Deutsch bil-
det der Allgemeine Schulleistungstest (AST) flir die zweiten
Klassen. Der Test erfasst spezifische Leistungen in Mathematik
und Deutsch und gliedert sich in fiinf Teile: Wortschatz, Recht-
schreibung, Zahlenrechnen, Leseverstindnis und Textaufga-
ben. — Orientierter Bereich: Wortschatz

Mathematik
DEMAT 2

Wie bei der zuvor beschriebenen Testung in den ersten Klassen
basiert die Testung auf dem DEMAT fiir zweite Klassen. In der
urspriinglichen Form erfassen die Bereiche Zahleneigenschaf-
ten, Ldngenvergleich, Addition, Subtraktion, Verdopplung, Di-
vision, Halbieren, Rechnen mit Geld, Sachaufgaben und Geo-
metrie die mathematischen Kompetenzen. — Orientierter Be-
reich: Zahleneigenschaften, Addition, Subtraktion

Deutsch
AST 3

Wie der zuvor beschriebene AST2 erfassen 24 Aufgaben das
Leistungsvermdgen von Schulkindern in den Unterrichtsfa-
chern Deutsch, Sachkunde und Mathematik. Die fiinf Unter-
tests untergliedern sich in die Bereiche: Sprachverstindnis,
Rechtschreiben, Zahlenrechnen, Textaufgaben, Sachkunde. —
Orientierter Bereich: Sprachverstindnis

Mathematik
DEMAT 3+

Der Deutsche Mathematiktest ist fiir Kinder der dritten Klasse
in der zweiten Schuljahreshélfte konzipiert. Der Test erfasst in
31 Aufgaben in den Bereichen Arithmetik, Geometrie, Sach-
rechnen und GroBen die mathematischen Kompetenzen. — Ori-
entierter Bereich: Zahleneigenschaften, Addition, Subtraktion
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Sowohl der Allgemeine Schulleistungstest (AST) als auch der Deutsche Mathematiktest
(DEMAT) liegt fiir die unterschiedlichen Klassenstufen vor. Die Anwendung von mog-
lichst dhnlichen standardisierten Tests (mit Ausnahme des ELFE 1-6) iiber die unter-
schiedlichen Klassenstufen hinweg fordert die Validitit der Erhebung. Letztendlich fin-

den nicht die vollstdndigen Tests Anwendung.

Dafiir gibt es verschiedene Griinde: Das gewdhlte Forschungsdesign beschréinkt sich fiir
die gesamte quantitative Erhebung auf 45 Minuten. Letztlich ist es nicht moglich, alle
befragten Bereiche in die Befragung aufzunehmen. Von Interesse ist nicht die Erhebung
der Schulleistung, sondern des Mogelverhaltens, sodass ungeeignete oder komplexere
Bereiche wie Textverstindnistests, Geometrie und Sachaufgaben ausgeschlossen werden.
Fiir eine moglichst einheitliche Aufgabenstellung in den einzelnen Klassenstufen be-
schréankt sich die Auswahl im Fach Deutsch auf die Wortebene und im Fach Mathematik
auf die Bereiche Zahlenraum, Addition und Subtraktion. Die vorgestellten Tests sind fiir
eine Erhebung in der zweiten Schuljahreshélfte ausgelegt. Aufgrund des Testzeitpunktes
zu Schuljahresbeginn erfolgt die Testung des vorherigen Schuljahres. Einige andere Tests
(beispielsweise Schultestbatterie zur Erfassung des Lernstandes in Mathematik, Lesen
und Schreiben, Hamburger Schulleistungstest fiir 4. und 5. Klassen, Kombinierter Schul-
test fiir die Klassenstufen 3 bis 5, Diagnostischer Rechentest fiir 3. Klassen, KLASSE 4,
Zircher Lesetest) kamen in die engere Wahl, konnten jedoch angesichts der Kriterien der
Eignung fiir die Zielgruppe (Alter, unterschiedliche Klassen) und Okonomie (Itemanzahl,
Bearbeitungsdauer) in der vorliegenden Studie nicht iiberzeugen. Insbesondere die Erhe-
bung bei Kindern der zweiten Klasse schriankte die Auswahl entsprechender Tests enorm

ein.

Die ausgewdhlten Tests sind fiir Grundschulkinder geeignet, rasch durchzufiihren und
verstindlich. Der Test ist weitgehend objektiv, die Auswertung leicht und die Bestim-
mung des jeweiligen Mogelausmales eindeutig. Die Auswahl der Aufgaben umfasst je-
weils 15 Aufgaben in den Fachern Deutsch und Mathematik, deren Bearbeitung 20 Mi-
nuten beansprucht. Fiir den abschlieBenden Abgleich mit dem Losungsblatt ist eine Zeit
von 5 Minuten veranschlagt. Tabelle 4 fasst die angewandten Tests je Klassenstufe zu-

sammen und veranschaulicht diese mit einer Beispielaufgabe.
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Tabelle 4: Ubersicht iiber die Aufgaben des Allgemeinen Schulleistungstests

Klasse Fachbereich Testgrundlage Beispielaufgabe

Deutsch ELFE 1-6 1. Unterstreiche das richtige Wort!
Ampel
Apfel @
2 April

Mathematik DEMAT 1 7+8=

Deutsch AST 2 Eis
warm
fliissig
heil

c o~

Mathematik DEMAT 2 &9 - =55

Deutsch AST 3 Eines der Worter passt nicht zu den anderen
Wortern. Suche das Wort und streiche den
Buchstaben, der davorsteht, durch!
a. Vogel
b. Hund
4 c. Hase

Mathematik DEMAT 4 537

Pilotierung der Testung

Wihrend die Tests ausschlieBlich als Grundlage dienen, steht die Uberpriifung des Mo-
gelverhaltens in einer testdhnlichen Schulsituation im Vordergrund. Angesichts der Ge-
fahr der Durchschaubarkeit der Testsituation wurden in der Pilotierungsphase mit n = 30
Schiiler*innen drei unterschiedliche Varianten fiir den Einsatz eines Losungsblattes ge-
testet:

e Nach jeder Aufgabe befindet sich die Losung direkt auf der Riickseite. Vorteil dieser

Variante ist die spontane Erfassung des Mogelns.

e Nach jedem Testteil (Deutsch/Mathematik) erfolgt die Korrektur der Aufgabenberei-

che. Vorteil ist die groBe Realitdtsnédhe zu echten Schulsituationen.
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¢ Am Ende der gesamten Bearbeitung erfolgt die Korrektur. Die Schiiler*innen verglei-

chen ihre Ergebnisse mit dem Losungsblatt.

Auf Basis der Ergebnisse der Pilotierung erwiesen sich die ersten beiden Varianten als
nicht praktikabel, da insgesamt drei Schiiler*innen bei der ersten und eine Schiiler*in bei
der zweiten Variante mehr als einen Mogelpunkt wahrend der Testung identifizierten.
AusschlieBlich bei der dritten Variante bemerkte kein*e Schiiler*in die Mogelpunkte. Die
Erhebung wurde dementsprechend gestaltet und ging in dieser Form in die endgiiltige

Datenerhebung ein.
Ubersicht der Mogelpunkte

Nachfolgende Tabelle 5 schliisselt die falschen Losungen auf dem Losungsblatt — eben

die Mogelpunkte — in den verschiedenen Klassenstufen auf.

Tabelle 5: Ubersicht der Mogelpunkte in den einzelnen Klassenstufen

2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

Aufgabe 1

Aufgabe 2 X
Aufgabe 3 X

Aufgabe 4 X

Aufgabe 5 X X
Aufgabe 6 X

Aufgabe 7 X X
Aufgabe 8 X

Aufgabe 9

Aufgabe 10 X
Aufgabe 11

Aufgabe 12 X

Aufgabe 13 X

Aufgabe 14 X X
Aufgabe 15 X

Aufgabe 16

Aufgabe 17 X
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Aufgabe 18

Aufgabe 19

Aufgabe 20

Aufgabe 21

Aufgabe 22

Aufgabe 23

Aufgabe 24

Aufgabe 25

Aufgabe 26

Aufgabe 27

Aufgabe 28

Aufgabe 29

Aufgabe 30

Mogliche Storfaktoren

Falls im Laufe der Testung Storungen durch Nachfragen auftreten, sind diese von der

Versuchsleitung zu beantworten. Diese Fragen beziehen sich auf die nachfolgenden As-

pekte:

Manche Kinder haben Sorge, dass einige Aufgaben unbeantwortet bleiben. Daher

wurde ihnen erklért, dass dies nicht schlimm sei. Dennoch wurde darauf hingewiesen,

dass eine anschlieBende Korrektur der Antworten mithilfe der Losungsblatter unzu-

lassig sei.

Manche Kinder der zweiten Klasse mochten gern die zu unterstreichenden Worte auf

eine andere Weise markieren. Dies ist zuldssig, wenn gewéhrleistet ist, dass das Mar-

kieren so wenig Zeit wie moglich erfordert.

Es besteht dennoch die Moglichkeit, dass einige Kinder die Mogelpunkte entdecken.

Diesbeziiglich soll das Kind darauf hingewiesen werden, dass es Recht hat, sich aber

wihrend der Testung so ruhig wie moglich verhélt und die Aufgabenbearbeitung und

-korrektur fortsetzt.
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Auswertung

Um einen umfassenderen Einblick in das tatsdchliche Mogelverhalten zu erhalten, gehen
in die Auswertung in einem ersten Schritt die jeweils erreichten Mogelpunkte einzeln ein.
Auf Basis der Mogelpunkte lassen sich die Schiiler*innen in mogelnde und nicht mo-
gelnde Kinder einteilen. Kinder, die einen oder zwei Mogelpunkte erreichen, werden von
der nachtraglichen Analyse ausgeschlossen. Es ist nicht auszuschlieBBen, dass diese Kin-
der die Mogelpunkte zufallig erreichen und somit die nachtriaglichen Analysen verzerren.
Abbildung 4 gibt einen Uberblick iiber das Zuordnungsverfahren. Die Bildung der Ext-

remgruppen wird in Kapitel 3.3 ndher beschrieben.

Abbildung 4: Zuordnung zu mogelnden und nicht mogelnden Kindern

Auswertung der Test anhand der erreitchten Mogelpunkte

0 1 2 3 4 6 7 8 9 10

i

Zuordnung zu Kategorien

0 Mogelpunkte -'""""1-eden_Z_MQg_elpunkfe""’A— ab 3 Mogelpunkten

nicht mogelnde Schiiler*in entfallen mogelnde Schiiler*in

N\

Auswertungsgrundlage flir weitere statistische Analysen
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3.1.2 Pilotiertes Messinstrument zu Selbsteinschitzungen zum Mogeln

Ein bereits am Lehrstuhl Psychologie in der Schule der Universitét Leipzig (Fischer un-
veroffentlicht) pilotiertes Messinstrument dient in Bezug auf die Motive des Mogelns als
Grundlage der Analysen. Das Instrument erfasst die subjektive Sichtweise der Kinder an
weiterfiihrenden Schulen. Auch wenn es Kritik an dem Fragebogendesign mit Selbstaus-
kunft gibt (Moosbrugger 2012), ist diese Methode innerhalb der vorliegenden Untersu-
chung als geeignet einzuschétzen. In einer flinfstufigen Likert-Skala von I = stimmt gar
nicht bis 5 = stimmt genau erfragen 24 Items in einem zweiteiligen Fragebogen die all-
gemeine Einstellung der Kinder zum Mogeln (erster Fragebogenteil) sowie die damit ein-
hergehenden Motive des Mogelns (zweite Fragebogenteil). Tabelle 6 fasst die beiden

Schwerpunkte des Fragebogens zusammen.

Tabelle 6: Messinstrument zur Einschétzung des Mogelns (Fischer, unveroffentlicht)

Dimension Itemanzahl  Beispielitem
Einstellung 8 Ich finde, dass es zur Schule dazugehort zu mogeln.
Motive 16 Ich mogle nur in schwierigen Arbeiten.

Zusétzlich konnen Befragte in drei offenen Fragen ihre Meinung zu bestimmten Items

erldutern.

e AbschlieBende offene Frage nach dem ersten Fragebogenteil: ,,Bitte schreibe hier in
Deinen eigenen Worten auf, was Du iiber das Mogeln in der Schule denkst®.

e Eroffnungsfrage zweiter Fragebogenteil: ,,Schreibe die Mogel-Varianten auf, geord-
net danach, wie oft Du sie anwendest. Beginne mit dem Haufigsten®.

e Abschliefende Frage zweiter Fragebogenteil: ,,Bitte schreibe noch einmal kurz in

Deinen eigenen Worten auf, wann und warum Du mogelst*.
Umarbeitung des Erhebungsinstrumentes

Im Rahmen dieser Arbeit erfolgt eine Adaption des Messinstrumentes. Items, wie z. B.
,»Ich mogle héufiger als vor drei Jahren®, werden fiir die Befragung von Grundschulkin-
dern gestrichen, neue Items, wie z. B. ,,Ich habe selbst schon gemogelt®, aufgenommen.
Die angepasste Skala setzt sich aus 17 Items und einer halboffenen Frage (,, Wie mogelst

du? Kreuze die drei wichtigsten Moglichkeiten zu mogeln an, die du selbst benutzt®)
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zusammen. Eine Reduzierung der Komplexitit der Antwortskala auf eine dreistufige Li-
kert-Skala sowie die Verwendung halboffener Fragen vereinfacht die Auswahl fiir Grund-

schulkinder (Bell 2007).
Arten des Mogelns

Inwieweit die Kinder bereits verschiedene Moglichkeiten des Mogelns nutzen, lésst sich
mittels der halboffenen Frage einschitzen. Insgesamt fokussieren die angegebenen Items
Bereiche, die in der Grundschule zu vermuten sind. Hierzu zéhlen, wie in Kapitel 2.1.1
theoretisch fundiert, Arten, die eine gemeinschaftliche Handlung voraussetzen, wie z. B.
Abschreiben, Vorsagen, Geheimzeichen, Absprachen oder Zusammenarbeit mit Mitschii-
ler*innen, oder auch individuelle Handlungen, wie z. B. Spickzettel, Plagiate, Handy oder
Internet. Mehrfachantworten sowie Ergdnzungen um weitere unberiicksichtigte Arten

sind moglich.
Motive des Mogelns

Auf Basis einer theoretischen Zuordnung, wie in Kapitel 2.4 erfolgt, werden die entspre-
chenden Items zu flinf inhaltlichen Skalen zusammengefasst. Grundlage der Skalen bil-

den unterschiedliche Ebenen, denen sich 16 Items zuordnen lassen:

e Die Skala Moral beinhaltet die Einschédtzungen, ob Kinder moralische Aspekte in ihre
Mogelentscheidung beachten, also zu der moralischen Reflexion fahig sind, die notig
ist, um ein bewusstes unchrliches Verhalten nachzuweisen.

e Inwiefern Mitschiiler*innen das Mogeln unterstiitzen und ob es gesellschaftlich legi-
timiert wird, kann auf der Skala Kooperation beurteilt werden.

e Die Skala Person erfasst individuelle Motive, beispielsweise Aspekte bezogen auf die
Schulleistung oder die Unterrichtsinhalte.

e Ob und inwiefern klassendynamische Prozesse, eine bestimmte Lehrkraft oder ein
spezifisches Fach das Mogeln beeinflussen, kann mit der Unterskala Schule einge-
schitzt werden.

e Die Skala Situation beinhalten die Einschiatzungen, die sich auf temporire Gegeben-

heiten und zeitlichen Aspekte beziehen.
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Tabelle 7 bietet einen Uberblick iiber die Zuordnung und zeigt die Abkiirzungen der ein-

zelnen Items auf, die bei der anschlieBenden Darstellung der Ergebnisse Verwendung

finden.

Tabelle 7: Zuordnung der Items zu den Skalen

Skala Kurzform Items
Moral Schlechtes Gewis- Wenn ich mogle, habe ich ein schlechtes Ge-
sen wissen.
Angst Wenn ich mogle, habe ich Angst, erwischt zu
werden.
Strenge Lehrer*in  Ich mogle nicht, wenn der/die Lehrer*in streng
ist.
Kooperation Zur Schule dazu ~ Mogeln gehort zur Schule dazu.
Nachbarn vorsa- Es ist in Ordnung seinem Nachbarn etwas vor-
gen zusagen.
Lehrer*in sagen Wenn in der Klasse jemand mogelt, sollte man
das dem/der Lehrer*in sagen.
Hausaufgaben Es ist in Ordnung, seine Hausaufgaben abzu-
schreiben.
Person Unterrichtsinhalt ~ Ich mogle, wenn ich den Unterrichtsinhalte
nicht verstanden  nicht verstanden habe.
Aufgabe nicht 16- Wenn ich eine Aufgabe nicht losen kann,
sen schreibe ich bei meinem Banknachbarn ab.
Gute Noten Ich mogle, um gute Noten zu bekommen.
Schule Klasse In meiner Klasse mogeln meine Mitschii-
ler*innen.
Lehrer*in Wenn ich den/die Lehrer*in nicht mag, dann
mogle ich bei ithm/ihr.
Fach Wenn ich das Fach nicht mag, dann mogle ich.
Situation Wichtige Arbeit Bei wichtigen Arbeiten darf man mogeln.
Zeitersparnis Wenn ich keine Zeit zum Lernen habe, dann

mogle ich.

Statt alles zu ler-
nen

Statt alles zu lernen, mogle ich.
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Zur statistischen Uberpriifung der inhaltlichen Skalen dient eine Faktorenanalyse. Eine
Hauptkomponentenanalyse mit Kaiser-Normalisierung und Varimax-Rotation bildet die
Grundlage mit einem Ausschluss von Items mit einem Eigenwertkriterium zwischen > .1
und < .4. Von den urspriinglich 16 Items bilden 15 Items flinf Skalen ab. Das Item ,,Ich
mogle nicht, wenn der/die Lehrer*in streng ist* kann keinem Faktor zugeordnet werden.
Auch nach Umpolung ldsst es sich keiner der Skalen zuordnen. Moglicherweise hat die
inhaltliche Verneinung zur Verwirrung aufseiten der Kinder gefiihrt, sodass es von der
anschliefenden Datenauswertung ausgeschlossen wird. Die fiinf Faktoren zeigen eine zu-
friedenstellende bis gute Reliabilitdt. Tabelle 8 fasst die ermittelten Motivskalen mit
Itemanzahl, Beispielitem und interner Reliabilitét (Cronbachs o) zusammen. Mit o = .73,
a =.72 und o = .74 erreichen die Subskalen Moral, Person, Schule und Situation akzep-
table interne Konsistenzen (Doring und Bortz 2016b). Die interne Konsistenz der Sub-
skala Kooperation ist mit oo = .62 geringer, aber im Kontext bislang wenig erforschter

Konstrukte mit > o = .49 als akzeptabel einzuschétzen (Schecker 2014).

Tabelle 8: Messinstrument zur individuellen Haltung zum Mogeln (angelehnt an Fischer, unveréffentlicht)

Motivskala Item- Beispielitem Motiv- Cronbachs o
anzahl gruppe

Moral 2 Wenn ich mogle, habe ich Angst moral 73
erwischt zu werden.

Kooperation 4 Mogeln gehort zur Schule dazu.  koop .62

Person 3 Ich mogle, um gute Noten zu be- pers 73
kommen.

Schule 3 In meiner Klasse mogeln meine  schule 72
Mitschiiler*innen.

Situation 3 Wenn ich keine Zeit zum Lernen  sit 74

habe, mogle ich.
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3.2 Qualitatives Messinstrument

Neben den quantitativen Analysen erweitert in einem zweiten Schritt eine qualitative Un-
tersuchung die Erkenntnislage iiber das Mogeln einschlieBlich Motiven in der Grund-
schule. Insbesondere Interviews eignen sich als Erhebungsmethode, da Kinder eine ho-
here Teilnahmebereitschaft und Motivation aufweisen, wohingegen andere Beobach-

tungsverfahren eher auf Skepsis stolen konnen (Lamnek und Krell 2016).

Die daran anschlieBende qualitative Untersuchung erfordert eine sorgfiltig angepasste
Methode. Nach dem von Lamnek (2015) dargelegten Prinzip der Methodenauswahl be-
stimmt der Forschungsgegenstand die Methode. Narrative Interviews oder Grounded-
Theory-Ansitze, die von einem moglichst neutralen, von der Theorie unbeeinflussten Un-
tersuchenden ausgehen, scheiden im Kontext dieser Untersuchung aus. Die folgenden In-
terviews validieren die zuvor ermittelten quantitativen Ergebnisse, erginzen die zu kurz
geratenen oder unklar gebliebenen Informationen und identifizieren bisher unbeachtete
Motive des Mogelns. Zugleich prézisieren die Exemplifizierungen das Verstindnis des
Mogelns in der Grundschule, zeigen die einzelnen Bestandteile der Motive sowie ihre

Beziehungen und Abgrenzungen auf.

Des Weiteren muss die Methodenauswahl einer anything goes - Haltung entgegenwirken
und die Besonderheiten sowie die Verschrankungen wesentlicher Aspekte wie Kommu-
nikativitit und Offenheit beriicksichtigen (Mayring 2015). Insbesondere der kommunika-
tive Charakter der Interviews ldsst Schliisse auf die soziale Wirklichkeit der Befragten zu
und generiert Erkenntnisse aus der Lebenswelt der Grundschulkinder (Flick et al. 2019).
Daneben bestimmen die kognitiven und sprachlichen Kompetenzen der Befragten sowie
ethische Uberlegungen bei sozial sensiblen Themen wie Mogeln die Methodenwahl
(Vogl 2015). GemidB dem von Lamnek (2015) beschriebenen Prinzip der Explikation
stellt insbesondere dieses gesellschaftlich kontrovers diskutierte Thema hohe Anspriiche
an den Interviewenden, der auf unterschiedliche Fragen kontextabhéngig achtet und sub-
jektiv unterschiedliche Schwerpunkte setzt. Nachfolgend wird auf diese Aspekte ndher

eingegangen und der gewihlte methodische Zugang vorgestellt.
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3.2.1 Problemzentriertes Interview

In der vorliegenden Arbeit wird die Methode des problemzentrierten leitfadenorientiertes
Interviews angewandt, das auf einem Wechselspiel von induktivem und deduktivem Vor-
gehen basiert, indem das Vorwissen des Interviewenden und Befragten in die Erhebungs-
phase einflie8t (Witzel 2000). Einerseits ist diese Methode robust gegeniiber dem Vor-
wissen des Interviewenden, andererseits ermoglicht sie eine Verschrankung mit bereits
vorliegenden Informationen, sodass eine flexible Anpassung an die Anforderungen des
Gegenstandes moglich ist. Zudem tragt die Wahl eines leitfadenorientierten Vorgehens
zur adidquaten Beantwortung der Forschungsfrage bei (Mayring 2015) und beschreibt die
Realitdt moglichst préazise (Doring und Bortz 2016¢). Nach Witzel (2000) handelt es sich
um ein Vorgehen, welches das Vorwissen des Interviewenden bendtigt, um flexibel auf
die Dialogizitit zu reagieren, relevante Informationen aufzugreifen und das problem-
zentrierte Nachfragen zu nutzen. Neben der Nennung von Fakten sollen Kinder ihre Aus-
sagen konkretisieren und strukturieren sowie deren subjektive Bedeutung erldutern (Vogl
2015). Insbesondere Trautmann (2010) konstatiert: ,,Das Leitfadeninterview ist fiir die
Arbeit mit Kindern hervorragend zu benutzen. Das Kind kann als partieller Experte un-
beeinflusst Auskiinfte erteilen, seiner Meinung Kontur verleihen und bei Nachfragen Ver-

tiefungen anbieten* (74).

Bei dem durchgefiihrten Interview handelt es sich um eine Einzelbefragung, um so eine
mogliche gegenseitige Beeinflussung durch Peers in Gruppendiskussionen zu verhindern
(Vogl 2015). Fiir einen moglichst natiirlichen, vertrauensvollen und flexiblen Gespréchs-
fluss dienen bestimmte Nachfragen, wie z. B. Verstandnisfragen und Riickspiegelungen.
Hingegen wird auf komplizierte oder suggestive Nachfragen oder Fragenrethungen ver-

zichtet (Dresing und Pehl 2011).

Der konkrete Aufbau eines problemzentrierten leitfadenorientierten Interviews (Witzel
2000) gliedert sich in eine Einleitung, einen Hauptteil und einen Abschluss. Erstere erklért
die Rahmenbedingungen und sichert eine strenge Vertraulichkeit und Anonymisierung
zu. Innerhalb eines leitfadenorientierten Hauptteils werden thematische Aspekte aufge-
griffen, prizisiert und mittels optionaler Nachfragemoglichkeiten weitergefiihrt. Diese
dienen der sukzessiven Offenlegung der subjektiven Problemsicht. Der Leitfaden struk-

turiert Gesprachsverlauf und enthélt erzédhlungsgenerierende offene Fragen. Ein
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schriftlich fixiertes Postskript mit Notizen (siche Anhang II) zur Interviewsituation mar-
kiert den Abschluss des Interviews. Das fiir die vorliegende Untersuchung konzipierte
Interview ldsst sich in vier Hauptbereiche mit insgesamt zwdlf Fragen einteilen und weist
unabhingig vom Alter der Befragten eine einheitliche Struktur und folgenden Aufbau

auf:

o FEinleitung: Ein kurzes Alltagsgesprich, die Zusicherung der Anonymitét und das ei-
genstindige Ausprobieren des Aufnahmegerites lockern die Situation zu Beginn des

Interviews auf.

o Ursprung des Mogelns (erster Hauptbereich): Der erste Hauptbereich fokussiert den
Ursprung und die subjektive Bedeutsamkeit des Mogelns. Neben Einschitzungen
des Mogelns bezogen auf die Klasse (1. Was denkst du, wie viele Schiiler*innen in
deiner Klasse mogeln?) und Peers (2. Mogeln deine Freunde?) sind die ersten Be-
obachtungen des Mogelns (3. In welcher Klasse hast du Mogeln bei deinen Mitschii-
ler*innen das erste Mal beobachtet?) sowie die erste eigene Erfahrung von Interesse

(4. Hast du schon selbst gemogelt?).

e Motive (zweiter Hauptteil): Im weiteren Verlauf sollen Kinder, denen es aufgrund
sozialer Erwiinschtheit (Vogl, 2015) schwertillt, sich {iber das Mogeln zu dul3ern,
konkrete Situationen schildern, in denen sie Mitschiiler*innen beim Mogeln beo-
bachteten (5. Denke an eine Situation, in der dein*e Mitschiiler*in gemogelt hat. Be-
schreibe diese.). So sollen Hinweise auf das eigene Erleben erst in einem néchsten
Schritt gesammelt werden (6. Beschreibe eine Situation, in der du selbst schon ge-
mogelt hast.). Danach werden die unterschiedlichen Motive, die unter anderem auch
in den quantitativen Untersuchungen thematisiert werden, angesprochen (7. Kannst
du dich erinnern, warum du gemogelt hast?). So lassen sich die quantitativen und
qualitativen Ergebnisse abgleichen, in ihrer Tiefe erschlieen und erweitern. Im An-
schluss beschreiben die Befragten die damit verbundenen Emotionen wihrend des
Mogelns (8. Wie hast du dich gefiihlt, wéahrend du gemogelt hast?) und nach dem
Mogeln (9. Wie hast du dich danach gefiihlt?). Falls Kinder ein schlechtes Gewissen

duBern, wird darum gebeten, die Handlung zu erkldren und zu begriinden. Auf diese
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Weise lassen sich mogliche Widerspriiche kliren, die mitunter in der quantitativen

Erhebung festgestellt werden konnten.

Arten (dritter Hauptteil): Der dritte Hauptbereich fokussiert die unterschiedlichen
Arten des Mogelns, die bereits in der Grundschule relevant erscheinen (10. Welche
Arten von Mogeln kennst du?), unterteilt in eigene Erfahrungen und Beobachtungen

(11. Welche hast du selbst schon ausprobiert oder beobachtest?).

Wertung (vierter Hauptteil): Der vierte und abschlieBende Interviewteil bezieht sich
auf eine abschliefende Wertung des Mogelns (12. Wie findest du Mogeln?). Durch
explizites Nachfragen und die Kombination verschiedener Erzéhloptionen soll eine

umfassende Beurteilung des Mogelns erfolgen.

Abschluss: Der Interviewende bedankt sich fiir die Teilnahme. In einem schriftlichen
fixierten Postskript werden beispielsweise Auffélligkeiten zu der Interviewsituation

oder zu der befragten Person festgehalten (siche Anhang II).

Die vorgegebenen Leitfragen konnen flexibel gestellt werden. Die Strukturierung liegt

aufseiten des Kindes. Wichtig ist, dass der Interviewende den Kindern Vertrauen entge-

genbringt und ithnen nicht das Gefiihl vermittelt, sich in einer Situation des Verhors zu

befinden. Weitere Besonderheiten, die bei der Befragung von Grundschulkindern zu be-

achten sind, werden nachfolgend genauer beschrieben.

3.2.2 Besonderheiten bei Interviews mit Kindern

Allgemein konnen bei der Befragung von Kindern dieselben Methoden wie bei der Be-

fragung von Erwachsenen eingesetzt werden. Vogl (2015) empfiehlt bei der Durchfiih-

rung von Interviews mit Kindern auf verbale, also kommunikative und sprachliche wie

auch interaktive und kognitive Kompetenzen der jeweiligen Altersgruppe zu achten. Fiir

die durchzufihrenden Interviews bedeutet dies:

moglichst einfache, kurze Sitze,
eine klare Aussprache,
Berticksichtigung des individuellen Sprachverstidndnisses,

Vermeidung von Verneinungen,
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Schaffung einer Wohlfiihlatmosphére bei sozial sensiblen Themen durch Reduzie-
rung von Unsicherheit,
Zuhoren durch eine Balance zwischen Offenheit und Strukturierung,

Akzeptanz von Schweigen und Nichtwissen.

Aufgrund der Alterspanne zwischen sechs und elf Jahren der Befragten sind zudem die

Kompetenz- und Entwicklungsstufen (siehe Kapitel 2.3.1, 2.3.2) zu beriicksichtigen, die

eine altersspezifische Adaption bedingen. Beispielsweise ist ein Perspektivenwechsel erst

ab einem Alter von sieben Jahren und Verallgemeinerungen ab einem Alter von zehn

Jahren moglich (Vogl 2015). Nach Piaget (1983) befinden sich die Kinder in der konkret-

operationalen oder formal-operationalen Entwicklungsphase, sodass symbolische oder

abstrakte Denkmuster hinreichend erfasst, Schlussfolgerungen gezogen und Hypothesen

gebildet werden konnen.

Die Gesprachsfiihrung richtet sich zudem nach den von Delfos (2004) aufgestellten Re-

geln fiir die Befragung von Kindern:

Akzeptanz der Kinder: Der Interviewende achtet auf Augenhdhe zu den Befragten.
,,GroBenunterschiede beeinflussen die Kommunikation. Wer hoher sitzt oder steht,
wird eher die Verantwortung fiir ein Gespréch iibernehmen® (Vogl 2015, 101).
Augenkontakt herstellen und unterbrechen: Dieses Vorgehen erzeugt Vertrauen, re-
duziert Unsicherheit und hilft beim Abbau des in der Schule nach wie vor weit ver-
breiteten alltdglichen Autortitdtsgefilles.

Weiche Grundhaltung des Interviewenden, die als verstdndnisvoll und permissiv zu
charakterisieren ist.

Keine soziale Beziehung zwischen Interviewendem und den Kindern: Ein erster Kon-
takt zu den Befragten besteht ausschlieBlich durch die bereits stattgefundene quanti-
tative Erhebung.

Ein méglichst kurzes Interview: Da Kinder eine verminderte Aufmerksamkeitsspanne
haben, beschriankt sich die Dauer des Interviews auf maximal zehn bis fiinfzehn Mi-
nuten. Die Aufzeichnung der Interviewpartner®in erfolgt mittels eines Aufnahmege-

rates.
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3.2.3 Transkription der Interviews

Die Transkription der Interviews erfolgt nach einem smooth verbatim transcript (Mayring

2015, 45). Im Sinne der Untersuchung wird weitestgehend der genaue Wortlaut wieder-

gegeben, jedoch explizierende Wortwiederholungen, Fiillworter und Satzabbriiche berei-

nigt. Hingegen werden bedeutungstragende Einheiten, wie bejahende oder verneinende

LautduBerungen oder deutliches Lachen, im Transkript markiert. Unterbrechungen, bspw.

ein Pausengong, werden durch kursive Schrift angezeigt. Tabelle 9 zeigt eine Zusammen-

fassung der zugrundeliegenden Transkriptionsregeln.

Tabelle 9: Transkriptionsregeln nach Mayring (2015)

Regeln der Transkription

1 Wortliche Transkription, wobei Dialekte durch Hochsprache ersetzt werden.

2 Anonymisierung von personenbezogenen Daten sowie der Daten von Personen,
iiber die Aussagen getroffen werden.

3 Kennzeichnung des Interviewenden mit der Abkiirzung: (I); der interviewten
Person mit entsprechendem schiiler*innen-spezifischen Code.

4  Eckige Klammern verweisen auf:

« ldngere Storungen
« kurze Einwiirfe der jeweils anderen Person
« verneinende und bejahende Gesten wie ,,Okay®, ,,Mmmh*

5 Sofern nicht bedeutungstragend, keine Transkription von zustimmenden AuBe-
rungen, Lachen, Murmeln sowie Wortwiederholungen, Interjektionen, Fiillwor-
tern.

6  Kennzeichnung kiirzerer Pausen durch (.) und ldngerer Pausen durch (...)
Markierung von unverstidndlichen Woértern oder Passagen durch Klammer: (...)

8§  Glittung der Sprache (Wort- und Satzabbriiche, Stottern) und Interpunktion zu-
gunsten der Lesbarkeit.

9  Trotz syntaktischer Unstimmigkeiten Beibehaltung der Satzform bei Transkrip-
tion.

10 Spricht mehr als eine Person, werden Redebeitrage separat wiedergegeben.
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3.3 Datenauswertung

Aufgrund des explorativen Forschungsansatzes und des komplexen Forschungsgegen-
standes zu Mogeln in der Grundschule sind hypothesengenerierende Verfahren zur aus-
reichenden Uberpriifung des Gegenstandes als Methode ungeeignet (Atteslander 2006).
Eine Triangulation schérft und fundiert die Aussagekraft der Ergebnisse, was sich insbe-
sondere fiir einen mehrperspektivischen Einblick in die Lebenswelt der Kinder anbietet

(Kriiger 2006).

Die vorliegende Studie verkniipft die quantitativen und qualitativen Erhebungsinstru-
mente und folgt einem Mixed-Methods-Design (Kelle 2019). Dementsprechend lassen
sich quantitative Ergebnisse in valider und reliabler Weise aufzeigen. Interviews verwei-
sen auf weiterfilhrende Begriindungen und Ergénzungen, die tiber die im Fragebogen vor-
gegebenen Items hinausgehen und neue Zusammenhénge aufdecken. Der wechselseitige

Bezug beider Datenarten liefert wertvolle und bedeutsame Informationen.

Uberdies geht die Verzahnung der methodischen Zugiinge iiber eine reine Triangulation
eines Mixed-Methods-Designs hinaus. Die quantitativen und qualitativen Studien stehen
durch eine sequenzorientierte wie auch eine resultatsbasierte Integration miteinander in
Verbindung (Kuckartz 2018). Im konkreten Fall bedeutet dies: Das Vorgehen zeichnet
sich durch eine sequenziell vorgeschaltete quantitative und nachgestellte qualitative Er-
hebung aus. Neben einer Einzelauswertung der Ergebnisse erfolgt im Anschluss eine Zu-

sammenfiihrung und Diskussion der Ergebnisse.

Abbildung 5 konkretisiert exemplarisch auf der horizontalen Ebene den chronologischen
Ablauf der Untersuchung anhand der Auswertungskategorien mogelnde / nicht mogelnde
Kinder. Die einzelnen Erhebungsinstrumente sind schwarz unterlegt. Die grauen Felder
mit Fettsatz visualisieren die zugrundeliegenden Auswertungskategorien. Alle weiteren
Felder visualisieren das Vorgehen der Datenauswertung sowie die Zusammenfiihrung

und Diskussion innerhalb des gewéhlten Mixed-Methods-Designs.
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qualitative Erhebung

quantitative Erhebung 1 quantitative Erhebung 1

Einzelinterviews

Der Mogeltest Einschétzungen des Mogelns

anhallz/(liofz:'g;l:giei:unkte MOgelg:ﬁg{’::siﬁl:l?:l LCGs Codierung der Interviews

deskriptive Analysen Analyse der Motivskalen Zuordnung zu Motivskalen

Varianzanalysen Analyse der Einzelitems Bildung neuer Kategorien
Clusteranalyse

Zusammenfiihrung und
gemeinsame Dikussion der
Ergebnisse

Abbildung 5: Darstellung der Erhebungsinstrumente mit zugrundeliegender Auswertungsmethodik

Die Auswertung folgt dabei nachfolgenden Schritten:

® Quantitative Erhebung I — Analyse des Mogelverhaltens: Um eine Aussage iiber die
Mogelhdufigkeit in den einzelnen Klassenstufen zu treffen, erfolgt in einem ersten
Schritt die deskriptive Auswertung des Schulleistungstests (Kapitel 5.1). Neben Ein-
schiatzungen der Héufigkeit sind ferner deskriptive Aussagen iiber die eingesetzten
Arten des Mogelns in der Grundschule méglich. Auf Basis der erreichten Mogel-
punkte erfolgt eine Zuordnung in nicht mogelnde Kinder (0 Mogelpunkte) und mo-
gelnde Kinder (< 2 Mogelpunkte) fiir weitere Vergleiche.

e  Quantitative Erhebung 2 — Analyse der subjektiven Einschdtzung: In einem nédchsten
Schritt erfolgt die Auswertung der Einschitzungen des Mogelns. Einerseits sind all-
gemeine Aussagen liber die Motive des Mogelns innerhalb der einzelnen Skalen (Mo-

ral, Kooperation, Schule, Person, Situation) moglich, andererseits prézisieren
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Aussagen innerhalb der Analyse auf Einzelitem-Ebene. Mittels einer Clusterung sind
Gruppierungen der mogelnden-Kinder anhand der Motivskalen mdglich (Kapitel 5.2).

e  Qualitative Erhebung — Analyse der Interviews: Die quantitativ ermittelten Mogel-
motive werden mit Ergebnissen des Interviews qualitativ erweitert, d. h. trianguliert.
Die Interviews geben moglicherweise Aufschluss iiber weitere, bisher nicht genannte
Griinde, z. B. zur Bedeutung des familidren Kontextes (Kapitel 5.3).

o Zusammenfiihrung der methodischen Ansdtze: Anhand der aus Schulleistungstest so-
wie der qualitativen und quantitativen subjektiven Einschitzungen gewonnenen Da-
ten sind Aussagen iiber die Motive des Mogelns moglich. Eine Zusammenfiihrung
(Kapitel 5.4) und eine Diskussion (Kapitel 6.1 und 6.2) der unterschiedlichen Ergeb-
nisse erfolgt in einem néchsten Schritt.

o Ableitung pidagogischer Implikationen: Aus dieser Analyse lassen sich anschlieSend
Schlussfolgerungen (Kapitel 6.3) fiir praventive pddagogische MaBBnahmen zum Um-

gang mit Mogeln in der Schule ableiten.

3.3.1 Quantitative Auswertung

Die Auswertung der quantitativen Daten erfolgt auf Basis der Statistiksoftware SPSS
(IBM). Grafische Darstellungen und Tabellen werden mit MS Office erstellt. Nachfol-
gend werden die der Untersuchung zugrunde liegenden statistischen Methoden néher be-

schrieben.
Deskriptive Auswertung

Aufgrund des explorativen Charakters der Studie beginnt die Datenauswertungen mit ei-
ner beschreibenden Darstellung des aktuellen Stands des Mogelns in der Grundschule an
sdchsischen Schulen. Fiir beide Messinstrumente werden jeweils die Mittelwerte (M) und
die Standardabweichungen (SD) angegeben. Auswertungen, welche innerhalb des selbst-
konzipierten Erhebungsinstruments von Interesse sind, stellen zusétzlich das Minimum
(Min) und Maximum (Max) dar. Die Ergebnisse der Gesamtstichprobe beziehen sich zu-
dem auf prozentuale Hiufigkeiten der jeweiligen Mogelpunkte und die daraus resultie-
rende Unterteilung in mogelnde und nicht mogelnde Kinder. Fiir eine tibersichtliche Dar-

stellung pragnanter Ergebnisse der Untersuchung bieten sich prozentuale Haufigkeiten
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an. Grundlage hierfiir bildet eine Dichotomisierung der dreistufigen Likert-Skala in Zu-

stimmung und Ablehnung. Zustimmung umfasst jeweils die Einschétzung ,,

3 = stimmt*, wéhrend Ablehnung jeweils die negative Option ,,1 = stimmt gar nicht* um-
fasst. Einen Ausschluss aus der Datenanalyse erfahren hingegen Einschédtzungen der Ka-
tegorie ,,2 = stimmt teilweise®, da sie nicht eindeutig einer der beiden Kategorien zuge-

ordnet werden konnen.
Extremgruppenvergleiche

Insbesondere im Rahmen von explorativen Analysen ist es sinnvoll, Stichproben anhand

eines fiir die Untersuchung relevanten Merkmals zu kategorisieren. Basis hierfiir bilden

Extremgruppen, in diesem Fall mogelnde und nicht mogelnde Kinder. Anhand der beiden

Erhebungsinstrumente unterscheiden sich die Gruppen wie folgt:

o Erhebungsinstrument 1 — tatsdchliches Mogelverhalten: Eine Moglichkeit der Bil-
dung von Extremgruppen ist die Unterteilung der Stichprobe in Perzentile, die Werte
einerseits vom Minimalwert bis zu einem unteren Perzentil, andererseits in einem
oberen Perzentil bis zum Maximalwert abbilden (Doéring und Bortz 2016b). Im Rah-
men dieser Arbeit werden Gruppen extrahiert, die sich anhand der Anzahl der Mogel-
punkte unterscheiden. Die erste Extremgruppe der nicht mogelnden Kinder umfasst
das untere Terzentil mit null Mogelpunkten, hingegen bildet das obere Quantil ab
einer Mogelpunktzahl von drei Punkten die Gruppe der mogelnden Kinder ab. Infol-
gedessen bilden die beiden Extremgruppen jeweils die unteren 33 % und oberen 25%
der Stichprobe ab.

o FErhebungsinstrument 2 — subjektive Einschdtzungen des Mogelns: Des Weiteren ist
eine Bildung von Extremgruppen anhand eines inhaltlichen Kriteriums moglich. Eine
Unterteilung ist aufgrund des Items ,,Ich habe selbst schon gemogelt* moglich. Kinder
lassen sich dementsprechend der Gruppe der mogelnden und der nicht mogelnden
Kinder zuordnen. Die Dichotomisierung der dreistufigen Likert-Skala folgt dem be-
reits vorgestellten Prinzip:

» Extremgruppe mogelnde Kinder: ,,3 = stimmt genau®,
» Extremgruppe nicht mogelnde Kinder: ,,1 = stimmt gar nicht*,

» Keine Zuordnung: ,,2 = stimmt teilweise®.
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t-Test bei unabhdngigen Stichproben

Von Interesse ist ebenfalls, ob Gruppenunterschiede zwischen mogelnden und nicht mo-
gelnden Kindern hinsichtlich verschiedener Subskalen und weiterer Merkmale bestehen,

wobei t-Tests fiir unabhangige Stichproben durchgefiihrt werden.

Das Testverfahren vergleicht Mittelwerte zweier unabhédngiger Populationen und zeigt
mogliche signifikante Unterschiede auf (Sedlmeier und Renkewitz 2011), die zuvor durch
Levene-Tests auf Varianzhomogenitét tiberpriift werden (Biihner und Ziegler 2017). Auf-
grund der unterschiedlichen Gruppengrof3en erfolgt die Angabe der jeweiligen Effekt-
stirke (d) nach Cohen (1988).

e |d| <0.5 kleiner Effekt,

e |d| 0.5 - 0.8 mittlerer Effekt,

e |d| > 0.8 groBer Effekt.

Einfaktorielle Varianzanalyse

Die einfaktorielle Varianzanalyse, auch einfaktorielle ANOVA genannt, stellt eine Ver-
allgemeinerung des t-Tests fiir unabhingige Stichproben fiir den Vergleich von mehr als
zwei Gruppen dar. Sie iiberpriift Mittelwertsunterschiede mehrerer unabhéngiger Popu-
lationen. Diese gelten bei grofen Stichproben als robustes Verfahren (Ddring und Bortz
2016c). Von besonderem Interesse sind auf die Klasse oder die Schule bezogene Unter-

schiede.
Bivariate Korrelationen

Um einen ersten Hinweis auf einen mdglichen inhaltlichen Zusammenhang zwischen den
einzelnen Motivskalen zu erhalten, priift die bivariate Korrelationsanalyse die Starke und
Richtung mdéglicher Zusammenhénge. Es lassen sich methodische Hinweise fiir die wei-
teren Analysen ableiten, die Tendenzen fiir die anschlieBende Clusterung aufzeigen (Cleff
2015). Als MaB3 der GroBe der Richtung und Starke des Effektes wird der Korrelations-
koeffizient nach Pearson herangezogen. Fiir den Korrelationskoeffizienten kdnnen fol-
gende Konventionen gelten:

e |r| > .10 schwacher linearer Zusammenhang,

e |r| > .30 mittlerer linearer Zusammenhang,

91



3 Forschungsdesign und Methodik

e |r| > .50 starker linearer Zusammenhang.

Clusteranalysen

Zur Identifizierung von unterschiedlichen Gruppen mogelnder Kinder werden Cluster-
analysen berechnet. Ziel dieses Verfahrens ist es, bestimmte Personen zu mdglichst ho-
mogenen Gruppen zusammenzufassen, wobei sich die einzelnen Gruppen moglichst stark
voneinander unterscheiden (Backhaus et al. 2018). Die ermittelten Cluster mogelnder

Kinder dienen als Grundlage, um weitere ANOV A-Analysen durchzufiihren.

3.3.2 Qualitative Auswertung

Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgt auf Basis einer computergestiitzten quali-
tativen Inhaltsanalyse mittels der Software MAXQDA. Grofle Datenmengen lassen sich
so reduzieren und zu wesentlichen Kategorien zusammenfassen (Kuckartz 2018; Mayring
2015). Die Inhaltsanalyse und die Zuweisung von Kategorien unterliegen einem qualita-
tiven und interpretativen Prozess (Sedlmeier und Renkewitz 2011). Anstatt durch enge
Vorgaben, wie z. B. einen vordefinierten Itemkatalog eines Fragebogens (Lamnek und
Krell 2016), konnen Kinder die Struktur, Form und Ausfiihrlichkeit ihrer Aussagen weit-
gehend selbst festlegen.

Die Datenauswertung orientiert sich im Wesentlichen an den Kriterien der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Sie ,,will Texte systematisch analysieren, indem sie
das Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensyste-
men bearbeitet” (Mayring 2015, 114). Vorab definierte feste Regeln strukturieren die fol-

genden Forschungsschritte, wie es in Abbildung 6 veranschaulicht wird.
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Festlegung des Materials

Analyse der Entstehungssituation

Formale Charakteristika des Materials

Theoretische Differenzierung der Fragestellung

Bestimmung der Analysetechnik und Festlegung des konkreten Ablaufmodells

Definition der Analyseeinheiten

Analyseschritte mittels Kategoriensystems

Strukturierung Zusammenfassung Explikation

Riickiiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material

Interpretation der Ergebnisse

Abbildung 6: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell nach Mayring (2015)
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Wihrend die Festlegung des Materials, die Analyse der Entstehungssituation sowie for-
male Charakteristika in den vorherigen Kapiteln bereits beschrieben wurden, fokussieren

die weiteren Ausfiihrungen insbesondere die Bildung von Auswertungskategorien.
Bildung von Auswertungskategorien

Ausgehend vom dem gewihlten Mixed-Method-Ansatz werden induktive und deduktive
Elemente der Analysetechnik der strukturierenden Inhaltsanalyse (Mayring 2015) ver-
eint. Im Zentrum der Datenauswertung steht die Entwicklung eines Kategoriensystems
im Wechselverhiltnis zwischen Theorie und Datenmaterial. Hierbei wird die strukturie-
rende Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) genutzt, die auf den folgenden drei Schritten
beruht:

e Definition von Kategorien,

e Identifikation von Ankerbeispielen je Kategorie,

e Festlegung von Kodierregeln.

Bezogen auf die konkrete Arbeit lassen sich die Kategorisierungsdimensionen in deduk-
tive und induktive Elemente einteilen. Soweit Motive der quantitativen Erhebung im Text-
material auftreten, erfolgt eine Zuordnung zu den theoriegestiitzten deduktiven Elemen-
ten. Eine Struktur geben demnach die Motivskalen sowie die unter 4.2.1 aufgefiihrten
Einzelitems vor. Falls Befragte Motive benennen, die sich keiner der bereits bestehenden
vordefinierten Motivkategorie zuordnen lassen, ist eine neue induktive Kategorie zu bil-
den. Die Grundlage des dritten Kategoriensystems erlaubt Schliisse auf die Wertung des
Mogelns als gute oder schlechte Handlung. Das zuletzt definierte Kategoriensystem be-
dient sich ebenfalls eines deduktiven und induktiven Ansatzes, die sich deduktive Kate-
gorien anhand der vorgegebenen Arten des Mogelns im Fragebogen ergeben. Sollten sich
die Aussagen keiner dieser Kategorien zuordnen lassen, werden diese zu einer neuen in-
duktiven Kategorie zusammengefiihrt. Infolgedessen ergeben sich folgende Kategorien-
systeme:

e Kategoriensystem 1: Beurteilung des Mogelns,

e Kategoriensystem 2: Arten des Mogelns.

e Kategoriensystem 3: Motive anhand der Motivskalen und Einzelitems,

e Kategoriensystem 4: zusétzliche Motive.
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Eigennennung/Fremdnennung

Insbesondere kommt im Kontext der Untersuchung den Motiven des Mogelns, die auf die
Befragten selbst zutreffen, eine hohere Bedeutung zu als denjenigen, welche die Befrag-
ten anhand von Beobachtungen schildern. In der folgenden Datenauswertung lassen sich

diese durch Eigennennung oder Fremdnennung unterscheiden.
Anmerkungen zur Kodierung

Mithilfe der Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln lassen sich Aussagen den
zutreffenden Kategoriensystemen zuordnen und in Grenzfillen um weitere Kodierregeln,
Kategorien oder Ankerbeispiele erginzen (Mayring 2015). Die kleinste Kodiereinheit ist
das bedeutungstragende Wort mit einer eindeutigen Zuordnung zu einer Kategorie. Ko-
dierte Stellen konnen sich zudem {iber Satzteile oder iiber mehrere Antworten erstrecken,
wenn beispielsweise der Interviewende konkrete Nachfragen stellt. Hierdurch verringert
sich die Aussagekraft der Nennung, sodass in der Ergebnisdarstellung neben der quanti-

tativen Angabe der Nennung immer die Anzahl der Interviews Erwahnung findet.

Eine Kodierung der Interviews erfolgt im Rahmen vorliegender Arbeit ausschlieBlich
durch die Interviewende, ohne weitere Revisionsschleife. Eine Kontrolle der kodierten
Textstellen erfolgt nach Abschluss der Kodierung durch eine Homogenitétspriifung der
Kategoriensysteme (sieche Anhang VI). Mehrdeutige oder nicht trennscharfe Kategorien

werden mit Mitdoktorand*innen besprochen und noétigenfalls gedndert oder gestrichen.
3.4 Forschungsdesign

Die vorliegende Untersuchung basiert auf einer Befragung von Schulkindern aus fiinf
Grundschulen in Sachsen. Die Erhebung der Daten fand zwischen September und Okto-
ber 2017 statt. Teilnehmende Klassen waren jeweils die zweiten, dritten und vierten Klas-
senstufen. Die ersten Klassen werden aufgrund ihrer geringen Lese- und Schreibkompe-
tenzen wie auch der als gering einzuschédtzenden Schulerfahrung zum Erhebungszeit-

punkt (Schulstart: 7. August 2017) von der Untersuchung ausgeschlossen.
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Planung der Erhebung

Die Teilnahme an dem Projekt und die Befragung von Minderjdhrigen wurde durch die
Sachsische Bildungsagentur (beantragt Mérz 2017; bewilligt Juli 2017) genehmigt. Von
den insgesamt 13 personlich oder telefonisch angefragten Schulen willigten fiinf Schul-
leitungen in die Teilnahme an der Studie ein. Das gesamte Kollegium wurde im Rahmen
der Lehrer*innen-Konferenz tiber die Befragung informiert. Um den Eltern die Ziele der
Erhebung zu erldutern und deren Einwilligung einzuholen, hindigten die Klassenleitun-
gen im Vorfeld der Untersuchung ein ausfiihrliches Informationsschreiben aus (sieche An-
hang V). Dieses Schreiben gibt eine erste inhaltliche Orientierung, was die Kinder the-
matisch erwartet. Zudem konnen Eltern ihre Kinder auf die Erhebung vorbereiten, um so
mogliche Hemmungen oder Unsicherheiten im Vorfeld auszurdumen (Reinders et al.
2015). Von insgesamt 792 versandten Elternbriefen erteilte knapp die Hélfte, und zwar
374 Erziehungsberechtigte, das Einverstidndnis fiir die Teilnahme ihres Kindes an der Un-

tersuchung.
Durchfiihrungsbedingung

Fiir jede Schule ist ein einwdchiger Erhebungszeitraum vorgesehen. Dieser findet im
Rahmen des reguldren Unterrichts unter Ausschluss der Lehrkréfte in einem von der
Schule zur Verfligung gestellten Raum statt. Die Erhebung des quantitativen Teils ist je-
weils fiir den Vormittag (8 — 12 Uhr) vorgesehen, wihrend die Einzelinterviews zumeist

in der Zeit zwischen 12 und 14 Uhr erfolgen. Abbildung 7 dient der Visualisierung der

zeitlichen Erhebung.
Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
Vorbereitung 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse Puffertag

Abbildung 7: Zeitlicher Ablauf der Erhebung

96



3 Forschungsdesign und Methodik

Jeweils zu Beginn der Woche sichtet die Versuchsleitung die von der Schule zur Verfii-
gung gestellten Raumlichkeiten. Kriterien hierfiir sind eine ruhige Umgebung, angemes-
sene Lichtverhéltnisse, ausreichende und aufgerdumte Arbeitspldtze und eine nicht-An-
wesenheit der Klassenlehrkraft oder weiterer Lehrkrifte. Zusétzlich klart die Versuchs-
leitung mit den Lehrkréiften und der Schulleitung letzte offene Fragen, wie z. B. die ge-
naue Erhebungsreihenfolge von mehrziigigen Klassenstufen. Die tatsédchliche Erhebung
erstreckt sich von Dienstag bis Donnerstag. Der Freitag dient als zusétzlicher Puffertag,
um nachtrégliche Befragungen von einzelnen verhinderten Kindern durchzufiihren. Hier-
bei unterscheidet sich das Vorgehen zwischen qualitativer und quantitativer Erhebung

wie folgt:
Vorgehen im Rahmen der quantitativen Erhebung

Die quantitative Erhebung gliedert sich in zwei Teile. Zunichst bearbeiten die Kinder den
Mogeltest, welcher das tatsdachliche Verhalten untersucht. Im Anschluss erfolgt die Bear-
beitung des Tests, der die Mogelmotive der Schulkinder erhebt. Bei der ordnungsgema-
Ben Codierung unterstiitzt die Versuchsleitung und erklért an einer Tafel die einzelnen

Schritte. Wahrend der Befragung sind Nachfragen moglich.

Mithilfe der anonymen schiiler*innenspezifischen Codierung beider Fragebogen lassen
sich beide Tests einer Person zuordnen. Zusétzlich lassen sich anhand der ersten drei
Code-Einheiten Teilnehmende einer bestimmten Schule und einer Klassenstufe zuord-
nen. Wie in Abbildung 8 exemplarisch dargestellt, wiirde das fiktive Schulkind Schule B
angehoren. Ziffer ,,21% gibt in der Zehnerstelle Auskunft iiber die Klassenstufe und in der
Einerstelle iiber den Klassenzug. Anhand des Beispiels befindet sich £mil mit der Lieb-

lingszahl 7 in der Klasse 2a.

B21E7
1 23 4
1 Schule
2 Klasse

3 Klassenzug (2a oder 2b)

4 Schiiler*in

Abbildung 8: Schiiler*innenspezifische Codierung
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Es wird eine handschriftliche Befragung mittels Fragebogen in Papierform durchgefiihrt,
ein sogenanntes Paper-Pencil-Verfahren (Brosius et al. 2016). Neben der gleichzeitigen
Erhebung moglichst vieler Teilnehmenden entspricht dieses Format am ehesten der realen
Testsituation. Wie bei Klassenarbeiten konnen Kinder zwischen den einzelnen Seiten
blittern und Fragebogenteile zu einem spiteren Zeitpunkt beantworten (Sedlmeier und
Renkewitz 2011). Aus Griinden einer defizitiren technischen Ausstattung zum Erhe-

bungszeitpunkt der Schulen kam eine Online-Befragung nicht infrage.

Gemal den Kriterien eines guten Fragebogens (Porst 2009) sollen beide Fragebdgen in
einem annehmbaren Zeitrahmen zu bearbeiten sein. Die Befragungsdauer umfasst pro
Klasse je eine Unterrichtsstunde (45 Minuten). Die Befragung beginnt mit dem Mogeltest
(Dauer: 25 Minuten) und endet mit dem Beurteilungstest (Dauer: 15 Minuten). Sollten

Verzogerungen auftreten, gibt es einen zeitlichen Puffer von fiinf Minuten.
Vorgehen bei der qualitativen Erhebung

Alle Befragten, die an den Interviews teilnehmen, haben zuvor die Fragebdgen bearbeitet.
Die Teilnahme ist freiwillig mit je einem zuféllig ausgewihlten Kind pro Klasse. Sollten
sich mehrere Kinder fiir ein Interview melden, entscheidet das Los. Eine ausgewogene
Verteilung zwischen den Geschlechtern garantiert die abwechselnde Befragung von
Schiilern und Schiilerinnen. Ein Leitfaden strukturiert und vereinheitlicht das Vorgehen

(sieche Anhang II).
Datensatzbereinigung

Um sozial erwiinschten Antworten mit absichtlicher oder unabsichtlicher unkorrekter Be-
arbeitung der Fragebdgen oder Spekulationen aufgrund mangelnder Erfahrung mit dem
Mogeln entgegenzuwirken, steht es den Teilnehmenden frei, Fragen auszulassen. Einen
Ausschluss aus der Datenanalyse erfahren elf Fragebogen, bei denen mehr als die Hélfte
der Fragen unbeantwortet blieb. Damit reduziert sich die Teilnehmerzahl von 374 auf 363

Schiiler*innen.
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3.5 Stichprobe

Im Folgenden wird die zugrundeliegende Stichprobe néher beschrieben. Gemall Kapitel
3.1 bis 3.4 erfolgt zuerst die Vorstellung der quantitativen Untersuchung, bevor im An-

schluss die qualitative Stichprobe beschrieben wird.
3.5.1 Stichprobe der quantitativen Untersuchung

Die Stichprobe der quantitativen Untersuchung setzt sich aus dem Datenmaterial der Fra-
gebogen zu den mogelbezogenen tatsdchlichen Handlungen und den subjektiven Ein-
schdtzungen zusammen. Die bereinigte Datengrundlage besteht aus 363 Datensétzen, die
hinsichtlich Geschlecht, Alter, Schule, Schulleistung und Selbstkonzept charakterisiert

werden.
Geschlecht

Die der Untersuchung zugrunde liegende bereinigte Gesamtstichprobe verteilt sich auf
183 weibliche und 176 minnliche Teilnehmende. Vier Kinder (1,2 %) verzichten auf die
Angabe des Geschlechtes. Dementsprechend ergibt sich eine ausgewogene Verteilung

zwischen Midchen (50,4 %) und Jungen (48,4 %).
Alter

Das durchschnittliche Alter der Teilnehmenden betrdgt 8,41 Jahre bei einer Altersspanne
von sechs bis elf Jahren und einer Standardabweichung von 1,01 Jahren. Die Altersstruk-
tur in den einzelnen Klassenstufen gestaltet sich wie folgt: Kinder der zweiten Klassen-
stufe (n = 120) sind durchschnittlich 7,38 Jahre (SD = 0,54) alt, das Alter der Drittkl&ss-
ler*innen (n = 110) betrdgt im Mittel 8,35 Jahre (SD = 0,58). Die Teilnehmenden der
grofiten Gruppe (n = 132) sind in der vierten Klassenstufe mit einem durchschnittlichen
Alter von 9,39 Jahren (SD = 0,58) zu verorten. Tabelle 10 gibt einen Uberblick iiber die

Kennzahlen.

Tabelle 10: Ubersicht iiber das Alter der Teilnehmenden in den einzelnen Klassenstufen

Klassenstufe MW SD Minimum Maximum Anzahl
2. Klasse 7,38 .55 6 8 120
3. Klasse 8,35 .58 7 10 110
4. Klasse 9,39 .58 8 11 132
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Schulbezogene Daten

Insgesamt nehmen 26 Klassen aus fiinf Grundschulen teil, davon jeweils neun zweite und
vierte Klassen sowie acht dritte Klassen. Tabelle 11 zeigt die Verteilung der Klassenstu-
fen in den einzelnen Schulen. Anhand der geografischen Lage gehoren die beiden Dorf-
schulen und die Kleinstadtschule den léndlich gepragten Gebieten an. Die beiden Grof3-
stadtschulen lassen sich den stédtisch gepragten Gebieten zuordnen (Bundesamt fiir Bau-
wesen und Raumordnung 2020). Dementsprechend ergibt sich eine ausgewogene Vertei-

lung zwischen lidndlich Schulen (52,7 %) und stddtisch geprigten Schulen (47,3 %).

Tabelle 11: Schulbezogene Ubersicht iiber die Klassenstufen

Schule 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse Summe

Léndlich 58 45 69 172
Dorf'1 12 11 13 36

Dorf2 10 15 7 32
Kleinstadt 36 19 49 104
Stddtisch 63 65 63 191
Grofistadt 1 36 28 33 97
Grofistadt 2 27 37 30 94
Summe 121 110 132 363

Schulleistungsbezogene Daten der Stichprobe

Insgesamt weisen die Teilnehmenden eine durchschnittliche Endjahresnote von 1,95 mit
einer Standardabweichung von .73 auf. Nach der als stufenweise gestaffelten Wortbewer-
tung der Zahl 1 (sehr gut) bis Zahl 6 (ungeniigend) sind die Schulleistungen als gut ein-
zuschitzen. Die meisten Kinder (n = 183) befinden sich mit einer durchschnittlichen Note
zwischen 1,5 und 2,49 in diesem Spektrum, 85 Kinder weisen mit einer Durchschnittsnote
von 2,5 bis 3,49 befriedigende Leistungen und 13 Kinder eine ausreichende Leistung
(Noten zwischen 3,5 und 4,49) auf. AusschlieBlich ein Kind hat unzureichende Leistun-
gen (Note 5). Demgegeniiber gibt es 65 Kinder, die sich mit einer sehr guten Durch-
schnittsnote von 1,0 im obersten Leistungsspektrum bewegen. Keine Aussage zu ihren
Schulleistungen trafen 16 Kinder. Die entsprechenden Details differenziert nach dem Ge-

schlecht der Schulleistung bildet Tabelle 12 ab.
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Selbstkonzeptbezogene Daten der Stichprobe

Neben der Angabe der Schulnoten schétzen die Befragten ihr Selbstkonzept in den Fé-
chern Deutsch und Mathematik ein. Wie ebenfalls aus Tabelle 12 zu entnehmen, schitzen
Midchen im Mittel ihr Selbstkonzept im Fach Deutsch besser als ihre ménnlichen Mit-
schiiler ein. Der Vergleich der beiden Gruppen zeigt, dass dieser Unterschied signifikant
ist (#(354) =2,94, p <.003). Diese festgestellten Signifikanzen sind im Fach Mathematik
gegensitzlich. Jungen schitzen hier im Mittel ihr Selbstkonzept signifikant besser ein

(t(354) =-3,27, p < .001).

Tabelle 12: Schulleistungs- und selbsteinschiitzungsbezogene Daten nach Geschlecht

Gesamt Deutsch Mathematik
n MW  SD n MW  SD n MW  SD

Note
weiblich 180 1,89 .75 160 1,76 .65 177 2,03 .94
mdnnlich 165 2,08 .80 152 2,07 .79 154 1,93 .81
Selbstein-
schdtzung

weiblich 182 2,57 .61 182 2,59 .61 181 233 .65
mdnnlich 172 2,54 .52 174 239 .69 175 2,54 .61

3.5.2 Stichprobe der qualitativen Untersuchung

Die ausgewdhlten 25 Schiiler*innen sind repréisentativ fiir die jeweiligen an den Schulen
vertretenen Schiilerschaft beziiglich Klassenstufen und Geschlecht (siehe Tabelle 13).
Auffillig ist die geringere Teilnahmebereitschaft der Drittklassler*innen. In Relation zu
den Teilnehmerzahlen der quantitativen Erhebung ergibt sich mit Ausnahme von Grofs-

stadt 2 eine ausgewogene auf die Einzelschulen und das Geschlecht bezogene Verteilung.
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Tabelle 13: Interviewverteilung nach Schulen, Klassen und Geschlecht

Anzahl  Prozent Prozentuale Verteilung in
(%) quantitativer Erhebung
Dorf'1 3 12% 10%
Dorf2 3 12% 9%
Verteilung auf ;
Kleinstadt 9 36% 29%
Schulen
Grofsstadt 1 7 28% 26%
Grofistadt 2 3 12% 26%
2. Klasse 10 40% 35%
Klassen 3. Klasse 6 24% 30%
4. Klasse 9 36% 35%
mdnnlich 12 48% 48%
Geschlecht  weiblich 13 52% 50%
keine Angaben 0 0% 2%

Tabelle 14 gibt im Detail Aufschluss tiber Geschlecht, Schule und Klasse der einzelnen

Interviewteilnehmenden.

Tabelle 14: Ubersicht iiber die Befragten

Code Geschlecht Schule Klasse
A2w Weiblich Dorfschule 1 2
A3w weiblich Dorfschule 1 3
A4dm maénnlich Dorfschule 1 4
B2m ménnlich Dorfschule 2 2
B3m ménnlich Dorfschule 2 3
B4m ménnlich Dorfschule 2 4
C2w weiblich Kleinstadt 2
C3w weiblich Kleinstadt 3
C22w weiblich Kleinstadt 2
C22wl weiblich Kleinstadt 2
C3Im minnlich Kleinstadt 3
C4w weiblich Kleinstadt 4
C41lm minnlich Kleinstadt 4
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Code Geschlecht Schule Klasse
C42w weiblich Kleinstadt 4
C40w weiblich Kleinstadt 4
D3m ménnlich GrofBstadt 1 3
D4m mannlich GrofBstadt 1 4
D21m méinnlich Grofistadt 1 2
D21w weiblich GrofBstadt 1 2
D23w weiblich Grofistadt 1 2
D33m ménnlich GrofBstadt 1 3
D42w weiblich GroBstadt 1 4
E23m minnlich GrofBstadt 2 2
E23w weiblich GrofBstadt 2 2
E4im ménnlich GroBstadt 2 4
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4 Forschungsgegenstand und Forschungsfragen

Im Folgenden werden der Forschungsgegenstand (Kapitel 4.1) und die sich daraus erge-

benden Forschungsfragen (Kapitel 4.2) vorgestellt.
4.1 Forschungsgegenstand

Die Aufarbeitung des Forschungsgegenstandes in Kapitel 2 zeigt, dass trotz der schuli-
schen Bedeutung und des Anstiegs der Mogelhédufigkeit in den letzten Jahrzehnten in
Deutschland weiterhin erhebliche Desiderate bestehen. So orientieren sich einige Wis-
senschaftler*innen bei der Auslegung des Begriffes an einem intuitiven Wortverstindnis
oder nutzen eine allgemein umschreibende Definition. Dementsprechend zeichnet sich
die entsprechende Fachliteratur durch diverse subjektive Ansichten iiber das Mogeln aus.
Eng mit den divergierenden Definitionen verwoben ist deren Operationalisierung. Je nach
Erhebung und Instrument variiert die Mogelhdufigkeit. Ein Desiderat betrifft den metho-
disch eher einseitigen Zugang zu dem Untersuchungsfeld. Die betreffenden Studien be-
ziehen sich zumeist auf eine vorrangig quantitative Methodik und vernachlédssigen weit-
gehend qualitative Settings und den Mehrwert einer moglichen Triangulation unter-
schiedlicher Erhebungsinstrumente. Analog hierzu ldsst sich ein weiteres Desiderat iden-
tifizieren, welches vorrangig den weiterfiihrenden Schulsektor analysiert, demgegeniiber

aber die Befundlage im Grundschulbereich duf3erst diinn ist (siehe Kapitel 2.1).

Trotz einer 6ffentlichen Diskussion tiber wissenschaftliches Fehlverhalten, die eine Sen-
sibilisierung und strenge Ahndung des Delikts im wissenschaftlichen Kontext durch die
Deutsche Forschungsgemeinschaft (2019) bewirkte, finden sich demgegeniiber fiir den
schulischen Kontext ausschlielich allgemeine gesetzliche Regelungen. So verweist bei-
spielsweise die Grundschulverordnung Sachsen in einer Tduschungsklausel auf den Um-
gang mit mogelnden Kindern. Hierbei bleibt weitestgehend unklar, welche Verhaltens-
weisen Mogeln umfassen und mit welchen Konsequenzen ein*e Schiiler*in zu rechnen

hat.
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4 Forschungsgegenstand und Forschungsfragen

Dementsprechend obliegt es der pddagogischen Freiheit der Lehrkraft, mogelnde Kinder
zu entdecken und entsprechendes Verhalten zu sanktionieren (siche Kapitel 2.2). Insbe-
sondere (Grundschul-)Lehrkréfte stellt dies vor gro3e Herausforderungen. Daher lésst
sich ein weiteres Forschungsdesiderat zwischen der Schulrealitdt und der rechtlichen Auf-

arbeitung im Grundschulsektor identifizieren.

Mogeln steht in einem Spannungsfeld zwischen einem Kavaliersdelikt und einem betrii-
gerischen Verhalten und stellt mogelnde Schiiler*innen vor ein moralisches Dilemma.
Voraussetzung ist das Bewusstsein des Uberschreitens einer moralischen Grenze. Insbe-
sondere die Grundschulzeit zeichnet sich durch ein Zwischenstadium moralischer Ent-
wicklung aus. Wihrend erwachsene Bezugspersonen an Bedeutung verlieren, steigt be-
sonders in einem Alter zwischen dem siebten und zehnten Lebensjahr der Einfluss der
Peers (siehe Kapitel 2.3). Jedoch finden sich empirische Befunde, die einen Zusammen-
hang zwischen moralischer Entwicklung und Mogeln untersuchen, vorrangig in der Se-
kundarstufe II. Erneut sind die empirischen Befunde vor allem fiir die Grundschule be-

grenzt.

Wie in Kapitel 2.4 dargestellt, gibt es weniger die eine latente Personlichkeitseigenschaft
Unehrlichkeit. Im Kontext der wissenschaftlichen Untersuchung des Mogelns sind per-
sonliche EinflussgroBBen wie Alter, Selbstkonzept und Schulleistung von zentralem Inte-
resse. Daneben zeichnet sich eine weitere Perspektive durch die Analyse situativer Mo-
tive aus. Vorliegende Studien fokussieren entweder den Einfluss personlicher oder situa-
tiver Motive. Hinsichtlich ihres Zusammenspiels, die speziell im Zuge der Analyse des
Mogelverhaltens bedeutsam wiren, steht die Forschung noch am Anfang und lasst ver-

schiedene Fragen offen, was erneut vor allem fiir den Grundschulbereich gilt.

Der Forschungsgegenstand dieser Arbeit analysiert das Mogelverhalten von Grundschul-
kindern, legt einen Fokus auf die handelnde wie beurteilende Ebene und untersucht die
zugrundeliegenden Motive sowie deren wechselseitige Zusammenhinge. Dies miindet in
verschiedenen Fragestellungen, die sich grafisch, wie in Abbildung 9 gezeigt, veran-
schaulichen lassen. Aufgrund der geringen Anzahl einschldgiger Studien fiir den Grund-
schulbereich zeichnen sich zudem die im Folgenden formulierten Forschungsfragen
durch einen explorativen Charakter aus. Die vorliegende Dissertation verzichtet daher auf
eine Formulierung von Hypothesen.
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Abbildung 9: Modell des untersuchten Verhaltens und der Beurteilung des Mogelns in der Grund-
schule (eigene Darstellung)

4.2 Forschungsfragen

Im Folgenden werden die zur Gliederung der empirischen Untersuchung relevanten For-
schungsfragen nach vorgelagerter Beschreibung formuliert. Die erste Forschungsfrage
befasst sich hauptsdchlich mit dem Erhebungsinstrument, welches das Mogelverhalten in
Quasi-Testsituationen erfasst, hingegen beziehen sich die weiteren Forschungsfragen auf
die dem Mogeln zugrundeliegenden Motive. Demnach beschéftigt sich die zweite For-
schungsfrage mit mogelrelevanten Motiven auf der quantitativen Ebene. Hingegen zielt
die dritte Forschungsfrage auf die qualitative Exemplifizierung und Erweiterung des Mo-

gelns ab.
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4 Forschungsgegenstand und Forschungsfragen

4.2.1 Fragestellung 1: Mogeln Grundschulkinder?

Fragestellung 1 soll einen Einblick in die Schulrealitdt des Mogelverhaltens von Grund-
schulkindern geben. Diese zentrale Frage zu Beginn bildet die Grundlage vorliegender
Arbeit und bietet einen ersten und insbesondere deskriptiven Uberblick iiber das tatsich-

lich praktizierte Verhalten.

Methodische und theoretische Orientierung bietet der bereits in vielfdltiger Weise ange-
wandte Mogeltest (sieche Kapitel 2.1.2). Da Mogeln in der Grundschule insbesondere im
deutschsprachigen Raum kaum untersucht wurde, liegen keine nennenswerten Messin-
strumente vor. Die Untersuchung basiert daher auf einem selbst konzipierten Erhebungs-
instrument (siche Kapitel 3.1.1). Mittels eines allgemeinen Schulleistungstestes mit an-
schlieBender Selbstkorrektur tiberpriift das Messinstrument, ob eine etablierte, aber in der
Fachliteratur umstrittene Technik das Verhalten von Grundschulkindern in Quasi-Testsi-

tuationen erfassen kann und zu verldsslichen Aussagen fiihrt.

Die erste Fragestellung untergliedert sich in zwei Teilfragen, deren Beantwortung sich
wiederum auf verschiedene Unterfragen aufteilt. Dabei wird zuerst die Gesamtstichprobe
untersucht, bevor darauf aufbauend mogliche Unterschiede zwischen mogelnden und
nicht mogelnden Kindern in die Analyse einflieBen. Entsprechend ergeben sich unter-
schiedliche Fragestellungen, die zuerst allgemein das Mogelverhalten in der Grundschule
thematisieren, bevor in einem zweiten Schritt Unterschiede mogelnder und nicht mogeln-
der Schiiler*innen unter Einbezug weiterer personenbezogener Merkmale thematisiert

werden.
Fragestellung 1.1: Welche Relevanz kommt dem Mogeln in der Grundschule zu?

Um eine Aussage liber das MogelausmalB zu treffen, wird der Allgemeine Schulleistungs-
test hinsichtlich der erreichten Mogelpunktzahl ausgewertet. Auf Grundlage der Mogel-
punkte lassen sich Gruppen mogelnder und nicht mogelnder Kinder identifizieren. So
wird liberpriift, ob sich das regelméfig untersuchte Ausmall des Mogelns mithilfe des
eigenentwickelten Mogeltests abbilden und messen ldsst. Einzige Ausnahme bildet Fra-
gestellung 1.1.5. Diese zielt auf die Auswertung der Arten des Mogelns ab, die bei dem

Beurteilungstest erfragt wurden.
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Es ergeben sich folgende Fragen, die zunichst allgemeine Aussagen auf deskriptiver
Ebene iiber das Mogelverhalten in der Grundschule ermdglichen und in einem zweiten
Schritt Unterschiede hinsichtlich der Einzelschulen, des Geschlechts und des Alters the-
matisieren:

Fragestellung 1.1.1 Wie viele Grundschulkinder mogeln?
Fragestellung 1.1.2 Inwieweit nimmt das Mogeln mit dem Alter zu?

Fragestellung 1.1.3 Inwieweit lassen sich Unterschiede in den einzelnen Schulen

feststellen?

Fragestellung 1.1.4 Inwiefern lassen sich geschlechtsspezifische Unterschiede fest-

stellen?
Fragestellung 1.1.5 Welche Arten des Mogelns benennen Grundschulkinder?

Fragestellung 1.2: Welchen Einfluss iiben personenbezogene Merkmale auf das Mogeln

aus?

Wihrend Fragestellung 1.1 allgemein einen ersten Einblick in das Mogelausmal3 und die
Relevanz fiir die Grundschule ermdglicht, geht es in einem zweiten Schritt um einen mog-
lichen Zusammenhang zwischen Mogeln und weiteren personenbezogenen Merkmalen.
Mithilfe der Schulleistung und des Selbstkonzepts sollen im Folgenden zunichst perso-
nenbezogene Merkmale berticksichtigt werden, die in der Fachliteratur 6fter mit Mogeln
assoziiert werden (siehe Kapitel 2.4), den Grundschulbereich jedoch nur bedingt abbil-

den.

Auf Grundlage der extrahierten Mogelkategorien steht die Frage, ob sich mogelnde und
nicht mogelnde Schiiler*innen aufgrund ihres Mogelverhaltens hinsichtlich der Schul-
leistung oder des Selbstkonzepts unterscheiden, im Zentrum. Dariiber hinaus werden
fachspezifische Unterschiede in den Fachern Deutsch und Mathematik zwischen mogeln-
den und nicht mogelnden Kindern in den Blick genommen, was mit den folgenden Un-
terfragen ermittelt wird:

Fragestellung 1.2.1 Inwieweit unterscheiden sich mogelnde und nicht mogelnde Kin-

der hinsichtlich ihrer Schulleistung?
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Fragestellung 1.2.2 Inwieweit unterscheiden sich mogelnde und nicht mogelnde Kin-

der hinsichtlich ihres Selbstkonzepts?
4.2.2 Fragestellung 2: Warum mogeln Grundschulkinder?

Die zweite Forschungsfrage beschéftigt sich mit den dem Mogeln zugrundeliegenden
Motiven. Aufgrund der fraglichen Generalisierbarkeit der Ergebnisse eines Mogeltests
hat sich die direkte Befragung der Kinder zu ihrem Mogelverhalten als weiterer Untersu-
chungsansatz bewidhrt und stellt eine Ergdnzung fiir die quantitative Analyse dar. Mittels
subjektiver Selbsteinschitzung positionieren sich die Kinder zu bestimmten Mogelsitua-

tionen und Mogelmotiven.

Eine differenzierende Wahrnehmung und Ermittlung der Motive sind in der wissenschaft-
lichen Untersuchung des Mogelns unerldsslich. Studien, die Zusammenhinge zwischen
unterschiedlichen Motiven herstellen, finden sich kaum und stellen ein Forschungsdesi-
derat dar (siehe Kapitel 2.4). Mit Ausnahme einiger weniger Studien mangelt es an Erhe-
bungen, die explizit im Primarbereich eine differenzierte Ermittlung und Analyse unter-
schiedlicher Motive vornehmen. Die zweite iibergeordnete Fragestellung beschiftigt sich
daher mit der Beurteilung des Mogelns. Dazu wird iiberpriift, welche personlichen, ko-
operativen, schulischen, moralischen und situativen Motive (besonders) das Mogelver-

halten beeinflussen.
Fragestellung 2.1 Wie beurteilen Grundschulkinder das Mogeln?

Diese Fragestellung ermoglicht zunéchst die Erarbeitung eines Uberblicks iiber die allge-
meine Beurteilung des Mogelns aller befragten Grundschulkinder. Fiir die Einordnung
der deutschen Ergebnisse in den internationalen Forschungskontext ist es wesentlich zu
erfahren, ob sich die generellen internationalen Tendenzen durch die Erhebung bestétigen

lassen (siehe Kapitel 2.4.2).

Zu Beginn sollen Zusammenhinge zwischen den Skalen Person, Schule, Situation, Ko-
operation und Moral gepriift werden. Der bisherige deutschsprachige Forschungsstand
verweist ausschlieBlich auf eine Abgrenzung zwischen Personen- und Situationsvariablen
(Rost und Spaerfeldt, 2003). Insbesondere fiir die Grundschule sind mogliche Zusam-
menhénge zwischen unterschiedlichen Motiven weitgehend unerforscht. In einem zwei-

ten Schritt sollen mogliche Unterschiede in den Beurteilungen der Skalen zwischen
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mogelnden und nicht mogelnden Kindern identifiziert werden. Da bisher kaum nationale
Daten aus direkten Befragungen von Grundschulkindern iiber ihr Mogelverhalten vorlie-
gen, werden in einem dritten Schritt mdgliche Unterschiede zwischen den Gruppen auf
Itemebene analysiert. Dieses Vorgehen ist ausschlieBlich als exemplarische Illustration
zu verstehen und soll Ankniipfungspunkte fiir die qualitative Untersuchung aufzeigen,
mit der liberpriift werden soll, ob die jeweiligen Begriindungen auch innerhalb der Inter-
views angesprochen werden.
Fragestellung 2.1.1 Inwieweit bestehen Zusammenhédnge zwischen den einzelnen
Skalen?
Fragestellung 2.1.2 Inwieweit unterscheiden sich mogelnde und nicht mogelnde Kin-
der bei der Beurteilung der Skalen?
Fragestellung 2.1.3 Inwieweit unterscheiden sich mogelnde und nicht mogelnde Kin-

der bei der Beurteilung der Einzelitems?
Fragestellung 2.2 Mogeln Grundschiiler*innen aus unterschiedlichen Motiven?

Nachdem in Fragestellung 2.1 die Unterschiede zwischen mogelnden und nicht mogeln-
den Schiiler*innen im Vordergrund stehen, bezieht sich Fragestellung 2.2 ausschlieBlich

auf mogelnde Kinder.

Untersucht wird, inwieweit sich Cluster mogelnder Kinder hinsichtlich ausgewahlter Di-
mensionen abbilden lassen und ob sich mogelnde Kinder hinsichtlich ihrer Motive unter-
scheiden. Zur Beantwortung dieser Frage ist eine Clusterung mogelnder Schiiler*innen
notig. Wenn eine geeignete Clusterung gegeben ist, erfolgt zunédchst die Charakterisie-
rung der einzelnen Gruppen. Daran anschliefend werden diese mit weiteren personenbe-
zogenen Merkmalen wie Schulleistung, Alter oder Selbstkonzept in Verbindung ge-
bracht.

Fragestellung 2.2.1 Lassen sich Gruppen von mogelnden Kindern identifizieren, die

sich beziiglich ihrer Motivlage dhneln?

Fragestellung 2.2.2 Lassen sich innerhalb der Cluster Unterschiede hinsichtlich Schul-

leistung, Alter oder Selbstkonzept identifizieren?
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4.2.3 Fragestellung 3: Inwieweit bestitigt und/oder erweitert die qualitative Befra-

gung die quantitativen Teilstudien?

Im Rahmen der dritten Forschungsfrage édndert sich die Perspektive, in der das Mogeln in
der Grundschule untersucht wird. Formuliert werden diejenigen Forschungsfragen, wel-
che die qualitative Untersuchung gliedern. In den ersten beiden Forschungsfragen werden
Beurteilung und Verhaltensweisen des Mogelns thematisiert, die sich im Rahmen der
qualitativen Teilstudie nachweisen lassen. Hingegen beschéftigt sich die dritte und vierte

Forschungsfrage mit den Mogelmotiven.

Ausgangspunkt bilden die in den Interviews genannten Motive, welche die quantitative
Untersuchung bestétigen oder um bisher unberiicksichtigte zusétzliche Motive erweitern.
Somit stellen sich in besonderem Maf3e Fragen der Validitét der zugrundeliegenden Items
und Mogelskalen auf der Beurteilungsebene. Daher wird im Rahmen der dritten For-
schungsfrage untersucht, ob sich die Aussagen der Kinder mit denen in der quantitativen
Teilstudie decken und ob weitere Motive genannt werden, die sich aus dem Fragebogen
nicht ergeben. Durch eine Exemplifizierung der Motive lassen sich zudem Riickschliisse

auf mogliche Zusammenhinge zwischen einzelnen Motiven ziehen.
Fragestellung 3.1 Wie schitzen Grundschulkinder das Mogeln ein?
Fragestellung 3.2 Welche Arten des Mogelns beschreiben Grundschulkinder?

Fragestellung 3.3 Inwieweit bestitigen sich die Mogelmotive der qualitativen Befra-

gungen?

Fragestellung 3.4 Inwieweit lassen sich zusitzliche Mogelmotive identifizieren?
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5 Ergebnisse

Die der Studie zugrundeliegende quantitative Methodik erhebt einerseits mittels eines all-
gemeinen Schulleistungstests auf der Handlungsebene das praktizierte schulische Mo-
geln, andererseits eruiert ein Fragebogen mittels Selbsteinschiatzung die Motive des Mo-
gelns. Fiir einen ersten Uberblick iiber das Mogeln in der Grundschule wird die Relevanz
dieses Phanomens im grundschulspezifischen Kontext untersucht (Kapitel 5.1), daran an-
schlieBend werden die Motive (Kapitel 5.2) ermittelt, die abschlieBend mittels qualitativer

Analysen exemplifiziert und ggf. erweitert werden (Kapitel 5.3).
5.1 Mogeln Grundschulkinder?

Im Folgenden wird die Auspriagung des Mogelns in der Grundschule dargestellt. Es er-
folgt eine Analyse des Mogeltests auf Grundlage der praktizierten schulischen Handlung.
Anhand der erreichten Mogelpunktzahl innerhalb des Schulleistungstest lassen sich
Gruppen mogelnder und nicht mogelnder Kinder identifizieren (Kapitel 5.1.1). Darauf
aufbauend wird der Einfluss der Schulnoten oder der Selbsteinschiatzung auf das Mogeln
iiberpriift (Kapitel 5.2.2). Es handelt sich um einen ersten Uberblick, um sich dem Phi-
nomen anzunédhern, bei dem weder Begriindungen noch Motive Beachtung finden. Die

Beurteilung des Mogelns erfolgt an spiterer Stelle (Kapitel 5.3.1).
5.1.1 Hiiufigkeit des Mogelns

Fragestellung 1.1 nimmt das Ausmal} des Mogelns in der Grundschule, erfasst durch den
Mogeltest, in den Blick, wobei sich die Mogelhdufigkeit der Schiiler*innen durch die
erreichten Mogelpunkte ergeben (maximal zehn Mogelpunkte). Mit einem Mittelwert von
1.81 Mogelpunkten und einer Standardabweichung von 2.20 Mogelpunkten weisen die
Punktzahlen eine breite Streuung auf. 33,9% der Schulkinder, das entspricht 123 Kindern,

haben mit null Mogelpunkten nachweislich nicht gemogelt. Hingegen erzielen fast zwei
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Drittel der Kinder einen hoheren Wert. Abbildung 10 stellt die Verteilung der erreichten

Mogelpunktzahl graphisch dar.
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Abbildung 10: Verteilung der Mogelpunkte

Tabelle 15 unterteilt die Kinder anhand der erreichten Mogelpunktzahl in entsprechende

Mogelgruppen.

Tabelle 15: Ubersicht iiber die Verteilung von Mogelgruppen innerhalb der Gesamtstichprobe

nicht mogelnd eher mogelnd mogelnd
Punktzahl 0 Punkte 1-2 Punkte ab 3 Punkte
Anzahl 124 144 97
Prozent 34 % 39% 27 %

Die Zuordnung mogelnder Schiiler*innen wird anhand eines Cut-off-Wertes von > 3 Mo-

gelpunkten gewihlt. Basierend auf diesem Cut-off-Wert erfolgt eine Zuteilung der Kinder

zu den Gruppen mogelnder und nicht mogelnder Kinder. Kinder, die der Gruppe eher

Mogeln (ein bis zwei Mogelpunkte) angehdren, werden von den nachfolgenden Analysen

ausgeschlossen (siehe Kapitel 3.3.1), wodurch sich die Gesamtstichprobe auf 219 Kinder

reduziert.
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Abbildung 11 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der nicht mogelnden (n = 123)

und der mogelnden Kinder (n = 96, zwei ohne Angabe) unterteilt nach dem Geschlecht.
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Abbildung 11: Ubersicht iiber die Kategorien mogelnder und nicht mogelnder Kinder hinsichtlich
des Geschlechts

5.1.2 Ergebnisse zu Fragestellung 1.1: Welche Relevanz kommt dem Mogeln in der
Grundschule zu?

Die erste Fragestellung dient vorwiegend der deskriptiven Beschreibung der aktuellen
Ausgangslage des Mogelausmal3es hinsichtlich unterschiedlicher Kriterien. Die folgende
Ergebnisdarstellung orientiert sich an Fragestellung 1.1.2 bis 1.1.5 (siche Kapitel 4.2).
Neben einer Analyse des Alters und des Geschlechts, geht es um die Einzelschulen und
die einzelnen Arten des Mogelns. Die Herangehensweise bei der Ergebnisdarstellung,
bezogen auf die einzelnen Fragestellungen, folgt in drei aufeinander autbauenden Analy-

seschritten:

e Zunichst werden Mittelwerte, Standardabweichungen, Minimum und Maximum der
Mogelpunkte aller Teilnehmenden (n = 363), sowie prozentuale Haufigkeitsanteile

mogelnder und nicht mogelnder Kinder innerhalb der einzelnen Gruppen berichtet.

e Darauf aufbauend erfolgt eine Darstellung von Unterschieden, die mittels ANOVA
oder t-Test fiir unabhdngige Stichproben ermittelt werden. Aufgrund der unterschied-

lichen Gruppengrofien erfolgt die Angabe der jeweiligen Effektstdrke (d) nach Cohen
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(1988). Die zugrundeliegenden Mittelwerte werden zunichst in einer Tabelle zusam-

mengestellt.
e Zusammenfassend werden die Ergebnisse als Balkendiagramm visualisiert.

Mogeln und Klassenstufe

Fragestellung 1.1.2 nimmt das Ausmal} des Mogelns unter Einbezug des Alters, operati-
onalisiert durch die Klassenstufen 2, 3 und 4 in den Blick. Tabelle 16 beinhaltet Mittel-
wert, Standardabweichung, Minimum und Maximum sowie die jeweiligen Prozentwerte

der Kinder.

Tabelle 16: Mogelpunkte nach Klassenstufe

Hdufigkeit des Mogelns in %

Klassenstufe n M SD Min  Max nein ja
2. Klasse 121 127 2.03 0 10 72,34 % 27,66 %
3. Klasse 110 2.12 240 0 10 47,76 % 52,24 %
4. Klasse 132 223 2.07 0 9 40 % 60 %

Anmerkungen: n = Anzahl der Schulkinder, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum

Dem Mogeln kommt in den einzelnen Klassenstufen der Grundschule augenscheinlich
ein sehr unterschiedlicher Stellenwert zu, wobei der Vergleich der Mittelwerte (A Mo.
4Klasse = .96) Unterschiede innerhalb der einzelnen Klassen sowie hohere Mogelpunkte
bei dlteren Kindern zeigt. Die hochsten Werte werden in den vierten Klassen (M = 2.23,
SD = 2.07), gefolgt von den dritten Klassen (M = 2.12, SD = 2.40), erzielt. Mit einem
Mittelwert von M = 1.27 (SD = 2.03) fallen die Werte fiir die zweite Klasse niedriger aus.
Diese Tendenzen decken sich auch mit den prozentualen Héufigkeiten des Mogelns in

den einzelnen Klassenstufen.

Vor dem Hintergrund bisheriger Publikationen lassen sich altersspezifische Unterschiede
beim Mogeln erwarten (siehe Kapitel 2.4). Auch innerhalb dieser Untersuchung kdnnen
Unterschiede iiber das Mogelausmal} von dlteren Kindern nachgewiesen werden. Tabelle

17 fasst die Tests auf signifikante Unterschiede zusammen.
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Tabelle 17: Deskriptive Statistik und Hiufigkeit des Ausmafies von Mogeln in den jeweiligen Klas-
senstufen

ANOVA paarweise Vergleich
Klassenstufe M SD F df p f

2. Klasse 127 2.03 2<3(p<.005,d=".39)

2<4(p<.001,d=.47)
3. Klasse 212 240 723 33.74 <.001 .80 3.4 (n.s)

4. Klasse 223 2.07

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, paarweise Vergleiche sind nur bei Signifikanz angeben (F = F-Wert, df = Freiheitsgrade,
p = Signifikanzwert, f = Cohen's f)

Die einzelnen Klassen unterscheiden sich mit einem starken Effekt signifikant (p <.001)
voneinander. Innerhalb der paarweisen Vergleiche zeigen sich ausschlieBlich kleine Ef-
fektstirken, die die Zunahme des Mogelns von der zweiten zur dritten Klasse nachweisen.
Im Gegensatz dazu zeigen sich beim Vergleich zwischen der dritten und vierten Klasse

keine paarweisen Signifikanzen.

Mogeln und Schule
Fragestellung 1.1.3 thematisiert mogliche Unterschiede des Mogelns zwischen Schulkin-
dern verschiedener Schulen mit einem Vergleich von Grundschulen aus dem léndlichen,
kleinstiddtischen und groBstddtischen Raum. Tabelle 18 beinhaltet die Ergebnisse der de-
skriptiven Statistik.

Tabelle 18: Deskriptive Statistik und Haufigkeit des Ausmafies von Mogeln in den jeweiligen Schulen

Hdufigkeit des Mogelns in %

Schule n M SD Min  Max nein ja
Dorfl 36 236  2.65 0 10 40 % 60 %
DorfIl 32 2.56  2.58 0 9 38.1 % 61.9 %
Kleinstadt 104 1.63 1.73 0 8 61.82 % 38.18 %
Grofsstadt I~ 97 1.84 226 O 10 59.68 % 40.32 %
Grofsstadt II 94 1.79  2.23 0 10 58.73 % 41.27 %

Anmerkungen: n = Anzahl der Schulkinder, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum

Die Gesamtbetrachtung der Schulen in Unterfrage 1.1.3 verdeutlicht, dass bezogen auf
den Mittelwert der Mogelpunkte die hochsten Mittelwerte im 1dndlichen Raum (Mporf1i =
2.56; SDport1i = 2.58; M porf1 = 2.36, SDport1 = 2,65) erzielt werden. Ebenso erreichen im
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stadtischen Raum aus einer Grof3stadt (Marogstadt 1 = 1.79; SDGrostadt 1 = 2.23; MGroBstadt 1
= 1.84, SDcrosstadt 1 = 2.26) hohere Mittelwerte als Kinder aus einer Kleinstadt (Mkieinstadt
= 1.63; SDkieinstadt = 1.73). Diese Bild spiegelt sich auch in den dichotomisierten Haufig-
keitswerten wider. Wihrend im landlichen Raum rund 60% der Schiiler*innen zu den
mogelnden Kindern zdhlen, sind es im stiddtischen Raum rund 40%. Aufgrund @hnlicher
Mittelwerte und Standardabweichungen werden die beiden Dorfschulen aufgrund ihrer

geringen Teilnehmeranzahl fiir die weitere Analyse zu einer Gruppe zusammengefasst.

Tabelle 19: Mogelunterschiede nach Grofie des Wohnortes

ANOVA paarweise Vergleich
Schule M SD F d p f
Dorf 246 2.60
Kleinstadt 1.63 1.73 : :
1.62 4 ns. 13 kelpe pfflla(lrwelsen
Grofistadt]  1.84 2.26 Signifikanzen

Grofistadt II ~ 1.79  2.23

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, paarweise Vergleiche sind nur angegeben, wenn signifikant (F = F-Wert,

df = Freiheitsgrade, p = Signifikanzwert, f = Cohen's )

Wie Tabelle 19 darstellt, sind weder in der Gesamtbetrachtung noch innerhalb der paar-

weisen Vergleiche signifikante Unterschiede zwischen den Schulen auszumachen.
Mogeln und Geschlecht

Inwiefern sich Mddchen und Jungen bezogen auf das Mogeln unterscheiden, wird im Fol-

genden (sieche Tabelle 20) analysiert.

Tabelle 20: Geschlechtsspezifische Analyse der deskriptiven Statistik und Hiiufigkeit des Ausmafles
von Mogeln

Haufigkeit des Mogelns in %

Geschlecht n M SD  Min Max nein ja
weiblich 183 1.77 2.09 0 10 59,46 % 40,54 %
mdnnlich 176 194 223 0 10 53,70 % 46,30 %

Anmerkungen: n = Anzahl der Schulkinder, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum
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Auf der deskriptiven Ebene lassen sich geschlechtsspezifische Unterschiede feststellen:
Midchen (M =1.77, SD =2.09) erreichen im Vergleich zu Jungen (M = 1.94, SD =2.23)
insgesamt niedrigere Mogelpunktzahlen. Bei den prozentualen Hiufigkeiten der Katego-

rien gibt es zudem weniger mogelnde Méadchen (40,54%) als mogelnde Jungen (46,30%).

Tabelle 21: Mogelunterschiede nach Geschlecht

t-Test Effektstdrke
Geschlecht M SD t df p d
Mddchen 1.77 2.09
-.78 357 n.s. .08
Jungen 1.94 2.23

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzwert, d = Cohen's d

Wie Tabelle 21 verdeutlicht, lassen sich die deskriptiven Unterschiede zwischen Mad-
chen und Jungen innerhalb der t-Tests nicht nachweisen. Aufbauend auf der allgemeinen
Betrachtung erfolgt zudem eine Analyse der geschlechtsspezifischen Differenzen bezo-

gen auf das Selbstkonzept und die Schulleistung.

Zusammenfassung

Es lasst sich resiimieren, dass ausschlieBlich altersspezifische Unterschiede festzustellen
sind, sodass das Mogeln mit steigender Schulerfahrung zunimmt. Besonders der Uber-
gang von der zweiten in die dritte Klasse erscheint in diesem Zusammenhang besonders
bedeutsam. Hingegen haben weder die jeweiligen Einzelschulen noch das Geschlecht ei-

nen Einfluss auf das Mogelausmal3. Abbildung 12 fasst diese Ergebnisse nochmals gra-

fisch zusammen.
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Abbildung 12: Mittelwerte iiber Alter, Schule und Geschlecht
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Arten des Mogelns

Fragestellung 1.5 gibt einen deskriptiven Uberblick iiber die Arten des Mogelns. Wie in
Kapitel 2.1.1 angefiihrt, zdhlen zu den individuellen Handlungen die Nutzung von Handy,
Internet, Plagiat und Spickzettel, hingegen gelten Abschreiben, Zusammenarbeit, Vorsa-
gen, Geheimzeichen und Absprachen zu den gemeinschaftlichen Handlungen. Uber die
Halfte der befragten Kinder schitzt das Abschreiben und die Zusammenarbeit als die
wichtigsten Arten in der Grundschule ein, gefolgt von dem Vorsagen. Mit rund 42% Zu-
stimmung benennen erst danach die Kinder die erste individuelle Handlung, den Spick-
zettel. Rund ein Viertel der Kinder gibt an, gegenseitige Absprachen in der Grundschule
zu treffen. Hingegen ist die Verwendung von Handy, Geheimzeichen, Internet oder Pla-
giat von untergeordneter Bedeutung. Absteigend nach ihrer Bedeutsamkeit fiir die Grund-

schule fasst Abbildung 13 die Arten zusammen.
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Abbildung 13: Arten des Mogelns unterschieden nach deren Relevanz fiir die Grundschule
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Abbildung 14 visualisiert ausschlieBlich die prozentualen Zustimmungswerte der grund-

schulrelevanten Arten des Mogelns. Durch eine schwarze Markierung getrennt, sind auf

der linken Seite alle individuellen und auf der rechten Seite alle gemeinschaftlichen

Handlungen dargestellt. Die prozentualen Zustimmungswerte liegen fiir die gemein-

schaftlichen Handlungen bei 70%, stof3en also bei einer Mehrzahl der befragten Grund-

schulkinder auf Zustimmung. Im Gegensatz dazu gibt knapp ein Drittel (30%) der Kinder

an, individuelle Handlungen zu realisieren. Am seltensten scheint mit Plagiaten und mit-

hilfe des Internets gemogelt zu werden. Nach Einschidtzung der Grundschulkinder wendet

nur knapp jeder Zwanzigste diese Arten des Mogelns im Schulalltag an. Prozentual stim-

men die Kinder an Grundschulen dementsprechend der Ausiibung gemeinschaftlicher

Handlungen eher zu als der Realisierung individueller Arten.

individuelle

Handlungen

gemeinschaftliche

Handlungen

Abschreiben
20%

Internet
6%

Vorsagen
15%

Abbildung 14: Verteilung der Mogelarten nach deren Zustimmung aufgeteilt nach individuellen und
gemeinschaftlichen Handlungen
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5.1.3 Ergebnisse zu Fragestellung 1.2: Welchen Einfluss iiben personenbezogene
Merkmale auf das Mogeln aus?

Im Folgenden wird der Frage nach moglichen Zusammenhingen zwischen Mogeln und

weiteren personenbezogenen Aspekten — wie Schulleistung und Selbstkonzept — nachge-

gangen, wobei untersucht wird, ob sich die Gruppen mogelnder und nicht mogelnder

Schulkinder hinsichtlich dieser Aspekte voneinander unterscheiden. Nachfolgend wird

die Herangehensweise bei der Ergebnisdarstellung, bezogen auf die einzelnen Fragestel-

lungen, beschrieben:

e Zunichst werden die Mittelwertsunterschiede der personenbezogenen Merkmale zwi-
schen mogelnden (n = 96) und nicht mogelnden Schiiler*innen (n = 123) dargelegt
sowie Unterschiede, bezogen auf das Selbstkonzept, mithilfe des t-Tests ermittelt.
Aufgrund der unterschiedlichen Gruppengroflen erfolgt die Angabe der jeweiligen
Effektstirke d nach Cohen (1988). Die zugrundeliegenden Mittelwerte sind in Ta-

belle 22 zusammengestellt.

e Zudem werden mogliche geschlechtsspezifische signifikante Unterschiede innerhalb

der Gruppen der mogelnden und nicht mogelnden Kinder berichtet.
e Die Ergebnisse werden im Anschluss als Balkendiagramm visualisiert.
Mogeln und Schulleistung

Nach Vergleich der Mittelwerte hinsichtlich der Schulleistung ergeben sich in der Durch-
schnittsnote zwischen mogelnden (MW = 2.45, SD = .73) und nicht mogelnden Kindern
(MW = 1.79, SD = .76) Mittelwertsunterschiede. Diese spiegeln sich auch in den Schul-
leistungen im Fach Deutsch (mogelnde Kinder: MWnpeutsch = 2.12, SDpeutsch = .82; nicht
mogelnde Kinder: MWpeutsch = 1.70, SDpeutsch = .76) und im Fach Mathematik (mogelnde
Kinder: MWwathe = 2.26, SDMathe = .87; nicht mogelnde Kinder: MW waghe = 1.65, SDMmathe
= .84) wider. Mit einer Mittelwertdifferenz von A Mnote = .66, A Mpeutschnote = .62 und A
MMathenote = .62 haben mogelnde Kinder vergleichsweise schlechtere Noten. Hingegen

sind keine geschlechtsspezifischen Nebeneffekte nachzuweisen.
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Mogeln und Selbstkonzept

Zur Beurteilung des Selbstkonzepts werden die Durchschnittswerte der Skalen Selbstkon-

zept Deutsch und Selbstkonzept Mathematik analysiert. Insgesamt sind keine korrelativ

signifikanten Zusammenhéange zwischen den Mogelpunkten und den einzelnen Subskalen

des Selbstkonzepts feststellbar.

Tabelle 22: Deskriptive Statistik, t-Test und Effektstirken der Mogelunterschiede bezogen auf die

Selbstkonzepte in den Féichern Deutsch und Mathematik

t-Test Effektstirke
Skala nicht mogelnd t df p d
mogelnd
Selbstkonzept
n 124 95 1.63 217 n.s. .20
M 2.62 2.52
SD .50 52
Selbstkonzept
Deutsch
n 124 94 0.37 216 n.s. .05
M 253 2.50
SD .50 .64
Selbstkonzept
Mathematik
n 124 95 2.42 217 .02 33
M 256 2.36
SD 57 .67

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzwert, d = Cohen's d

Zudem zeigt sich in Bezug auf die Gesamtstichprobe weder in der zusammenfassenden

Skala Selbstkonzept noch im Selbstkonzept Deutsch eine signifikante Verdanderung zwi-

schen den Vergleichsgruppen (sieche Tabelle 22). Allerdings liegen beim Vergleich des

Selbstkonzepts Mathematik von mogelnden und nicht mogelnden Kindern signifikante

Differenzen (#(217) = 2.42, p = .02) mit einem kleinen Effekt vor.
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Abbildung 15: Mittelwerte der geschlechtsspezifischen Untergruppe bezogen auf das Selbstkonzept
Mathematik

Wie in Abbildung 15 verdeutlicht, zeigt sich eine Wechselwirkung zwischen der Gruppe
mogelnde Kinder x Geschlecht, die auf signifikante Unterschiede (z (91) = -2.00, p < .05)
zwischen ménnlichen und weiblichen Kindern verweisen. So schidtzen mogelnde Mad-
chen (n =44, M = 2.20, SD = .70) gegeniiber mogelnden Jungen (n = 49, M = 2.48, SD
=.61) ihre mathematischen Kompetenzen signifikant schlechter ein. Nach den Konven-
tionen von Cohen ist dieser Effekt (d = .43) als klein einzuschitzen. In der Vergleichs-

gruppe der nicht mogelnden Kinder lassen sich diese Unterschiede nicht finden.
Zusammenfassung

Mogelnde und nicht mogelnde Kinder unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Schulleistung.
Innerhalb der Vergleichsgruppen sind schlechtere Zeugnisnoten sowohl in Deutsch als
auch in Mathematik eher den mogelnden Kindern zuzuordnen. Im Mittel unterscheiden

sich die beiden Gruppen um durchschnittlich eine halbe Schulnote.

Zudem lasst sich festhalten, dass augenscheinlich kein Zusammenhang zwischen dem
Selbstkonzept und dem Mogeln festzustellen ist. Beziiglich der fachspezifischen Ein-
schitzungen in den jeweiligen Fachern zeigen sich jedoch Unterschiede. Kinder, die ihre

mathematische Kompetenz niedriger einschétzen, sind eher der Gruppe der mogelnden
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Schiiler*innen zuzuordnen. Diese Differenz ist jedoch nur im Fach Mathematik und nicht

im Fach Deutsch feststellbar. Zusitzlich neigen Schiilerinnen mit einem niedrigeren ma-

thematischen Selbstkonzept im Fach Mathematik eher zum Mogeln. Abbildung 16 fasst

diese Ergebnisse nochmals grafisch zusammen.

Mittelwerte

Note |Deutsch| Mathe Selbst- Deutsch| Mathe
konzept
B nicht mogelnd| 1,79 1,79 1,64 2,62 2,53 2,56
“ mogelnd 2,45 2,12 2,26 2,52 2,5 2,36

Abbildung 16: Mittelwerte Note und Selbstkonzept
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5.2 Warum mogeln Grundschulkinder?

Im Folgenden wird beschrieben, wie Schiiler*innen das Mogeln beurteilen. Es beginnt
mit einer ersten deskriptiven Beschreibung der Skalen (Kapitel 5.2.1), beschreibt darauf
aufbauend die Unterschiede zwischen mogelnden und nicht mogelnden Kindern bezogen
auf die Skalen und Einzelmotive (Kapitel 5.2.2), fiihrt mdgliche Zusammenhinge zwi-
schen den Motiven an und schlieft mit einer Charakterisierung unterschiedlicher Gruppen

von mogelnden Kindern (Kapitel 5.2.3).
Kriterium fiir die Bestimmung von Mogelkategorien

Zu Beginn wird die Auspragung der Skalen Kooperation, Moral, Person, Schule und Si-
tuation dargestellt. Grundlage fiir die Analyse bildet in diesem Kontext die Selbstauskunft
der Schiiler*innen. Es gehen ausschlielich die Ergebnisse der Kinder (n = 283) ein, die
berichten, gemogelt zu haben, sowie die Ergebnisse der Kinder, die eindeutig angeben,

noch nie gemogelt zu haben.

5.2.1 Ergebnisse zu Fragestellung 2.1: Wie beurteilen Grundschulkinder das Mo-

geln?

Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse beginnt mit einem Uberblick iiber die un-
terschiedlichen Aspekte des Mogelns, bei der weder weitere Einflussfaktoren Beachtung
finden, noch eine Unterscheidung zwischen mogelnden und nicht mogelnden Kindern
vorgenommen wird. Tabelle 23 enthilt eine Zusammenstellung tiber die deskriptiven

Kennwerte der Datenauswertung der {ibergeordneten Skalen und entsprechender Items.
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Tabelle 23: Deskriptive Statistik zu den Mogelmotiven und den Hiufigkeiten (h6here Werte entspre-

chen einer hoheren subjektiven Bedeutsamkeit)

Hdaufigkeit in %

Skalen/Motive n M SD Zustimmung Ablehnung
Moral 358 2.33 72 74,76 % 25,24 %
schlechtes Gewissen 354 2.34 .84 70,44 % 29,56 %
Angst 357 2.34 .82 71,58 % 28,42 %
Kooperation 363 1.53 Sl 7,34 % 92,66 %
zur Schule dazu 360 1.54 .76 20,64 % 79,36 %
Nachbar*in vorsagen 361 1.60 74 21,65 % 78,35 %
Lehrer*in sagen 362 1.49 72 17,38 % 82,62 %
Hausaufgaben 363 1.45 73 16,94 % 83,06 %
Person 361 1.39 .55 8,37 % 91,63 %
Unterrichtsinhalte nicht 359 1.47 72 16,56 % 83,44 %
verstanden

Aufgabe nicht 16sen 358 1.43 .69 14,54 % 85,46 %
gute Noten 357 1.27 .63 10,54 % 89,45 %
Schule 360 1.40 45 8,73 % 91,27 %
Klasse 358 1.78 .69 29,41 % 70,59 %
Lehrer*in 359 1.19 .53 6,57 % 93,43 %
Fach 359 1.23 .55 7,14 % 92,86 %
Situation 362 1.21 44 3,69 % 96,31 %
wichtigen Arbeiten 361 1.20 .56 7,89 % 92,11 %
Zeitersparnis 359 1.27 .58 7,74 % 92,26 %
statt alles zu lernen 358 1.15 48 5,28 % 94,72 %
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Die hochsten Werte sind in der Skala Moral ersichtlich. Mit einem Mittelwert von 2.33
und einer Standardabweichung von .72 wird diese Skala mit einer Differenz von .80 ge-
geniiber den anderen Skalen am hochsten gescort. Insbesondere die Items schlechtes Ge-
wissen (Msg =2.34; SDs, = .84) und die Angst vor dem Erwischtwerden (Mae = 2.34; SDae
= .82) fallen hoher aus. Thre besondere Bedeutung zeigt sich in der geringen Anzahl der
Kinder, die angaben, kein schlechtes Gewissen wéhrend des Mogelns zu haben. Nur 43
der insgesamt 283 Schiiler*innen scoren einen Wert von 1; auch die geringe Anzahl von

sechs Enthaltungen verweist auf die mittlere bis hohe Relevanz.

In der Skala Kooperation finden sich die zweithochsten Werte mit einem Mittelwert von
Mioop = 1,53 (SDkoop = .51) wieder. Die Mittelwerte der Skala fallen mit Mgchule = 1,54
(SDschule = .76) fiir das Item Mogeln gehért zur Schule dazu sowie Muachbar = 1,60 (SDhach-
var = .74) fiir das Item Nachbar*in vorsagen dhnlich aus. Diese Néhe ist auch zwischen
den Items Hausaufgaben abschreiben (Mna = 1,46, SDna = .75) und Lehrer*in sagen (Msa-
gen = 1,49, SDgagen = .72) gegeben Uberdies haben 45 Kinder (15,9%) kein Problem damit,
die Hausaufgaben abzuschreiben. 52 Schiiler*innen (18,4%) stimmen der Aussage Mo-
geln gehért zur Schule dazu und 46 Kinder (16,3%) der Aussage Es ist okay seinen/ seiner
Nachbar*in etwas vorzusagen zu. Die Anzahl der Schiiler*innen, die diesen Aussagen
widersprechen, ist mit 185 Kindern, also 65,4% hoher als die der Kinder, welche der

Skala zustimmen.

Bei der Skala Schule ergibt sich ein differenziertes Bild. Der Einfluss der Klasse zielt
darauf ab, den Einfluss von klassendynamischen Prozessen auf das Mogeln zu messen.
Das Motiv Klasse ist mit einem Mittelwert von Mkiasse = 1,78 (SDkiasse = .69) vergleichs-
weise hoher ausgeprégt. Insgesamt ist es auf der deskriptiven Ebene das drittwichtigste
Motiv. 170 Kinder (60%) geben an, dass die klasseninterne Legitimation fiir sie ein wich-
tiges Motiv zu mogeln darstellt. Aspekte, die sich sowohl auf der/die Lehrer*in als auch
auf das Fach beziehen, sind mit einem Mittelwert von Mrenrertin= 1.19 (SDrLehrerin= .53)
und Mgach = 1.23 (SDrach = .55) deutlich geringer ausgeprégt. AusschlieBlich 7% der Kin-

der geben an, dass diese Motive auf sie zutreffen.

Bei der Skala Person ergibt sich ein recht homogenes Bild. Sie ist mit einem Mittelwert
von 1,39 (SD = .55) eher gering ausgeprigt. 91,6% (246 Kinder) geben an, dass diese
Skala weniger als Begriindung fiir das Mogeln herangezogen wird. Die Mittelwerte der
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Skala Person fallen mit Mswofr= 1.47 (SDstott = .72) fiir Unterrichtsinhalt nicht verstanden;
Maute = 1.43 (SDause = .69) fiir Aufgabe nicht losen fast identisch aus; allerdings zeigen
die Mittelwerte wie auch deren Verteilung, dass die meisten Kinder ihnen keine oder eine
mittlere Relevanz beimessen. 14,5% und 13,8% der Schiiler*innen (nswoff = 41 Kinder;
naufg = 39 Kinder) erreichen einen héheren Score als 2. Von der Skala Person fillt das
Item gute Noten heraus; mit einem Mittelwert von 1.27 (SDnote = .63) wird es niedriger
als die beiden anderen Items eingeschitzt. Bei Gesamtbetrachtung der Items stellt es mit

Rang 10 von 14 ein weniger relevantes Motiv innerhalb der Gesamtbetrachtung dar.

Den drei Motiven der Skala Situation kommt in der Erhebung kaum eine Bedeutung zu:
Ihre Mittelwerte liegen fiir das Item wichtige Arbeit mit Maw, = 1.21 (SDan, = .44); fiir das
Item Zeitersparnis Mzeit = 1.27 (SDzeit = .58) und fiir das Item Lernersparnis Mier = 1.15
(SDyer = .48) im untersten Skalenbereich. 224 bzw. 79,4 % der Kinder erreichen bei dem
Item Zeitersparnis den Minimum-Score von 1; 246 bzw. 86,9 % fiir wichtige Arbeiten.
Fiir das Item Lernersparnis trifft dies auf 252 Kinder bzw. 89 % zu. Allerdings gibt es 22
Schiiler*innen, die dem Item Zeitersparnis eine hohere Bedeutsamkeit beimessen, ein

dhnliches Bild ergibt sich mit 17 und 22 Angaben fiir die beiden anderen Items.

Zusammenfassend bereitet Abbildung 17 die Mittelwerte der einzelnen Motivskalen

nochmals grafisch auf.

Moral

2,33

Kooperation

Person

Schule

Situation

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3
Abbildung 17: Mittelwerte der Motivskalen
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Zusammenhdnge zwischen den Motivskalen

Im Folgenden wird mittels einer Korrelationsrechnung (sieche Tabelle 24) aufgezeigt, ob
und wie weit die einzelnen Motivskalen miteinander in Verbindung stehen. Hierbei han-

delt es sich ausschlieBlich um die Beschreibung moglicher Zusammenhinge.

Tabelle 24: Pearson-Korrelation der einzelnen Motivskalen

Person Schule Situation Moral Kooperation
Person 1
Schule L3 FE* 1
Situation LO3FHE T0*F* 1
Moral A2 HHE A4FHEH 60%** 1
Kooperation  -.07 -.09 -.11 -.12 1

Signifikanzniveaus: * =p <.05, ¥** =p <.01, **=p <.001

Die Skala Person steht jeweils auf dem Niveau von p <.001 in Zusammenhang mit Schule
(r = .63) und Moral (r = .42). Mit einer Korrelation von » = .63 ist der Zusammenhang
zwischen Person und Situation besonders stark. Diese Aspekte beschreiben ein Zusam-
menspiel von ungeplanten, spontanen Situationen, die in Zusammenhang mit der Person
zu stehen scheinen. Gleich stark korreliert Person mit » = .63 (p < .001) mit Schule. Je
mehr ein Kind zum Mogeln neigt, desto 6fter scheinen schulisch festgelegte Groflen wie
Lehrer*in, Klasse oder Fach das personliche Mogeln zu beeinflussen. Dabei handelt es
sich nach Cohen um einen starken Effekt. Fiir situative Motive besteht ein dhnlicher Zu-
sammenhang. Mit einer Korrelation von » =.70 (p <.001) stehen sie in einem stark posi-

tiven Zusammenhang mit Schule.

Hingegen weisen Motive, die sich auf die Kooperation beziehen, nur wenige Zusammen-
hinge mit den anderen Skalen auf. Sie stehen in einer schwach negativen Verbindung zu
Skalen, die sich auf Schule (r = -.09, p =.31), Person (r =-.07, p = .17) und Situation (r
=-.11, p = .10) sowie Moral (r =-.12, p = .07) beziehen. Die Skala Moral korreliert mit
r=.42 (p <.001) mit Person und mit » = .44 (p < .001) mit Situation mit einer mittleren
Effektstarke. Moral hat eine besondere Bedeutung mit »= .60 (p <.001), in denen spontan
gemogelt wird. Es zeigt sich eine Verbindung, die auf eine enge Verzahnung von Person,

Schule und Situation mit Kooperation hinweist.
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Unterschiede der Vergleichsgruppen in den Motivskalen

Nach der allgemeinen statistischen Auswertung der Beurteilungen der Gesamtstichprobe,
widmen sich die folgenden Ausfiihrungen den unterschiedlichen Einschédtzungen von mo-

gelnden und nicht mogelnden Kindern.

Die in Tabelle 25 dargestellten Mittelwerte der jeweiligen Skalen zeigen eine unterschied-
liche Bedeutsamkeit der einzelnen Motive fiir beide Vergleichsgruppen. So belegt die
Skala Moral sowohl bei mogelnden (Mmoral = 2.24, SDmorat = .85) als auch bei nicht mo-
gelnden Kindern (Mmoral = 2.52, SDmoral = .69) den ersten Rang. Hingegen beurteilen mo-
gelnde Kinder die Skalen Person (Mpers = 1.77, SDpers = .68) und Kooperation (Moop =
1.73, SDkoop = .59) hoher, wihrend nicht mogelnde Kinder die Skalen Kooperation
(Mioop=1.41, SDxoop=.43) und Schule (Mschule = 1,28, SDschule = .36) hoher bewerten. Die
Skala Situation belegt in beiden Vergleichsgruppen mit einer Mittelwertdifferenz von A
M;ie = .27 bei mogelnden Kindern (Msic = 1.39, SDsit = .59) sowie bei nicht mogelnden
Kindern (Msic = 1.23, SDsic = .33) den letzten Rang. Mit einer Mittelwertdifferenz von A
Mgew = .19, A Mioop = .32 und A Mschute = .19 A Mpers = .57 fillt die Beurteilung der

mogelnden Kinder im Vergleich hoher aus.

Tabelle 25: Deskriptive Statistik, t-Test und Effektstiirken der Mogelunterschiede bezogen auf die
Skalen

t-Test Effektstdrke
Skala nicht mogelnd t df p d
mogelnd
Moral
n 172 105 -2-10 279 .04 24
M 2.24 2.52
SD .85 .69
Kooperation
n 177 106 -4.80 172.47 <.001 .65
M 1.41 1.73
SD 43 .59
Person
n 177 106 -7.92 142.92 <.001 1.13
M 1.20 1.77
SD 37 .68
Schule
n 177 106 -5.46 160.33 <.001 73
M 1.28 1.60
SD 36 .55
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t-Test Effektstirke
Skala nicht mogelnd t df p d
mogelnd
Situation
n 177 106 -4.32 144.59 <.001 .61
M 1.23 1.39
SD 33 .59

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzwert, d = Cohen'
In allen Skalen zeigen sich, wie in Tabelle 25 dargestellt, signifikante Unterschiede. Die
Skala Moral (¢(278) = -2.10, p = .04) weist als einzige Skala einen schwachen Effekt auf.
In Bezug auf Schule (¢(160.33) = -5.46, p < .001), Kooperation (t1(172.47) = -4.80, p <
.001) und Situation (1(144.59) = -4.32, p < .001) liegen signifikante Unterschiede mit
einem mittleren Effekt vor. Nach der Konvention von Cohen ist ausschlieBlich in der

Skala Person (#(142.92) =-7.92, p <.001) ein starker Effekt nachzuweisen.

Zwischen beiden Gruppen bestehen signifikante Unterschiede. Insgesamt stimmen mo-
gelnde Kinder eher den unterschiedlichen Motiven zu. Die bedeutendsten Unterschiede
sind bei der Skala Person zu verorten. Hier erreichen mogelnde Kinder deutlich hohere
Werte, gefolgt von Kooperation, Schule und Situation. Hingegen fallen die Unterschiede

bei der Skala Moral niedriger aus.

2,5
2
8
:
E 1,5
=
1
0,5
0 . o
Moral Kooperation Person Schule Situation
® nicht mogelnd 2,24 1,41 1,2 1,28 1,12
mogelns 243 1,73 1,77 1,6 1,39

Abbildung 18: Unterschiede in den Motivskalen zwischen mogelnden und nicht mogelnden Kindern
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Unterschiede der Vergleichsgruppen auf ltemebene

Zur Feststellung von Unterschieden innerhalb der einzelnen Skalen erfolgt eine statisti-
sche Auswertung der Items innerhalb der einzelnen Skalen. Die Reihenfolge der Darstel-
lung richtet sich nach der Rangfolge der Beurteilung der Skalen von mogelnden Schii-
ler*innen. Abbildung 19 enthilt eine Ubersicht iiber die deskriptiven Kennwerte des Be-
urteilungstests der beiden Mogelkategorien. Die Darstellung als Kurve dient als De-
monstration des vergleichbaren Antwortverhaltens mogelnder und nicht mogelnder Kin-
der, was in diesem Kontext bedeutet, dass beide Gruppen die unterschiedlichen Aussagen

dahnlich einschitzen.
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Abbildung 19: Ubersicht iiber die deskriptiven Kennwerte des Beurteilungstests unterschieden nach mogelnden und nicht moglenden Kindern
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e Moral
Die Beurteilung der Skala Moral erfolgt durch die Items Angst und schlechtes Gewissen.

Die Gesamtstichprobe zeigt, wie in Tabelle 26 zu entnehmen, signifikante Unterschiede
mit einem schwachen Effekt hinsichtlich der Moral. Dieser schwache Effekt lasst sich
durch die unterschiedlichen Ergebnisse innerhalb der Skala erkldren. Wéhrend bei dem
Item schlechtes Gewissen keine signifikanten Unterschiede vorliegen, liegen signifikante
Unterschiede bei dem Item Angst (1(245.46) = 2.42, p < .001) mit einem kleinem Effekt
vor. Geschlechtsspezifische Mittelwertunterschiede sind nicht feststellbar. Mogelnde
Kinder haben erwartungsgemdll mehr Angst, wihrend des Mogelns ertappt zu werden,
gleichzeitig haben sie aber auch ein schlechtes Gewissen. Wiéhrend ein schlechtes Gewis-
sen einen Teil der Schulkinder vom Mogeln abhilt, stellt es fiir den anderen Teil keine

Hiirde da.

Tabelle 26: Deskriptive Statistik, t-Test und Effektstiirken der Mogelunterschiede bezogen auf
schlechtes Gewissen, Angst

t-Test Effektstirke
Moral nicht mogelnd t df p d
mogelnd
schlechtes
Gewissen
n 172 105 -.15 275 n.s. .01
M 2.31 2.32
SD .85 .87
Angst
n 175 105 2.42 245.46 <.001 41
M 2.21 2.54
SD .86 73

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzwert, d = Cohen's d

e Kooperation

Die Beurteilung der Kooperation erfolgt iiber die Items schulische Legitimation, Nach-

bar*in vorsagen, Lehrer*in sagen und Hausaufgaben abschreiben.

Auch die Analyse der einzelnen kooperativen Motive (sieche Tabelle 28) fiihrt zu sehr
unterschiedlichen Ergebnissen. In der Betrachtung der Unterschiede zwischen mogelnden
und nicht mogelnden Kindern ergeben sich in Bezug auf Nachbar*in vorsagen und Haus-
aufgaben abschreiben keine signifikanten Unterschiede. Hingegen sind signifikante Mit-

telwertdifferenzen bei der schulischen Legitimation (t(177.77) = -6.44, p <.001) mit
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einem starken Effekt nachzuweisen. Tendenziell stimmen Kinder der Aussage: Mogeln

gehort zur Schule dazu eher zu als ihre nicht mogelnden Mitschiiler*innen.

Dieses Ergebnis ldsst sich auch bei dem Motiv, Lehrer*in sagen (1(189,28) = -3.04 p

<.001) mit einem signifikante Unterschiede und einem kleinen Effekt replizieren. Insge-

samt sind bei kooperativen Motiven folglich nur einige Beweggriinde fiir das Mogeln

feststellbar. In der Gruppe der mogelnden Kinder ergeben sich ausschlieBlich fiir schuli-

sche Legitimation und Lehrer*in sagen signifikante Ergebnisse.

Tabelle 27: Deskriptive Statistik, t-Test und Effektstiirken der Mogelunterschiede bezogen auf die
schulische Legitimation, Nachbar*in vorsagen, Lehrer*in sagen, Hausaufgaben

t-Test Effektstdirke
Kooperation nicht mogelnd t df p d
mogelnd
schulische
Legitimiation
n 176 106 -6.64 177.77 <.001 .84
M 1.35 1.96
SD .64 .85
Nachbar*in
vorsagen
n 176 107 -1.93 202.17 .06 24
M 1.53 1.71
SD 72 .80
Lehrer*in sa-
gen
n 177 106 -3.04 189.28 <.001 40
M 1.37 1.65
SD .65 79
Hausaufgabe
n 177 106 -2.02 189.26 .05 25
M 1.39 1.58
SD .65 .84

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzwert, d = Cohen's d
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e Person

Die Skala Person lasst sich danach unterscheiden, ob die Kinder zum Mogeln neigen,
wenn sie die Aufgabe oder den Unterrichtsinhalt nicht verstanden haben oder nach guten
Noten streben. Signifikante Unterschiede finden sich, wie Tabelle 27 verdeutlicht, bei

allen drei Items.

Demnach kommt es bei Aufgabe (#(154.65) = -7.72, p < .001), Unterrichtsinhalt
(#(156.41) = -7.75, p <.001) und Note (1(143.65) = -4.39, p <.001) zu signifikanten Ver-
anderungen. Wihrend bei Aufgabe und Unterrichtsinhalt dieser Effekt als stark einzu-
schitzen ist, fallt er fiir Note mittelstark aus. Folglich zeigen mogelnde Kinder eine ho-
here Bereitschaft zu mogeln, wenn personliche Motive, wie gute Noten an Bedeutung

gewinnen. Geschlechtsspezifisch signifikante Unterschiede sind nicht nachzuweisen.

Tabelle 28: Deskriptive Statistik, t-Test und Effektstiirken der Mogelunterschiede bezogen auf Un-
terrichtsinhalte, Aufgabe, Note

t-Test Effektstirke
Person nicht mogelnd t df p d
mogelnd
Unterrichts-
inhalt
n 177 105 -7.75 156.41 <.001 .95
M 1.24 1.87
SD .54 .84
Aufgabe
n 176 106 -7.72 154.65 <.001 1.01
M 1.22 1.87
SD 52 .83
Note
n 176 105 -4.39 143.65 <.001 .61
M 1.15 1.54
SD Sl .82

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzwert, d = Cohen's d
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e Schule

Die Beurteilung der schulischen Motive umfasst die Items Lehrer*in, Fach und Klasse.

In allen drei Bereichen sind signifikante Unterschiede nachzuweisen (siehe Tabelle 29).

In der Gesamtstichprobe werden, wie bereits dargestellt, die Werte zwischen den Ver-
gleichsgruppen signifikant. Die Unterscheidung nach mogelnden und nicht mogelnden
Kindern belegt fiir Klasse (1(223.86) =-5.72, p <.001) und Lehrer*in (1(144.73) = -3.48,
p <.001) einen signifikanten Unterschied. Nach den Konventionen von Cohen liegt ein
mittlerer Effekt vor. Auch fiir Fach fiihrt die Unterscheidung von mogelnden und nicht
mogelnden Kindern zu kleinen signifikanten Effekten (#162.92) = -3.02, p <.001, d =
42). Mogelnde Schiiler*innen beurteilen den Einfluss der Klasse hoher als nicht mo-

gelnde Kinder.

Zudem besteht eine Wechselwirkung zwischen Fach und der Untergruppe der mogelnden
Kinder. Hier unterscheidet sich Schiiler (M = 1.51, SD = .67, n = 47) signifikant (p = .04)
von ithren Mitschiilerinnen (M = 1.23, SD = .54, n = 57). Es besteht nach Cohen mit d =
47 ein kleiner Effekt. Dieser Unterschied ist in der Vergleichsgruppe nicht vorzufinden.

Tabelle 29: Deskriptive Statistik, t-Test und Effektstiirken der Mogelunterschiede bezogen auf
Klasse, Lehrer*in, Fach

t-Test Effektstdrke
Schule nicht mogelnd t df p d
mogelnd
Klasse
n 176 106 -5.72 223.86 <.001 72
M 1.59 2.08
SD 67 .70
Lehrer*in
n 176 106 -3.48 144.73 <.001 .50
M 1.10 1.37
SD 40 72
Fach
n 176 106 -3.02 163.92 <.001 42
M 1.14 1.37
SD 46 .68

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzwert, d = Cohen's d
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e Situation
Zu der Skala der Situation zdhlen Motive, wie wichtige Arbeit, Zeit- und Lernersparnis.

Der Vergleich zwischen mogelnden und nicht mogelnden Kindern innerhalb der Skala
Situation verweist, wie Tabelle 30 zeigt, auf signifikante Unterschiede. In Bezug auf das
Item Zeitersparnis (1(144.22) = -4.89, p < .001) liegt ein signifikante Differenzen mit
einem mittlerer Effekt vor. Nach der Konvention von Cohen ist der Effekt bei wichtige
Arbeit (1(170.10) = -2.30, p = .02) und Lernersparnis (¢(143.65) = -3.26, p <.001) klein.
Obwohl die Skala innerhalb der Gesamtbetrachtung nur den letzten Rang belegt, sind die
Unterschiede innerhalb der Einzelbetrachtung zwischen den beiden Vergleichsgruppen

dennoch von Bedeutung, da mogelnde Kinder die Items signifikant hher bewerten.

Ebenso bewerten nicht mogelnde Schiiler (M = 1.14, SD = .50, n = 82) im Vergleich zu
ihren nicht mogelnden Mitschiilerinnen ( M = 1.00, SD = .00, n = 93) die Motive hoher,
wenn in einer hypothetischen Situation eine Lernersparnis vorliage (t (81) =-2.65,p =
.01). Der Effekt ist klein (d = .28). Dieses Ergebnis ist in der Gruppe der mogelnden

Kinder nicht vorzufinden.

Tabelle 30: Deskriptive Statistik, t-Test und Effektstirken der Mogelunterschiede bezogen auf wichtige Arbei-
ten, Zeitersparnis, Lernersparnis

t-Test Effektstirke
Situation nicht mogelnd t df p d
mogelnd
wichitge
Arbeit
n 177 104 -2.30 170.10 .02 31
M 1.14 1.31
SD .50 75
Zeiter-
sparnis
n 176 106 -4.89 144.22 <.001 1
M 1.13 1.53
SD 42 75
Lerner-
sparnis
n 177 104 -3.26 143.65 <.001 47
M 1.08 1.31
SD 37 .65

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzwert, d = Cohen's d
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Restimierend lasst sich festhalten, dass die bedeutendsten Unterschiede mit einem sehr
starken Effekt bei dem personlichen Item Aufgabe vorzufinden sind. Fiir insgesamt zwolf
der 15 erhobenen Items konnen signifikante Unterschiede zwischen mogelnden und nicht
mogelnden Kindern bestitigt werden. Tabelle 31 zeigt die Rangfolge der Bewertung der
Items und die Mittelwertdifferenz in den jeweiligen Gruppen. Insgesamt fallen die Beur-
teilungen der Items bei mogelnden Schiiler*innen hoéher als bei ihren nicht mogelnden
Mitschiiler*innen aus. Mogelnde Kinder erzielen bei dem personlichen Motiv Unter-
richtsinhalt, bei dem schulischen Motiv Klasse, bei dem situativen Motiv Zeitersparnis
und bei dem moralischen Motiv schulische Legitimation signifikant hohere Werte mit
einem mittleren Effekt gegeniiber ihren nicht mogelnden Mitschiiler*innen. Somit lassen

sich Uber alle Subskalen — mit Ausnahme der Skala Moral — mittlere Effekte feststellen.

Demgegeniiber ergeben sich keine signifikanten Unterschiede bei dem Item schlechtes
Gewissen sowie bei der Skala Kooperation mit den Items, Nachbar*in vorsagen und
Hausaufgaben abschreiben. In allen anderen Skalen liegen signifikante Unterschiede mit
einem schwachen Effekt vor. Dariiber hinaus sind die situativen Motive gemessen an ih-
ren Skalenmittelwerten in den beiden Vergleichsgruppen deutlich weniger relevant als

moralische, schulische und personliche Motive.

Geschlechtsspezifische Unterschiede sind in der Skala Schule bei dem Item Fach bei mo-
gelnden und in der Skala Situation bei dem Item Lernersparnis bei nicht mogelnden Kin-
dern festzustellen. Hierbei tendieren mannliche Befragte deutlich 6fter dazu, die Skalen

hoher zu bewerten als die weibliche Vergleichsgruppe.

Tabelle 33 fasst den Vergleich auf Itemebene zwischen mogelnden und nicht mogelnden

Kindern zusammen und zeigt die Mittelwertdifferenzen zwischen beiden Gruppen auf.

Tabelle 31: Rangfolge und Mittelwertdifferenz der Items in den Vergleichsgruppen

gew  angst Klass  schul aufg in- - nach lehr ha noten zeit  fach fei}z‘; arb
e halt b "
mogelnd 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
nicht
1 3 6 9 8 4 7 5 10 13 12 14 11
mogelnd
AMW 00 33 49 .61 .66 .64 .18 .28 .19 39 40 27 23 .18
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5.2.2 Ergebnisse der Fragestellung 2.2: Mogeln Grundschulkinder aus unterschied-

lichen Motiven?

Im Folgenden werden die Daten der Kinder, die zugaben, gemogelt zu haben, ausgewer-
tet. Dieses Unterkapitel beschiftigt sich zum einen mit der Frage, ob sich mogelnde Kin-
der hinsichtlich der Motive unterscheiden. Zum anderen wird die Bedeutung von perso-
nenbezogenen Merkmalen in Bezug auf das Selbstkonzept und das Alter sowie die durch
die Noten operationalisierte Schulleistung untersucht. Dazu werden Cluster innerhalb der

fiinf Skalen Moral, Kooperation, Person, Schule und Situation gebildet.

Zwecks Clusterung der mogelnden Kinder werden die Ergebnisse einer bindrlogistischen
Regressionsanalyse unterzogen, die drei Cluster ermittelt. Zur Optimierung der Losung
sind die Clusterzentren zu identifizieren, die durch eine iterativ-partitionierende Cluster-
zentrenanalyse nach dem k-Means-Algorithmus berechnet werden. Abbildung 20 stellt

die drei Gruppen dar.
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Abbildung 20: Motivcluster der mogelnden Kinder
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Die ANOVA (Tabelle 32) zeigt, dass sich die Cluster signifikant auf einem Niveau von

p <.001 in allen Motiven mit einem starken Effekt voneinander unterscheiden. Hingegen

zeigen die paarweisen Post-hoc-Tests, dass ausschlieflich die Skala Kooperation mit p <

.03 zwischen allen Clustern signifikant wird. Zwischen Cluster 1 und 3 lésst sich fiir die

Skala Moral kein signifikanter Unterschied und fiir Cluster 2 und 3 Skalen Person, Schule

und Situation lassen sich keine signifikanten Unterschiede ermitteln.

Alle Effektstiarken der Clusterunterschiede liegen iiber der Grenze von f'= .45 und sind

daher als stark einzuschitzen. Die stirksten Effekte zeigen sich bei der Skala Moral (fmoral

= 1.42) und Person (fperson = 1.22).

Tabelle 32: Motivunterschiede nach Clustern

Cluster [
n=22

Cluster 11
n==61

Cluster 111 ANOVA
n=22 F df

paarweise
p [ Vergleich

M

SD

M

SD

M

SD

Moral

1.82

73

291

.19

243

Vergleich
Cluster 1/3
n.s., sonst

p <.001

.69 103.12 16,5 <.001 1.42

Person

2.74

32

1.54

52

1.42

Vergleich
Cluster 2/ 3
n.s., sonst
P <.001

37 62.8313.32<.001 1.22

Koope-
ration

2.31

.59

1.49

45

1.82

Alle Ver-

54 2230 5.54<.001 .66 gleiche mit p

<.03

Schule

2.24

71

1.46

31

1.30

Vergleich
Cluster 2/ 3
n.s., sonst
p <.001

18 36.31 6.61 <001 .84

Situa-
tion

2.18

.76

1.18

32

1.16

Vergleich

Cluster 2/3

n.s., sonst
p <.001

25 4596 8.75<.001 .95

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, paarweise Vergleiche sind nur angegeben, wenn signifikant (F = F-Wert,

df = Freiheitsgrade, p = Signifikanzwert, f = Cohen's f)
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Charakterisierung der Cluster

Zur Charakterisierung der Cluster werden die drei ermittelten Cluster genauer beschrie-
ben. Neben gepolten Cohen's d-Werten werden die Mittelwertdifferenzen innerhalb der
Skalen dargestellt. Indem beschrieben wird, in welchen Skalen die Mittelwerte am deut-
lichsten von der Grundgesamtheit abweichen, kdnnen die jeweiligen Charakteristika der
Cluster herausgearbeitet werden. Je hoher der Wert der Mittelwertdifferenz ist, umso ho-
her ist der Unterschied zur Grundgesamtheit. Demgegeniiber stehen negative Mittelwerte

fiir eine niedrigere Einschédtzung im Vergleich zur Grundgesamtheit (siche Tabelle 33).

Tabelle 33: Cohen's d-Werte der Einzelclustervergleiche und Mittelwertdifferenz zur Grundgesamt-
heit

Cohens' d zwischen Clustern Mittelwertdifferenz zur
Skala Grundgesamtheit

1-2 1-3 2-3 1 2 3
Moral 2.72 .88 1.25 -49 .60 A2
Person 2.55 3.74 25 1.32 A2 .00
Kooperation 1.69 .90 .70 78 -.02 .29
Schule 1.76 242 57 .84 .06 -.10
Situation 2.12 2.33 .07 .96 -.04 -.06

Folgende Charakteristika der Cluster konnen zusammengetragen werden:
e Cluster 1: Mit 22 Schiiler*innen gehort es zu einem der beiden kleineren Cluster:

» Es unterscheidet sich von den anderen beiden Clustern, da es im Vergleich die
niedrigsten Mittelwerte innerhalb der Skala Moral und die hochsten Werte in den
Skalen Person, Kooperation, Schule und Situation aufweist. Zudem sind in die-

sem Cluster die hochsten Effektstarken zu verzeichnen.

» Im Bereich der Skala Moral erreichen die mogelnden Kinder des Clusters im Ver-
gleich zu Cluster 2 und 3 sowie zur Grundgesamtheit niedrigere Werte (A M = -
49, d1.2=2.72, di3= .88). Mit einer Mittelwertdifferenz von 1.32 und einem star-
ken Effekt von d1.o=2.55 und d1.3 = 3.74 sind hingegen die Mittelwerte innerhalb
der Skala Person am stirksten {liberreprdsentiert, somit ist diese Skala der wich-

tigste Grund zu mogeln. Zudem sind zu den Skalen Situation (A M = .96, d1» =
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2.12, di.3=2.33), Schule (A M = .84, di2=1.76, di.3=2.42) und Kooperation (
AM=.78,di2=1.69, di.3=.90) hohere signifikante Unterschiede im Vergleich

zu den beiden anderen Clustern festzustellen.

Cluster 2: Charakteristisch sind die sehr hohen Werte der Skala Moral gegentiber der
Gesamtstichprobe und den beiden anderen Clustern. Mit 66 Schulkindern ist es zudem
das grofte der beschriebenen Cluster, wobei die Unterschiede zu Cluster 3 — wie be-
reits innerhalb der paarweisen Vergleiche erkennbar — geringer ausfallen. Im Einzel-
nen bedeutet dies:

» Bei der Skala Person sind die Effektstiarken zwischen Cluster 2 und 3 mit d = .25
als klein einzuschitzen und innerhalb der Skala Situation mit d = .07 als weniger
relevant zu bezeichnen. Die Abgrenzung zu Cluster 1 fillt, wie bereits beschrie-
ben, sehr deutlich aus. Hingegen liegt der Hauptunterschied zu Cluster 3 in der
Beurteilung gegeniiber der Skala Kooperation. So weisen Kinder dieses Clusters
die niedrigsten Werte bezogen auf die Skala Kooperation mit einem mittleren (d>-
3=.70) bis starken Effekt (d1->=.90) auf.

» Im Bereich der Skala Schule nimmt Cluster 2 eine mittlere Stellung ein. Von Clus-
ter 3 grenzt es sich mit einer mittleren Effektstdrke nach unten ab. Zu Cluster 1,
welches in diesem Bereich die hochsten Werte aufweist, grenzt es sich mit einem
starken Effekt (d12=1.76) ab.

» Die Mittelwertdifferenz der Skala Moral gehort mit A M = .60 zu den hochsten
Mittelwerten {iberhaupt innerhalb des Clusters. Vergleichsweise niedrig fallen
hingegen alle weiteren Mittelwertdifferenzen mit A Mperson= .12, A Mioopertion = -

.02, A Mychuie = .06 und A Mituasiion= -.04 zur Grundgesamtheit aus.

Cluster 3: Das dritte Cluster kann letztendlich als Cluster der tiberwiegend kooperativ
motivierteren Schulkinder bezeichnet werden, da es jeweils durch eine mittlere Aus-
pragung der Skala Moral und Kooperation und einer vergleichsweise geringeren Ska-
len Person und Schule gekennzeichnet ist. Mit 22 Schiiler*innen gehort es einem der
beiden kleineren Cluster an. Die Mittelwerte sind im Vergleich zur Gesamtstichprobe
mit A M = .29 in der Skala Kooperation, gefolgt von A M = .12 innerhalb der Skala
Moral im Vergleich zur Grundgesamtheit hoher. Im Gegensatz dazu fallen die Mit-

telwerte mit einer Differenz von A M = -.10 in der Skala Schule und A M = -.06 in der
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Skala Situation geringfiigig niedriger aus. Die Effektstiarken im Vergleich zu Cluster

1 sind ausnahmslos als stark einzuschétzen.

Hinsichtlich der Verteilung der Schulkinder nach dem Alter zeigt sich eine signifikante
Ungleichverteilung (Chi-Quadrat (4, n=105) = 10,93, p =.03). Wie in Tabelle 34 darge-
stellt, sind in Cluster 1 (stand. Residuum = 4.6) vergleichsweise héufiger Schiiler*innen
der zweiten Klasse zu finden, dafiir im Vergleich zur Klassenstufe drei und vier seltener
in Cluster 2 (stand. Residuum = -5.1). Wihrend jeweils 10 Kinder Cluster 1 und 2 zuge-

ordnet werden konnen, befinden sich ausschlieSlich 6 Kinder in Cluster 3.

Demgegeniiber finden sich Schulkinder der dritten Klasse mit einer schwécheren Aus-
pragung Ofter in Cluster 2 (stand. Residuum =.9), dafiir weniger in Cluster 3 (stand. Re-
siduum = -1.4). Jede*r fiinfte mogelnde Drittkldssler*in kann dem ersten Cluster zuge-
ordnet werden. Ein differenziertes Bild zeichnet sich fiir Schiiler*innen der vierten Klasse
ab. Sie sind in Cluster 1 (stand. Residuum = -1.3) unterreprasentiert, dafiir haufiger Clus-
ter 3 (stand. Residuum = .9) zuzuordnen und in Cluster 2 (stand. Residuum = .2) iiberre-

prasentiert.

Tabelle 34: Clusterzusammensetzung nach Alter

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
Klasse
n % r n % r n % r
2. Klasse 10 38,5% 4.6 10 385% -5.1 6 23 % .6
3. Klasse 6 19 % -2 22 71 % 9 3 97% -14
4. Klasse 6 125% -13 29 604% .2 13 271% .9
Gesamt 22 21 % 61 58 % 22 21 %

Anmerkungen: n = Anzahl, % = Héufigkeit, r = standardisierte Residuum

Zusammenfassend ist festzustellen, dass Zweitkldssler*innen tendenziell haufiger Cluster
1 oder 2 und seltener Cluster 3 angehdren, wihrend Drittkldssler*innen eher Cluster 2
und weniger Cluster 3 angehoren. Unter den Viertkldssler*innen finden sich hingegen
deutlich weniger mogelnde Kinder innerhalb des ersten Clusters, dafiir aber vermehrt

Kinder des zweiten und dritten Cluster.
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Hinsichtlich der Verteilung der Schulkinder bezogen auf das Selbstkonzept und die Schul-
leistung ergibt sich Folgendes: Die geschlechts- und schulspezifische Verteilung der mo-
gelnden Kinder wurden tiber die Cluster hinweg analysiert. Ein Chi-Quadrat-Test ver-
weist weder auf geschlechtsspezifische (Chi-Quadrat (2, n=103) =.12, p=.93) noch auf
schulspezifische (Chi-Quadrat (8, n = 105) = 6.93, p = .54) Abweichungen.

Inwiefern Zusammenhénge zwischen den mogelnden Kindern in den Clustern hinsicht-
lich weiterer personenbezogener Aspekte, insbesondere des Selbstkonzepts und der

Schulleistung, bestehen, zeigt Tabelle 35.

Tabelle 35: Motivunterschiede der Cluster in weiteren personenbezogenen Merkmalen

Cluster I ~ Cluster Il ~ Cluster 111 ANOVA paarweise Ver-
n=13 n=>54 n=18 F df p f gleich

M SO M SD M SD

keine paarwei-
Note 182 .73 291 .19 243 .69 1.13 .21 .66 .18 sen Signifikan-

zZen
Selbst keine paarwei-
COS o074 32 154 52 142 37 1.0 .30 34 .18 sen Signifikan-
konzept

zen

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, paarweise Vergleiche sind nur angegeben, wenn signifikant (F = F-Wert,

df = Freiheitsgrade, p = Signifikanzwert, f = Cohen's f)

Zwischen den Kindern der einzelnen Cluster ergeben sich innerhalb der ANOVA und der
paarweisen Vergleiche keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Schulleistung
und des Selbstkonzepts. Diese Ergebnisse spiegeln sich auch in den jeweiligen Selbst-

konzepten und Noten in den Fachern Deutsch und Mathematik wider.
5.3 Ergebnisse der qualitativen Untersuchung

Die Darstellung der qualitativen Ergebnisse, die durch ein Interview mit jeweils einem
Kind pro Klasse erhoben wurden, orientiert sich an Forschungsfrage 3. Zunéchst wird die
Bedeutung des Mogelns in der Grundschule untersucht (Kapitel 5.3.1), indem die Beur-
teilungen der Schiiler*innen ausgewertet werden. AnschlieBend werden die unterschied-
lichen Arten des Mogelns (Kapitel 5.3.2) anhand ihrer Nennungen analysiert. Das Kapitel
schliefft mit einer Beschreibung der zugrundeliegenden Motive (Kapitel 5.3.3).
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Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse unterscheidet zwischen primdren und se-
kundiiren Nennungen (siehe Anhang VI). Eine primdre Nennung ist die erste AuBerung
auf eine Leitfrage. Ihr wird als Erstnennung besondere Bedeutung beigemessen. Hinge-
gen stellen sekunddre Nennungen mitunter beeinflusste Antworten dar, da sie entweder
auf Nachfrage des Interviewenden oder im Anschluss an ein zuerst geduf3ertes Motiv an-
gefiihrt werden. Zudem erfolgt eine Unterscheidung zwischen einer Eigennennung und
einer Fremdnennung. Eine Eigennennung ist eine Selbstauskunft bzw. eine AuBerung
iiber eine eigene Erfahrung; eine Fremdnennung ist eine Nennung, bei der Schiiler*innen

von Motiven anderer Kinder berichten.

Der Code der Befragten gibt Auskunft tiber die Zugehorigkeit zu Schule, Klassenstufe
und Geschlecht. Hierbei repréisentiert der erste Buchstabe die jeweilige Schule, die zweite
Ziffer steht fiir die zweite, fiir die dritte und fiir die vierte Klassenstufe, die dritte Ziffer
der Kennung steht fiir den jeweiligen Klassenzug, wobei (1) fiir die Klassenstufe a, (2)
fiir die Klassenstufe » und (3) fiir die Klassenstufe ¢ steht. Der vierte Buchstabe gibt
Auskunft iiber das Geschlecht, wobei (w) fiir weiblich und (m) fiir ménnlich steht. Bei
direkten Zitaten gibt die Raute (#) den konkreten Absatz des Transkripts, aus dem das
Zitat stammt, wieder. Sollte es im Gesamtkontext relevant erscheinen, steht der Buch-

stabe (I) fiir den Interviewenden, der zusétzlich bei direkten Zitaten angefiihrt wird.

Neben der Anzahl der Gesamtnennungen wird zusétzlich die Anzahl der Interviews an-
gegeben, in denen ein Motiv Erwdhnung findet. AuBerdem kommt einer umfangreichen
zusammenhdngenden Aussage liber ein Motiv eine andere Bedeutung zu als eine Aus-
sage, in der ein Kind zuerst Motiv A, danach Motiv B und danach wieder auf Motiv A
eingeht. In dem komplexen, sich gegenseitig beeinflussenden Motivgemenge lassen sich

so Zusammenhénge zwischen unterschiedlichen Motiven darstellen.
5.3.1 Bedeutung des Mogelns in der Grundschule

Dieses Kapitel dient dazu, die Antworten der Befragten hinsichtlich der Bedeutung des
Mogelns in der Grundschule zu analysieren. Grundlage dieses Kapitels bilden in Summe
25 Interviews, an denen zehn Kinder der zweiten Klasse, sechs Kinder der dritten Klasse

und neun Kinder der vierten Klasse teilnahmen.

146



5 Ergebnisse

Entsprechend Fragestellung 3.1, ob Kinder die Handlung des Mogelns als gut oder
schlecht einschétzen, wird sich im Folgenden mit den entsprechenden Beurteilungen be-
schiftigt. Wie in Tabelle 36 dargestellt, bewerten drei Kinder Mogeln als Notlosung und
zwOlf Schiiler*innen negativ. Zudem gibt es keine positiven Einschitzungen seitens der
Schiiler*innen, die darauf hindeuten, dass Mogeln ein vertretbares Verhalten wire. Von
den insgesamt 18 Nennungen beurteilen 85% der Kinder mogeln negativ. Nur 15% be-

werten Mogeln als Notlosung.

Tabelle 36: Einschitzung der Befragten bezugnehmend auf die Aspekte negative Einschiitzung und
Notlosung

Codierung Interviews Nennung
Negative Einschdtzung 12 15
Notlosung 3 4

e Negative Einschdtzung

Mit insgesamt 15 Nennungen schdtzt ein GroBteil der Kinder Mogeln als negativ ein. So
fiihrt beispielsweise eine Schiilerin aus: ,,Naja eigentlich finde ich Mogeln nicht so gut,
weil mogeln ist ja auch (...) Naja eigentlich sollte man in der Schule nicht mogeln, son-
dern alles alleine machen* (C22w1 #3). Die Analyse der negativen Nennungen zeigt, dass
diese in die Kategorien unfaires Verhalten, fehlender Lernzuwachs, schlechte Noten und
Mogelarten eingeteilt werden konnen. Nachfolgend werden die unterschiedlichen Aussa-

gen anhand der erwédhnten Unterscheidungen beschrieben.

Einige Befragte begriinden ihre negative Einstellung mit einem konkreten Bezug zu ver-
schiedenen Arten des Mogelns. Wie bereits in Kapitel 2.1.3 beschrieben, gibt es innerhalb
des wissenschaftlichen Diskurses keine eindeutige Definition des Wortes. So werden mit-
unter Worter, wie Schummeln oder Tduschen synonym fiir Mogeln verwendet. Eine
Schiilerin aus der vierten Klasse unterscheidet jedoch zwischen dem Schummeln und
Mogeln. Nach ihrer Auffassung ist Mogeln schlimmer als Schummeln. So vergleicht eine
Schiilerin beide Handlungen wie folgt:

,»Beim Mogeln da schreibt man direkt ab, wihrend der andere auch noch

schreibt und beim Schummeln, da ist der eine schon fertig und dann schreibt

man erst ab [...]. Eigentlich finde ich Mogeln schlimmer, weil es da gerade
in dem Moment passiert* (C42w #35-37)
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Generell sind Mogelarten wie das Abschreiben in der Argumentation der Kinder durchaus
von Bedeutung. Beispielsweise berichtet ein Schiiler der vierten Klasse: ,,[...] weil man
ja von den anderen abschreibt und man nicht weil}, ob es iiberhaupt richtig ist* (A4m #5).
Ebenso wird ein konkreter Bezug zu der Ubernahme von falschen Losungen hergestellt.
So fiihrt eine Schiilerin der zweiten Klasse aus: ,,[...] wenn man mogelt, ist man nicht
ehrlich und guckt beim Nachbar und das ist dann nicht so schon. Und auBBerdem kann der
Nachbar ja auch viele Fehler haben und dann schreibt man die Fehler ab* (E23m #7).
Diese Einschitzung ist mit der Bemerkung eines Schiilers der dritten Klasse vergleichbar:
,»Naja, dann schreiben die [mogelnden Kinder] das eben von mir ab und dann haben die
dieselben Fehler wie ich und das ist ja Kacke* (C31m #37). Auch eine Zweitklésslerin
stiitzt diese Aussage, indem sie ausfiihrt: ,,[...] wenn man abguckt und der Nachbar selber

etwas falsch macht, dann hat man das ja auch falsch* (C2w #5).

Ebenso wie die Ubernahme von falschen Lsungen wird auch der fehlenden Lernzuwachs
von den Befragten als eher destruktiv wahrgenommen, was in manchen Féllen mit den
Mogelarten verkniipft wird. Eine Drittkldsslerin fiihrt aus: ,,Naja, man muss ja die Sachen
auch selbst konnen. Wenn man immer nur abguckt oder irgendwie einen Spickzettel hat,
dann kann man es ja gar nicht richtig” (C3w #3). Eine weitere Schiilerin begriindet ihre
negative Einstellung zum Mogeln dhnlich: ,,[...] weil man, was der andere gelernt hat und
gerechnet hat, kann ich einfach abschreiben, aber lerne dadurch ja nichts, weil ich ja ab-
geschrieben habe* (C4w #5). Zudem ist auch die Einstellung der Eltern bei der Beurtei-
lung des Mogelns von nicht zu unterschitzender Bedeutung: ,,Eigentlich sollte man lieber

seinen eigenen Kopf anstrengen. Das sagt meine Mama auch immer* (E23w #29).

Daneben gibt es aber auch weitere Begriindungen fiir die negative Einstellung der Kinder
zum Mogeln. Aufgrund des Gerechtigkeitsbewusstseins der Kinder nehmen zwei Kinder
Mogeln als unfair wahr. Mitschiiler*innen erhalten einerseits ohne den gleichen Lernauf-
wand eine bessere Note, andererseits erhilt die Lehrkraft letztlich keine Auskunft iiber
die Wissensdefizite der Kinder. So sagt etwa eine Schiilerin der dritten Klasse:

,Ich finde mogeln doof, weil das ist anderen unfair gegeniiber. Wenn wir zum
Beispiel Matheaufgaben schreiben und die anderen die Losungen nach-
schauen, dann finde ich das unfair [...] Die bekommen einfach eine bessere
Note. Dann weil3 die Lehrerin auch nicht, was wir alles noch lernen miissen‘
(A3w #3,51)
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Das direkte Gegenstiick zu guten Noten bildet das Risiko des Mogelns, von der Lehrkraft
tiberfiihrt zu werden und im Zuge dessen eine schlechte Note zu erhalten. So gehen zwei
Schiilerinnen der zweiten Klassen derselben Schule (D2w1 #15, D23w #35) auf diese
Begriindung ein, indem sie ausfiihren: ,,[...] weil man da nicht so gute Zensuren kriegt*

(D21w #15).

e Notlosung

Im qualitativen Datenmaterial wird Mogeln von zwei Kindern als Notlosung erwéhnt.
Gerade Kinder der vierten Klasse, die differenzierter zwischen richtig und falsch unter-
scheiden konnen, beziehen diese Begriindung in ihre Argumentation ein. Anhand der fol-
genden Geschichte eines Schiilers der vierten Klasse, der anhand unterschiedlicher Mo-
tive wie Zeitersparnis, Fach oder Spickzettel Mogeln als Notlosung beschreibt, wird dies
besonders deutlich.

,»Naja, nicht sollte, sondern kann. Also wenn man Schwierigkeiten hat und in
dem Fach nicht so gut ist und man am Wochenende vielleicht gar nicht gelernt
hat und man einen besten Freund hat, der einem das nochmal erkldren kann.
Der erklért das dem dann noch mal so grob. Dann schreibt er sich vielleicht
noch sowas auf die Hand, einen Satz. Einen ganz schwierigen, den man sich
nicht so gut merken kann oder lesen kann. Eine Eselsbriicke und dann kommt
er vielleicht in dem Test etwas besser zurecht (C42m #5)

Mit Abschluss des Interviews zieht der Junge auf die Frage, wie er Mogeln beurteilt, fol-
gendes Resiimee: ,,Also, es hilft einem und man sollte es aber nicht so oft machen* (C42m

#45).

Auch eine weitere Schiilerin sicht Mogeln weder als gut noch als schlecht an. Anstatt
wihrend einer Arbeit zu mogeln, wiirde sie sich wiinschen, einen entsprechenden Denk-
anstofl von der Lehrkraft zu erhalten: ,,Naja, eine Notlosung ist es ja eigentlich nicht.

Eigentlich wiirde ich lieber nochmal nachfragen, wie das geht* (D42w #58).

Auffallend ist, dass Kinder indirekt ein schlechtes Gewissen haben, sie aber keine andere
Moglichkeit auBer des Mogelns sehen. In insgesamt drei Interviews wird es von drei Kin-

dern der vierten Klasse viermal angesprochen und in einem Fall verneinend erwéhnt.
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5.3.2 Arten des Mogelns

Im Folgenden wird untersucht, welche unterschiedlichen Arten des Mogelns in der
Grundschule vorkommen. Die angefiihrten Arten entsprechend dem in der quantitativen
Untersuchung abgefragten Handlungen des Mogelns. Mit insgesamt 52 Nennungen las-
sen sich die AuBerungen den Kategorien Abschreiben mit 39 Nennungen, Spicken mit 13

Nennungen und Zusammenarbeit mit zehn Nennungen zuordnen.
o Abschreiben

Die Moglichkeit des Abschreibens ist mit 39 Nennungen in den qualitativen Daten am
hiufigsten vertreten, zugleich aber auch die am kontroversesten diskutierte Variante. Im
Kern unterscheidet sich die Zusammenarbeit dahingehend, dass sich vorher nicht mit dem
Banknachbar*in abgesprochen wird, somit nimmt der/die Mitschiiler*in eine passive,

mitunter unfreiwillige Rolle ein.

Exemplarisch ist in dieser Hinsicht etwa die Beschreibung eines Schiilers der vierten
Klasse: ,,Ich schau ein bisschen durch die Gegend Demonstration, dass man auf das an-
dere Blatt schaut | ...] Ja, nur mal riiberschauen zum Nachbar* (B4m #19, 21), diese Aus-
sage wird durch eine AuBerung eines weiteren Schiilers der unterschiedliche Moglichkei-
ten aufzihlt, ergénzt: ,,Riiber gucken, sich so hinter lehnen, wenn der andere schreibt,
ganz schnell hinter gucken (.) Ein bisschen vorschieben so, also mit dem Ellenbogen oder

dem Ordner* (E41m, #37).

Zudem findet sich in den Interviews eine Vielzahl von Nennungen, die sich beim Ab-
schreiben auf ein spezielles Unterrichtsfach beziehen. So beschreibt ein Kind der zweiten
Klasse folgende Situation: ,,Eigentlich habe ich nur bei meinem Banknachbarabgeguckt.
Meistens bei Mathe, weil da war ich nicht so gut drin und X, mein Banknachbar, war da
ganz gut und da habe ich immer abgeguckt™ (C22w1 #17), oder auch: ,,Sie [die mogelnde
Mitschiilerin] ist ja meine Banknachbarin und sie hat mir schon mal geholfen. Sie ist ja

auch besser in Mathe*.

Neben Schiiler*innen, die einen Bezug zu Mathematik herstellen, gibt es auch Befragte,
die Situationen aus dem Fach Deutsch schildern: ,,In Deutsch, da waren so Aufgaben. Ich

habe bei meinem Nachbarn geschaut, was man ankreuzen muss* (D3m #15).
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Wieder andere Schiiler*innen schildern konkrete Situationen, die sich zwar nicht auf ei-
nen Test beziehen, aber auf einen mdglichen Zusammenhang von Abschreiben und Mo-
geln als Notlosung verweisen. Das zeigt sich anhand der Aussage einer Schiilerin der
vierten Klasse: ,,Doch, einmal in der zweiten Klasse. Nicht bei einem Test, aber ich
wusste nicht, was ich machen soll, und da habe ich bei meinem Banknachbar[n] gefragt,

der hat mir nicht geholfen und da musste ich bei dem abschreiben* (C42w #19).

Wird die Perspektive der Schiiler*innen eingenommen, bei denen abgeschrieben wird,
beschreiben Kinder ihr Verhalten partiell sehr unterschiedlich. So beschreibt eine Schii-
lerin der vierten Klasse recht detailliert:
,»2Aber man kann sich auch so nach hinten lehnen, wie das auch mal mein alter
Banknachbar bei mir gemacht hat. Ja aber nicht bei einem Test. Er hat es

einfach nur so gemacht und dann hab ich die Hefter zwischen uns gestellt
(C40w #33)

Im weiteren Interviewverlauf fiithrt die Schiilerin anhand einer Beobachtung, welche den

Rollentausch vom mogelnden Kind zur passiven abschreibenden Person schildert, aus:
,»Naja, es gibt ja auch noch so ein Madchen in der Klasse, aber das [Mogeln]
macht sie jetzt nicht mehr, weil sie einen Banknachbar[n] hat, der selber ab-

guckt [...] Sie guckt nicht mehr ab, weil er bei ihr abguckt. Der guckt und
dann sagt sie ,Stopp‘ und er hort aber nicht auf* (C40w #37, 39)

Daneben gibt es aber auch weitere Kinder, welche ein solches Verhalten explizit ablehnen
und unterschiedliche Methoden entwickeln, wie sie sich gegen die Mogelversuche der
Mitschiiler*innen zur Wehr zu setzen. Eine recht effektive Strategie scheint die Verwen-
dung der Federmappe oder von Trennwénden als Sichtschutz zu sein, die insgesamt vier
Kinder in ihre Argumentation einbeziehen (A3w, C3w, C31m, C40w, E23w). Exempla-
risch sei folgende AuBerung einer Schiilerin der dritten Klasse angefiihrt:

,Manchmal schon. Wenn ich neben X sitze, wiirde ich mich melden, wenn

sie abschreiben wiirde. Wenn ich neben einem Schiiler sitze, der nicht so gut

in der Schule ist, dann stelle ich auch manchmal meine Federmappe oder mein

Hausaufgabenheft auf [...] bei X, da habe ich meine Federmappe aufgestellt.

Wir haben einen Turm gebaut, sodass niemand abschauen konnte. Ich hab's
versucht, ihm direkt in der Stunde zu sagen* (A3w, #53, 55)
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Aber nicht alle Kinder, bei denen abgeschrieben wird, empfinden dieses Verhalten als
storend, sondern rechtfertigen ihr eigenes Verhalten mit Aspekten bezogen auf die Zu-
sammenarbeit. So schildert eine Schiilerin: ,,Man kann beim Banknachbar abschreiben,
wenn der andere noch nicht fertig ist und da kann er dann in der Zwischenzeit abschrei-

ben® (A2w #46).

Insgesamt wird das Abschreiben in 16 Interviews 39-mal erwihnt, davon 28-mal auf sich
selbst bezogen und 11 Mal als Fremdnennung. Damit gehort es zu den Arten des Mogelns,
die im Vergleich zu den anderen erwédhnten Arten oft in der Grundschule Anwendung
finden. Die Nennungen verteilen sich auf alle Klassenstufen — 14 Nennungen in der zwei-

ten, zehn Nennungen in der dritten und 15 Nennungen in der vierten Klasse.
e Zusammenarbeit

Bezugnehmend auf das Abschreiben gibt es auch Kinder in der Grundschule, die wahrend
eines Tests bewusst und freiwillig zusammenarbeiten. Auch in einigen Interviews wird
eine solche Motivation deutlich: ,,Ja, in der Schule habe ich mich schon mal mit meiner
Nachbarin abgesprochen (A2w #24). Eine weitere Drittkldsslerin bemerkt anhand einer
Beobachtung dazu: ,,Ein Médchen und ein Junge sitzen zusammen und der Junge hilft
manchmal dem Médchen wihrend der Priifung, obwohl wir das nicht diirfen* (A3w #25).
Etwas priziser fiihrt eine Schiilerin ihre AuBerung bezogen auf ihre Klasse wie folgt aus:
,Die meisten lassen die anderen dann auch noch abschreiben, zum Beispiel bei einer
Hausaufgabe oder so oder auch mal bei einem Test, da hat X1 bei X2 so riiber geschaut

und dann hat X2 ihr auch noch das Blatt riiber geschoben* (C3w #25).

Auch die Freundschaft unter den Kindern kann als Voraussetzung fiir die Zusammenar-
beit gesehen werden. Das zeigt sich beispielsweise anhand einer Aussage einer Schiilerin
der vierten Klasse: ,,Naja, da hat sie mich gefragt, ob ich ihr mal helfen kann, und da habe
ich ihr natiirlich geholfen. Ich bin dafiir mal nicht bei Deutsch weitergekommen und da
hat sie mir geholfen* (D42w #13). Doch auch in den Interviews mit Kindern anderer
Schulen ist die Freundschaft bei der Zusammenarbeit von groer Bedeutung. Beispiels-
weise fiihrt ein Kind der zweiten Klasse aus: ,, [...] ich und X sind beste Freunde und
deshalb helfen wir uns auch immer [...] Als wir uns am ersten Tag gesehen haben, da

waren wir schon beste Freunde* (B2m #33).

152



5 Ergebnisse

Somit kommt die Zusammenarbeit auf insgesamt sechs Nennungen in vier Interviews.
Fiinf Nennungen griinden auf eigenen Erfahrungen und eine Nennung wird anhand einer
Beobachtung getroffen. Anhand der Argumente ldsst sich diese Mogelform nicht losge-
koppelt von dem Abschreiben betrachten. Die Nennungen verteilen sich jeweils auf drei
Nennungen in der dritten und vierten Klasse. Kinder der zweiten Klasse beziehen sich in

ihrer Argumentation nicht auf diese Art des Mogelns.
o Spicken

Das Spicken umfasst Moglichkeiten, die individuell anwendbar erscheinen, aber eine
planvolle Organisation verlangen. Beispiele hierfiir sind der Spickzettel, die Nutzung o-
der das Bedrucken von Gegenstinden sowie die Verwendung von technischen Geréten
oder die Nutzung des Internets. Auch in den Interviews gehen Grundschulkinder auf ei-
nige Arten des Spickens ndher ein. So schildert etwa ein Kind der vierten Klasse seine
Erfahrungen wie folgt: ,,Ich habe mir schon mal auf die Hand vor einer groBen Arbeit
geschrieben und zugehalten* (D4m #23). Eine dhnliche Ausfithrung findet sich auch in
dem Interview einer Schiilerin der Parallelklasse: ,,[...] X hat schon immer abgeguckt.

Der hatte zum Beispiel auch schon mal Spickzettel mit™ (D42w1 #28).

Zudem finden sich Nennungen, die auf weitere Hilfsmittel wie Spicken mithilfe des Haus-
aufgabenheftes (A3w), des Buches (C31m) oder des Hefters (C3w), verweisen. So schil-
dert ein Kind der dritten Klasse anhand einer Beobachtung folgende Geschichte: ,,Nein,
es war ein Midchen. Sie hat ins Hausaufgabenheft geschaut, weil da die ganzen Aufgaben
stehen [...] Ja. Hinten im Hausaufgabenheft haben wir die ganzen Mal-Aufgaben* (A3w
#15,17). Auch eine Schiilerin der dritten Klasse bezieht sich auf eine Situation, welche
sie in der ersten Klasse beobachtete: ,,Naja, in der ersten Klasse bei uns, da haben wir mal
einen Test geschrieben und da hatte einer seinen Mathehefter in der Ablage gehabt und
hat da so drunter geschielt, deswegen hitte er auch eine Sechs bekommen* (C3w #5).
Generell scheint die Verwendung unterschiedlicher Hilfsmittel ein wichtiger Aspekt des
Mogelns zu sein. Ein Kind der vierten Klasse schildert folgendes Geschehen: ,,Irgendje-
mand in unserer Klasse, da standen die Losungen an der Tafel, aber da hing noch eine
Losung dran, da ist jemand vor und hat nach den Losungen geguckt, obwohl das nicht

erlaubt war* (D4mw #44).
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Eine Schiilerin beschreibt dariiber hinaus eine Situation, die sie in einer Fernsehserie be-
obachtete. Ob diese Erfahrung jedoch einen Einfluss auf ihr eigenes Verhalten hat, bleibt
ungeklart. Sie schildert:

»Wenn man im Test spickt. Ich habe schon mal so eine Serie geguckt und da

gab es die Sendung Einstein und da haben die versucht so zu spicken und in

der Trinkflasche haben die auflen auf diesen Zettel so innen was drauf ge-

schrieben und immer, wenn sie was getrunken haben. Naja, der Lehrer hat es

im Nachhinein herausgefunden, wie die gespickt haben, weil die alle eine an-
dere Technik hatten* (C4w #15)

Allerdings gibt es Schilderungen, die einen konkreten Bezug zu dem Fach Musik herstel-
len: ,,Ich konnte die Trompete und noch ein anderes Blasinstrument nicht so gut unter-
scheiden. Also noch drei andere. Dann haben mein Freund und ich das noch aufgeschrie-
ben [...] auf die Hand, weil ich ein langirmliges T-Shirt anhatte* (C42m #11, 18.). Das
ist die einzige Situation, in der der Schiiler liber seine Erfahrungen mit dem Spicken be-
richtet. Im weiteren Interviewverlauf beschreibt das Kind zudem eine Geschichte aus dem
Fach Mathematik:

,»Also, wir haben gerade einen Test geschrieben, da gab es einen A- und B-

Test und wenn man diese nochmals schreiben wiirde, weil die so schlecht

waren und dann gibt's auch A- und B-Gruppen. Der Nachbar hat A und ich

hab zum Beispiel B, dann sagt man dem Nachbar die leichteste Aufgabe ist

367 und die schwerste Aufgabe 708 und der schreibt das auf einen Zettel und
steckt das in die Hosentasche und schaut halt immer mal drauf* (C42m #41)

Allerdings taucht das Spicken auch mit einer Negation auf. So berichtet ein Kind der
dritten Klasse, dass es zwar einen Spickzettel vorbereitete, diesen aber in letzter Konse-
quenz daheim gelassen hat: ,,Einmal zu Hause habe ich einen geschrieben, aber ich hab
thn dann zu Haus gelassen. Ich hab mir dann zu Haus alles im Bett aufgesagt und dann

hab ich den Zettel nicht mehr gebraucht* (A3w #49).

Insgesamt beziehen sich zehn Kinder mit 13 AuBerungen auf das Spicken, fiinfmal in
Bezug auf ihre eigenen Erfahrungen und achtmal bezogen auf Beobachtungen. Auffal-
lend ist, dass in den meisten Féllen Kinder der vierten Klasse (50%) oder der dritten
Klasse (40%) sich auf diese Art des Mogelns beziehen. Demgegeniiber berichtet nur ein

Kind der zweiten Klasse iiber das Spicken.
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5.3.3 Mogelmotive aus qualitativer Perspektive

Im Folgenden werden die Motive des Mogelns beschrieben, von denen sich einige mit
denen in der quantitativen Untersuchung erhobenen Motiven decken und andere bisher
unberticksichtigte Motive aufzeigen. Die insgesamt 87 Motivnennungen (77 wiederkeh-
rende und zehn zusdtzliche Motivnennungen) verteilen sich innerhalb der 25 Interviews
ausgewogen auf die erhobenen Schulen und Klassenstufen. Durchschnittlich entfallen

3,48 Motivnennungen pro Interview.
o Wiederkehrende Mogelmotive

Die folgenden Ausfiihrungen beschreiben Motive, die sich mit den im quantitativen Teil
erhobenen Motiven decken (siche Tabelle 37). Die Untergliederung der genannten Mo-
tive unterscheidet nach den Skalen des Mogelns Moral, Person, Schule, Situation und
Kooperation. Die Reihenfolge der Skalen richtet sich nach der Anzahl der Interviews, in
denen sie Erwdhnung finden. Mit 28,5% Nennungen innerhalb der Mogelskala Moral
gefolgt von 26% innerhalb der Person und 25% in der Mogelskala Schule werden diese
Motive haufiger als Situation und Kooperation (je 10%) als Begriindungen angefiihrt.

Tabelle 37: Ubersicht iiber die genannten Motive innerhalb der Skalen

Codierung Interviews Nennung
Moral 17 22
schlechtes Gewissen 10 12
Angst 7 10
Person 17 20
Aufgabe 12 14
Noten 5 8
Schule 14 19
Fach 13 18
Lehrer*in 2 2
Situation 8 8
Zeitersparnis 5 5
Kooperation 7 9
Lehrer*in sagen 7 9
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> schlechtes Gewissen

Das schlechte Gewissen ist im Fragebogen durch das Item ,,Ich habe ein schlechtes Ge-
wissen, wenn ich mogle* vertreten. Im qualitativen Datenmaterial wird dieser Aspekt in
insgesamt zehn Interviews angesprochen. Hinweise darauf, dass sich Kinder eines be-
wussten Regeliibertritts durchaus bewusst sind, finden sich im Datenmaterial. So duf3ert
ein Kind der zweiten Klasse: ,,N6. Beim Mogeln brauch man kein schlechtes Gewissen
bekommen* (D4mw #38). Auf Nachfrage des Interviewenden ergianzt das Kind: ,,[...]
nur wenn man erwischt wird* (D4mw #40). So verneint auch ein Kind auf Nachfrage des
Interviewenden, ob es denn Angst habe, erwischt zu werden (B3m #45-46). In insgesamt
vier Fillen wird dieses Motiv verneint. Auffallend ist, dass alle Kinder, die angeben, kein

schlechtes Gewissen zu haben, schon vielféltige Erfahrungen mit dem Mogeln gesammelt

haben.

Schiiler*innen legitimieren dieses Verhalten, indem sie beispielsweise ihre mogelnden
Mitschiiler*innen als Rechtfertigung anfiihren. Eine Schiilerin der zweiten Klasse recht-
fertigt ihr Verhalten: ,,Aber die anderen haben auch gemogelt bei dem Buchstaben lernen*
(C22w1 #9). Andere Kinder bestitigen diese Aussage. So schildert ein Kind aus zweiten
Klasse: ,,Naja, meine Lehrerin hat das zum Gliick nicht gesehen. Wir haben dann ganz
schnell wieder nach vorne geschaut. Wir haben auch noch iiber etwas anderes gesprochen,

wie zum Beispiel: Wer heute Zeit hat* (A2w #42).

Zudem finden sich Indizien, die darauf hinweisen, dass sich mit zunchmendem Alter auch

die Moralvorstellungen &dndern. So bemerkt ein Kind der vierten Klasse auf Nachfrage

des Interviewenden, warum es denn ein ungutes Gefiihl wihrend des Mogelns habe:
»Dass es nicht richtig ist [...] In der Ersten habe ich das auch schon mal ge-

macht [...] da habe ich noch gedacht, das ist alles okay, da habe ich das noch
nicht so schlimm gefunden* (E41m #29 - 32)

Insgesamt haben sechs Kinder ein schlechtes Gewissen. Ein Kind aus der zweiten Klasse

beschreibt das Gefiihl folgendermallen: ,,Da hat man ein ganz schlechtes Gefiihl im
Bauch“ (D21w #21).
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In den zehn Interviews finden sich insgesamt 12 Nennungen des Motivs, von denen neun
als Eigennennungen und eine als Fremdnennung zu kategorisieren sind bzw. ist; dreimal
fiilhren Zweitkldssler*innen, einmal ein Drittkldssler und sechsmal Viertkldssler*innen
dieses Motiv an. In zwei der Interviews ist es das zuerst genannte Motiv; in acht Inter-

views ein sekundir angefiihrtes Motiv.
» Angst

Das Motiv Angst beschreibt die Angst, des Mogelns iiberfiihrt zu werden und vor den
damit verbundenen Konsequenzen. Im Fragebogen wird das Motiv durch folgendes Item
erfasst: ,,Wenn ich mogle, habe ich Angst, erwischt zu werden. Auch in den Interviews
finden sich vergleichbare Aussagen. Bei diesem Motiv steht im Gegensatz zum schlech-
ten Gewissen weniger die eigene moralische Auffassung, sondern vielmehr externe Sank-
tionsmoglichkeiten im Vordergrund. So sagt ein Kind der vierten Klasse:

»Mogeln ist flir die Lehrerin nicht das Schonste, aber es ist vielleicht fiir die

Leute, also fiir die Kinder besser [...] Aber mogeln sollte man nicht so oft

machen. Nein, man hat nicht Angst vor dem Test, sondern eher Angst vor
dem Lehrer, dass der einen erwischt* (C42m #3,7)

Angst ist nicht unbedingt abgekoppelt von der Moral zu betrachten. Im weiteren Inter-
viewverlauf relativiert das Kind anhand der Beschreibung einer eigenen Mogelsituation
die vorher getroffene Aussage, indem es ausfiihrt: ,,Ich hab jetzt keine Angst gehabt, aber
mir war ein wenig mulmig® (C42m #21). Reslimierend fasst der Schiiler das Mogeln fol-
gendermallen zusammen:

,,Also es hilft einem und man sollte es aber nicht so oft machen, weil, wenn

dann die Lehrerin bei einem Test bemerkt: Was schaut ihr denn die ganze Zeit

so unten herum? Siecht man zu ihm und sieht, dass da unten ein Zettel ist und
dann wird er erwischt (C42m #45)

Ein anderes Kind zeigt ein ganz dhnliches Verhalten: ,,Wenn wir ein Arbeitsblatt machen
und gesagt wird, wenn ich jemand erwische beim Mogeln, dann gibts Arger, und [da]
habe ich dann schon ein wenig Angst* (D42w #56). Zudem gibt es Kinder, die beschrei-
ben keine Angst zu haben, im Nachgang aber ihre Aussage relativieren ,,Man [hat] ei-
gentlich keine Angst, weil ganz viele die Hausaufgaben vergessen und dann wird es ein-

getragen, ja. Aber eigentlich hatten wir schon Angst* (C40w #23).
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Auffallend ist, dass Kinder der vierten Klasse Angst vor den Konsequenzen haben. Eine
Schiilerin fasst in diesem Zusammenhang treffend zusammen: ,,Naja, wenn mich jemand
erwischt, dann wird der Test eingezogen® (D41lw #51). So mogeln Kinder bei
Lehrkriften, welche als besonders konsequent wahrgenommen werden, weniger. Auf
Nachfrage des Interviewenden benennt ein anderes Kind konkrete Lehrkrifte, bei denen
es sich nicht zu mogeln trauen wiirde. Hingegen erldutert das Kind anschlieBend konkrete

Situationen, bei denen es bei anderen Lehrkriaften mogelt (D4mw #17,18).

Ein anderes Kind verwendet anhand einer Beobachtung in seiner Klasse das Motiv ver-
neinend. So fiihrt es aus:

,»Naja, es war nicht so toll, aber unsere Lehrerin hat das dann mitbekommen,
weil X sagte: ,Guck doch nicht bei mir ab.‘ und dann haben die immer so
einen Hefter dazwischen gestellt und dann ist es auch besser geworden*
(Caw, #23)

Kinder, die keine Angst verspliren, sind jiinger und fiihren keine ausfiihrliche Begriin-
dung des Motivs an. Inwiefern dieses Motiv positiv oder negativ gewertet wird, scheint
dementsprechend von dem Alter und dem konsequenten Durchgreifen der Lehrkraft ab-

zuhéngen.

Von den insgesamt zehn Nennungen werden sieben bejahende und drei negierende Aus-
sagen seitens der Schiiler*innen getroffen, davon sind alle Aussagen als Selbstauskunft
getroffen und beruhen nicht auf einer Beobachtung. Damit gehdrt es zu den Motiven, die
tendenziell eher in Bezug auf die eigene Motivation genannt werden. Zweimal gehort es
zu den erstgenannten und achtmal zu den sekundér genannten Motiven, wobei drei Aus-
sagen erst auf Nachfrage des Interviewenden erfolgen. Jeweils ein Kind aus der zweiten
und dritten Klasse erwéhnt dieses Motiv. Kinder der vierten Klasse fiihren es insgesamt

flinfmal an.
» Aufgabe

Das Motiv Aufgabe ist mit zwolf Nennungen das am héufigsten gedullerte Motiv in der
Skala Person. Es gehort zu den Motiven, die in allen Schulen und allen Klassenstufen
Erwédhnung finden und im Fragebogen durch das Item ,,Ich mogle, wenn ich die Aufgabe
nicht 16sen kann* erfasst wird. Die subjektiv empfundene Uberforderung, gestellte schu-

lische Aufgaben nicht bewiltigen zu konnen, driickt ein Kind aus der zweiten
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Klassenstufe wie folgt aus: ,,In Mathe, da wusste ich eine Aufgabe nicht, die hat sie
[meine Mitschiilerin] mir schnell noch gesagt™ (A2w #28). Wieder ein anderes Kind re-
lativiert seine Aussage:

,»Wir haben eigentlich nur gemogelt, wenn wir wirklich nicht weitergekom-

men sind. Im Unterricht gestern habe ich zum Beispiel nicht gemogelt, da

habe ich dann gefragt, was wir beim letzten Mal hatten. Also meistens frage

ich ja nur und dann erklért sie es mir, aber meistens sagen wir uns nicht immer
die Losungen vor* (D42w #40)

Hierbei zeigt sich, dass einige Schiiler*innen Mogeln meiden und in ihrer Sicht aus-
schlieBlich als Notldsung einsetzen. Auf Nachfrage des Interviewenden fiihrt ein weiteres
Kind an: ,,Ich hab am Nachmittag genug Zeit, aber naja [...] aber die Sachen, die ich nicht
kann [da mogle ich], und naja [die] kontrolliere ich danach nochmal selber* (C40w #21).
Viele Kinder (D24w, C40w, D21m, E23m) beziehen in diesem Kontext das Mogeln,
wenn sie eine Aufgabe nicht 16sen kdnnen, auf das Abschreiben oder die Zusammenarbeit
mit ihren Mitschiiler*innen. So duBert eine Viertkldsslerin: ,,Ich kann bei X abgucken,

weil der sitzt ja neben mir* (D4w #30).

Das Motiv Aufgabe und schlechtes Gewissen scheinen ebenfalls in einem Zusammenhang
zu stehen. Kinder sind sich durchaus bewusst, dass Mogeln als moralisch fragwiirdig gilt.
,»Weil wenn man mogelt, ist man nicht ehrlich und guckt beim Nachbarn und das ist dann
nicht so schon. Und auBBerdem kann der Nachbar ja auch viele Fehler haben und dann
schreibt man die Fehler ab* (E23m #7). Weitere Kinder zweifeln den Nutzen des Mogelns
ebenfalls an. So fiihrt ein Kind der vierten Klasse aus: ,,[Mogeln ist] Abschreiben, man
lernt da eigentlich nicht viel [...] weil man ja von den anderen abschreibt und man nicht

weil, ob es iiberhaupt richtig ist* (A4m #3,5).

Wieder eine andere Schiilerin fiihrt aus: ,,Weil man, was der andere gelernt hat und ge-
rechnet hat, kann ich einfach abschreiben, aber lerne dadurch ja nichts, weil ich ja abge-

schrieben habe* (C4w #5).

Ein anderes Kind sieht Mogeln als niitzliche Strategie, um wéhrend eines Tests mehr Si-

cherheit zu erlangen, falls eine Aufgabe nicht geldst werden kann:
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»|...] Der erklédrt das dem dann nochmal so grob. Dann schreibt er sich viel-
leicht noch sowas auf die Hand, einen Satz. Einen ganz schwierigen, den man
sich nicht so gut merken kann oder lesen kann. Eine Eselsbriicke und dann
kommt er vielleicht in dem Test etwas besser zurecht* (C42m #5)

Insgesamt wird dieses Motiv in 12 Interviews erwéhnt. Von den 14 Nennungen entfallen
jeweils sieben Nennungen auf Eigen- und Fremdnennungen. Damit gehort es zu den Mo-
tiven, bei denen eine ausgewogene Verteilung zwischen den eigenen Motiven und den
Beobachtungen zu verzeichnen ist. In fiinf Interviews gehort es zu den primér genannten
und in neun Interviews zu den sekundir genannten Motiven, wobei drei AuBerungen erst
auf Nachfrage des Interviewenden getitigt werden. Das Motiv wird in flinf zweiten, in

einer dritten und in acht vierten Klassen erwihnt.
> Note

Das Motiv Note beschreibt den Wunsch, durch Mogeln bessere Noten zu erzielen. Schii-
ler*innen, die sich ausschlieBlich an guten Noten orientieren, sehen Mogeln als ein legi-
times Mittel fiir eine positivere Leistungsdarstellung (siche Kapitel 2.4.2). Im Fragebogen
wird das Motiv durch folgendes Item erfasst: ,,Ich mogle, um gute Noten zu erhalten®.
Auch in den Interviews finden sich vergleichbare Aussagen. Anhand einer Ausfiihrung
iiber eine beobachtete Situation beschreibt eine Drittkldsslerin:

»|Ein] Médchen und [ein] Junge sitzen zusammen und der Junge hilft manch-

mal dem Médchen wéhrend der Priifung, obwohl wir das nicht diirfen [...]

Weil sie es einfach nicht weil3, weil sie eine bessere Note mochte* (A3w #25,
37)

Einige Kinder beschreiben dariiber hinaus Situationen, die einen Zusammenhang zwi-
schen guten Noten und den Erwartungen der Eltern nahelegen: ,,Eigentlich gibt es noch
einen kleinen anderen Grund. Ich mogle auch, wenn ich Angst habe, dass ich irgendwo

von meinen Eltern geschimpft werde, wenn ich eine schlechte Note kriege* (C22w1 #21).

Ein weiteres Kind bestitigt diese Aussage, indem es meint: ,,Meine Eltern sagen manch-
mal, dass ich keine Drei schreiben soll und wenn es dann doch passiert, dann sind sie
enttduscht (B3m #38). Darauthin fiihrt das Kind auf Nachfrage des Interviewenden, ob
es denn das Gefiihl habe, seine Eltern zu enttduschen, weiter aus: ,,Nein. Also eigentlich

ist es mir egal, aber ich hatte eine Vier in Mathe. Das war [fiir] meinen Papa nicht ganz
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so dramatisch, aber [fiir] die Mama schon* (B3m #40). Ein eher zuriickhaltendes Kind
fiihrt auf Nachfrage des Interviewenden seine Griinde zu mogeln folgendermallen aus:

,»Naja, meine Mama mochte nicht, dass ich eine Dreiminus habe* (D21m #25).

Neben Begriindungen, welche die Eltern in die Argumentation einbeziehen, gibt es auch
einen Grundschiiler, der sich des Einflusses der Noten auf die spétere Berufswahl durch-
aus bewusst ist. So dullert ein Schiiler der vierten Klasse: ,,[...] damit ich eine gute Arbeit

kriege, [...] [w]eil ich Geld verdienen mdchte* (E41m #45, 47).

Insgesamt wird dieses Motiv in fiinf Interviews achtmal genannt, davon siebenmal in Be-
zug auf die eigenen Motive und einmal in Bezug auf die Motive anderer. Damit gehort es
zu den Motiven, die hauptsédchlich von den Schiiler*innen selbst genannt werden. Einmal
gehort es zu den erstgenannten und siebenmal zu den sekundiren Motiven. Je dreimal
erfolgt die AuBerung direkt nach der Nennung des Motivs Aufgabe oder wird in Bezug
auf die Eltern genannt. Die Nennungen verteilen sich auf alle erhobenen Klassenstufen:
drei Nennungen von Kindern der zweiten Klasse, vier Nennungen von Kindern der dritten

Klasse und eine Nennung von einem Schiiler der vierten Klasse.
» Fach

Ein weiteres Motiv zeigt auf, ob nur in einem bestimmten Schulfach oder schulfachiiber-
greifend gemogelt wird. Im Fragebogen wird es durch Items wie ,,Ich mogle, wenn ich
das Fach nicht verstanden habe* abgefragt. In den Interviews findet sich eine Vielzahl
von Nennungen, die Mogeln auf ein spezielles Unterrichtsfach beziehen. So beschreibt
ein Kind aus der zweiten Klasse folgende Situation: ,,Mathe, da weil} ich, da habe ich mal

bei X riiber geguckt™ (E41m #21).

Einige Schiiler*innen beziehen ihre Erfahrungen ausschlielich auf das Fach Mathema-
tik. So begriindet eine Schiilerin: ,,Nur in Mathe, in Deutsch nicht. Das kann ich ja*
(C22w1 #19). Praziser fiihrt ein weiteres Kind an:

,Eigentlich habe ich nur bei meinem Banknachbarn abgeguckt. In Mathe,

weil da war ich nicht so gut drin und X, mein Banknachbar, war da ganz gut

und da habe ich immer abgeguckt [...] weil das Fach so schwer ist* (C22w1
#17,19)
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Auch eine weitere Schiilerin unterstiitzt die Fachspezifitit des Mogelns bezogen auf das
Fach Mathematik: ,,Weil wenn man mogelt, dann kann man das nicht verstehen. Wenn
man das Fach versteht, kann man das irgendwann besser. Bei Mathe habe ich das auch
einmal nicht verstanden, aber jetzt habe ich das gewusst und jetzt mag ich auch das Fach*

(Ddw #3).

Wieder andere Kinder beziehen ihre Erfahrungen auf das Fach Deutsch. So beschreibt ein
Zweitkldssler*in, die von ihrer Lehrkraft sowohl im Fach Deutsch als auch im Fach Ma-
thematik unterrichtet wird, dass er ausschlieBlich in Deutsch mogle: ,,In Deutsch, da wa-
ren so Aufgaben. Ich habe bei meinem Nachbarn geschaut, was man ankreuzen muss*

(D3m #15)
Zudem gibt es einen Schiiler, der eine konkrete Situation aus dem Fach Musik beschreibt:

,»Ich konnte die Trompete und noch ein anderes Blasinstrument nicht so gut
unterscheiden. Also noch drei andere. Dann haben mein Freund und ich das
noch aufgeschrieben [...] Er wusste was nicht, also habe ich ihm was gege-
ben, und ich wusste was nicht, also hat er es mir gegeben (C42m #11,13)

Wieder andere Schiiler*innen schildern konkrete Situationen aus einem bestimmten Fach.

Diese Schiiler*innen setzen das Mogeln jedoch als generelle Strategie ein.

»Gestern da haben wir so Matheaufgaben gehabt. In der letzten Stunde haben
wir solche Mathematikaufgaben gehabt und unsere Lehrerin war nicht da und
da habe ich mit meinen Freunden zusammengearbeitet, aber ich musste trotz-
dem abschauen, aber sie hat auch von mir abgeschrieben. [...] Manchmal
[mogle ich] auch in Deutsch* (C40w #13, 19)

Auch in den Aussagen anderer Kinder findet sich eine Tendenz zu einem schulfachiiber-
greifenden Verhalten. Auf Nachfrage des Interviewenden geben Kinder zu, sowohl in

Deutsch als auch in Mathematik zu mogeln (B3m #33-34; B4m #14-15).

Insgesamt wird das Motiv in den 13 Interviews 18-mal erwihnt, einmal als Fremdnen-
nungen und 17-mal als Eigennennung. Jeweils vier Kinder im Fach Deutsch und drei
Kinder im Fach Mathematik beschreiben schulfachspezifische Mogelstrategien, ein Kind
erwahnt das Fach Musik. Zudem begriindet ein Schiiler dieses Motiv mit Blick auf eine
Verbesserung der Note. Ein Grofiteil der Beschreibungen von konkreten Mogelhandlun-

gen in einem Fach (zehn Nennungen) zeichnet sich durch eine Zusammenarbeit mit den
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Mitschiiler*innen aus; zudem finden sich fiinf sekundidre Nennungen, die sich auf die
Schwierigkeit mit der Aufgabe beziehen. Die Aussagen verteilen sich auf alle Klassen-
stufen, viermal in der zweiten Klasse, dreimal in der dritten Klasse und sechsmal in der

vierten Klasse.
> Lehrer¥*in

Das Motiv zu mogeln, weil jemand der/die Lehrer*in nicht mag, welches sich auch in
dem Fragebogen findet, gehort zu den Motiven, die in den Interviews vergleichsweise
weniger angefiihrt werden. Dennoch scheint es fiir einige Schiiler*innen wichtig fiir ihre
Motivation zu sein. So sagt ein Kind aus der vierten Klasse:
,»Wenn ich den Lehrer nicht mag, dann mogle ich bei ihm. Ja, das mache ich
immer. Manchmal gehe ich vor und gucke was an der Losung. Habe ich schon

in Mathe gemacht: Auf dem Arbeitsblatt, das nehme ich mit vor und schreibe
die Losungen ab* (D4mw, #2)

Ein anderes Kind fiihrt ebenfalls zuerst die Lehrkraft als Grund an. Auf Nachfrage des
Interviewenden relativiert das Kind seine Aussage: ,,Ich mogle nur bei einer Lehrerin [...]
Naja, bei Deutsch und das mag ich nicht [I: Habt ihr die Lehrerin auch in Mathe?] Ja,

aber Deutsch mag ich nicht. Lesen macht mir keinen Spa3* (C22w, #7-12).

Das Motiv zeigt sich in zwei Interviews. Beide Kinder beziehen die Auskunft auf ihre
eigenen Erfahrungen. Einmal zdhlt es zu den erstgenannten Motiven, in einem weiteren
Fall zu den sekundir genannten Motiven, wobei das Kind seine Aussage relativiert. Die

Nennungen beziehen sich auf die zweite und vierte Klasse.
» Situation

Eine Besonderheit in den Interviews zeigt sich darin, dass eine iibergeordnete Skala sei-
tens der Schiiler*innen angefiihrt wird. Die Skala Situation setzt sich in der quantitativen
Untersuchung aus den Motiven wichtige Arbeit, Zeit- und Lernersparnis zusammen. Im
Falle des Mogelns kann das bedeuten, dass temporére Einfliisse das Mogelverhalten be-
einflussen. Es ist somit kein stabiler Faktor, sondern unterliegt duleren, zeitlich begrenz-

ten Bedingungen.
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Beispielsweise flihrt ein Kind, das die Situationsspezifitit als Strategie praktiziert, aus:
»Natiirlich sprechen wir uns nicht vorher ab. Wenn einer erwischt wird, dann kriegt der

ja so Panik, da dreht er ja alles um* (D4mw #52).

Auf Nachfrage des Interviewenden fiihren zwei weitere Kinder an, dass sie Mogeln eher
spontan einsetzen und vorher nicht planen. Dies hingt zumeist von weiteren Faktoren wie
der Unlosbarkeit der Aufgabe, der damit verbundenen guten Note und den Eltern ab. So
begriindet ein Kind aus der zweiten Klasse: ,,Das ist mir erst da eingefallen [...] [w]eil
ich die Aufgabe nicht 16sen konnte [...] Naja, meine Mama mochte nicht, dass ich eine

Drei habe* (D21m, #17,19, 25)

Dieses Motiv duBern drei Kinder und beziehen sich dabei auf ihre eigenen Erfahrungen.
In allen Féllen wird es sekundér angefiihrt und zusétzlich mit weiterfithrenden Motiven
(Aufgabe, Noten oder Eltern) begriindet. Es wird von jeweils einem Kind aller erhobenen

Klassenstufen erwihnt, wobei eine Nennung als Strategie angefiihrt wird.
» Zeitersparnis

Das Motiv zu mogeln, weil keine Zeit zum Lernen bleibt, gehdrt zu den Motiven, die
weniger anhand einer Selbstauskunft getroffen werden. In der quantitativen Untersu-
chung bildet das Item ,,Wenn ich keine Zeit zum Lernen habe, dann mogle ich®, dieses
Motiv ab. In der qualitativen Untersuchung kommt diesem Motiv eine geringere Relevanz
zu. Kinder, die jenes Motiv auf ihre eigene Motivation beziehen, begriinden ihre Aussage
nicht weiter. So spricht ein Kind aus der vierten Klasse: ,,Wenn ich keine Zeit zum Lernen
hab, dann mogle ich. Ja das mache ich ofter” (D4w #27). Die einzig weitere Nennung,
die sich auf die eigene Erfahrung bezieht, erfolgt erst auf Nachfrage des Interviewenden

(B4m #27,28).

Kinder, die hingegen von ihren Mitschiiler*innen berichten, schildern mitunter folgende

Situation:

,»X, meine Freundin, die hat schon mal gemogelt, weil die immer so viel zu
tun hat [...] Da hat sie manchmal keine Zeit. [...] Nein, sie mogelt manchmal,
wenn ich zu ihr komme. Dann sagt sie, sie ist schon mit den Hausaufgaben
fertig, obwohl sie noch was zu erledigen hat [...] Ich sage es ihr dann vor*
(A2w #4-12)
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In einem Fall wird ein vermuteter Zusammenhang zwischen Lernunlust und Zeitersparnis
hergestellt. So duBlert ein Schiiler: ,,[Meine Freunde] haben einfach keinen Bock zum
Lernen, weil die lieber mit dem Tablet spielen (C31m #27). Bezogen auf sein eigenes
Verhalten fiihrt der Schiiler weiter aus: ,,Also ich mache erst meine Hausaufgaben und
danach zocke ich* (C31m #29). Zudem gibt es einen Fall, in dem ein vermuteter Zusam-
menhang zwischen dem Hobby und der fehlenden Zeit hergestellt wird: ,,Naja, die wollen
nicht lernen. Bei denen geht eigentlich immer das Hobby vor. Die haben ja immer Fuf3ball

und bei denen geht das vor, weil die miissen ja immer liben (D42w1 #46).

Es ist das einzige Motiv, das in der {ibergeordneten Skala Situation in den Interviews
Erwdhnung findet: Es wird darin fiinfmal benannt, wovon zwei Nennungen auf die Be-
fragten selbst und drei Nennungen auf Beobachtungen entfallen; alle fiinf Nennungen
sind als sekundédre Nennungen zu klassifizieren, wodurch ihnen eine eher untergeordnete
Bedeutung zukommt. Insgesamt &duflert jeweils ein Kind der zweiten und dritten Klasse
und drei Kinder der vierten Klasse dieses Motiv, wobei zwei Schiiler*innen einen mog-

lichen Zusammenhang zur Lernunlust herstellen.
» Lehrer¥in sagen

Ein wesentlicher Faktor des Mogelns liegt darin begriindet, wie Mitschiiler*innen in einer
beobachteten Mogelsituation reagieren. In der quantitativen Untersuchung wird dieses
Motiv durch das Item ,,Wenn jemand in der Klasse mogelt, sollte man dies dem/der Leh-
rer*in sagen‘ beschrieben. Im Rahmen der Interviews finden sich drei Aussagen, welche
diese Aussage stiitzen. Ein Viertkldssler d&ulert sich folgendermafen: ,,Naja, wenn ich es
in der Schule sehen wiirde, dann wiirde ich das erstmal sagen, sodass der nochmal eine
Extraaufgabe bekommt*™ (A4m #21). Hieran zeigt sich, dass sich Kinder an festgelegten
Regeln orientieren. Eine weitere Schiilerin beschreibt ihr eigenes Verhalten etwas prézi-
ser. Sie flihrt aus: ,,Ich bin dann leise zum Lehrer gegangen und habe das dem gesagt,
dass die Zwei abgucken [...] Der hat mit denen geschimpft* (C2w #15,17). Somit scheint
die Sanktionierung der Lehrkraft mit ihrer unmittelbaren Reaktion einen Einfluss auf das

Mogelverhalten zu haben.
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Daneben gibt es aber auch eine groflere Anzahl Befragter, welche die Moglichkeit, mo-
gelnde Schiiler*innen ihrer Lehrkraft zu melden, explizit verneinen. Eine angefiihrte Be-
griindung bezieht sich auf die Freundschaft der Kinder. Einige Schiiler*innen empfinden
es als Verrat. So sagt etwa eine Schiilerin aus der zweiten Klasse: ,,Ich finde [Mogeln]
schon ungerecht. [...] Eigentlich sollte man es ja den Lehrer sagen, aber man macht es
dann meistens doch nicht, weil man will ja nicht seinen Freund verraten, wenn es ein
Freund ist“ (D23w #20). Auf Nachfrage des Interviewenden fiihrt sie weiter aus: ,,Ich
wiirde mich da schdmen* (ebd. # 23).

Ein anderer Schiiler, der von seinen eigenen Erfahrungen berichtet, als eine Mitschiilerin
bei ihm abschrieb, unterstiitzt diese Aussage und fiihrt aus: ,,Weil man sich es nicht traut
[dem/der Lehrer*in zu sagen]. Man will ja nicht eine Petze sein“ (E23m #23). In einem
weiteren Interview beschreibt ein Kind dieses Motiv, indem es duflert: ,,Nein, meine
Banknachbarin schaut einfach riiber. Auch iiber mein[en] Aufbau und ich sage ihr immer:
Sie soll nicht abgucken. [...] Nein, aber ich mochte es dem Lehrer auch nicht so gern
sagen. Manchmal da sieht er es, weil er immer so gern sagt: , Wenn jemand abguckt, dann

(113

stort mich das nicht so sehr**“ (E23w ,11-13). Die mogelnde Schiilerin hat augenschein-
lich nicht mit einem konsequenten Verhalten der Lehrkraft zu rechnen. Dies ist moglich-

erweise ein Indiz, warum sie mogelt.

Insgesamt wird dieses Motiv in sieben Interviews neunmal erwihnt, davon fiinfmal auf
die Befragten selbst bezogen und viermal als Fremdnennung. Damit gehort es zu den
Motiven, die Kinder erwdhnen, wenn bei ihnen abgeschrieben wird, sie aber nicht selbst
mogeln. Mogelnde Kinder erwihnen dieses Motiv in keinem einzigen Interview. Dreimal
gehort es zu einem erstgenannten und weitere fiinfmal zu einem sekundér genannten Mo-
tiv, wobei eine Schiilerin wiederholt auf das Motiv eingeht. Die Nennungen verteilen sich
auf alle Klassenstufen — fiinf Nennungen in der zweiten Klasse und jeweils eine Nennung

in der dritten und vierten Klasse.
o Weitere Mogelmotive

Insgesamt finden sich in dem qualitativen Datenmaterial zwei Motive, die iiber die im
Fragebogen genannten Motive hinausgehen. Kinder beziehen sich auf ihre Eltern und auf

ithre eigene Lernmotivation. Nachfolgend werden beide Motive néher erldutert.
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> Eltern

Mehrere Befragte betonen die Rolle der Eltern, die sie als weitere Begriindung fiir das
Mogeln anfiihren. Wie bereits in den vorherigen Ausfiihrungen betont, scheint ein Zu-
sammenhang zwischen den Noten und den Eltern zu bestehen. Viele mogelnde Kinder
gehen darauf ein: ,,Naja, meine Mama mdochte nicht, dass ich eine Drei habe™ (D21m
#25). Eine weitere Schiilerin rechtfertigt das Mogeln anhand einer Beobachtung in ihrer
Familie: ,,Also, ich nicht, aber meine Schwester schon. Da hat sie von meinem Papa rich-

tig Anschiss bekommen und deshalb habe ich auch ein wenig Angst™ (C22w1 #23).

Zudem bringen die Kinder ihre Nachmittagsgestaltung und die Eltern mit dem Mogeln in
Verbindung.
,»Also ich habe auch viele Hobbys. Modellfliegen, FuBlball, Feuerwehr, na
vieles. Aber wenn ich das manchmal so viel aufhabe, dann sagt die Mama
auch manchmal ab. [...] Naja, meiner Mum ist das nicht egal, was ich fiir
eine Note habe, und deshalb mochte ich mich auch anstrengen. Also ich bin

nicht so einer, der Vierer, Fiinfer oder Sechser schreibt. Naja, in der ersten
Klasse hatte ich mal eine Fiinf** (D3m #21 - 23)

Auch auf Nachfrage des Interviewenden fiihrt ein weiteres Kind aus: ,,Ich muss immer
lernen. Meine Mama bereitet mir dann immer Seiten vor und die muss ich dann lernen*
(D42w #49). Folglich scheint der Druck seitens der Eltern einen moglichen Einfluss auf
das Mogeln zu haben. Es gibt aber auch einen Schiiler, der den Einfluss der Eltern ver-
neint. ,,Die Mama hat dann gesagt, ich soll das nicht mehr machen, weil das ist ja spicken*
(D4m #26). Somit konnen Eltern, die die UnrechtméBigkeit des Mogelns erldutern, auch

dabei helfen, Mogeln zu vermeiden.

Insgesamt beziehen fiinf Kinder ihre Eltern in ihre Argumentation ein. Abhéngig von den
jeweiligen Eltern wirkt sich ihr Einfluss reduzierend oder verstirkend auf das Mogeln
aus. Von den fiinf Nennungen entfallen alle auf Erfahrungen, die Kinder iiber sich selbst
berichten. Jeweils zwei Zweit- und Viertkldssler*innen sowie ein Drittklassler duflern
dieses Motiv, wobei es einmal primér und viermal sekundér geduBert wird, zumeist im

bereits erwdhnten Zusammenhang mit den Noten.
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> Lernmotivation

Wihrend sich die vorherigen Ausfiihrungen mit den Griinden zu mogeln auseinanderset-
zen, féllt bei der Analyse der nachfolgenden Beschreibungen auf, dass Kinder ihre Aus-
sagen, warum sie Mogeln vermeiden, mit ihrer eigenen Lernmotivation begriinden. So
fiihrt eine Schiilerin aus der vierten Klasse aus: ,,[...] durch Mogeln kommt man ja nicht
weit [...] weil man, was der andere gelernt hat und gerechnet hat, kann ich einfach ab-
schreiben, aber lerne dadurch ja nichts, weil ich es ja abgeschrieben habe® (C4w #3 - 5).
Zudem begriindet ein Schiiler seine Meinung iiber Mogeln folgendermalien: ,,Weil es
nicht gut ist, und ich hitte ein schlechtes Gewissen. Naja, wenn ich was Falsches ab-
schreibe, dann ist es ja bei mir auch falsch® (D33m ,15). Auch eine weitere Schiilerin
bestitigt diese Aussage. Sie bringt ihre Ausfithrungen zudem mit den rdumlichen Gege-
benheiten wihrend eines Tests in Verbindung: ,,Naja, man kann ja nicht in jedem Test
abgucken. Man weil} ja nicht, sitzt man in einem Test allein oder muss die Ordner auf-
stellen. Das ist voll blod, wenn man das dann nicht kann* (C3w #39). Eine weitere Schii-
lerin erkennt im Laufe ihrer Schulbiografie den Mehrwert, dem das Verstehen der Unter-
richtsinhalte mit sich bringt: ,,Ich mogle eigentlich gar nicht mehr so oft. Ich habe friiher
immer bei X abgeguckt, wo ich das mal nicht verstanden habe, aber jetzt verstehe ich das
ja. Jetzt ist es irgendwie leichter [...] Nein, wenn man mogelt, dann kann man das ja nicht

verstehen. Besser den Lehrer fragen als abzugucken (D4 # 8§ — 10).

Insgesamt findet sich das Motiv in vier Interviews mit fiinf Nennungen, darunter einmal
als Fremd- und viermal als Eigennennung. Dreimal gehort es zu den primér und zweimal
zu den sekundir genannten Motiven. Es wird von zwei Kindern der dritten und drei Kin-

dern der vierten Klasse gedulert.
5.3.4 Unterschiede hinsichtlich der Eigen- und Fremdnennungen

Mit der Untersuchung der Unterschiede bezogen auf die eigenen Erfahrungen und die
Beobachtungen bei anderen soll einerseits geklart werden, ob Kinder in einer Interviewsi-
tuation Aussagen auf sich selbst beziehen oder von Beobachtungen der Mitschiiler*innen
berichten, und andererseits die Frage beantwortet werden, ob Kinder Motive haufiger
aufgrund der eigenen Motivation oder anhand von Beobachtungen &ufern (siehe Tabelle

38).

168



5 Ergebnisse

Uber 90% der Befragten bezichen ihre Aussagen innerhalb der Skala Moral und Schule
oOfter auf ihre eigenen Erfahrungen. Hingegen zeigt sich eine Verteilung von zwei Dritteln
zu einem Drittel zwischen Eigen- und Fremdnennungen in den Skalen Person und Situa-

tion. Die ausgewogenste Verteilung zeigt sich innerhalb der Skala Kooperation.

Tabelle 38: Verteilung der Nennungen auf Eigen- und Fremdnennungen

Codierung Eigennennung Fremdnennung
Moral

schlechtes Gewissen 90 % 10 %
Angst 100 % 0 %
Person

Aufgabe 50 % 50 %
Noten 87,5 % 12,5 %
Schule

Fach 94 % 6 %
Lehrer*in 100 % 0%
Situation

Zeitersparnis 40 % 60 %
Kooperation

Lehrer*in sagen 56 % 44 %

Bezogen auf die AuBerungen innerhalb der Skala Moral beziehen alle zehn Befragten
ihre Aussagen zum Motiv Angst auf ihre eigenen Erfahrungen. Von den zwélf AuBerun-
gen zum Motiv schlechtes Gewissen berichten insgesamt neun Kinder iiber ihre eigenen
Erfahrungen, nur ein Kind bezieht seine AuBerung auf eine Fremdwahrnehmung. Eine
dhnliche Verteilung zeigt sich innerhalb der Skala Schule zu den Motiven Fach und Leh-
rer*in. Mit einer Verteilung von 95% an Eigen- und 5% an Fremdnennungen beziehen

Kinder ihre Aussagen zumeist auf sich selbst. Zudem sind alle Nennungen zum Motiv
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Lehrer*in Eigennennungen. Mit iiber 94% Eigennennungen zeichnet sich beim Motivs

Fach ein dhnlich hoher Anteil ab.

Abgesehen von dem Motiv Noten mit einem Anteil von 87,5% ist die Verteilung inner-
halb der Skala Person bei dem Motiv Aufgabe mit einer gleichmafligen Verteilung von
jeweils sieben Eigen- und Fremdnennungen ausgewogen. Mit einer Verteilung von 56%
Eigen- und 46% Fremdnennungen ist die Verteilung in der Skala Kooperation im Ver-

gleich zu den anderen Skalen am ausgewogensten.

Bei der Mogelskala Situation, die als einzige ilibergeordnete Skala von den Kindern er-
wiahnt wird (100% Eigennennung), stellt das Motiv Zeitersparnis mit einer Verteilung
von 40% Eigen- und 60% Fremdnennungen das einzige Motiv dar, welches Kinder 6fter

uber ihre Mitschiiler*innen berichten.

Insgesamt entfallen 75% der Nennungen auf die eigenen Erfahrungen und 25% auf
Fremdnennungen, was als Indiz dafiir gedeutet werden kann, dass Kinder hauptsichlich
von Motiven berichten, die sie auf ihre eigene Motivation zuriickfithren. Ein moglicher
Grund konnte sein, dass Kinder kaum iiber das Mogeln reden. So duf8erte eine Schiilerin
aus der zweiten Klasse, dass die Kinder Mogelhandlung bspw. innerhalb der Pause nicht

thematisieren (C22w1 #13).
5.3.5 Unterschiede bezogen auf die Klassenstufe

Ein weiterer Schwerpunkt richtet sich auf die Verteilung der Nennungen in den einzelnen
Klassenstufen, um feststellen zu konnen, ob die Motive vom Alter abhidngen. Bezugneh-
mend auf das bereits beschriebene Vorgehen und die geringe Fallzahl, orientiert sich die
Auswertung der Ergebnisse an den bereits erwidhnten Skalen und erfolgt ausschlieBlich
auf der deskriptiven Ebene. Aufgrund der unterschiedlichen Anzahl der teilnehmenden
Kinder in den unterschiedlichen Klassenstufen (sieche Tabelle 39) sind die Héaufigkeits-
verteilungen nicht ausgewogen. Den einzelnen Motiven kommt in den unterschiedlichen
Jahrgangsstufen eine unterschiedliche Bedeutung zu. Tatséchlich verteilen sich die Nen-
nungen auf 23 (35%) Nennungen von Zweitklassler*innen, 12 (18%) Nennungen von

Drittkldssler*innen und 31 (47%) Nennungen von Viertkldssler*innen.
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Tabelle 39: Verteilung der Nennungen der Skalen bezogen auf die Klassenstufe

Codierung 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse
n=10 n=35 n=9
Moral 24 % 11 % 65 %
schlechtes Gewissen 30 % 10 % 60 %
Angst 15 % 15 % 70 %
Person 35% 22 % 43 %
Aufgabe 33% 7% 60 %
Noten 37,5 % 50 % 12,5 %
Schule 36 % 21 % 43 %
Fach 33% 25% 42 %
Lehrer*in 50 % 0% 50 %
Situation 17 % 33 % 50 %
Zeitersparnis 20 % 20 % 40 %
Kooperation 72 % 14 % 14 %
Lehrer*in sagen 72 % 14 % 14 %

Innerhalb der Skalen Moral und Situation entfallen iiber 50% der AuBerungen auf Schii-
ler*innen der vierten Klasse. Vor allem die Motive schlechtes Gewissen (60%) und Angst
(70%) werden von Kindern der vierten Klasse am héufigsten genannt. Obwohl die Ver-
teilung innerhalb der Skala Person ausgeglichener erscheint, weist vor allem das Motiv

Aufgabe einen ebenso hohen Anteil (60%) der Viertkldssler*innen auf.

Zudem erreichen Viertkldssler*innen innerhalb der Skala Schule die hochsten Werte
(50%), gefolgt von Kindern der zweiten (46%) und dritten Klasse (21%). Auf Motivebene
ist die Verteilung zwischen den Klassenstufen bezogen auf das Fach ausgeglichener. Bei
dem Motiv Lehrer*in sagen erreichen Kinder der zweiten und vierten Klasse die gleichen

Werte (50%), hingegen duern Kindern der dritten Klasse dieses Motiv nicht.
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Im Hinblick auf die Skala Situation weisen Kinder der vierten Klasse (50%) den hochsten
Anteil auf, gefolgt von Drittkldssler*innen (33%) und Zweitkléssler*innen (17%). Beim
Motiv Zeitersparnis lasst sich zwischen Kindern der zweiten und dritten Klasse mit einem
Anteil von jeweils 20% eine ausgewogene Verteilung feststellen. Kinder der vierten

Klasse erreichen mit drei Nennungen erneut den hochsten Anteil (40%).

Mit Ausnahme der Skala Kooperation, auf die sich vorrangig Kinder der zweiten Klasse
(72%) beziehen, ist die Verteilung der AuBerungen zwischen Kinder der dritten und vier-

ten Klasse mit jeweils 14% ausgewogen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Viertklassler*innen auf der deskripti-
ven Ebene innerhalb der Mogelskala mit Ausnahme der Skala Moral, die hdchsten Werte
erzielen. Mit Ausnahme des Motivs Noten, das vorrangig von Drittklassler*innen (50%)
geduflert wird, und Lehrer*in sagen, das vorrangig Zweitkldssler*innen erwédhnen (72%),
spiegelt sich dieses Verhiltnis ebenfalls auf der Itemebene wider. Im Vergleich zu den
anderen Klassenstufen weisen Kinder der vierten Klasse den groBten Erfahrungsschatz
aufgrund der ldngsten Schulbiografie auf —ein mogliches Indiz fiir den hohen Anteil der

Nennungen bei Viertkldssler*innen.

5.4 Triangulation der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der einzelnen Teilstudien verglichen und zusam-
mengefiihrt. Dieses Vorgehen gliedert sich in zwei Schritte:
e Vergleich des Handlungs- und Beurteilungstests sowie

e Zusammenfiihrung der quantitativen und qualitativen Ergebnisse.

Im ersten Schritt erfolgt der Vergleich der beiden quantitativen Instrumente. Die Ergeb-
nisse der quantitativen Auswertung werden im zweiten Schritt durch die Erkenntnisse
erginzt und systematisiert, die durch das in das Mixed-Methods-Design integrierte qua-
litative Instrument hinsichtlich der Aspekte Mogelausmal3, Arten und Motive des Mo-

gelns erhoben wurden.
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5.4.1 Vergleich der Handlungs- und Beurteilungstests

Die quantitative Unterteilung in mogelnde und nicht mogelnde Kinder erfolgt einerseits
anhand der im Test erreichten Mogelpunktzahl (Handlungsebene), andererseits anhand
der Aussage: ,,Ich habe selbst schon einmal gemogelt™ (Beurteilungsebene). Nach Aus-
wertung der Ergebnisse beider Zugénge ergeben sich unterschiedlich groB3e Gruppen von
mogelnden Kindern (Handlungsebene: n = 96, Beurteilungsebene: n = 107) und nicht
mogelnden Kindern (Handlungsebene: n = 124, Beurteilungsebene: n = 177). Diese Dif-
ferenzen lassen sich dadurch erklédren, dass die Analyse der Handlungsebene ausschlief3-
lich auf Extremgruppenvergleichen basiert, bei denen Kinder mit einem oder zwei Mo-

gelpunkten (n = 144 Kinder) von den weiteren Analysen ausgeschlossen wurden.

Um die Aussagekraft der Extremgruppen zu iiberpriifen, erfolgt ein Abgleich zwischen
Beurteilung und Handlung. Basis hierfiir bilden die in Kapitel 5.1 beschriebenen t-Tests
mit einer Unterteilung mogelnder und nicht mogelnder Kinder anhand der erreichten Mo-
gelpunktzahl. Die anschlieBenden t-Tests unterscheiden demgegeniiber anhand der Un-
terscheidung auf Ebene der Selbstauskunft (siche Kapitel 5.2). Tabelle 40 systematisiert
die Ergebnisse der t-Tests der Selbstauskunft, die in einem weiteren Schritt mit den Er-

gebnissen der Mogelpunktzahl (Kapitel 5.1) abgeglichen werden.

Ahnliche Tendenzen finden sich bei dem Vergleich der Mittelwerte der Schulleistungen.
Wihrend der Vergleich der Extremgruppen (Handlungsebene) auf bis zu einer halben
Schulnote schlechtere Schulleistungen mogelnder Kinder hinweist (siehe Kapitel 5.1.3),
fallen diese Unterschiede auf der Beurteilungsebene niedriger aus. Kinder, die zugeben
zu mogeln, erreichen mit einem Mittelwert von 2.25 und einer Standardabweichung von
.77 schlechtere Schulleistungen als ihre nicht mogelnden Mitschiiler*innen (MW = 2.07,
SD = .80). Die Ergebnisse spiegeln sich auch in den Schulleistungen im Fach Deutsch
und Mathematik wider, bei denen mogelnde Kinder (MWnpeutsch = 1.95, SDpeutsch = .72;
MWwathe = 2.12, SDmame = .89) gegeniiber ihren nicht mogelnden Mitschiiler*innen
(MWneutsch = 1.89, SDpeutsch = .80; MWmathe = 1.92, SDmathe = .89) schlechtere Schulleis-
tungen erreichen. Insgesamt verweisen beide Erhebungsinstrumente auf eine dhnliche

Richtung schlechterer Schulleistungen mogelnder Kinder hin.
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Tabelle 40: Unterschiede auf der Beurteilungsebene hinsichtlich Anzahl der Mogelpunkte und des
allgemeinen und ficherspezifischen Selbstkonzepts

t-Test Effektstirke
Beurteilung nicht mogelnd t df p d
mogelnd
Mogelpunkte
n 177 106 -2.71 281 <.01 34
M 1.60 2.34
SD 2.14 2.32
Selbstkonzept
n 175 106
M 1.92 245 2.95 279 .03 .26
SD .90 .54
Selbstkonzept
Deutsch
n 174 106 1.48 278 .53 .09
M 1.08 1.96
SD .61 .69
Selbstkonzept
Mathematik
n 174 106 3.21 278 <.002 34
M 251 2.26
SD .61 .63

Trotz unterschiedlich groBer Gruppen mogelnder und nicht mogelnder Kinder auf der

Handlungs- und Beurteilungsebene bestétigen die statistischen Analysen die grundle-

gende Tendenz: Kinder, die zugeben zu mogeln, erreichen mit einem Mittelwert von 2.34

Mogelpunkten und einer Standardabweichung von 2.32 hohere Mogelpunkte als ihre

nicht mogelnden Mitschiiler*innen (MW = 1.60, SD = 2.14). Die Unterscheidungen wei-

sen einen signifikanten Unterschiede nach (#(281) =-2.71, p <.01). Die durch Selbstaus-

kunft gewonnene Unterscheidung mogelnder und nicht mogelnder Kinder bestatigt somit

die Extremgruppenvergleiche zur Erhebung der Mogelpunkte. Dementsprechend lassen

beide Erhebungsinstrumente Schliisse zum Verhéltnis von Beurteilung und Handlung da-

hingehend zu, dass diese das Verhalten der Kinder &hnlich abbilden.
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Im Bereich des Selbstkonzeptes zeigen sich auf beiden Ebenen &hnliche Tendenzen.
Wihrend sich statistisch signifikante Unterschiede ausschlieflich im Selbstkonzept Ma-
thematik (#(278) =3.21, p <.00) zeigen, sind im allgemeinen Selbstkonzept und im Fach
Deutsch keine Unterschiede ersichtlich. Selbige Ergebnisse zeigen sich auch auf der
Handlungsebene (siehe Kapitel 5.1.3). Dementsprechend weisen mogelnde Kinder aus-
schlieBlich im Fach Mathematik ein schlechteres Selbstkonzept auf als diejenigen, welche
nicht mogeln. Insgesamt bestitigt sich die Aussagekraft der Einschitzungen des Selbst-

konzepts in den unterschiedlichen Mogelgruppen der Beurteilungs- und Handlungsebene.
5.4.2 Zusammenfiihrung der quantitativen und qualitativen Ergebnisse
Mogelausmaf

Im Bereich der deskriptiven Mogelhdufigkeit verweisen die quantitativen und qualitati-
ven Ergebnisse auf unterschiedliche Richtungen. In den quantitativen Analysen ist eine
deutlich geringere Anzahl mogelnder Kinder festzustellen als in der qualitativen Auswer-
tung. Unterschieden nach den einzelnen quantitativen Erhebungsinstrumenten zeigt sich
somit folgendes differenziertes Bild: Wiahrend jedes vierte Kind (25%) mehr als drei Mo-
gelpunkte erreicht, gibt jedes dritte (38%) zu, in seiner bisherigen Schullaufbahn auch
selbst schon gemogelt zu haben. Hingegen deuten die Interviewergebnisse auf eine wi-
derspriichliche Tendenz. In den Antworten der Kinder auf die Frage, ob sie selbst schon

gemogelt haben, finden sich 70% bejahende und 30% verneinende Aussagen.
Arten des Mogelns

Im Bereich der Arten des Mogelns zeigen sowohl die quantitativen als auch die qualita-
tiven Ergebnisse den gemeinsamen Trend, dass libereinstimmend hauptsachlich drei Ver-
haltensweisen in der Grundschule praktiziert werden. Wihrend bei den quantitativen Un-
tersuchungen die Zusammenarbeit am hiufigsten, gefolgt von Abschreiben und dem Ein-
satz eines Spickzettels benannt wird (siche Kapitel 5.1.1), wechseln die beiden erstge-
nannten Arten bei der qualitativen Befragung die Positionen (siehe Kapitel 5.3.2). Wei-
tere Arten des Mogelns haben in der quantitativen Untersuchung keine und bei der quan-
titativen Analyse nur eine untergeordnete Bedeutung. So rangiert beispielsweise die An-
fertigung von Plagiaten in der quantitativen Untersuchung auf der letzten Position und

findet in den qualitativen Interviews keine Erwéhnung.
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Motive des Mogelns

Die folgenden Ausfiihrungen verbinden die im quantitativen Teil erfragten Motive des
Mogelns auf der Beurteilungsebene mit der qualitativen Teilstudie. Insgesamt du3ern sich
23 der 25 Befragten 152-mal zu Items, die Bestandteil des Fragebogens sind, wobei sich
die Aussagen mit einigen wenigen Ausnahmen iiber alle Motive verteilen: 75% der Nen-
nungen entfallen dabei auf Motive, die Kinder auf sich selbst beziehen. Die nachfolgende
Zusammenfiihrung der Ergebnisse orientiert sich an den Skalen Moral, Person, Schule,

Kooperation und Situation.

Die beiden auf Moral bezogenen Motive — Gewissen und Angst — erreichen bei allen
Kindern in der quantitativen Untersuchung die hochsten Mittelwerte und sind auch in den
Interviews von grofler Bedeutung. Die meisten Kinder verspiiren wihrend des Mogelns
ein schlechtes Gewissen. Zudem ergeben sich bei dem Motiv Angst der quantitativen Er-
hebung signifikante Unterschiede (#245.49) = 2.42, p < .001) zwischen mogelnden und
nicht mogelnden Kindern. Dieses Ergebnis zeigt sich auch in den Interviews, die dariiber
hinaus beschreiben, dass Kinder eher Angst vor der Lehrkraft und den damit verbunden

Konsequenzen haben als vor dem Test.

Die Zusammenfiihrung der quantitativen und der qualitativen Teilstudie auf der Skala
Person bestitigt die Bedeutung der Motive Aufgabe und Note und teilweise die des Mo-
tivs Unterrichtsinhalt. Der qualitative Zugang stellt besonders den Stellenwert von Auf-
gabe und Note heraus und verweist zudem auf deren enge Verschrinkung. Demgegeniiber

lasst sich das Motiv Unterrichtsinhalt innerhalb der Interviews nicht nachweisen.

Bei der Skala Schule deuten die qualitativen und quantitativen Ergebnisse auf einen ge-
meinsamen Trend hin: Die quantitativen Analysen weisen signifikante Unterschiede zu
hoheren Mittelwerten mogelnder Kinder in allen ihr zugehdrigen Motiven auf (Fach,
Lehrkraft, Aufgabe). Ein differenziertes Bild ergibt sich bei Hinzunahme der qualitativen
Teilstudie. Wéhrend das Motiv Fach gleichermallen schulfachiibergreifende und fachspe-
zifische Mogelstrategien abbildet, findet das Motiv Lehrkraft dort nur vereinzelt Erwih-
nung. Durch eine Verbindung der Hilfsbereitschaft innerhalb des Motivs Aufgaben findet

sich auch das Motiv Klasse indirekt wieder.
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Ausschlieflich ein Motiv (Lehrer*in sagen) der Skala Kooperation bestétigt sich in der
Zusammenfithrung von qualitativem Interview und quantitativer Untersuchung: Nicht
mogelnde Kinder sind eher gewillt, mogelnde Kinder der Lehrkraft zu melden. Hingegen
lassen sich ausschlieBlich fiir das Motiv schulische Legitimation signifikante Unter-
schiede auf der quantitativen Ebene mit einer hoheren Bewertung mogelnder Kinder be-
statigen. In den Interviews findet es keine Erwdhnung. Demgegeniiber lésst sich das Mo-
tiv Hausaufgaben abschreiben oder Nachbar*in vorsagen weder auf der qualitativen noch

auf der quantitativen Ebene bestitigen.

Bei der Skala Situation weisen die quantitativen und qualitativen Ergebnisse — wie bereits
bei der Skala Kooperation — in unterschiedliche Richtungen. Wéhrend sich nur das Motiv
Zeitersparnis in allen Teilstudien wiederfindet, wird bei den quantitativen Analysen aus-
schlieBlich Lernersparnis signifikant. Hingegen scheint das Motiv wichtige Arbeit nach

Auswertung der Analysen in der Grundschule noch nicht von Bedeutung zu sein.
Zusammenfassung

Insgesamt messen die unterschiedlichen Erhebungsinstrumente nicht nur die Héaufigkeit
des Mogelns in der Grundschule (Kapitel 5.1.1). Sie bilden zudem verschiedene Arten
(Kapitel 5.1.2) sowie Motive ab (Kapitel 5.2) und zeigen Zusammenhénge zwischen den

einzelnen Motiven auf (Kapitel 5.2.3).

Die qualitativen Analysen bestétigen liberwiegend den quantitativen Motivkatalog und
erweitern ihn um zusétzliche Motive (Kapitel 5.3.3), zeigen wesentliche Aspekte der un-
terschiedlichen grundschulrelevanten Arten (Kapitel 5.3.2) auf und differenzieren die
quantitativen Ergebnisse weiter aus, indem sie auf Querverbindungen zwischen einzelnen
Motiven verweisen. Dementsprechend deckt der quantitative Beurteilungstest mit neun

Motiven knapp zwei Drittel der Motive ab, welche durch die Interviews bestitigt werden.
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Insgesamt geben die Erhebungsinstrumente einen Kern der Mogelmotive wieder, sodass

iber die Erhebungsinstrumente hinweg ein Motivkatalog von insgesamt neun Motiven —

Gewissen, Angst, Aufgabe, gute Note, Fach, Lehrkraft, Klasse, Lehr*in sagen und Zeit-

ersparnis — fiur die Grundschule identifiziert werden kann. Wenn die Liste um die drei

quantitaitiven Motive (Unterrichtsinhalt, schulische Legitimation, Lernersparnis) und den

beiden qualitativen Motiven (Eltern, Lernmotivation) ergidnzt wird, dann erweitert sich

der Katalog auf vierzehn Motive. Tabelle 41 fasst diese zusammen.

Tabelle 41: Ubersicht iiber die Motive des Mogelns anhand der Zusammenfiihrung qualitativer und quantitati-

ver Analysen

\% quantitativ quantitativ qualitativ keine
Skala und qualitativ
Moral schlechtes
Gewissen
Angst
Person Aufgabe Unterrichtsinhalt
Note
Schule Lehrkraft
Fach
Klasse
Kooperation ~ Lehr*in sagen  schulische Hausaufga-
Legitimation ben
Nachbar*in
vorsagen
Situation Zeitersparnis  Lernersparnis wichtige
Arbeit
Zusdtzliche Eltern
Motive Lernmotivation
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6 Diskussion

Die Anzahl empirischer Untersuchungen, die sich mit dem Mogeln in der Grundschule
beschiftigen, ist wie bereits erwéhnt ausgesprochen gering (Ding et al. 2014b; Evans und
Lee 2011; Callender et al. 2010; Guttmann 1984; Piazza et al. 2011; Talwar et al. 2007).
Ziel der vorliegenden Studie ist es daher, diese Liicke durch eine Analyse der Ausgangs-
lage des Mogelkonzepts in der Grundschule sowie durch die Identifikation von Motiven
und deren Zusammenhéngen in diesem Kontext zu schlieBen. Dementsprechend werden
die bisher dargestellten Ergebnisse resiimiert und vor dem Hintergrund der in Kapitel 2
dargestellten theoriebezogenen Erkenntnisse sowie um weiterer in diesem Forschungs-
kontext relevanter Aspekte, etwa, der Rolle der Eltern, gesellschaftliche Konventionen
oder der Einbezug der Sozialisationsinstanz Schule eingeordnet, diskutiert und interpre-

tiert.

Zunichst wird der Stellenwert des Mogelns in der Grundschule diskutiert (Kapitel 6.1).
Darauf auftbauend werden zentrale Mogelmotive mithilfe eines 6kosystemischen Modells
zusammengefasst, das die intrapersonelle und die soziale Ebene einschlieflich deren In-
teraktionen skizziert und diskutiert (Kapitel 6.2). Auf dieser Basis lassen sich anschlie-
Bend padagogische Implikationen zum Umgang mit mogelnden Kindern in der Grund-
schule ableiten (Kapitel 6.3). Daran anschlieBend werden methodische Limitationen (Ka-
pitel 6.4.) und Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschungsprojekte reflektiert. Ein Fa-
zit bildet den Abschluss der Diskussion (Kapitel 6.5).

6.1 Stellenwert des Mogelns in der Grundschule

Die Ergebnisse auf der Handlungs- und der Beurteilungsebene deuten darauf hin, dass
Mogeln unter Grundschulkindern ein weit verbreitetes Phinomen darstellt. Im Einklang
mit vorliegenden themenbezogenen Studien variiert das Mogelausmal} des subjektiv be-
richteten Mogelverhaltens je nach verwendeter Erhebungsmethode. Wéhrend rund ein
Viertel der befragten Grundschulkinder als mogelnd auf der Handlungsebene kategori-
siert werden kann (bei einer Gesamtpunktzahl von mehr als drei Mogelpunkten im selbst-
konzipierten Messinstrument), schwankt auf der Beurteilungsebene dieser Wert von iiber
einem Drittel (38 % im quantitativen Beurteilungstest) bis zu einer groBen Mehrheit mo-

gelnder Kinder (70 % bei den qualitativen Interviews). Die Ergebnisse replizieren somit
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vorliegende Studien, die liber die Entwicklung von Mogelverhalten bereits im Grund-
schulalter berichten (Ding et al. 2014b; Evans und Lee 2011; Callender et al. 2010;
Guttmann 1984; Piazza et al. 2011; Talwar et al. 2007). Fazit ist, dass Grundschulkinder,
wenn auch nicht alle, mogeln. Zudem bestitigen die angewandten Messinstrumente
Schwankungen des Mogelausmalles, die ebenfalls bereits festgestellt wurden (Christ-
mann 1978; Cizek 1999; Hartshorne und May 1928; Franklyn-Stokes und Newstead
1995; Josephson Institute of Ethics 2009; Murdock et al. 2001; Pegels 1997; Whitley
1998).

Zusitzlich scheint eine zunehmende Mogelaktivitdt mit steigender Akzeptanz mogelnder
Kinder innerhalb der Klassengemeinschaft einherzugehen (Anderman und Murdock
2007; Cizek 2003; Pegels 1997; McCabe et al. 2012a; O’Rourke et al. 2010; Whitley
1998) und als reguldrer Bestandteil der Schule angesehen zu werden (Anderman und
Murdock 2007; Cizek 1999; Pegels 1997; Whitley 1998). Auf individueller Ebene konnte
die Akzeptanz des eigenen Mogelverhaltens unter anderem durch die Auflosung kogniti-
ver Dissonanzen erkldrt werden: Der Wunsch, bessere Schulleistungen zu erlangen,
konnte sowohl intrinsisch als auch extrinsisch motiviert sein. In diesem Kontext ist zu
vermuten, dass diese mit oft vermittelten und von der Gesellschaft vorgelebten Wert- und
Moralvorstellungen konfligieren, die tduschendes Verhalten wie Mogeln im schlimmsten
Falle sanktioniert. So tendieren mogelnde Kinder eher dazu, ihr Verhalten situationsbe-
zogen zu rechtfertigen, auch wenn sie sich der Nachteile bzw. damit verbundenen Prob-

lematiken implizit bewusst sind.

Dementsprechend reden sich mogelnde Kinder dieses Verhalten potenziell schon (Egan
et al. 2007; Alessandri et al. 2008) und begriinden die Legitimitit des Mogelns als eine
Art von Notlosung. Den Ergebnissen der vorliegenden Studie zufolge weist die grofle
Mehrheit der Arten des Mogelns einen ausgepriagten Kooperationscharakter auf. Dem-
entsprechend gewinnt im entwicklungspsychologischen Kontext die Gruppe gleichaltri-
ger Bezugspersonen mit zunehmenden Alter an Bedeutung (Piaget 1983; Kohlberg 1987;
Kohlberg 2017). Die Kinder zeigen Einstellungen und Verhaltensweisen, die auf eine
graduelle Losung von denen der Eltern oder Erziehungsberechtigten und eine stéirkere

Orientierung an den Peers hinweisen (Heidbrink 1991; Kohlberg 2017). Die
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Gruppenzugehorigkeit konnte in diesem Kontext die Akzeptanz von mogelndem Verhal-

ten verstirken.

Kontrdr zum relativ stark ausgepriagten Mogelverhalten in der vorliegenden Studie schei-
nen die Kinder in Fragebogen und Interviews wahrheitsgeméfle Aussagen iiber die Mo-
tive des Mogelns zu treffen. Sozial erwiinschte Antworten konnten eher die Ausnahme
bilden, da die befragten Kinder groftenteils ihr wahres Handeln wiedergeben und sich
weniger an sozialen Normen und Erwartungen orientieren (Doring und Bortz 2016c¢).
Dies konnte im Rahmen der kindlichen Moralentwicklung darauf hinweisen, dass sich
Grundschulkinder in ihrer Gesamtheit im Rahmen des Mogelns — bzw. in ihrer Bericht-
erstattung liber das eigene Verhalten— weniger an Wertvorstellungen orientieren, sondern
vornehmlich situationsbezogene und personliche Aussagen treffen (75% Eigennennun-
gen). Kinder im Grundschulalter werden zu wahrheitsgemédf3em Verhalten erzogen und
sind somit dazu bereit, im Kontext der vorliegenden Studie einer erwachsenen Person,
die eventuell zusitzlich als Autoritdt wahrgenommen wird, was als zwischenmenschlich
konform erachtet werden konnte, zu berichten. Werden hierbei jedoch die verschiedenen
Grundschulklassen separat betrachtet, zeichnen sich altersabhingige Unterschiede beim
Mogeln ab. In diesem Zusammenhang scheinen unter anderem die Entwicklungsstufen
nach Piaget (1983) und Kohlberg (2017) von Bedeutung zu sein, die beinhalten, dass das
Kind im Grundschulalter einen Ubergang von einem heteronomen zu autonomen Regel-

verstandnis durchlduft.

Die Grundtendenzen werden im nachfolgenden Unterkapitel weiter differenziert und sys-

tematisiert.
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6.2 Mogeln im okosystemischen Kontext der Grundschule

Die Vielzahl der angegebenen Motive einschlieBlich ihrer Bezeichnung in den herange-
zogenen Publikationen l4sst vermuten, dass sich einzelne Motive nur schwer voneinander
abgrenzen lassen (siche Kapitel 2.4.2). Die Reduzierung der Ergebnisse dieser Studie auf
ausschlieBlich ein Motiv, welches das Mogelausmal3 bestimmt, erscheint vor diesem Hin-
tergrund als zu pauschalisierend (Garavalia et al. 2007) und eine ausschlieBliche Unter-
teilung zwischen personlichen und situativen Motiven als zu undifferenziert (siche Kapi-
tel 2.4). Das von Bronfenbrenner (1981) postulierte Modell zu soziookonomischen Ein-
flussfaktoren auf die menschliche Entwicklung kann dabei helfen, die unterschiedlichen
Motive des Mogelns zu systematisieren, weil es intrapersonelle, materielle und soziale
Aspekte eines Individuums und seiner Umwelt auf designierten Systemebenen verortet.
Dementsprechend wird ein Individuum durch seine Umwelt beeinflusst und umgekehrt.
Dieser 6kosystemische Ansatz lisst sich auf das Konzept des Mogelns im System Grund-
schule anwenden: So passen sich die wechselnde Umwelt und das sich weiterentwi-
ckelnde mogelnde Kind stetig aneinander an (Weil3 2012). Einzelne Mogelmotive kdnnen
dabei potenziell miteinander in Beziehung gesetzt und im Kontext eines wechselseitigen

Verstarkungsprozesses analysiert werden.

Dieser Annahme folgend, bildet der Ausgangspunkt der nachfolgenden Diskussion ein
Mehrebenmodell des Mogelns, wonach sich die Motive des Mogelns als ineinandergrei-
fende, fortschreitende Entwicklungskontexte in fiinf unterschiedlichen Systemen be-
schreiben lassen: Konkret handelt es sich um Mikrosystem, Mesosystem, Exosystem,
Makrosystem und Chronosystem (Bronfenbrenner 1981). So beinhaltet das Mikrosystem
die individuelle Ebene des Schulkindes, das Mesosystem das Konzept Grundschule in-
klusive Einfliissen wie Klassenverbund, Lehrkréfte und Schulfdcher, das Exosystem den
Einfluss der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, das Makrosystem gesellschaftliche, mo-
ralische und rechtliche Aspekte und das Chronosystem die altersspezifischen kognitiven
Entwicklungsstufen des Kindes. Auf dieser Basis lassen sich zentrale Ergebnisse zu ei-

nem systemischen Modell zusammenfassen (sieche Abbildung 21).
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Mabkrosystem

Gesetze Moral

Geselschhaft

Mesosystem

Lehrkraft

Klasse

Chronosystem Mikrosystem

v

Alter Note

Aufgabe
Zeiterspranis
Selbstkonzept
Lernernsparnis
(Priifungs-)Angst
Unterrichtsinhalt

Exosystem

Eltern

Abbildung 21: Systemisches Modell des Mogelns in der Grundschule
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6.2.1 Mikrosystem

Bronfenbrenner (1981) beschreibt das Mikrosystem als die kleinste beobachtbare Einheit,
in der sich eine Person innerhalb des okosystemischen Ansatzes bewegt. Neben zwi-
schenmenschlichen Beziehungen umfasst es Muster von Rollen, Aktivitidten und Téatig-
keiten. Bezogen auf die wissenschaftliche Untersuchung des Mogelns wird hauptséchlich
zwischen personlichen und situativen Motiven unterschieden (Kapitel 2.4). Erstere be-
riicksichtigen im Schulkontext Aspekte des Mogelverhaltens in Bezug auf Lern- und
Leistungszielen sowie der damit verbundene Notenvergabe. Unter situative Motive fallen
wiederum zeitliche und kontextabhingige Gegebenheiten, etwa das individuelle Zeitma-

nagement oder die wahrgenommene Relevanz einer Leistungsiiberpriifung.

Dysfunktionale Leistungssysteme: Mogeln im Spannungsfeld von Anforderung und Uber-
forderung

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass mogelnde Grundschulkinder im Ver-
gleich zu nicht mogelnden sowohl durchschnittlich schlechtere Noten als auch geringere
Schulleistungen in den Fichern Mathematik und Deutsch aufweisen. Dabei unterscheidet
sich die erhobene Schulleistung zwischen mogelnden und nicht mogelnden Kindern um
bis zu einer halben Schulnote. Bisherige Studien konnten in diesem Kontext nur unein-
deutige Zusammenhinge aufzeigen (Bushweller 1999; Cizek 1999; Devlin und Gray
2007; McCabe et al. 2012b; Newstead et al. 1996; Klein et al. 2007; Teixera und Rocha
2010; Ramberg und Modin 2019). Zusétzlich weist das subjektive Mogelmotiv des Auf-
gabe die hochste Effektstirke innerhalb des Beurteilungstests auf. Zusitzlich spezifizie-
ren die qualitativen Befunde der vorliegenden Studie, dass Probleme beim Ldsen einer
Aufgabe in sieben von acht Féllen auf das Motiv Note zuriickgefiihrt werden konnten.
Die Ergebnisse weisen demnach darauf hin, dass zwischen der erreichten Schulnote und
dem Verstindnis der Aufgabe oder des Unterrichtsmaterials ein moglicher Zusammen-
hang besteht. Diese Annahme scheint insofern naheliegend, als die erreichte Punktzahl
einen maligeblichen Indikator bei der Schulnotenvergabe darstellt (Diefenbach 2007).
Daher miissen Schulkinder, die Aufgaben ohne fremde Hilfe 16sen kdnnen, auch nicht

mogeln.
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Treten hingegen Schwierigkeiten bei der Aufgabenldsung auf und orientieren sich die
Schulkinder dariiber hinaus an Leistungszielen, steigt potenziell auch das Ausmal des
Mogelverhaltens (McLaughlin und Ross 1989; Pegels 1997). Wihrend bei einer Orien-
tierung an Lernzielen das didaktische Bestreben darin besteht, Kompetenzen und Wissen
zu erweitern, stehen hingegen bei der Leistungszielorientierung quantifizierbare Erfolge
des Lernprozesses, bspw. gute Noten, im Mittelpunkt, dabei tritt der Lerninhalt in den
Hintergrund (Spinath et al. 2012; Hesse und Latzko 2011). Entsprechend legen die vor-
liegenden Befunde zur subjektiven Relevanz von Noten und zum Aufgabenverstindnis
im Mogelkontext nahe, dass eine Orientierung an Leistungszielen das Mogeln potenziell
verstirkt. Im Gegensatz dazu konnte eine Ausrichtung an Bewiéltigungs- und Lernzielen
das Mogeln moglicherweise reduzieren. Dementsprechend verdeutlichen Studien, die das
Konzept der Fehlerkultur thematisieren, dass das Lernpotenzial von Fehlern unterschitzt
wird (Spychiger et al. 2006). Fehler konnen Grundlage der Wissensgenerierung sein und
als Orientierungshilfe fiir Lehrkrifte fungieren (Schumacher 2008). Kinder, die mogeln,
verschleiern jedoch ihr tatséchliches Leistungsvermogen (Marksteiner et al. 2021). Dies
kann wiederum zu Herausforderungen fiir das Schulsystem in Bezug auf die Leistungs-
und Kompetenzbewertung im schulischen Alltag sowie bei der Beurteilung auf Notenba-

sis fithren (Spaerfeldt 2008).

Die Ergebnisse verdeutlichen des Weiteren, dass sich mogelnde Grundschulkinder von
nicht mogelnden auf Basis situativer Mogelmotive etwa der subjektiven Relevanz einer
Leistungsabfrage (z. B. einer Klassenarbeit) sowie der Zeit- und Lernersparnis unter-
scheiden. Dabei erreichen mogelnde Kinder gegeniiber ihren nicht mogelnden Mitschii-
ler*innen hohere Mittelwerte. Die Beurteilung der subjektiven Aufgabenwichtigkeit kann
ein mogliches Motiv fiir Mogelverhalten bei Grundschulkindern darstellen (Elnagar et al.
2015; Sorgo et al. 2015). Es ist zu vermuten, dass moglicherweise die Diskrepanz zwi-
schen dem personlich attribuierten Wert einer Leistungsbewertung und der in der Situa-
tion wahrgenommenen subjektiven Uberforderung von Relevanz ist. Mogeln als mogli-
che Kompensationsstrategie konnte den Grundschiiler*innen helfen, Méangel auf der An-
gebots- und Nutzenseite sowie ein damit verbundenes Leistungsdefizit auszugleichen

(Katenbrink und Kohler 2021).
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Zusitzlich erweitern die qualitativen Ergebnisse der vorliegenden Studie die Legitimitdt
des Mogelns um eine Form der Notlosung, die Kinder einerseits auf Freizeitstress, ande-
rerseits auf einen Mangel an Lernmotivation zuriickfiihren. Dies konnte auf die subjektive
Wahrnehmung mangelnder zeitlicher Ressourcen zuriickzufiihren sein, da die Freizeitge-
staltung der Kinder eventuell mit dem Lernen fiir Leistungsiiberpriifungen kollidiert. Fast
zwei Drittel der Kinder geht regelméBigen sportlichen Aktivititen abseits der Schule
nach, fast jedes zweite Kind trifft sich taglich mit Freunden (Behrens und Rathgeb 2013).
Unter dem Aspekt der Zeitnot und einer schulischen Uberforderung kénnte Mogeln dem-

nach eine Ausgleichshandlung darstellen.

Dariiber hinaus zeigt sich eine gewisse Nidhe zur Thematik der Leistungsangst: Leistungs-
schwichere Grundschulkinder miissen im Gegensatz zu leistungsstiarkeren einen entspre-
chend hoheren Zeitaufwand investieren, um vergleichbare Schulnoten zu erzielen
(Norton et al. 2001). AuBerdem erledigen gut drei Viertel der Grundschulkinder téglich
und ein Viertel mindestens einmal die Woche ihre Hausaufgaben (Behrens und Rathgeb
2013), wobei Kinder mit einer gleichzeitigen Bearbeitung der Hausaufgaben und dem
Lernen fiir Priifungssituationen subjektiv tiberfordert sein konnten. Dies kdnnte der Sorge
entspringen, eigenen (Houston 1977), elterlichen (Taylor et al. 2002) und/oder klassenin-
ternen Anforderungen (Anderman und Murdock 2007; Perry et al. 1990; Whitley 1998)
nicht zu geniigen. Ein subjektiv geringeres Kompetenzerleben, welches eine schwache
Schulleistung begiinstigt, konnte moglicherweise zu (stabiler) Priifungsangst fiihren
(Tiicke 2005; Rost und Schermer 2018). Dies wiederum stimmt mit Beobachtungen iiber-
ein, nach denen leistungsschwédchere mogelnde Kinder eher zu Versagensidngsten
(Calabrese und Cochran 1990; Michaels und Miethe 1989) oder Zweifeln am eigenen
Erfolg (Anderman et al. 1998) neigen. Die subjektiv empfundene Uberforderung, ge-
stellte schulische Aufgaben zu bewiltigen (bspw. mehrere Klassenarbeiten in einer Wo-
che), was oftmals noch mit Zeitdruck verbunden ist, beeinflusst potenziell die Tendenz,
das entstehende Wissensdefizit durch Mogeln zu kompensieren (Evans und Craig 1990;

Roberts 2002).
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Zusammenhang zwischen Mogelverhalten und Leistungsmotivation

Doch nicht nur Motive wie die qualitative und quantitative Lernzeit beeinflussen das Mo-
gelverhalten der Schulkinder (Kerkvliet 1994; Norton et al. 2001): In diesem Kontext {ibt
moglicherweise die Lern- bzw. Leistungsmotivation, die indirekt mit der schulischen
Leistung in Zusammenhang steht, einen Einfluss aus (Aunola et al. 2006; Kavanagh 2019;

Arbabi et al. 2015).

Die Motivation von Grundschulkindern steht in Zusammenhang mit einer Vielzahl extrin-
sischer und intrinsischer Motive. Hierzu zéhlen unter anderem die Wahrnehmung der Un-
terrichtsqualitit sowie das eigene Autonomie- und Kompetenzerleben (Harnischmacher
et al. 2021; Lepper et al. 2021). Entsprechend steht die intrinsische Leistungsmotivation
in Verbindung mit der Lernzielorientierung und konnte sich reduzierend auf das Mogeln
auswirken (Taylor et al. 2002). Demgegeniiber verursacht extrinsische Leistungsmotiva-
tion, beispielsweise ausgeiibt durch die Eltern, eher Leistungsdruck, der wiederum be-
giinstigend auf das Mogelverhalten wirkt (Calabrese und Cochran 1990; Callahan 2015;
Davis et al. 2009). Somit bestitigt sich in der Untersuchung der vielfach rezipierte Be-
fund, wonach die individuell zugrundeliegende Leistungsmotivation das Mogelverhalten
in beide Richtungen beeinflusst (Anderman 2007; Anderman et al. 1998; Murdock et al.
2001; Pegels 1997; Ames 1992; Meece et al. 2006). Daneben wire in diesem Kontext ein
Bezug zur Fehlerkultur denkbar. Die Uberwindung und (Re-)Evaluation von Fehlern
wirkt sich positiv auf den Lernprozess und die Selbstwirksamkeit aus (Schumacher 2008).
Ein weiterer positiver Nebeneffekt schligt sich in einem Wandel von einer extrinsischen
zu einer intrinsischen Lernmotivation nieder — ein wichtiger Aspekt, der in paddagogischen

Zusammenhédngen Beriicksichtigung findet oder finden sollte (siehe Kapitel 6.3).
Die Relevanz des Selbstkonzepts im Mogelkontext

Der Einfluss des Selbstkonzepts und dessen wahrgenommene Wirksamkeit wird sowohl
im Kontext des Mogelns (Anderman et al. 1998; Malinowski und Smith 1985; Michaels
und Miethe 1989; Pegels 1997) als auch in Bezug auf die Schulleistung diskutiert (Lamb
1997; Schilling et al. 2006). Hinsichtlich des Einflusses auf die Schulleistung lehnen sich
Befunde einerseits an den Self-Enhancement-Ansatz, nach dem eine bessere Schulnote

ein besseres Selbstkonzept bewirkt (Jerusalem und Mittag 1999; Marsh 2005),

187



6 Diskussion

andererseits an den Skill-Development-Ansatz an, nach dem wiederum das Selbstkonzept
die Schulleistung beeinflusst (M6ller und Trautmann 2009). Beide Ansétze stehen in ei-
nem wechselseitigen Zusammenhang und wirken sich offenbar auch auf das Mogelver-
halten aus. So zeigen bisherige Studien, welche allgemein das Selbstkonzept thematisie-
ren, dass ein negatives Selbstkonzept mit Zweifeln an den eigenen Fahigkeiten einhergeht
und sich in schlechteren Schulleistungen niederschligt (Anderman et al. 1998;
Malinowski und Smith 1985; Michaels und Miethe 1989; Pegels 1997; Norton et al. 2001;
Rost und Lamsfull 1992). Die Forschung iiber das Mogeln bringt das Selbstkonzept vor-
rangig als Gesamtkonzept mit weiteren Motiven wie Priifungsangst oder Versagensangst

in Verbindung (Caraway et al. 2003; Roick und Ringeisen 2011; Zhang et al. 2018).

Im Gegensatz dazu deuten die vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass sich mogelnde
und nicht mogelnde Grundschulkinder nicht hinsichtlich des allgemeinen Selbstkonzepts,
sondern ausschlieBlich in Bezug auf das Schulfach Mathematik unterscheiden. Weisen
mogelnde Grundschulkinder demnach tendenziell schlechtere Schulleistungen im Fach
Mathematik auf, konnte sich dies potenziell negativ auf die fachspezifische Leistungsmo-
tivation und letztlich auf die wahrgenommene Selbstwirksamkeit auswirken (Aunola et

al. 2006; Pantziara und Philippou 2011; Garon-Carrier et al. 2016; Jonberg et al. 2021).

Zusitzlich steht im Kontext der wissenschaftlichen Untersuchung des Mogelns der Zwei-
fel am eigenen Erfolg in Beziehung zum Mogelverhalten (Anderman et al. 1998). So wei-
sen Méddchen innerhalb der Gruppe mogelnder Grundschulkinder im Gegensatz zu Jun-
gen ein negativeres Selbstkonzept im Schulfach Mathematik auf. Dies stimmt mit Befun-
den der Selbstkonzeptforschung iiberein, nach denen Jungen in diesem Fach allgemein
iiber ein hoheres Selbstkonzept verfiigen (Pajares 2005; O'brien et al. 1999), was sich
aber nicht zwingend durch bessere Schulleistung duflert (Lamb 1997; Schilling et al.
2006). GemaB der Attributionstheorie nach Weiner et al. (1994) fithren Jungen ihren
schulischen Erfolg aufihre eigenen Fahigkeiten (internale Attribution), Misserfolg jedoch
eher auf den Zufall zuriick (externale Attribution). Bei Madchen ist diese Beobachtung
genau umgekehrt. Diese sehen schlechte Mathematiknoten eher als Misserfolg, was sich
wiederum in einem negativeren Selbstkonzept in diesem Fach manifestiert und das Mo-

gelverhalten eventuell verstarkt (Dickhduser und Meyer 2006).
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Bemerkenswert ist, dass sich diese Tendenz bereits ab dem ersten Schuljahr der Grund-
schule niederschlégt (Eccles et al. 1993). So geben Midchen in bisherigen Studien an, in
mathematischen und naturwissenschaftlichen Schulfachern eher auf unerlaubte Hilfsmit-
tel zuriickzugreifen (Rost und Sparfeldt 2003a; Spaerfeldt 2018). Hinsichtlich ge-
schlechtsspezifischer Unterschiede bieten sowohl implizite Uberzeugung als auch Stere-
otypisierung der Lehrkriafte mogliche Erklarungsansitze. Demnach lassen sich immer
noch Vorurteile seitens der Lehrkrifte identifizieren, dass Jungen Méadchen in ihren ma-
thematischen Kompetenzen tiberlegen seien (Tiedemann 2000; Dickhduser und Meyer
2006). Aktuelle Studien weisen jedoch darauf hin, dass Médchen in Mathematik sowie in
anderen verwandten Fachbereichen im spiteren Verlauf der schulischen Ausbildung von
einer von Geschlechtsstereotypen freien Lernatmosphdre und Unterstiitzung durch eine
sensibilisierte Lehrkraft profitieren (Weinhardt 2017) — ein Ansatz, der ebenfalls in pa-

dagogischen Zusammenhéngen Beriicksichtigung findet bzw. finden sollte.
Mogelstrategien als Sozialfunktion

Nach bisherigen Befunden stellen individuelle und planvolle Arten des Mogelns wie die
Verwendung eines Spickzettels als Strategie eher die Ausnahme dar (Davis et al. 1992;
Newstead et al. 1996; Pegels 1997). Auch in der vorliegenden Studie berichtet nur ein
Kind, einen Spickzettel angefertigt, diesen aber aus Angst vor dem Ertapptwerden nicht
eingesetzt zu haben. Diese Ergebnisse decken sich mit bisherigen Erkenntnissen aber nur
teilweise, denen zufolge ein geringer Anteil an Sechstkldssler*innen einen Spickzettel
benutzen wiirde (Pegels 1997), aber bereits jeder zehnte Zehn— bis Elfjdhrige wihrend
einer Klassenarbeit mithilfe des Mobiltelefons spickt (BITKOm-Studie 2014).

In dieser Arbeit zeichnet sich ein dhnliches Bild bei der subjektiven Beurteilung des Ab-
schreibens von Hausaufgaben ab. Die eher geringen Mittelwerte deuten auf eine geringe
Bedeutung fiir das Mogeln hin. Zudem scheinen Grundschulkinder damit zu beginnen,
zwischen dem Mogelverhalten bei Priifungen und Hausaufgaben zu unterscheiden. Diese
Erkenntnis kann sich so auch in die Arbeitsdefinition der vorliegenden Arbeit eingliedern
lassen, nach der sich Mogeln ausschlieBlich auf Priifungssituationen beschriankt (siehe

Kapitel 2.1.3).

189



6 Diskussion

Des Weiteren sei auf die Charakteristika der Grundschule verwiesen, in der ein Grofteil
der Grundschulkinder eine an die Schule anschlieBende Ganztagsbetreuung besucht. Je-
doch unterliegt diese Zahl aufgrund des in Deutschland vorherrschenden Bildungsfode-
ralismus starken Schwankungen. Neben der Supervision der Hausaufgaben stellt im Rah-
men der Ganztagsbetreuung auch die Ausbildung sozialer Kompetenzen eine wichtige
Aufgabe dar (Geis-Thone 2020). Es ist zu vermuten, dass von einigen Erzieher*innen
(und weniger durch Lehrkrifte) die Kooperation bei der Hausaufgabenerledigung gefor-
dert wird. Dennoch iiberraschen die aktuellen Befunde, da sie in Kontrast zu Studien ste-
hen, die dem Hausaufgabenabschreiben Relevanz attestieren (Davis et al. 2009; Kohler
et al. 2012). Eine mogliche Erklarung dafiir ist, dass sich diese Studien hiufig auf die
weiterfiihrenden Schulen konzentrieren, es sich also um einen anderen schulischen Kon-

text handelt.

Letztlich sind die angefiihrten Motive fiir die Grundschule potenziell irrelevanter und ge-
winnen erst mit Eintritt in die weiterfiilhrenden Schulen an Bedeutung. Ein moglicher
Hinweis darauf, dass sich einige in den herangezogenen Publikationen aufgefiihrten Mo-
tive nicht uneingeschréinkt auf das System Grundschule iibertragen lassen. Im Gegensatz
dazu fordert die Zusammenarbeit mit Gleichaltrigen mdglicherweise das Selbstvertrauen
von Grundschulkindern und stérkt deren Selbstkonzept (Gotzmann und Weilleno 2019).
Es liegt daher nahe, dass die (eher einfacheren) Arten der Zusammenarbeit im Mogelkon-
text im Vergleich mit individuelleren Aktivititen im sozialen Kontext eine grof3ere Rele-
vanz beigemessen wird. Aus okosystemischer Sicht kommt dem Mogelverhalten im Sys-

tem Grundschule daher vermutlich eher eine soziale Funktion zu.
6.2.2 Mesosystem

Nach Bronfenbrenner (1981) kennzeichnet das Mesosystem alle Wechselbeziehungen
zwischen unterschiedlichen Mikrosystemen. Ubertragen auf die vorliegende Studie um-
fasst es die Grundschule als ein grundlegendes Sozialisationssystem. So handeln Kinder
im Klassenverbund etwa nach informell ausgehandelten Regeln. Ebenso iibt das vorherr-
schende Klassenlehrer*innen-Prinzip vermutlich einen Einfluss auf das Mogelausmaf3

aus (Bronfenbrenner, 1981).

190



6 Diskussion

Neben der generellen Vermittlung von Wissen und Struktur kommt im Kontext der Schul-
form dem kooperativen und sozialen Lernen eine wesentliche Bedeutung zu. Abgesehen
von einer vergleichsweise geringen Anzahl an Schulen in freier Trégerschaft ist die
Grundschule in Deutschland die alleinige allgemeine Schulform, die sich an Kinder zwi-
schen dem fiinften bis zwolften Lebensjahr richtet (KMK 2015). Die Kinder werden hier
altersspezifisch in Klasse 1 bis 4 (in den Bundeslédndern Berlin und Brandenburg in Klasse
1 bis 6) unterteilt. Entsprechend finden sich in der Primastufe Kinder unterschiedlichen
sozialen, kulturellen und ethnischen Hintergrundes, die gemeinsam am Unterricht teil-
nehmen. Die vermittelten Kompetenzen beziehen sich primér auf die Entwicklung ma-
thematischer, sprachlicher und orthografischer sowie ésthetisch-kultureller, sachbezoge-

ner und sportlicher Fahigkeiten.
Mogeln im kooperativen und sozialen Klassenverbund

Kooperativen Arten wie Abschreiben oder Zusammenarbeit kommt insbesondere im
Kontext des Klassenverbundes eine besondere Bedeutung zu. Studien, welche allgemein
die Wertvorstellungen von Kindern erfassen, weisen insbesondere bei Sechs- bis Elfjéh-
rigen, ergo Grundschulkinder, auf eine hohe Bedeutung der Hilfsbereitschaft hin
(Bertram 2017). Obwohl Mogeln allgemein als antisoziales Verhalten eingestuft wird
(Matthias et al. 2013; Mogel 2008), zeigen die vorliegenden Ergebnisse auf, dass eine
gemeinschaftlich positivere Einstellung zum Mogeln mit mehr Zusammenarbeit einher-
geht. Kinder verfolgen zwar ihre Ziele zunichst aus Eigeninteresse, diese gleichen sie
aber stetig mit den Zielen anderer ab, was wiederum die (heimliche) Zusammenarbeit

fordert (Anderman et al. 1998; Murdock et al. 2001; Pegels 1997).

Die kameradschaftliche Organisation von Mogelstrategien (Diego 2017; Gino 2015;
Janke und Faber 1960; McCabe et al. 2001b; Shu und Bazerman 2015) erscheint zunichst
insofern naheliegend, als speziell in Klassen, in denen sich die kollektive Einstellung zu-
gunsten des Mogelns verschiebt, dieses Verhalten als akzeptierter und weniger tadelns-

wert wahrgenommen wird (McCabe et al. 2012b; O'Rouke et al.).
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Zudem konnte die Angst von Grundschulkindern vor dem Ausschluss aus der Klassenge-
meinschaft das Mogelverhalten weiter verstirken. Die Akzeptanz durch Peers und die
damit einhergehende subjektiv wahrgenommene mogliche groflere Beliebtheit gelten als
elementar fiir Wohlbefinden, Selbstkonzept und schulische Leistung (Rose-Krasnor
1997; Sporer et al. 2015; Wolter und Seidel 2017). Dies trifft nicht nur auf Kinder zu, die
sich im normalen Leistungsspektrum bewegen, sondern auch auf solche, bei denen auf-
grund einer physisch oder kognitiv bedingten Lernschwiche (Loper 2020; Sporer et al.
2015) oder eines Migrationshintergrunds bzw. geringeren soziodkonomischen Status
(Rubin und Hubbard 2003) ein erhohter Forderbedarf besteht, sodass der Inklusion der
jeweiligen Kinder eine besondere Bedeutung zukommt (Speck-Hamdan 2015). Greift
diese zu kurz oder fillt gar komplett weg, konnte Mogelverhalten dazu beitragen, die
subjektiv wahrgenommene Akzeptanz durch und Beliebtheit bei Peers durch die Signali-

sierung von Kooperationsbereitschaft zu erhéhen.
Mogeln im schulfachspezifischen Kontext

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie lassen, wie bereits erwédhnt, darauf schlief3en,
dass sich mogelnde von nicht mogelnden Grundschulkindern hinsichtlich der schulischen
Leistung unter anderem in den Féchern Deutsch und Mathematik unterscheiden. Mo-
gelnde Kinder weisen schlechtere Durchschnittsnoten auf als nicht mogelnde. Bisherige
Studien zum Thema schulfachspezifisches Mogeln liegen insbesondere fiir die Bundes-
republik Deutschland kaum vor. So zeigt eine Studie von Rost und Spaerfeldt (2003), an
der Schiiler*innen der achten bis zehnten Klassenstufe teilnehmen, dass Mogelstrategien
sowohl schulfachiibergreifend als auch speziell fiir die Bereiche Mathematik/Physik und

Deutsch/Geschichte angewendet werden.

Zudem berichten mogelnde Grundschiilerinnen in der vorliegenden Studie ein negative-
res Selbstkonzept im Fach Mathematik als Grundschiiler. Dieses Ergebnis legt die Ver-
mutung nahe, dass das Mogelverhalten durch das Selbstkonzept moderiert wird (Rost und
Sparfeldt 2003a) was zudem auf die mdgliche Internalisierung von geschlechtsspezifi-
schen Stereotypen beziiglich bestimmter Schulleistungen hinweist (Theurer et al. 2017).
Ob sich diese Erkenntnisse auch auf Kinder im Grundschulalter tibertragen lassen oder
inwiefern sich diese von ilteren Schiiler*innen unterscheiden, ist bisher nicht eingehend
erforscht.
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Mogeln und das Klassenlehrer*innen-Prinzip

Im Sozialverbund Klasse der Grundschule kommt der Lehrkraft eine besondere Funktion
zu. So basiert der Grundschulunterricht hauptsiachlich auf mehr oder weniger modifizier-
ten Varianten des Klassenlehrer*innen-Prinzips (Fehrenbacher 2007). Aufgabe ist die
Schaffung einer Struktur und des Gefiihls von Kontinuitét bei den Schulkindern. Daher
iibernimmt die Klassenlehrkraft in diesem Rahmen den Grofteil des Unterrichts und
nimmt neben der erzieherischen und bildenden Rolle auch die einer (wichtigen) Bezugs-
person im Sozialisationssystem Schule fiir die Kinder ein (KMK 2015). Wird jedoch die
Lehrkraft von den Kindern negativ wahrgenommen (z. B. als unsympathisch oder unfair),
kann dies nur schwer kompensiert werden (Honkasilta et al. 2016; Thornberg 2008;
Thornberg und Elvstrand 2008). Damit iibereinstimmend deuten die Ergebnisse der vor-
liegenden Studie darauf hin, dass mogelnde Grundschulkinder im Vergleich zu ihren

Peers eher zum Mogeln neigen, wenn ihnen die Lehrkraft unsympathisch ist.

Zudem ist die Lehrkraft nach dem Klassenlehrer*innen-Prinzip héufig fiir weitere Schul-
facher zustindig, fiir die sie nur bedingt eine universitdr oder in anderer formaler Weise
gebildet ist. Dies kann im schlimmsten Fall nicht nur zu einer unzureichenden Erziehung
der Kinder, sondern auch zu einer allgemeinen Arbeitsiiberlastung der betroffenen Lehr-
kraft fithren (Unterbrink et al. 2008; MuBBmann et al. 2020). Fiir die Lehrkraft ist auch das
Unterstiitzungssystem Kollegium sowie die Schulleitung von besonderer Bedeutung.
Werden Themen des Klassenraums dort nicht thematisiert oder fehlt der Lehrkraft die
(subjektive, administrative oder gar rechtliche) Riickendeckung, kénnen konfliktbehaf-
tete Rahmenbedingungen zwischen Schulleitung und Kollegium mogelndes Verhalten
weiter verstirken (Strittmatter 2006). Fehlende Weiterbildung oder eine Thematisierung
der Problematik auf Konferenzen konnten dazu fiihren, dass sich Lehrkrafte damit allein-
gelassen fiihlen. So zeigt sich hier auch die zentrale Aufgabe und Verantwortung der
Schulleitung, da Lehrkrifte in den Klassen oft als Einzelkdmpfer*innen agieren (Haslam
2004) — eine mogliche Erklarung, die ebenfalls bei den paddagogischen Konsequenzen

Beriicksichtigung findet.
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Leistungsbewertung durch die Lehrkraft

Die Leistungsbewertung der Kinder durch die Lehrkraft erfolgt im Grundschulkontext
auf Basis von Bezugsnormen — entweder anhand objektiver Kriterien fiir alle Schulkinder
(Sachnorm), sozial vergleichender Normen, ergo dem Vergleich mit den Mitschiiler*in-
nen (Sozialnorm) oder anhand eines einzelnen individuellen Kriterienkatalogs (Schrader
und Helmke 2001; Seifert und Miiller-Zastrau 2014; Rheinberg 1983). Die Sachnorm ist
diejenige, welche im Kontext der Grundschule angewandt wird. Jedoch stérkt insbeson-
dere eine Leistungsmessung auf Individualebene die Selbstwirksamkeit (Dickhéuser et
al. 2017) und senkt zudem Priifungs- (Rheinberg 1983) wie Versagensingste (Mih und
Mih 2016). Das Mogelverhalten der Grundschiiler*innen konnte durch Willkiir oder eine
subjektiv wahrgenommene uneinheitliche Leistungsbewertung der Lehrkraft verstdrkt
werden (Pegels 1997). Erfolgt eine Bewertung hingegen auf Basis individueller Leis-
tungsentwicklung, nimmt auch potenzielles Mogelverhalten seitens der Schiiler*innen ab
(Marksteiner et al. 2021) und zeigt die Vorteile eines solchen Systems auf (Liidtke et al.
2015).

In diesem Kontext wird ebenfalls deutlich, dass die von den Schiiler*innen wahrgenom-
mene Leistungsbewertung einen Einfluss darauf haben kann, ob eine Lehrkraft als fair
und infolgedessen als sympathisch empfunden wird. Ein als unfair wahrgenommenes
Leistungsbewertungssystem kann demnach Mogelverhalten begiinstigen, welches wiede-
rum zu einem unfairen Vorteil der mogelnden Kinder in der Leistungsbewertung fiihrt,

ein Teufelskreis.

Zudem kann die Leistungsbewertung der Schiiler*in seitens der Lehrkraft wiederum
durch deren Wertvorstellungen, Uberzeugungen und Stereotype verzerrt werden (Rausch,
2013). Diese konnen ihr Handeln implizit modifizieren und tiben somit einen Einfluss auf
die Unterrichtsgestaltung der Lehrkraft sowie ihre Interaktion mit den Schiiler*innen aus
(Reusser et al. 2011). So kénnen internalisierte Stereotype und Uberzeugungen zu sozio-
okonomischem Status, Geschlecht oder Migrationshintergrund einen Einfluss auf deren
(schulische) Bewertung durch die Lehrkraft haben (Tobisch und Dresel 2020; Herrmann
et al. 2019). Da der Lehrkraft neben der erzieherischen Funktion auch eine Rolle als Be-
zugsperson zukommt, besteht die Gefahr, dass Kinder deren Uberzeugungen im Rahmen
einer Self-Fulfilling Prophecy internalisieren, was wiederum entscheidende

194



6 Diskussion

Konsequenzen fiir deren Selbstkonzept und Schulleistung haben kann (Jussim et al.
1996). Im Mogelkontext sind Selbstkonzepte unter anderem in spezifischen Schulfdchern
von Bedeutung. Wird ein negatives Selbstkonzept durch implizite Erwartungshaltungen
konstruiert oder gar verstirkt, erhdht dies eventuell auch das MogelausmaB. Uber die
konkreten Uberzeugungen einer Lehrkraft bezogen auf das Mogeln ist abgesehen von

einer allgemeinen moralischen Ablehnung bisher jedoch wenig bekannt.
6.2.3 Exosystem

Im Rahmen des 6kosystemischen Ansatzes umschreibt das Exosystem diejenigen Struk-
turen, welche als externe Einflussquelle charakterisiert werden kdnnen und zu denen ein
Individuum keinen direkten Bezug hat (Bronfenbrenner 1981). Diese Rolle kommt im
Kontext der Grundschule den Eltern zu, weil sie einen unmittelbar pragenden Einfluss

auf das Grundschulkind haben.
Elterliche Wertvorstellungen und externalisierte Leistungsanspriiche

Die in den herangezogenen Publikationen vertretene Position, dass auch ein von Eltern
ausgetibter Leistungsdruck Mogeln verstirkt (Newstead et al. 1996), bestitigt sich insbe-
sondere als zusdtzlich benanntes Motiv innerhalb der in dieser Studie gefiihrten Inter-
views mit Grundschulkindern, die wiederum auf einen Zusammenhang zwischen Eltern,
dem Wunsch nach guten Noten und dem Aufgabenverstindnis verweisen. Gemal diesen
qualitativen wie auch den quantitativen Ergebnissen unterscheidet sich das Mogelverhal-
ten primér zwischen der zweiten und dritten und weniger zwischen der dritten und vierten

Klasse.

Die Befunde stiitzen die These, wonach speziell Kinder der dritten und vierten Klassen-
stufe, die das Motiv der Eltern hiufiger in den Interviews angeben, entweder aus eigenem
(Houston 1977) oder elterlichem Antrieb (Taylor et al. 2002) nach einer Bildungsemp-
fehlung fiir das Gymnasium streben (Diefenbach 2007). Fiir diese benétigen Grundschul-
kinder in Sachsen zum Halbjahr oder zum Schuljahresende der vierten Klasse eine durch-
schnittliche Gesamtnote von 2,0 in den Fachern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht.
Zusiétzlich darf keines dieser Fdcher mit der Note Vier bewertet werden

(Bildungsempfehlung 2020). Dies verdeutlicht den Leistungsanspruch, dem
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Grundschulkinder bereits in der vierten im Vergleich zu fritheren Klassen ausgesetzt sind,
und auch die Relevanz (und Nutzen) des Mogelns insbesondere fiir Kinder der vierten

Klasse.

Zudem weisen unterschiedliche Studien darauf hin, dass etwa der kulturelle und sozial-
O0konomische Hintergrund der Kinder einen entscheidenden Einfluss auf eine mdgliche
Bildungsempfehlung fiir das Gymnasium ausiiben kann. So erhalten Kinder mit Migrati-
onshintergrund und solche mit geringeren sozio6konomischen Stauts der Eltern deutlich
weniger Bildungsempfehlungen fiir hohere Schulformen (Kristen 2006; Stocké 2010;
Dollmann 2016; Dumont et al. 2014). Dementsprechend stehen der Wert eines Gymnasi-
albesuchs, die damit verbundene Aspiration eines Abiturs sowie mittel- und langfristige
Bildungsziele des eigenen Kindes hauptsichlich fiir die Eltern im Vordergrund
(Leyendecker 2008; Schneider 2004; Walper et al. 2015), deren Tragweite Kinder im

Grundschulalter nur bedingt nachvollziehen konnen.

Eine zentrale Erfolgsvoraussetzung in einer demokratischen und sozialen Gesellschaft
(GG, Artikel 20) innerhalb des Bildungswesens in Deutschland scheinen mafigeblich von
einer guten Schullaufbahn abzuhdngen. So steigt die Nachfrage nach formal héher quali-
fizierten Bildungszertifikaten (Deutsches Institut fiir Internationale Paddagogische
Forschung 2016). Diese Aspekte konnen vielfdltige Konsequenzen fiir den Schulalltag
der Kinder mit sich bringen. So kann sich der hauptsédchlich von den Eltern erzeugte Leis-
tungsdruck in Kombination mit den steigenden Herausforderungen des Zeitmanagements
zwischen Schule und Freizeit zu einer Uberforderung der Grundschulkinder fiihren, der
zum einen nicht altersgeméB ist bzw. sein sollte und zum anderen Mogeln als Kompen-
sationsstrategie verstirkt (siehe Kapitel 6.2.1 und 6.2.2). Dies wird dadurch gestiitzt, dass
fiir Kinder pragmatische Gesichtspunkte hdufig die moralischen Bewertungen des Mo-

gelns tiberlagern (Pegels 1997).

In einer wettbewerbsorientiert gepragten Gesellschaftsstruktur ist es nicht verwunderlich,
dass Eltern ihren Kindern einen Wettbewerbsvorteil und damit einhergehende finanzielle
und strukturelle Sicherheit und Unabhéngigkeit wiinschen (Wiedenhorn 2011). Doch
selbst bei beabsichtigten guten Absichten aufseiten der Eltern besteht in diesem Kontext
die Gefahr, dass sich bereits das System Grundschule vorzugsweise an normativen Leis-
tungszielen wie Abschlussnoten orientiert, statt den individuellen Bediirfnissen der
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Kinder gerecht zu werden. Ein mangelndes Vertrauensverhiltnis zwischen Eltern und
Kind kann zu dysfunktionaler Leistungsmotivation und erhohtem Mogelverhalten fiihren

(Bong 1996).

Auch haben der soziokonomische Status und das akademische Bildungsniveau der El-
tern einen relevanten Einfluss auf die Leistungswahrnehmung und das Selbstkonzept ih-
rer Kinder (Sewell und Shah 1968; Whitbeck et al. 1997; Acharya und Josh 2009). Proji-
zieren Eltern ihre jeweiligen Wunschvorstellungen auf die eigenen Kinder, fiihrt dies
moglicherweise zur Vernachlassigung der individuellen Bediirfnisse der Kinder und ih-
rem freizeitlichen Ausgleich. Diese Diskrepanz zwischen elterlichen Anspriichen und
kindlichen Entwicklungsvoraussetzungen kann bei Kindern schnell in eine Uberforde-
rung miinden, die dadurch aufgeldst wird, dass Erwartungshaltungen mit unlauterer Mit-

tel wie Mogeln bei Priifungen zu erfiillen versucht werden.
6.2.4 Makrosystem

Nach Bronfenbrenner (1981) repréasentiert das Makrosystem die Gesellschaft mit deren
Ideologien, Einstellungen, Wertevorstellungen, Normen und Gesetzen, was als ,,alle In-
dividuen regulierende Gesamtkultur verstanden werden kann (Oerter 1987, 93). Es um-
schlieBt demnach sowohl das Mikro- als auch das Meso- und Exosystem
(Bronfennbrenner 1981). Bezogen auf den Schulkontext fallen hierunter samtliche bil-
dungspolitischen Entscheidungen, Reformprozesse und zentralen Steuerungselementen
(z. B. der Lehrplan oder das Schulgesetz). Mit Blick auf die vorliegende Studie kdnnen
demnach etwa die Gesellschaft, deren Werte und Normen sowie gesetzliche Regelungen
einen Einfluss auf das Mogelverhalten der Kinder ausiiben. Unterstiitzende Rahmenbe-
dingungen wie eine gesetzliche Grundlage oder die in der Gesellschaft vorherrschenden
Moralvorstellungen sind wesentliche Grundvoraussetzung fiir die Wahrnehmung und Be-
wertung des Mogelns von Grundschulkindern. So ist Mogeln als widerrechtliche Hand-
lung fiir Schulkinder und Lehrkrifte gleichermalen von moralischer Bedeutung

(Bernardi et al. 2008).
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In einer kulturell und sozial zunehmend heterogenen Gesellschaftsstruktur tritt ein allge-
mein giiltiges Verstdndnis dariiber, was moralisch korrekt oder vertretbar ist, zunehmend
in den Hintergrund (Folling-Albers 2015). Entsprechend iiben eine Vielzahl von Faktoren
einen Einfluss auf die Wertebildung bei Kindern aus. Neben den gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen verlduft die primdre Wertesozialisation in der Familie ab, gefolgt von
einer sekundiren Ausbildung in der Schule und einer tertidren Sozialisation unter Gleich-
altrigen (Schuhbarth 2010). In diesem Zusammenhang erfiillt das System Schule eine
grundlegende Entwicklungsfunktion fiir die Kinder: Neben der Sensibilisierung fiir die
eigenen Rechte, die durch das Grundgesetz gedeckt sind, soll ebenfalls die Ausbildung
sozialer Kompetenzen vermittelt werden. Hierdurch erlangen Grundschulkinder ein Ver-
stdndnis liber moral- und wertspezifische Konzepte, die als grundlegend fiir ein gesell-

schaftliches Zusammenleben in Deutschland angesehen werden (Wittenbruch 2009).

Am Beispiel des Freistaats Sachsen zeigt sich, dass neben der Wissens- und Kompetenz-
vermittlung auch die Werteorientierung des Unterrichts in fachlichen und tiberfachlichen
Zielen im Lehrplan der Grundschulen festgehalten wird. Diesem Umstand wird insbeson-
dere durch das bereits in der Grundschule eingefiihrte Schulfach Ethik Rechnung getra-
gen, indem Kinder fiir moralische und wertspezifische Fragestellungen des Grundgesetz-
tes und des Freistaates Sachsen sensibilisiert (Staatsministerium fiir Kultus 2019) und
durch reflexive Gespriche ,,angeregt [werden], liber wichtige Sinn-, Wert- und Deutungs-
fragen des menschlichen Lebens nachzudenken* (ebd., 2). Transferiert auf das Mogeln
lieBe sich die Thematik innerhalb des Lernbereiches Miteinander im Lehrplan des Fachs
Ethik vertieft behandeln. Innerhalb der ersten/zweiten Klasse ,,positionieren [sich Kinder]
zum Zusammenleben in der Klassen- und Schulgemeinschaft (ebd., 6); darauf aufbauend
»gewinnen [sie in der dritten Klasse einen Einblick] in die Bedeutung von Wahrheit und
Liige im Zusammenleben mit anderen* (ebd., 15) und abschlieend in der vierten Klasse
transferieren sie die ,,Kenntnis der Goldenen Regel auf Umgangsformen in der Gesell-

schaft* (ebd., 23).

Da die vorliegende Studie keine Unterschiede im Mogelverhalten auf Basis des Schulor-
tes (landlich vs. [klein]stddtisch) nachweist, verdichtet sich iiberdies der Verdacht, dass
es sich um ein gesellschaftliches Phdinomen handeln konnte (Callahan 2015). So bestéti-
gen sich in dieser Arbeit auch die drei wesentlichen Legitimationsfaktoren des Mogelns:
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Toleranz gegeniiber und Erfolg durch Mogeln sowie deren Wahrnehmung als ein allge-
meines Phidnomen (Crittenden et al. 2009). In der vorliegenden Studie nehmen Kinder
Mogeln groftenteils als unfaires Verhalten wahr. Diese Erkenntnis entspricht der in Ka-
pitel 2.1.3 erstellten Arbeitsdefinition von Mogeln, die dieses als unfairen Vorteil gegen-

tiber Mitschiiler*innen und Lehrkréiften charakterisiert (Evans et al. 1993).

Mit Blick auf Gerechtigkeit und Fairness weisen Studien darauf hin, dass die schulische
Verpflichtung oft mit der gesellschaftlichen Forderung nach gleichen Bildungschancen
fiir alle Schulkinder einhergeht (Lundahl et al. 2010). Hierbei ist jedoch auch relevant,
dass gesellschaftliche Normen durch die Lehrkrifte, die Schulgemeinschaft sowie die El-
tern und Familie vorgelebt werden und Grundschulkinder diese als Gradmesser ihres ei-
genen Verhaltens implementieren. So wird Mogeln in der Grundschule héiufig als Kava-
liersdelikt behandelt (Die Welt 2012), sodass Priventions- und Sanktionsverfahren po-
tenziell nichtig werden. Mogelverhalten reprisentiert jedoch nicht ausschlielich unbe-
deutende Verzerrungen der Wahrheit und moralischen Handelns, sondern bewegt sich
stets im Spannungsfeld von Kompensationsstrategie der Grundschulkinder und schuli-

schem Betrug.

Ist dennoch ein Handeln aufgrund eines Tduschungsversuchs angezeigt, wird ein Grof3teil
der Uberschreitungen auf der Mesoebene Klasse beurteilt. Angesichts der pidagogischen
Freiheit entscheidet die jeweilige Lehrkraft innerhalb eines individuellen Ermessenspiel-
raums {liber die Sanktionierung des Mogelns. Dafiir werden durch die Grundschulverord-
nung auf Landerebene allgemeine Handlungsanleitungen zur Verfligung gestellt (z.B.
SOG Sachsen 2004; GrSO Bayern 2008). Allerdings verlieren diese ihre Giiltigkeit, wenn
es zu moglichen Rechtsanspriichen seitens der Eltern gegeniiber der Lehrkraft kommt,
die ein mogliches Mogelverhalten aufgedeckt und es entsprechend sanktioniert. Diese ist
in diesem Zusammenhang prinzipiell verpflichtet, stichhaltige Beweise fiir die Regel-
iiberschreitung des Kindes beizubringen (Hoegg 2019). Da aber bisher keine allgemein
giiltige Rechtsprechung vorliegt, werden diese Konflikte im Einzelfall entschieden und

konnen fiir alle Beteiligten zu nerven- und zeitzehrenden Prozessen fiihren.
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6.2.5 Chronosystem

Bronfenbrenner (1981) definiert die Ebene des Chronosystems als die zeitliche Verdnde-
rung oder die Stabilitit der sich entwickelnden Person sowie deren Umwelt. Grundlegend
ist im Kontext der vorliegenden Arbeit die altersspezifische Entwicklung der Grundschul-
kinder von der zweiten bis zur vierten Klasse. Hier sind in Bezug auf das Mogelverhalten
entwicklungspsychologische Mechanismen auf individueller Ebene ebenso von Bedeu-
tung wie der Wandel des Lernkontextes von einem spielerischen, weniger auf Leistungs-

beurteilung bezogenen zu einem graduell kompetitiveren Schulsystem.
Mogeln als kognitiver Entwicklungsindikator

Die Resultate der aktuellen Studie lassen darauf schlieBen, dass sich die Mogelmotive
von Grundschulkindern und damit einhergehendes Verhalten iiber die Jahre verdndern
und die allgemeine Mogelhdufigkeit liber die Grundschulzeit zunimmt. Dies deckt sich
zwar mit bisherigen Befunden zu diesem Thema (Anderman und Midgley 2004;
Callender et al. 2010; Evans et al. 2011; Hartshorne und May 1928; Pekrun 1993; Sarita
2015), dem stehen jedoch Forschungsergebnisse gegeniiber, die einen Riickgang des Mo-

gelns mit zunehmendem Alter attestieren (Ding et al. 2014b).

Grundschulkinder der zweiten Klasse zeigen in diesem Kontext ein auf persénliche Mo-
tive zentriertes Verstdndnis von Mogeln, das diesen egozentrischen Mikrokosmos nur
dann verlésst, wenn subjektiv wahrgenommene eigene Interessen bzw. das damit assozi-
ierte Gerechtigkeitsempfinden verletzt werden. So berichten in den Interviews vor allem
Zweitkldssler*innen, dass sie mogelnde Peers einer Lehrkraft melden wiirden. Zudem
scheinen in diesem Alter auch spezifische Arten des Mogelns wie Abschreiben oder Ver-
wendung eines Spickzettels, die eine (indirekte) Zusammenarbeit mit anderen Kindern
erfordern, noch keine grofle Bedeutung zu haben. Auch finden sich in den vorliegenden
Ergebnissen keine Anhaltspunkte dafiir, dass Grundschulkinder der zweiten Klasse {iber
ein ausgepragtes Moralverstdndnis verfiigen, da Mogelmotive wie ein schlechtes Gewis-
sen und Angst vor dem Ertapptwerden von Kindern dieser Altersgruppe kaum genannt
werden. In diesem Rahmen kann auch der Wandel der schulischen Schwerpunktsetzung
einen wichtigen Einfluss ausiiben: So ist der Ubergang von vorschulischen Institutionen

wie dem Kindergarten zur Grundschule in der ersten und zweiten Klasse noch von einem
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starkeren spielerischen Charakter gepragt. Dieser entwickelt sich im weiteren Verlauf der
Grundschule zu einem zunehmend leistungsorientierten, bei dem — unter anderem im Hin-
blick auf die mdgliche zukiinftige Bildung der Kinder — Wissensvermittlung sowie Leis-
tungsbewertung durch Schulnoten und ein damit einhergehender Anspruch an die Grund-

schulkinder wichtiger werden.

Die Ergebnisse der Clusteranalyse stiitzen die Vermutung, dass sich kooperative und mo-
ralische Motive im Mogelkontext weniger bei Schulkindern der zweiten und graduell ver-
mehrt in jenen der dritten und vierten Klasse finden lassen. So berichten Viertklassler*in-
nen von moralischen Konflikten im Mogelkontext in Form eines schlechten Gewissens
und Angst vor Konsequenzen durch die Lehrkraft. Auch konkrete Arten des Mogelns wie
das Nutzen eines Spickzettels oder das Abschreiben von Aufgaben manifestieren sich auf
Basis der aktuellen Ergebnisse erst in der dritten und vierten Klasse der Grundschule. Die
Verteilungshdufigkeiten der Antwortauspragung und die unterschiedlichen Cluster mo-
gelnder Kinder deuten auf ein Zwischenstadium von heteronomen zu autonomen bzw.
von priakonventionellen zu konventionellen Formen moralischen Verstindnisses hin

(siehe Kapitel 2.3.1 und 2.3.2).

In diesem Kontext orientieren sich jiingere Kinder an Autoritdten wie Lehrkréiften oder
Eltern. Dies wandelt sich jedoch im Laufe der Grundschulbiografie: Fiir Grundschulkin-
der gewinnt mit zunehmendem Alter auch der Bezug zum unmittelbaren Sozialisations-
systems Klasse an Bedeutung, wobei sich éltere Kinder eher an den (informellen) Regeln
der Klassengemeinschaft orientieren und Peers eine wesentliche Bezugsgruppe fiir das
eigene Handeln darstellen (Piaget 1983; Kohlberg 2017). ,,Dieses soziale Klima in einer
Schulklasse schafft eine moralische Atmosphére, welche wiederum fiir die Entstehung
von Gerechtigkeits- und Verantwortungsdenken verantwortlich ist* (Pegels 1997, 11).
Auf Ebene der autonomen Moral legt das Kind am Ende der Grundschulzeit dieser An-
nahme folgend selbst fest, welches Verhalten es als akzeptabel oder gemeinschaftlich
konform wahrnimmt (Colby und Kohlberg 1987). Zudem nehmen auch die in den vorhe-
rigen Kapiteln angesprochenen individuellen Motive der Grundschulkinder Einfluss da-
rauf, inwiefern ein Mogelverhalten entweder selbst praktiziert oder generell geduldet
bzw. als nicht moralisch verwerflich angesehen wird. Kinder werden im Laufe ihrer Zeit

und ihres Erlebens in der Grundschule aus einem von Autoritdt gepragten Umfeld wie
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dem Elternhaus herausgelost und sind im Klassenverbund einem sozial weitaus komple-
xeren System ausgesetzt. Um dem Wunsch nach Gruppenzugehorigkeit und Akzeptanz
durch die eigenen Mitschiiler*innen gerecht zu werden, kann die Teilnahme an oder die
Duldung von Mogelverhalten als Gradmesser der Integration in diesen Verbund angese-
hen werden. Mit zunehmendem Grundschulalter wird dieses jedoch durch ein sich gradu-
ell entwickelndes Moralverstindnis herausgefordert, sodass sich (vor allem éltere)
Grundschulkinder entsprechend in einem Spannungsfeld von Gruppen- und Wertorien-

tierung bewegen.

Des Weiteren berichten in der vorliegenden Studie bereits Dritt- und Viertklassler*innen,
dass subjektiv wahrgenommene Fairness die Beurteilung des Mogelverhaltens beein-
flusst. Denn es ist nicht nur wichtig, dass sich andere Schulkinder einen unfairen Vorteil
in der Notenvergabe verschaffen. Die beim Mogeln zum Einsatz kommenden Arten in
der vorliegenden Studie konzentrieren sich eher auf kooperative Formen wie das Ab-
schreiben und Abschreibenlassen. Dabei handelt es sich in Anbetracht des Alters um eher
simple Arten der Zusammenarbeit (Davis et al. 2009; Newstead et al. 1996; Pegels 1997).
Diese weisen einen gelegentlichen, eher abstimmenden Charakter auf, bei dem die eige-
nen schulischen Ergebnisse mit denen der Banknachbar*innen oder mittels eines beilie-
genden Losungsblattes abgeglichen werden. Dies konnte jedoch langfristig zu immer
komplexeren Mogelstrategien in sich an die Grundschule anschlieBenden Schulformen
oder in weiterfiihrenden Bildungsinstitutionen fithren (Anderman und Midgley 2004;
Evans und Craig 1990). Entsprechend wiirden in der Grundschule Techniken wie die Ver-
wendung eines Spickzettels oder das Abschreiben einen Erstkontakt zu einfachen Arten
des (kooperativen) Mogelns darstellen, die im weiteren Verlauf der Schulkarriere gradu-

ell durch immer komplexere Formen erweitert werden konnten (Burgason et al. 2019).
Mogeln als Gradmesser moralischer Entwicklung (im Klassenkontext)

So zeigen die Ergebnisse, dass sich tendenziell das Mogelausmal} zwischen der zweiten
und dritten und weniger zwischen der dritten und vierten Klasse unterscheidet. Vermut-
lich greifen gesellschaftliche Normen nur bedingt, wenn Grundschulkinder im Alter von
acht/neun Jahren zwischen einem Vorteil zugunsten einer ausgehandelten Gruppenregel

und ihren Freunden entscheiden miissen (Noyes et al. 2020).
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Der Faktor Freundschaft scheint demnach im Grundschulalter wichtige zu sein: Kinder
neigen dazu, eher sozial vertragliches Verhalten zu zeigen und die Einhaltung sozialer
Regeln zu befolgen, wenn dies in einem Beziehungskontext mit engen Freunden oder den
Eltern stattfindet (Bigelow et al. 1992). Bezogen auf das Mogelverhalten kann beispiels-
weise ein (informeller) Ehrenkodex unter vorrangig befreundeten Kindern die soziale Re-
gel beinhalten, mogelnde Kinder nicht zu verraten, das Mogelverhalten beeinflussen
(McCabe et al. 2001b). Diese Einordnung setzt jedoch auf Basis bisheriger Studien ein
hoheres kognitives Entwicklungsniveau voraus, das sich aber erst bei dlteren Grundschul-

kindern zeigt (Noyes et al. 2020).

Das Verhalten eines Kindes im Klassenkontext basiert auf mit Peers ausgehandelten Re-
geln und ist von gegenseitigem Respekt geprigt; Autorititspersonen werden hingegen
zunehmend als unwichtiger wahrgenommen (Heidbrink 1991; Kohlberg 2017). Wéhrend
des Grundschulalters durchlaufen Kinder laut Piaget (1983) altersspezifische Entwick-
lungsstufen des Regelbewusstseins von einem anfianglich egozentrischen Stadium (Stufe

1) tiber die beginnende Zusammenarbeit (Stufe 2) bis zur Regelkodifizierung (Stufe 3).

Von den Kindern wird mit zunehmendem Alter die Beriicksichtigung des Umfeldes sowie
abstrakter sozialer Normvorstellungen erwartet, die im weiteren Verlauf internalisiert
werden (Piaget 1983; Kohlberg 2017). Ubereinstimmend damit weisen die Ergebnisse
der vorliegenden Studie darauf hin, dass sich Zweitkladssler*innen weniger auf moralische
als auf egozentrische Motive des Mogelns konzentrieren. Dem steht die Entwicklung zu
mehr kooperativ und moralisch motiviertem Mogelverhalten in der dritten und vierten
Grundschulklasse gegeniiber, welches den Ubergang von einem heteronomen, also
fremdbestimmten Moralverstdndnis zu einem autonomen beschreibt (Piaget 1983). Diese
Verschiebung der Motive des Mogelverhaltens stimmt ebenfalls mit anderen entwick-
lungspsychologischen Uberlegungen iiberein: Danach gestaltet sich moralisches Verhal-
ten auf Basis des kognitiven Entwicklungsstands des Kindes und ist von einer graduellen
Verschiebung eines heteronomen zu einem sozialen und ethischen Regelverstindnis ge-
pragt (Kohlberg 2017). In diesem Zusammenhang kommt der Entwicklung kognitiver
Funktionen im Grundschulalter eine moderierende Funktion zu: Kinder mit ausgeprigte-
ren sozialen Fiahigkeiten, wie z. B. der Theory of Mind (siehe Kapitel 2.3.4), neigen we-

niger zum Mogeln als solche, bei denen diese Kompetenzen weniger vorhanden sind
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(Maggian und Villerval 2016). Auch zeigen sich Entwicklungsaspekte der Theory of
Mind (siehe Kapitel 2.3.4) in der Hinsicht, dass explizit auf die Wahrnehmung der Lehr-
kraft eingegangen wird, die durch Mogeln nur mangelnde Kenntnis iiber den tatsichli-
chen Wissensstand der von ihr unterrichteten Schulkinder haben konnte. Ein sich entwi-
ckelndes Verstindnis der Handlungen und Emotionen anderer Personen kann zum einen
Mogelverhalten reduzieren, zum anderen fithren hohere kognitive Fahigkeiten bei mo-
gelnden Kindern zu kreativen Strategien, tduschende Handlungen auszufiihren (Ding et
al. 2014b). Diese Aspekte der allgemeinen sozialen Entwicklung im Grundschulalter lie-
Ben sich eventuell auch auf die Wahrnehmung und Akzeptanz von Mogelverhalten tiber-

tragen.

Die Ergebnisse weisen zudem darauf hin, dass Kinder, die Erfahrung mit Mogeln haben,
eher bereit sind, die Gefahr des Ertapptwerdens einzugehen. Doch miissen jeweils Nutzen
und Kosten in einem vertretbaren Verhéltnis stehen (Bernardi et al. 2008; Sattler; Sattler
2013a). Je mehr Erfahrungen Kinder mit dem Mogeln sammeln und je eher das Verhalten
in der Klasse akzeptiert wird (siche Ausfiihrungen zum sozialen Klassenverbund), desto
eher sinkt die Angst vor drohenden Konsequenzen (Bisping et al. 2008; Bernardi et al.
2008; Cizek 1999; Gire und Williams 2007; McCabe und Trevino 1993; Whitley und
Keith-Spiegel 2002; Patrzek et al. 2015). Die Einschédtzung der Situation und die Inter-
pretation der Erwartungen bzw. Konsequenzen konnten demnach potenziell das Mogel-

ausmal beeinflussen.
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6.3 Piadagogische Implikationen und Denkanstof3e

Aus den angefiihrten Mogelmotiven lassen sich Maflnahmen der Pravention und Inter-
vention ableiten (z. B. Cizek 1999), deren schulische Evaluation aber zumeist noch aus-
steht (Miller et al. 2011; Anderman und Murdock 2007). In Bezug auf das vorgestellte
Modell schulischen Mogelns sind Interventions- und Praventionsmaflnahmen auf den ein-
zelnen Ebenen notig, um dem komplexen Konzept des Mogelns im System Grundschule
entgegenzuwirken. Zu einer effektiven kritischen Auseinandersetzung mit dem Mogel-
verhalten von Grundschulkindern reicht es nicht aus, allein auf MalBlnahmen zu dessen
expliziter Einddmmung zu setzen. Vielmehr sollten auch Ausldser und Ursachen des Ver-

haltens auf unterschiedlichen Systemebenen im Fokus stehen.

Eine weitere Grundlage des MaBBnahmenkataloges bietet eines der modernsten und an-
wendungsoptimierten Erziehungskonzepte Freiheit in Grenzen von Klaus Schneewind
(2008). Neben dem Fordern und dem Setzen von Grenzen hebt das Erziechungskonzept
die im Erziehungsauftrag geforderte Gewahrung der Eigenstindigkeit (KMK 2018) und
Wertschitzung hervor. Regeln als wichtiger Teil der Gesellschaft und Schule ergeben
sich aus dem natiirlichen Widerstand der Dinge (Kant 1974). Der Mallnahmenkatalog
zielt daher darauf ab, dass mogelnde Kinder selbststindig erkennen, dass eine Handlung
wie Mogeln einerseits Folgen fiir sie selbst, andererseits aber auch Folgen fiir das unmit-
telbare Umfeld nach sich zieht. Die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigenen Per-
son und fiir Mitschiiler*innen und letztlich die gesamte Gesellschaft entfaltet seine Wir-
kung dann, wenn Werte wie Ehrlichkeit und Gerechtigkeit mit ihren positiven Folgen
begriindet, aber auch mit einer klaren Drohung versehen werden, was passiert, wenn diese

nicht eingehalten werden.

Dieser Annahme folgend liegt ein besonderes Augenmerk darauf, das Mogeln nicht per
se als strafbare Handlung, sondern ebenfalls als Werkzeug und Chance fiir Schulkinder
wahrzunehmen. So strukturiert ein guter Spickzettel Wissen und unterstiitzt den Lernpro-
zess (Spaerfeldt 2018). Angesichts dessen unterscheiden sich die nachfolgenden Denk-
anstoBe von konventionellen Préventions- und Interventionsmaflnahmen und erkennen

Mogeln zudem als Chance fiir den Lernprozess an.
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6.3.1 Mogeln als Chance
Konstruktive Implementierung von (technischen) Hilfsmitteln und Kooperation

Wie die vorhergehende Diskussion nahelegt, greifen Grundschulkinder auf Mogeltechni-
ken wihrend einer Priifungssituation primar dann zuriick, wenn sie sich der Aufgabe oder
den damit verbundenen Anforderungen nicht gewachsen fiihlen. In diesem Zusammen-
hang kann der Status quo der reinen Abfrage formellen und deklarativen Wissens ohne
eine Moglichkeit fiir die Schiiler*innen, auf potenzielle Hilfsmittel zuriickzugreifen, in-
frage gestellt werden. In Zeiten zunehmender Digitalisierung ist der Alltag der Schulkin-
der einschlieBlich ihrer unmittelbaren Umgebung von der Prisenz technischer und medi-
aler Instrumente geprégt, die sowohl zu Unterhaltungszwecken dienen als auch zur Fé-
higkeits- und Wissensgenerierung genutzt werden konnen (Gervé 2019; Wiesemann et
al. 2020). Zudem ist die zukiinftige Arbeitswelt schon heute durch digitale Arbeitsplitze
und -abldufe charakterisiert (Absenger et al. 2016; Dengler und Matthes 2015; Funken
und Schulz-Schaeffer 2008). Um diesen Herausforderungen fiir kiinftige Generationen
gerecht zu werden, bietet sich die Frage nach einer frithzeitigen Implementierung techni-
scher Hilfsmittel im Grundschulkontext an, wie z. B. wihrend einer Projektarbeit, inner-
halb von Freiarbeitsphasen oder bei Leistungsiiberpriifungen. Dieser Aspekt beschriankt
sich nicht ausschlieBlich auf die Zulassung von Spickzetteln, sondern erfiillt relevante
Alltags- und Zukunftsfunktionen: So kann hierdurch potenziell die Strukturierung von
Wissen und Kooperation gefordert, eventuelle Priifungsangst und Unsicherheit reduziert

oder/und der Umgang mit technischen und medialen Instrumenten gelibt werden.

Aktuelle Studien weisen darauf hin, dass eine ganzheitliche, Nutzen und Wirkung integ-
rierende Erziehung zum Umgang mit medialen und technischen Hilfsmitteln nicht nur
eine zeitgemdfBe Notwendigkeit darstellt, sondern auch zusdtzliche Moglichkeiten fiir
Kinder und Lehrkrifte eroffnet, sich bewusst und kritisch mit individuellen, gesellschaft-
lichen und moralischen Fragestellungen auseinanderzusetzen (Schorb 1998; Peschel und

Irion 2016).

Dariiber hinaus ist der Erwerb sozialer Kompetenzen fiir Eltern und Lehrkrifte gleicher-
malBen ein zentraler Erziehungsauftrag der Schule (Drahmann et al. 2018). So weisen die

Befunde dieser Arbeit auch auf die groe Bedeutung der Zusammenarbeit hin. Hierzu
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eignen sich insbesondere offene Lernsituationen mit einem hohen Maf3 an Autonomie,
Projektwochen sowie jahrgangs- oder facheriibergreifender Unterricht. Neben positiven
Effekten auf das Klassenklima und dem Selbstkonzept schult der Einsatz vielfdltiger und
abwechslungsreicher Lerngelegenheiten die sozialen Kompetenzen, fordert Empathie

und Einfiihlungsvermodgen und kdnnte letztlich reduzierend auf Mogeln wirken.

Zusitzlich erfahren Kinder, dass ihr Handeln mit Konsequenzen verbunden ist und Aus-
wirkungen auf die gesamte Gruppe oder Klasse haben kann. Eine gute Teamarbeit gilt als
unabdingbare Metaqualifikation der heutigen Arbeitswelt. Das Arbeiten im Team, der
konstruktive Austausch und die Entwicklung gemeinsamer Problemldsestrategien wer-
den nicht nur im Lehrplan gefordert, sondern gelten aus arbeits- und organisationspsy-
chologischer Sicht als zentraler Erfolgsfaktor aktueller Produktions- und Marktbedingun-
gen der Wirtschaft (Schaper 2014).

Re-Evaluation der Fehlerkultur und Lernatmosphdire

Neben 0konomischen Aspekten im Mesosystem Schule wie der Schulstruktur und der
Facherkonstellation ist das Mogelverhalten von Schulkindern hauptsichlich von sozialen
Aspekten wie dem Klassenverbund und der Interaktion mit der (Klassen-)Lehrkraft ge-
pragt. Mogelnde Kinder verletzen allgemein giiltige Regeln des sozialen Zusammenbhalts
und gefdhrden diesen potenziell (Paccagnella und Sestito 2014). In einer Atmosphdére, in
der das Lernen und nicht der Wettbewerb im Vordergrund steht, sinkt die potenzielle
Angst, Fehler zu begehen (Rheinberg 1983; Mih und Mih 2016; Tas und Tekkaya 2010).

Dies kann durch unterschiedliche Ansdtze im Schulalltag realisiert werden:

e Die Lehrkraft ist dafiir sensibilisiert und ausgebildet, dass nicht allein die Sachnorm
der Leistungsiiberpriifung indikativ fiir die schulische Entwicklung des Schulkindes
bzw. dessen allgemein wahrgenommenen Schulerfolg steht. Dies beinhaltet auch die
Erkenntnis, dass ein langfristig erfolgreiches Lernen nicht nur durch die Abfrage von
Gedichtnisleistungen, sondern primér durch das Lernen aus Fehlern erfolgt.

e Die Lernumgebung ist nicht ausschlielich von Frontalunterricht geprigt, sondern
beriicksichtigt und stimuliert die individuellen Bediirfnisse, indem ein Wechsel zwi-
schen den Sozialformen erfolgt. Dies kann der Reduktion potenziellen Desinteresses

und kognitiver Uber-/Unterforderung entgegenwirken.
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e Vor allem soziale Kompetenzen stehen im Vordergrund des Unterrichts und werden

durch integratives Lernen und Zusammenarbeit gefordert.

So werden in der Grundschule Inhalte einerseits spielerisch vermittelt, andererseits ist der
Leistungsorientierung in den weiterfilhrenden Schulen ausgepréigter (Ames 1992;
Marksteiner et al. 2021; Meece et al. 2006). Wenn Kinder weniger Angst haben, Fehler
zu begehen, konnte dies auch zu einer Reduzierung der auf drohende Konsequenzen des
Mogelns bezogenen Sorge oder Angst fiihren. Daher sollte die Entwicklung von Prob-
lemldsungsstrategien verstarkt im Unterricht beriicksichtigt werden. Das Aufdecken von
Fehlern und ihre konstruktive Losung sowie die Bewertung von Fehlern nicht nur durch
die Lehrkraft, sondern auch seitens der Peers sind in diesem Zusammenhang von nicht zu
unterschitzender Bedeutung: In einer gesellschaftlichen und schulischen Kultur, in der
Fehler mit Reaktionen wie BloBstellung, beispielsweise bei dem Vorrechnen an der Tafel,
oder gar Sanktionen real verbunden sind, ruft bei den betroffenen Kindern Emotionen wie
Scham und Angst hervor, die eine gesunde Entwicklung des Umgangs mit Fehlern und
Problemlosungsstrategien erschweren (Oser und Spychiger 2005). Zudem stellen sich
Fragen nach der Relevanz der Notenvergabe als Indikator des Schulerfolgs: Eine Evalu-
ation junger Kinder auf Basis einer leistungsorientierten Sachnorm (siehe Kapitel 8.2.1)
erscheint angesichts des Entwicklungsstandes der Grundschulkinder und deren diverser
Lebensrealititen kontraintuitiv. Die Lehrkréfte sollten zusétzlich die individuellen, per-
sonlichen, sozialen und gesellschaftlichen Bediirfnisse der Schulkinder in die Beurteilung
des Leistungsvermdgens einbeziehen. Verbale und schriftliche Riickmeldungen, die sich
nicht ausschlieBlich durch schulische Noten ausdriicken, sondern durch kriteriengeleitete
Berichte und Gespréche, ,,Angaben iiber die Personlichkeit und iiber die Entwicklung des
[Schulkindes ermdglichen und dessen] ,Wesensbild® skizzieren* (Heinrich, 2012, 65),
konnten letztlich die subjektive Uberforderung, die Priifungsangst oder elterlichen Druck
reduzieren. Hier bietet sich eventuell auch eine Orientierung an alternativen Schulformen
an, die eine Beurteilung der Schulkinder anhand von reformpiddagogischen Ansétzen

(bspw. Waldorf oder Montessori) durchfiihren.
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6.3.2 Mogeln als Betrug

Ausgehend von der diskrepanten Wahrnehmung des Mogelns zwischen Betrug und Ka-
valiersdelikt (Die Welt 2012), prigen Uberschriften wie Schummeln lernt man in der
Schule ( (Stiddeutsche Zeitung 2013) oder Wer mogelt, fliegt (Tagesspiegel 2007) die
gesellschaftlichen Diskussion und lassen sich als Bagatellisierung oder Drohung interpre-
tieren. Dementsprechend sollten Praventions- und Interventionsmaf3nahmen in einem ers-
ten Schritt auf eine Sensibilisierung der Schulleitungen, Lehrkréfte, Schulkinder und El-
tern abzielen. Nachfolgende MaBBnahmen folgen einer Top-down-Herangehensweise mit
einer Wirkrichtung, die von der hdochsten Fiithrungsinstanz, den Kultusministerien der
Lander in alle ihr unterstehenden Instanzen einwirkt. Solch ein Vorgehen folgt dem Ziel,
ein auf schulisches Mogeln bezogenes gesamtgesellschaftliches Umdenken zu initiieren.
Zentral fiir eine erfolgreiche Implementierung der MaBBnahmen ist eine Kooperation aller
Instanzen. Abbildung 22 systematisiert die einzelnen Schritte der Intervention und Pré-
vention. Grau hinterlegt sind die einzelnen Instanzen und weil} hinterlegt die einzelnen

MaBnahmen dargestellt. Diese werden nachfolgend prézisiert.

Kultusministerium * Fortbildung der
Schulleitung
Einzelschule * Aufnahme ins
Schulprogramm
Eltern + Aufklarung und Kooperation

gemeinsam mit der Schule

Klasse * Aufstellung von
klassenspezifischen Regeln

« Lernforderliches Feedback
« Konsequente Ahndung mogelnder Kinder

Abbildung 22: Abfolge von auf schulisches Mogeln bezogenen Priventions- und Interventions-
Schritten
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Fortbildungen und Schulung der Schulleitung (wahlweise auch ausgewdhlter Lehrkrdfte)

Im Kontext des Mogelns in der Grundschule kommt der Schulleitung und der Lehrkraft
eine gro3e Bedeutung zu, wenn diese eine konstruktive Fehlerkultur und einen integrati-
ven Unterrichtsansatz pflegt sowie flir das Mogelverhalten sensibilisiert ist. Dementspre-
chend bietet sich im Kontext der Mogelpriavention ein verschérfter Fokus auf die Fort-
und Weiterbildung von Schulleitung wie auch der Lehrkrifte zu dieser Thematik an, die

auf Landerebene von den zustindigen Kultusministerien implementiert werden konnte.

Neben der Reflexion der eigenen Wertvorstellungen bietet es sich an, das eigene Selbst-
konzept offenzulegen und zu hinterfragen. Obwohl sich bei jiingeren Lehrkréften vermut-
lich ein léngst iiberfélliger Wandel im Umgang mit dieser Thematik zeigt, ist eine Lehr-
kraft, welche die (implizite) Uberzeugung vertritt, dass ein Schulkind mit Migrationshin-
tergrund aufgrund des familidren Hintergrundes in der Schule kein korrektes Deutsch er-
lernt oder ein Madchen in der Mdnnerdomdne Mathematik keine gleichwertigen oder
besseren Schulleistungen erzielt, in hochstem Mal3e vorurteilsbehaftet. Diese Ressenti-
ments und Stereotype gilt es, offenzulegen und zu modifizieren. Demgegeniiber kommt
der Schulleitung eine navigierende Funktion zu, die im Rahmen der Schulpolitik und
Kommunikation nach innen und auBen Gleichberechtigung, Toleranz und Diversitit

grofschreibt.

Ein weiterer Schwerpunkt von Weiterbildung kdnnte den Fokus auf die gesetzlichen Re-
gelungen richten. Dementsprechend besteht ein gewisses Potenzial darin, sich an gesetz-
lichen Regelungen zu Tduschungsversuchen am Beispiel der Sanktionen zu wissenschaft-
lichem Fehlverhalten der Deutschen Forschungsgemeinschaft (2019) zu orientieren
(siehe Kapitel 2.3) und gemeinsam mit den Lehrkriften und/oder Schulleitungen ein an
die Grundschule adaptierten Katalog zu entwerfen. Ein weiteres Themenfeld von Fortbil-
dungen konnte sich auf internationale Studien richten, die auf den Nutzen der Aufstellung
eines klaren Regelkatalogs verweisen (McCabe et al. 2012b), der verschiedene Arten des

Mogelns benennt und auf sie abgestimmte Konsequenzen formuliert.
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Aufstellung eines klaren Regelkatalogs in den Schulen und den einzelnen Klassen
o Aufnahme ins Schulprogramm

Der internationalen Studienlage folgend weisen Schulen, die bereits klare Regeln formu-
lieren oder einen entsprechenden Ehrenkodex in ihren Schulprogrammen implementie-
ren, deutlich geringere Mogelraten auf (Bushway und Nash 1977; Cummings und
Romano 2002; McCabe et al. 2001b; McCabe und Trevino 1993; Whitley 1998), wodurch
sich in letzter Instanz auch das moralische Verstdndnis in der jeweiligen Schule wandeln
kann (Bushway und Nash 1977; Whitley und Keith-Spiegel 2002). Nach Teilnahme der
Schulleitung oder einzelner Lehrkrifte an entsprechenden Fortbildungen bietet sich die
Implementierung eines schulinternen Ehrenkodex an den einzelnen Schulen an, der im
Kollegium mit allen Lehrkriften erarbeitet wird und fiir das Mogeln einschlieBlich seiner

Motive und Mechanismen sensibilisiert.

Praktisch lieBe sich die gemeinsame Erarbeitung zwischen Schulleitung und Kollegium
im Rahmen eines padagogischen Tages realisieren. In einem ersten Schritt liee sich ein
Leitsatz, der Mogeln nicht toleriert, formulieren. In einem zweiten Schritt lieBen sich auf
dieser Grundlage unterschiedliche Arten des Mogelns auflisten. Eine Orientierung bietet
die in Kapitel 2.1.1 aufgestellte Unterscheidung zwischen individuellen und gemein-
schaftlichen Handlungen. In einem dritten Schritt lieBen sich auf deren Grundlage unter-
schiedliche auf die einzelnen Handlungen abgestimmte Sanktionen bestimmen. Infolge-
dessen gébe es fiir jede einzelne Grundschule einen allgemein giiltigen Regelkatalog zum
Umgang mit mogelnden Kindern. Diese Vorgehensweise sorgt fiir eine ndtige Sensibili-
sierung im Kollegium und schafft eine Basis fiir die ndtige Transparenz aufseiten der
Eltern, starkt das der Schule zugrundeliegende Menschenbild, sorgt fiir ein gutes Schul-
klima und bildet die Basis fiir eine funktionierende Zusammenarbeit zwischen Schullei-

tung, Lehrkriften, Eltern und Kindern.
o Aufstellung von klassenspezifischen und altersangemessenen Regeln

Auf Grundlage der Leitlinien sowie der Benennung von Arten und auf sie abgestimmte
Sanktionen kann die gemeinschaftliche Erarbeitung spezifischer Klassenregeln einen
Grundstein fiir reduziertes Mogelverhalten in der jeweiligen Klasse bilden. So bietet es

sich zu Beginn eines jeden Schuljahres an, einen entsprechenden Katalog zwischen der
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Klassenlehrkraft und ihrer Klasse zu erstellen. Dieser kann zu Anldssen wie vor einer
Klassenarbeit rezitiert werden, was wiederum Mogeln direkt vor einer Leistungsiiberprii-
fung als strafbare Handlung aufzeigt und eine Sensibilisierung der Kinder bewirkt. Damit
einhergehend ist ebenfalls die Implementierung eines klar formulierten und anwendbaren
Strafenkatalogs zu visieren, der gemeinsam mit allen Schiiler*innen einer Klasse formu-
liert wird. So bietet es sich an, gemeinsam mit den Kindern Ideen unterschiedlicher Arten
des Mogelns zu sammeln, auf deren Basis gemeinsam mit den Kindern Regeln erstellt
und Sanktionen benannt werden. Unter Beriicksichtigung des Entwicklungsstandes der
Grundschulkinder sollte das sprachlich einfache Verstandnis des mit Mogelverhaltens
und des Umgangs damit Vorrang haben. Die aufgestellten Regeln konnen turnusmifBig
angepasst und um neuere Verhaltensweisen erweitert werden. Entsprechend ist eine al-
tersspezifische Adaption des Katalogs mdglich. So bildet ein erarbeiteter Regelkatalog
der ersten Klasse die Grundlage fiir eine weitere Ausarbeitung der zweiten liber die dritte
bis zur vierten Klasse, sodass auch auf eine mogliche Zunahme der Komplexitéit der Mo-
gelstrategien reagiert wird. In diesem Zusammenhang werden die Grundschulkinder fiir
das Konzept, dessen Auswirkungen und Relevanz des Mogelns sowie die Nachvollzieh-

barkeit potenzieller Sanktionen sensibilisiert (Evertson et al. 2006).

Des Weiteren sollte beispielsweise im Klassenrat oder auch im Ethikunterricht immer
wieder auf die Thematik Mogeln eingegangen werden. Grundlage hierfiir bildet eine ver-
trauensvolle Dialoggemeinschaft zwischen den Kindern und der Klassenlehrkraft. The-
men konnten hierbei eine meta-kognitive Organisation des Lernens (etwa die Vorstellung
und Anwendung unterschiedlicher Lernstrategien und deren Wirkung auf das Mogeln),
einem Gleichgewicht zwischen Schule und Freizeit (etwa der Umgang mit elterlichen
Druck, die (Selbst-)Organisation bei einer hohen Dichte von Klassenarbeiten), oder die
Thematik Freundschaft (Unterschied zwischen Helfen und Mogeln, Umgang mit Kon-
flikten in der Freundschaft), sowie der Unterschied zwischen der Wahrnehmung mogeln-
der und nicht mogelnder Kinder bilden. Auch eine addquate Sitzordnung (ein freier Sitz-
platz zwischen den Kindern oder zugewiesene und feste Plétze), der bewusste Einsatz
oder das explizite Verbot von technischen Geriten (Smartphones, Smartwatches), das
Aufstellen von Trennwénden oder die Erstellung von Parallelversionen einer Priifung

wirken praventiv gegen Mogeln (Spaerfeldt 2018).
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Stdrkung des Eltern-Schule-Verhdltnisses

Speziell Grundschulkinder bewegen sich zwischen einem durch die Familie gepréigten
Alltag und dem sozialen Kosmos der Klassengemeinschaft. Dementsprechend nimmt das
Verhiltnis zwischen Schule und Eltern in der Prédvention von und der Intervention bei
Mogelverhalten einen elementaren Stellenwert ein. Eine Stirkung der Kommunikation
zwischen Elternhaus und Schule lédsst sich durch Empathie, Kontextberiicksichtigung,
Ressourcenorientierung, Stirkung der Eigenverantwortung und Ldsungsfokussierung
fordern (Hennig und Ehinger 1999). Insbesondere muss die Schule daran arbeiten, Eltern
dazu zu motivieren, am Schulleben mitzuwirken und teilzunehmen. Das Verhéltnis sollte
von gegenseitigem Respekt und Vertrauen geprigt sein, was letztendlich zu einer kon-
struktiven Zusammenarbeit fiihren kann und das Wohl der Grundschulkinder in den Vor-
dergrund riickt. Insbesondere sollten Lehrkrifte bei der Sanktion von mogelndem Schii-
ler*innen keine drohenden Anschuldigungen oder mogliche Gerichtsverfahren seitens der

Eltern fiirchten missen.

Ein weiteres Fundament bildet die Thematisierung des Mogelns bei Elternabenden sowie
konkrete Verweise auf das Schulprogramm. Die in der Klassengemeinschaft erarbeiteten
Regeln sowie deren Aquivalent im Schulprogramm konnten den Eltern vermittelt werden
sowie die Meinung der Eltern und deren mégliche Expertise zu diesem Thema herange-
zogen und in die Erarbeitung eines solchen Regelkatalogs integriert werden. Hier bietet
sich ebenfalls eine Feedbackschleife mit dem Klassengemeinschaft an (z. B. Information

der Schulkinder tiber die Beteiligung ihrer Eltern an der Gestaltung des Katalogs).

Da sich das Mogelverhalten von Grundschulkindern unter anderem als eine Kompensati-
onsstrategie gegen mogliche Uberforderungen im Schulkontext und Alltag lesen lisst,
kristallisieren sich zudem weitere Ansatzpunkte heraus: Eine Sensibilisierung der Eltern
seitens der Lehrkraft durch anschauliche Vermittlung des Schulalltags der Kinder kann
dazu beitragen, dass erstere sich den Herausforderungen, denen Grundschulkinder ausge-
setzt sind, stirker bewusst werden. Auf diese Weise kann zudem ein Konsens dariiber
entstehen, dass die schulische Entwicklung nicht ausschlieflich an Leistungsnormen wie
Schulnoten gemessen wird, sondern insbesondere auch Lernerfahrungen (u. a. auch durch

Fehler) einzubeziehen sind.
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Dariiber hinaus bieten sich schulinterne und klasseniibergreifende Veranstaltungen fiir
Eltern an, die Thematiken wie den Schuliibertritt (Wert eines Realschulabschlusses), eine
ausgewogene School-Life-Balance?, hilfreiche Lernstrategien im familiiren Kontext
und/oder die Organisation des (heimischen) Lernens beinhalten. SchlieBlich sind mit
Blick auf eine subjektive Uberforderung einzelner Schiiler*innen angesichts elterlichen
Drucks schulinterne Beratungsstellen zu schaffen. Hierbei unterstiitzt bspw. ein/e Schul-
psycholog*in wéhrend herausfordernden Situationen und zeigt Kindern und Eltern niitz-

liche Strategien (bspw. bei anhaltender Priifungsangst) auf.
Stdrkung des Schulkind-Lehrkraft-Verhdltnisses

Doch nicht nur Priifungsangst, auch ein negatives Selbstkonzept sowie die Akzeptanz des
Mogelns unter Gleichaltrigen erh6ht, wie die Diskussion verdeutlicht, das MogelausmaR.
Damit Kinder langfristig zuversichtlicher und kompetenter mit Herausforderungen wie
Lernstress, elterlichem oder klasseninternem Druck umgehen, versuchen die folgenden

Malnahmen interventiv einzugreifen und alternative (Lern-)Strategien aufzuzeigen.

Auf der individuellen Ebene sollte jede Klassenlehrkraft versuchen, allen Kindern trotz
stark fordernder logistischer und zeitlicher Rahmenbedingungen gerecht zu werden und
jedem Kind personliche Wertschitzung zu vermitteln. Um dieser Herausforderung zu be-
gegnen, empfiehlt Langenkamp (2018) tigliche kurze Einzelgespridche mit vier bis fiinf
Kindern. Thematische Schwerpunkte konnen schulische Inhalte umfassen (Lern-
standsanalyse, Planung néchster Lernschritte oder Reflexion des individuellen Umgangs
mit Fehlern), die gleichzeitig reduzierend oder priaventiv auf Mogeln wirken kénnen. Zu-
satzlich bieten personliche Themenfelder das Potenzial, die Perspektive nicht mogelnder
Kinder, bspw. ein moglicher klasseninterner Druck mogelnder Peers oder Eindriicke be-
obachteter Mogelsituationen, zu thematisieren. Zusitzlich lassen sich in den Einzelge-

sprachen handlungsleitende individuelle Motive mogelnder Kinder identifizieren, die

2 Angelehnt an den Begriff ,,Work-Life-Balance*, das auf ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Arbeit
und Privatleben abzielt, sodass fiir private Interessen, Familie und/oder ehrenamtliches Engagement neben
der beruflichen Tétigkeit geniigend Zeit mit dem Ziel zur Verfiigung steht, dauerhaft motiviert, ausgegli-
chen, leistungsfahig und gesund zu bleiben (Bertelsmann Stiftung 0.A.)-
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sich mehrheitlich auf dysfunktionale Leistungsanspriiche zuriickfiihren und sich mit Un-

terstlitzung der Lehrkraft als Lernbegleiter*in moglicherweise auflosen lassen.

Konkret erhélt jedes (mogelnde) Kind durch ein lernférderliches Feedback Hinweise fiir
den eigenen Lernprozess, um letztlich ein gesetztes Lernziel (ohne Mogeln) zu erreichen.
,.Ziel von Feedback ist es, die Liicke zwischen dem, wo die Schiilerin oder der Schiiler
,ist*, und dem, wo sie oder er ,sein soll‘, zu verkleinern — also zwischen der vorherigen
oder der aktuellen Lernleistung und den Erfolgskriterien (Hattie 2021, 131). Diese Wis-
sensliicke gilt es offenzulegen und daran gemeinsam mit dem Kind zu arbeiten. Entspre-
chend zeigt die Lehrkraft als Lernbegleiter*in mogelnden Kindern alternative Strategien
zum Mogeln auf und fiihrt Erfolge wie auch Misserfolge auf die Anstrengungsbereit-
schaft des Kindes zuriick.Hierflir bieten sich nach Hattie und Timperley (2007) drei Pha-
sen lernforderlicher Feedbacks an. Diese umfassen Feed-up (Fokus: Lernprozess; Frage:
Was ist mein Ziel?), Feedback (Fokus: Aufgabe; Frage: Wo stehe ich?) und Feed-forward
(Fokus: Selbstregulation; Frage: Welche Schritte muss ich ergreifen, um mein Ziel zu
erreichen?). Dieses Vorgehen fordert die (intrinsische) Lernmotivation, was wiederum
zur Steigerung von Selbstwirksamkeit und Selbstsicherheit des Kindes fiihrt und Mogeln

reduziert.

Dariiber hinaus lie8e sich in Anlehnung an den schulinternen Leitsatz und den klassen-
spezifischen Regelkatalog auf das konsequente Handeln der Lehrkraft verweisen: Mo-
gelndes Verhalten einzelner Kinder ist unter Einbezug des sozialen und familidren Kon-
textes zwar kritisch zu hinterfragen, dennoch ist die Lehrkraft dazu verpflichtet, bei ent-
decktem Mogeln zu handeln und den mit der Klasse vereinbarten Regel- und Maf3nah-

menkatalog bei der Sanktionierung einzelner Kinder anzuwenden.

Eine konsequente Ahndung mogelnden Verhaltens im Klassenverbund in Kombination
mit entsprechenden Einzelgesprichen hilft einerseits betroffenen Kindern dabei, alterna-
tive Strategien zum Mogeln aufzuzeigen, und stirkt andererseits das Klassenklima.
Gleichzeitig erfahren nicht mogelnde Kinder, dass mogelndes Verhalten bestraft und
gleichzeitig der Wert der Ehrlichkeit und Gerechtigkeit gewahrt wird. Resiimierend bildet
eine positive Grundeinstellung der Lehrkraft gegeniiber dem Kind, gegenseitiger Res-
pekt, Empathie und eine positive Fehlerkultur die Grundlage fiir eine fiir eine von Ver-
stdndnis und Vertrauen geprigte Schulkind-Lehrkraft-Beziehung, die es einer Lehrkraft
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wiederum erleichtern kdnnte, sowohl auf spezifische Anforderungen und Problematiken
der Grundschulkinder als auch auf moglicherweise daraus resultierende Auswiichse des

Mogelverhaltens addquat zu reagieren.
6.4 Limitationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie ermdglichen einen innovativen Blick auf das
Konzept des Mogelns, liefern wichtige Erkenntnisse zum Mogelverhalten von Grund-
schulkindern und dem Verhalten zugrundeliegenden Motive. Dennoch wird in den fol-
genden Ausfiihrungen in diesem Zusammenhang kritisch auf einige methodische Limita-
tionen eingegangen, die hinsichtlich der Interpretation und Einordnung der Resultate in
den wissenschaftlichen Erkenntnisstand zu beriicksichtigen sind und zugleich Ankniip-

fungspunkte fiir weitere Forschungsvorhaben bieten.
Stichprobe

Wie bereits in Kapitel 3.4 angeschnitten, handelt es sich um eine Erhebung von Grund-
schulkindern der zweiten, dritten und vierten Klasse. Aufgrund des Erhebungszeitpunktes
zu Schuljahresbeginn war es nicht moglich, die Stichprobe um Kinder der ersten Klasse
zu erweitern. Denkbar wire, eine dhnliche Erhebung zum Schuljahresende durchzufiih-
ren. Damit lieBe sich ein eine Stichprobe generieren, die alle Schulklassen der Grund-
schule berticksichtigt und reprasentativ fiir die gesamte Schulform steht. Dariiber hinaus
begrenzt sich die Stichprobe auf den GroBraum Leipzig, also auf einen begrenzten geo-
grafischen Raum. Um die Stichprobe zu vergrofern, konnte die Befragung auf weitere
Regionen ausgedehnt werden. So wiirde sich eine sachsen- oder sogar deutschlandweite
Befragung von Grundschulkindern anbieten. Auf einer deutlich gréf8eren Datenbasis lie-
en sich bundeslandabhédngige Aussagen ableiten und Schlussfolgerungen fiir das fode-
ralistische Bildungssystem ziehen. So wére beispielsweise ein Vergleich von Bundeslidn-
dern mit und ohne Bildungsempfehlungen moéglich. Auch die Erweiterung der Befragung
um weitere Zielgruppen, etwa Schulleitung, Lehrkréfte und/oder Eltern, wére denkbar.
So lieBen sich individuelle und klassenspezifische Aussagen der Schiilerschaft mit denen

der Schulleitung, Klassenlehrkrifte und Eltern vergleichen.
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Hinsichtlich des Alters wurde in Kapitel 3.2.2 auf die methodischen Besonderheiten bei
einer Befragung von Grundschulkindern hingewiesen. Entsprechend konnten Kriterien
wie kommunikative und sprachliche sowie interaktive und kognitive Kompetenzen der
jeweiligen Altersgruppe im Datenerhebungskontext beriicksichtigt werden. Wenngleich
diese Aspekte Beachtung fanden, konnten sich dennoch Herausforderungen hinsichtlich
der geringeren Aufmerksamkeitsspane von Kindern, geringeren Lese- und Schreibkom-
petenzen, ein unterschiedliches Verstindnis zwischen Interviewenden und Kind sowie
altersabhingige Probleme bei der Verwendung von Haufigkeitsangaben oder einer zeit-

lichen Verortung von Ereignissen ergeben.

Des Weiteren findet sich in der qualitativen im Vergleich zur quantitativen Datenerhe-
bung ein iliberproportional groBer Anteil an mogelnden Kindern. Ein moglicher Erkla-
rungsansatz hierfiir kann einerseits der Freiwilligkeit geschuldet sein, andererseits ist zu
vermuten, dass sich mogelnde Kinder vorwiegend dann bereit erkldren, an einem Inter-
view teilzunehmen, wenn sie ihr Verhalten umfassend beschreiben und begriinden wol-

len.

Demgegeniiber umfasst die Stichprobe Schulkinder, die selbst keine oder nur sehr wenige
Erfahrungen mit dem Mogeln haben. Das Antwortverhalten nicht mogelnder Kinder ba-
siert auf Beobachtungen oder Berichten ihrer mogelnden Mitschiiler*innen. So werden
Aussagen auf Basis von Vermutungen und nicht aufgrund eigener Erfahrungen getroffen.
Dies konnte eine mogliche Verzerrung der Ergebnisse in sich bergen. Zukiinftige For-
schungsprojekte konnten stirker auf die Griinde, welche gegen das Mogeln sprechen, ein-
gehen. Solche Aspekte wéren fiir die Weiterarbeit an Interventions- und Praventionsmal-

nahmen niitzlich.
Mixed-Method-Ansatz

Der explorative Charakter der Studie und der Transfers von quantitativen Erhebungsin-
strumenten, die urspriinglich das Mogelverhalten von Kindern an weiterfithrenden Schu-
len erfassen, ist auch im Kontext der vorliegenden Arbeit groftenteils gelungen. Mittels
eines deduktiv-konfirmatorischen Ansatzes offenbaren die zum Einsatz kommenden Mo-
geldiagnostiken eine sich ergdnzende Perspektive bei der Untersuchung des Phinomens

Mogeln in der Grundschule.
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Daraus konnte geschlussfolgert werden, dass sozial erwiinschte Antworten eher die Aus-
nahme bilden. Dennoch wére es mdglich, dass das Antwortverhalten durch eine gewisse
soziale Erwiinschtheit verzerrt wird. Bei sozial sensiblen Themen wie dem schulischen
Mogeln ist der Einfluss der sozialen Erwiinschtheit nicht zu unterschitzen. Kinder geben
nicht immer ihre tatsdchliche Meinung wieder, sondern werden von Beschonigungsten-
denzen beeinflusst, die sich an scheinbar sozial erwiinschten Erwartungen und Normen
orientieren (Do6ring und Bortz 2016a). Zum einen konnte die Fremdtduschung dazu die-
nen, ein gilinstiges Selbstbild nach aulen zu wahren, zum anderen konnte es einen unbe-

wussten Selbstschutz darstellen.

Ebenfalls reiht sich die Erhebung mittels eines Mixed-Method-Ansatzes in das aktuelle
internationale Forschungsstreben ein (Kaufmann et al. 2012; Milliron und Sandoe 2004;
Shu et al. 2009), die eine Kombination unterschiedlicher Erhebungsinstrumente fordern.
Der Vergleich zwischen der Handlungs- und Beurteilungsebene lésst valide Riickschliisse
auf das tatsdchliche Mogelverhalten zu (siche Kapitel 6.4). In diesem Kontext stellt sich
die Frage, ob nicht auch ein Fokus in die andere Richtung erfolgversprechend wire. Eine
vorherige qualitative Erhebung mit induktiver Kategorienbildung konnte als Basis fiir
eine Fragebogenerhebung fungieren, da so eine objektivere, lebensnidhere Untersuchung

des Mogelns um weitere bisher unbeachtete Motive mdglich wiirde.

Auch die Erweiterung der Querschnittstudie um eine Langsschnittuntersuchung lieSen
Aussagen bezogen auf Verdnderungen beispielsweise tiber die Zeit oder personliche und
moralischen (Weiter-)Entwicklung zu. Damit liee sich das Mogelverhalten iiber die ge-
samte Schulbiografie messen, was zu umfassenderen Erkenntnissen insbesondere zu ku-

mulativen Mogelerfahrungen beitragen konnte.

Quantitativ: Beurteilungstest

Wie bereits erwihnt, ist die Zahl validierter Messinstrumente fiir die wissenschaftliche
Untersuchung des Mogelns im deutschsprachigen Raum recht {iberschaubar (bspw. Fi-
scher unverdffentlicht; Pegels 1997; Rost und Wild 1990; Rost und Sparfeldt 2003a). Das
angewandte Messinstrument (Fischer unverdffentlicht) erhebt iiber die Selbstauskunft die
Arten und Motive des Mogelns. Dieses methodische Vorgehen beinhaltet die Gefahr der
subjektiven Verzerrungen der Daten (Neyer 2018). Allerdings weist Spaerfeldt (2018)

darauf hin, dass unter Einhaltung von Rahmenbedingungen wie Zusicherung der
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Anonymitét oder keine negativen Konsequenzen sich die Einschdtzungen der individuelle
Perspektive der Schiiler*innen bewidhrt haben sowie wichtige Hinweise auf die Wahrneh-

mung des Mogelns in der Schule ermdglichen.

Des Weiteren liele sich diskutieren, dass dieses Messinstrument nicht flir den spezifi-
schen Kontext der Schulform konzipiert wurde, sodass im Vorfeld einige Items modifi-
ziert oder als unzutreffende Items gestrichen wurden. Die Mehrzahl der Motivskalen steht
mit dem Mogeln in einem Zusammenhang, die kooperative und situative Komponente
jedoch nur teilweise. Denkbar wire, dass dieser Befund auf die inhaltlichen Schwer-
punkte des Messinstruments zuriickgeht. Beispielsweise thematisiert die Skala Koopera-
tion die Items Nachbar*in vorsagen oder Hausaufgaben abschreiben — also nahezu aus-
nahmslos Items, die sich auf Motive beziehen, die Grundschulkindern nach den Ergeb-

nissen vorliegender Arbeit aber fernliegen (siehe Kapitel 6.2.1).

Des Weiteren besteht die Mdglichkeit, dass die Verwendung sprachlich negativ formu-
lierter Items fiir einige Schiiler*innen kognitiv schwer fassbar war. Damit einhergehend
konnte dies eine Verfilschung der berichteten Mogelmotivation bewirkt haben, da nicht
eindeutig ist, ob die Antwortauspragung die tatsdchliche Sichtweise der befragten Grund-
schulkinder widerspiegelt (Prost 2011). Dementsprechend konnten zukiinftige Erhebun-
gen weitere Items aus dem Fragebogen streichen, modifizieren oder umformulieren und
zusitzliche Items hinzufiigen. Hier wéren auch Untersuchungen denkbar, die weitere Fa-

cetten des Mogelns, wie beispielsweise den Einfluss der Eltern, beriicksichtigen.
Quantitativ: tatsdchliches Mogelverhalten

Zum anderen ist der Einsatz des selbstkonzipierten Messinstrumentes methodisch zu dis-
kutieren. Wie bereits angefiihrt, liegen im deutschsprachigen Raum Messinstrumente vor,
die das tatsdachliche Mogelverhalten von Kindern untersuchen. Auch andere Autoren grei-
fen auf selbstentwickelte Instrumente (Christmann 1978) zuriick. Insgesamt ist es in die-
ser Studie durchaus mdglich, das praktizierte Mogelverhalten mit einem allgemeinen
Schulleistungstest zu erheben. So basieren die Ergebnisse auf einem explorativ eingesetz-
ten Instrument. Hierbei birgt das Vorgehen der anschlieBenden Selbstkorrektur die Ge-
fahr in sich, dass Kinder einerseits auch bei weiteren Teilaufgaben gemogelt haben, an-

dererseits die Selbstkorrektur und die falschen Ergebnisse zusitzlich zum Mogeln
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verleiten (siche Kapitel 3.1.1). Denkbar wire ebenfalls, bei zukiinftigen Untersuchungen
das Mogelverhalten in weiteren Féachern zu erheben oder um weitere Aufgabenformate,
zum Beispiel im Fach Deutsch mittels eines Kurzdiktats, zu erweitern. Des Weiteren
konnten strukturierte Beobachtungen wihrend der Erhebung genutzt werden, um weitere

Aussagen iiber das tatsdchliche Mogelverhalten zu generieren.
Qualitativ: Interviews

Im Rahmen der problemzentrierten Interviews konnte gezeigt werden, dass einzelne Mo-
tive nicht immer klar voneinander zu trennen sind und im Gespriach zum Teil nahtlos
ineinander iibergehen. Die Reduzierung auf ausschlieBlich ein Motiv, welches das Mo-
gelausmal3 bestimmt, erscheint vor diesem Hintergrund als zu pauschalisierend. So wei-
sen die Auswertungen auf keine Ungenauigkeit oder einen Messfehler hin, sondern bilden
die Realitit ab, in der vordefinierte Motive zwar richtungsweisend sind, aber in vielfalti-
ger Weise ineinander {ibergehen. Allerdings erhebt die Darstellung von Zusammenhén-
gen keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Weitere Untersuchungen sollten weitere Er-
kenntnisse tiber Wirkzusammenhinge und Vernetzung generieren. Dariiber hinaus ist
hinsichtlich der Interviews auf die Struktur des problemzentrierten Interviews mit seinen
Konfrontationen, Zuriickspiegelungen und Nachfragen als bei einem vollstindig offenen
Interview hinzuweisen. Dies kann ebenfalls zu Verzerrungen der wahrgenommenen Re-
levanz fiihren. Die Erweiterung um qualitative Erhebungsinstrumente sollte in weiteren

Untersuchungen vorangetrieben werden.
Analyseverfahren

Hinsichtlich der gewéhlten Analyseverfahren lieen sich beispielsweise die Extremgrup-

penvergleiche oder die Clusteranalysen methodisch diskutieren.

Bei Extremgruppenvergleichen handelt es sich um ein exploratives Verfahren, das Grup-
pen mit einer besonders hohen und niedrigen Ausprigung miteinander vergleicht (Bortz
und Doring 2006). Dabei hiangt die Bildung von Extremgruppen auf der Handlungsebene
von der Wahl des Cut-off-Wertes und bei der Beurteilungseben von der Selbstauskunft
der Kinder ab, auf deren Grundlage Kinder der Gruppe der mogelnden und der Gruppe
der nicht mogelnden Kinder zugeordnet werden. An Exremgruppenvergleichen kann je-

doch kritisiert werden, dass sie den mittleren Bereich der Gruppen (Beurteilungsebene:
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keine Auskunft, Handlungsebene: Kinder mit einem oder zwei Mogelpunkten) auler

Acht lassen und somit nicht die Grundgesamtheit der Stichprobe abbilden.

Hingegen handelt es sich bei Clusteranalysen um eine Zuordnung von Objekten zu mog-
lichst homogenen und zugleich gut voneinander trennbaren Gruppen (Backhaus et al.
2016). Bei der Clusterbildung gibt es einen Punkt, an dem neben der Wahl des Proxima-
Bes entschieden wird, ab wann der Verschmelzungsprozess abgebrochen wird. Hierfiir
ergeben sich verschiedene Moglichkeiten. In der vorliegenden Studie wurde sich fiir das
Elbow-Kriterium entschieden. Dementsprechend ldsst sich an der zugrundeliegenden
Clusteranalyse kritisieren, dass sie von der Teilstichprobe mogelnder Kinder abhéngig
ist. Dementsprechend bieten sich Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschungen, die
iiberpriifen, ob sich die ermittelten Cluster und Extremgruppen auch in weiterfiihrenden
Studien replizieren und sich deren Ausprigungen unter Einbezug verschiedener Bundes-

lander oder weiterer Schulformen veridndern.
6.5 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie bietet einen erweiterten Einblick in die mdglichen Motivstruktu-
ren von Grundschulkindern mit Tendenz zu Mogelverhalten. Deutlich wird, dass Mogeln
bereits in diesem Alter einen relevanten Aspekt des kindlichen Alltags im System Grund-
schule darstellt. Mogeln als eine eher spontane Handlung ist zumeist durch Zusammen-
arbeit geprigt. Hierbei reflektiert das Ausmall des Mogelverhaltens zudem einen Indika-
tor fiir den entwicklungsbedingten Wandel der Schulkinder von einem egozentrischen
und heteronomen hin zu einem auf Kooperation basierenden und autonomen Regel- und
Moralverstindnis. So weisen die vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass insbesondere
Kinder ab der dritten Grundschulklasse {iber die Fahigkeit verfiigen, ihre Handlungen
moralisch zu reflektieren. Zudem wird deutlich, dass Mogeln nicht nur ein einzelschuli-
sches und moralisch fragwiirdiges Verhalten darstellt, sondern stellvertretend fiir eine ge-
sellschaftliche Struktur ist, in der Mogeln zur Kompensationsstrategie bei subjektiver
Uberforderung durch schulische und elterliche Anspriiche steht. Besonders relevant ist in
diesem Zusammenhang die Uberbetonung der Leistungsbewertung der Grundschiiler*in-
nen durch Notenvergabe. Je mehr eine Klassengemeinschaft oder aber eine Gesellschaft
allgemein Mogelverhalten akzeptiert und durch gruppendynamische Prozesse begiinstigt,
desto eher manifestiert sich Mogelverhalten auch im schulischen Alltag.
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Vor diesem Hintergrund beinhaltet Mogeln nicht nur ein intentional betriigerische und
sanktionierbare Verhaltensweise, sondern dient auch als Chance, dysfunktionale syste-
matische Aspekte des Bildungswesens aufzudecken sowie individuelle Problematiken
und kognitive Entwicklungsstufen der Kinder aufzuzeigen. Zukiinftige Studien kdnnen
die vorliegenden Befunde erweitern. Hierbei besteht ein grofes Potenzial in der Analyse
vertiefender und weiterfithrender Aspekte der Mogelmotivation. Diese kdnnen sich auf
die zeitliche Entwicklung des Mogelverhaltens und begleitender Motive mittels Langzeit-
studien sowie die Relevanz von Noten zur Leistungserhebung im Vergleich zu ,,freieren
Schulformen wie Waldorf- oder Montessori-Schulen beziehen. Ausgehend von einer de-
fizitorientierten Forschung scheint fiir die Erweiterung der Praventions- und Interventi-

onsmafinahmen eine Befragung nicht mogelnder Kinder unabdingbar zu sein.
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Anhang

I Deutsche Forschungsgemeinschaft - Kommentar LL 19

Tatbestinde wissenschaftlichen Fehlverhaltens

Als Tatbestidnde wissenschaftlichen Fehlverhaltens sieht die Verfahrensordnung der
DFG zum Umgang mit wissenschaftlichem Fehlverhalten (Ziffer II. VerfOwF) vor:

1) Falschangaben

a) durch das Erfinden von Daten und / oder Forschungsergebnissen,

b) durch das Verfilschen von Daten und / oder Forschungsergebnissen, insbesondere

I. durch Unterdriicken und / oder Beseitigen von im Forschungsprozess gewonnenen Da-
ten und / oder Ergebnissen, ohne dies offenzulegen,

II. durch Manipulation einer Darstellung oder Abbildung,

¢) durch die inkongruente Darstellung von Bild und dazugehoriger Aussage,

d) durch unrichtige Angaben in einem Forderantrag oder im Rahmen der Berichtspflicht

(einschlieBlich Falschangaben zum Publikationsorgan und zu in Druck befindlichen Ver-
offentlichungen), soweit diese wissenschaftsbezogen sind,

e) durch die Inanspruchnahme der (Mit-)Autorschaft einer bzw. eines anderen ohne de-

ren bzw. dessen Einverstindnis.
2) Unberechtigtes Zueigenmachen fremder wissenschaftlicher Leistungen durch

a) die ungekennzeichnete Ubernahme von Inhalten Dritter ohne die gebotene Quellenan-
gabe (,,Plagiat*),

b) die Ausbeutung von Forschungsansdtzen und Ideen (,,Ideendiebstahl®),

¢) die unbefugte Weitergabe von Daten, Theorien und Erkenntnissen an Dritte,

d) die AnmaBung oder unbegriindete Annahme einer Autor- oder Mitautorschaft, insbe-
sondere, wenn kein genuiner, nachvollziehbarer Beitrag zum wissenschaftlichen Inhalt
der Publikation geleistet wurde,

e) die Verfdlschung des Inhalts,

f) die unbefugte Veroffentlichung und das unbefugte Zugédnglichmachen gegentiber Drit-
ten, solange das Werk, die Erkenntnis, die Hypothese, die Lehre oder der Forschungsan-
satz noch nicht veroffentlicht ist.
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3) Die Beeintrachtigung der Forschungstitigkeit anderer, insbesondere durch

a) Sabotage von Forschungstétigkeit (einschlieBlich des Beschidigens, Zerstdrens oder
Manipulierens von Versuchsanordnungen, Geréten, Unterlagen, Hardware, Software,
Chemikalien oder sonstigen Sachen, die andere zu Forschungszwecken benétigen),

b) Verfilschung oder unbefugte Beseitigung von Forschungsdaten oder Forschungsdoku-
menten,

¢) Verfilschung oder unbefugte Beseitigung der Dokumentation von Forschungsdaten.

Wissenschaftliches Fehlverhalten ergibt sich — bei Vorliegen von Vorsatz oder grober

Fahrldssigkeit — gemaB3 der VerfOWF auch aus

1. der Mitautorschaft an einer Verdffentlichung, die Falschangaben oder unbe-
rechtigt zu eigen gemachte fremde wissenschaftliche Leistungen im Sinne von
Ziffer I1.1. (1) enthilt,

2. der Vernachlédssigung der Aufsichtspflichten, wenn eine andere oder ein ande-
rer objektiv den Tatbestand wissenschaftlichen Fehlverhaltens im Sinne von
Ziffer I1.1. (1) erfiillt hat und dies durch die erforderliche und zumutbare Auf-

sicht verhindert oder wesentlich erschwert worden wire.

Wissenschaftliches Fehlverhalten im Sinne von Ziffer II.1. (1) ergibt sich ferner aus der
vorsitzlichen Beteiligung (im Sinne einer Anstiftung oder Beihilfe) am vorsétzlichen

Fehlverhalten anderer.

Die VerfOwWF enthalt schlieBlich weitere Tatbestinde wissenschaftlichen Fehlverhaltens
betreffend

e die Gutachterinnen und Gutachter im Rahmen der von der DFG durchgefiihrten

Begutachtungsverfahren und

« die Mitglieder der Gremien der DFG oder die Mitglieder der durch die DFG — im
Rahmen der Betreuung von Forderinstrumenten — unterstiitzten Gremien, die
an den Beratungs-, Begutachtungs-, Bewertungs- und Entscheidungsverfahren

mitwirken.

Hierzu sind weitere Einzelheiten der Ziffer 11.2. VerfOwF zu entnehmen.
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II Interviewleitfaden

Einleitung
Liebe/r xxx,
Wie geht es dir? Vielen lieben Dank, dass du ein Interview mit mir fiihrst.

Ich habe hier ein Tonbandgerét mit dem ich aufzeichnen kann, was du genau sagst. Was

denkst du, wie funktioniert das Geréat?

Wie du bereits weillt, geht es in unserem Gesprach darum, was du iiber Mogeln denkst.
Ich mochte dich im Interview moglichst gut kennenlernen. Es geht mir also nicht um
deine schulischen Leistungen, sondern um dich als Mensch und um das was dir wichtig
ist. Keine Angst: Alles was du sagst, wird niemals dein*e Lehrer*in, deine Eltern oder
deinen Mitschiiler*innen erfahren. Es geht mir nur darum, was du {iber Mogeln denkst.
Es gibt keine richtigen und falschen Antworten. Richtig ist das, was du denkst. Du bist

also der Experte von dem ich etwas lernen mdchte.
Hauptteil
Ursprung des Mogelns (erster Hauptteil)

1. Was denkst du, wie viele Schiiler*innen in deiner Klasse mogeln?

2. Mogeln deine Freunde?

3. In welcher Klasse hast du Mogeln bei deinen Mitschiilern oder Mitschiilerinnen
das erste Mal beobachtet?

4. Hast du schon selbst gemogelt?

Motive (zweiter Hauptteil)

5. Denke an eine Situation in der deine Mitschiiler*in gemogelt haben. Beschreibe

diese.
6. Beschreibe eine Situation in der du selbst schon gemogelt hast.
7. Kannst du dich erinnern, warum du gemogelt hast?
8. Wie hast du dich gefiihlt, wihrend du gemogelt hast?

9. Wie hast du dich danach gefiihlt?

262



Anhang

Arten (dritter Hauptteil)

10. Welche Arten von Mogeln kennst du?

11. Welche hast du selbst schon ausprobiert oder beobachtet?
Wertung (vierter Hauptteil)

12. Wie findest du Mogeln

Abschluss

Vielen lieben Dank, dass du an dem Interview teilgenommen hast und so ehrlich gewesen

bist. Du hast mir dabei sehr weitergeholfen um zu verstehen, warum du mogelst.
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Postskript

Interviewende: Sophie Kluge Code: Datum:

Zur Interviewsituation:

Zur befragten Person (Auftreten, Kleidung, besondere Merkmale):

Zu auffilligem nonverbalen Verhalten:

Zur Interaktion zwischen Interviewende und Kind:

Gefuhle Interviewende:

weitere Beobachtungen:
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I11 Beurteilungstest ,,Mogeln in der Schule*

Mogeln in der Schule

Code:

1. Mogeln gehort zur Schule dazu.

QO

2. Es ist in Ordnung seinem/seiner Nachbar*in etwas

QOO

3. Wenn in der Klasse jemand mogelt, sollte man das dem/der

Lehrer*in sagen. ® @ @

4. Bei wichtigen Arbeiten darf man mogeln.

QO

5. Es ist in Ordnung, die Hausaufgaben abzuschreiben.

Q@

vorzusagen.
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10.

11.

. In meiner Klasse mogeln meine Mitschiiler*innen.

QIO

. Ich habe selbst schon gemogelt.

QO

Ich mogle, wenn ich den Unterrichtsstoff nicht verstanden

@@

. Wenn ich den/die Lehrer*in nicht mag, dann mogle ich bei

TG00

Wenn ich das Fach nicht mag, dann mogle ich.

QO

Wenn ich keine Zeit zum Lernen habe, dann mogle ich.

QO
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12. Statt alles zu lernen, mogle ich.

QO

13. Wenn ich mogle, habe ich Angst erwischt zu werden

Q@

14. Wenn ich eine Aufgabe nicht I6sen kann, schreibe ich bei

meinem/meiner Banknachbar*in ab.

QOO

15. Ich mogle nicht, wenn der/die Lehrer*in streng ist.

O

16. Ich mogle, um gute Noten zu bekommen.

QOO

17. Wenn ich mogle, habe ich ein schlechtes Gewissen.

QO
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18. Wie mogelst du? Kreuze die drei wichtigsten Moglichkeiten

zu mogeln an, die du selbst benutzt.

o Spickzettel o Abschreiben o Vorsagen

o Internet o Handy o Geheimzeichen
o Absprachen mit Mitschiiler*innen o Zusammenarbeit
o etwas Wort fiir Wort aus dem Internet kopieren

o sonstiges:
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IV Brief an die Schulleitung

LUDWIG- DEPARTMENT FUR PADAGOGIK UND REHABILITATION

MAXIMILIANS- INSTITUT FUR SCHUL- UND UNTERRICHTSFORSCHUNG
LM u UNIVERSITAT LEHRSTUHL FUR SCHULPADAGOGIK

MUNCHEN PROF. DR. EWALD KIEL

LMU - Geschwister-Scholl-Platz 1 -+ 80539 Miinchen
Sehr geehrte Schulleitung, liebe Klassenlehrer und Klassenlehrerinnen,

recht herzlich mdchte ich mich tiber die Moglichkeit der Durchfiihrung meiner Untersuchung
an Threr Schule bedanken. Aufbauend auf meiner Masterarbeit ,,Mogeln in der Grundschule
— Eine empirische Untersuchung®, angefertigt an der Universitdt zu Leipzig unter der Be-
treuung von Frau Prof. Dr. Brigitte Latzko, hat sich mein Promotionsvorhaben entwickelt.
Angesichts meiner Tatigkeit als Grundschullehrerin sowie der hochinteressanten Tendenzen
meiner Masterarbeit fesselt es mich die Relevanz des Mogelns in der Grundschule zu unter-
suchen.

Zentral soll hierbei folgende Fragestellung beantwortet werden:
Warum mogeln Grundschulkinder?

Zur Erhebung wird ein sogenannter Mixed-Method-Approach gewéhlt. Zum einen werden
zwei unterschiedliche quantitative Testverfahren durchgefiihrt, der Test Mogeln in der Schule
(MIDS) und ein modifizierter Schulleistungstest. Diese Messinstrumente wurden explizit in
Vorarbeiten des vorliegenden Forschungsvorhabens entwickelt. Zusdtzlich werden qualita-
tive Interviews durchgefiihrt, die vor allem die Motive exemplifizieren bzw. vertiefen.

Untersuchungszeitraum

erster Tag

Durchfiihrung einer Klassentestung
Dauer: pro Klasse 45 Minuten (eine Unterrichtsstunde)
Klassenstufe: 2, 3, 4
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zweiter Tag

Durchfiihrung eines Interviews mit einem/einer Schiiler*in pro Klasse

Dauer: 20 Minuten

die Auswahl des/der interviewten Schiiler*ins sollte hier nach dem Zufallsprinzips
geschehen

Klassenstufe: 2, 3, 4

Hierbei werden die Richtlinien des Datenschutzes in allen Arbeitsschritten eingehalten. Die
Daten werden selbstverstidndlich hochgradig vertraulich behandelt, d.h. es werden keine Na-
men oder dhnliches angeben, so dass keinerlei Riickschliisse moglich oder gewollt sind. Die
Teilnahme ist selbstverstdndlich freiwillig und erfolgt mit Genehmigung der Eltern. Eine Ge-
nehmigung der Sachsischen Bildungsagentur liegt vor.

Mit freundlichen Griifien

Sophie Kluge
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V Elternbrief
Liebe Eltern,

als Lehrerin untersuche ich, Sophie Kluge, im Rahmen meiner Doktorarbeit das Mogel-

verhalten von Grundschulkindern.

Selbstverstindlich wird sich bei der Untersuchung an die Richtlinien des Datenschutzes
gehalten, so dass Thr Kind keine personlichen Daten (Name, Wohnort, Geburtsdatum)
angibt. Somit sind keinerlei Riickschliisse auf ein einzelnes Kind moglich oder gewollt.
Ferner dienen die gewonnenen Daten ausschlieBlich der Doktorarbeit und werden nicht
an Drittpersonen oder Ministerien weitergeleitet. Auch die Lehrkraft wird tliber die Er-
gebnisse Threr Klasse oder einzelner Schulkinder nicht informiert. Threm Kind entstehen

dadurch keine Nachteile in der Schule oder in der Klasse.

Uber eine Teilnahme ihres Kindes wiirde ich mich sehr freuen und bitte Sie, das beilie-

gende Formblatt auszufiillen und abzugeben.
Mit freundlichen Griiflen

Sophie Kluge

Hiermit stimme ich zu, dass mein Kind an der Untersuchung teilnehmen darf.
(Bitte zutreffendes ankreuzen)

Name des Kindes:

Klasse:

O Ja O Nein

Unterschrift der/ des Erziehungsberechtigten
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VI Kategorienschema der qualitativen Analyse

Anhang

Kategorie  Definition/Fragebogenitem Ankerbeispiel Kodierregeln
Beurteilungen des Mogelns
Notloésung  Kinder haben indirekt ein schlechtes ,,Naja nicht sollte, sondern kann. Also wenn man Wenn Kinder mogeln weder als richtig
Gewissen, sehen aber keine andere Schwierigkeiten hat und in dem Fach nicht so gutist noch falsch einschétzen und ihr Verhal-
Moglichkeit auler Mogeln. und man am Wochenende vielleicht gar nicht gelernt  ten bspw. mit Zeitnot rechtfertigen oder

hat und man einen besten Freund hat, der einem das  das Verhalten auf ein bestimmtes Fach

nochmal erkldren kann. Der erklirt das dem dann beziehen.

noch mal so grob. Dann schreibt er sich vielleicht

noch sowas auf die Hand, einen Satz. Einen ganz

schwierigen, den man sich nicht so gut merken kann

oder lesen kann. Eine Eselsbriicke und dann kommt

er vielleicht in dem Test etwas besser zurecht*

(C42m #5)
negative Verneinung des Mogelns »Naja eigentlich finde ich Mogeln nicht so gut, weil ~ Dies Motiv wird kodiert, wenn sich
Einschit- mogeln ist ja auch (...) Naja eigentlich sollte man in  Schiiler*innen negativ iiber das Mogeln
zung der Schule nicht mogeln, sondern alles alleine ma- duBern.

chen* (C22w1 #3).

Arten des Mogelns

Abschrei- Bei dieser Art wird zwischen akti- ,Ich schau ein bisschen durch die Gegend Demonst-  Wenn Kinder freiwillig oder unfreiwil-
ben ven Part des Abschreibenden oder ration, dass man auf das andere Blatt schaut [...] Ja. lig abschreiben (lassen) sowie die Hand-

passiven Part der Person, die mitun-
ter unfreiwillig abschreiben lésst un-
terschieden.

Nur mal riiber schauen zum Nachbar* (B4m #19, 21)

lung vornehmlich spontan umsetzen, ist
Abschreiben zu kodieren.
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Zusammen- Mogeln beruht auf einer freiwilli- »Naja, da hat sie mich gefragt, ob ich ihr mal helfen  In Abgrenzung zum Abschreiben wird

arbeit gen, geplanten, gegenseitigen Hilfe = kann und da habe ich ihr natiirlich geholfen. Ich bin ~ bei der Zusammenarbeit bewusst und
unter den Kindern. dafiir mal nicht bei Deutsch weitergekommen und da  freiwillig zusammengearbeitet.

hat sie mir geholfen* (D42w#13)

Spicken Das Spicken umfasst eine Moglich-  ,,Ich habe mir schon mal auf die Hand vor einer gro-  Individuell umsetzbare Handlungen set-
keit, die individuell umsetzbar ist, Ben Arbeit geschrieben und zugehalten™ (D4m #23)  zen die Verwendung eines Hilfsmittels,
aber eine planvolle Organisation bspw. Korperteile, Gegenstidnde oder
verlangt. technisches Gerite, voraus.

Motive des Mogelns

Moral

schlechtes  Entspricht Fragebogenitem ,,Ich ,INO. Beim Mogeln brauch man kein schlechtes Ge-  Kinder sind sich eines Regeliibertritts

Gewissen habe ein schlechtes Gewissen, wenn  wissen bekommen [...] nur, wenn man erwischt bewusst und beziehen die Aussagen auf
ich mogle* wird” (D4mw #38-40). ihre eigene moralische Auffassung.

Angst Entspricht Fragebogenitem ,,Wenn  ,,Mogeln ist fiir den/die Lehrer[*in] nicht das Das Motiv Angst beschreibt die Angst
ich mogle, habe ich Angst erwischt ~ Schonste, aber es ist vielleicht fiir die Leute, des Mogelns tiberfiihrt zu werden und
zu werden® also fuir die Kinder besser [...] Aber mogeln vor den damit verbundenen Konsequen-

sollte man nicht so oft machen. Nein, man hat zen.
nicht Angst vor dem Test, sondern eher Angst

vor dem[r] Lehrer [*in], dass der einen er-

wischt® (C42m #3,7)

Person

Aufgabe Entspricht Fragebogenitem ,,Ich ,In Mathe, da wusste ich eine Aufgabe nicht, die hat  Einerseits als Ausdruck einer subjektiv
mogle, wenn ich die Aufgabe nicht  sie [meine Mitschiilerin] mir schnell noch gesagt.* empfundenen Uberforderung gestellte
l6sen kann“ (A2w #28)“ schulische Aufgaben nicht zu bewalti-

gen, anderseits wird der Nutzen des Mo-
gelns angezweifelt.

Noten Entspricht Fragebogenitem ,,Ich ,»|Ein] Méadchen und [ein] Junge sitzen zusam- Umfasst quantifizierbare Erfolge des

mogle, um gute Noten zu erhalten*

men und der Junge hilft manchmal dem Mad-
chen wihrend der Priifung, obwohl wir das
nicht diirfen [...] Weil sie es einfach nicht

Lemnprozesses durch Schulnoten
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weil}, weil sie eine bessere Note mochte™
(A3w #25, 37).

Anhang

Schule

Fach Entspricht Fragebogenitem ,,Ich ,»In Deutsch, da waren so Aufgaben. Ich habe bei Bezieht sich auf schulfachiibergreifende
mogle, wenn ich das Fach nicht ver- meinem Nachbarn geschaut, was man ankreuzen und schulfachspezifische Strategien.
standen habe* muss® (D3m #15)

Lehrerkraft  Entspricht Fragebogenitem ,,Ich »Wenn ich den Lehrer nicht mag, dann mogle Bezieht sich auf eine bestimmte Lehr-
mogle, wenn ich die Lehrerkraft ich bei ihm. Ja, das mache ich immer. Manch- kraft bei der gemogelt wird.
nicht mag* mal gehe ich vor und gucke was an der Lo-

sung. Habe ich schon in Mathe gemacht: Auf
dem Arbeitsblatt, das nehme ich mit vor und
schreibe die Losungen ab* (D4mw, #2)

Situation Temporire Einfliisse, die einer du- »Natlirlich sprechen wir uns nicht vorher ab. Wenn In der Uberkategorie sind nur generelle
Beren zeitlich begrenzten Dauer un-  einer erwischt wird, dann kriegt der ja so Panik, da Einschétzungen zu kodieren, die Mo-
terliegen. dreht er ja alles um“ geln als spontane, ungeplante Handlung

beschreiben.

keine Zeit Entspricht Fragebogenitem ,,Wenn ,»X, meine Freundin, die hat schon mal gemo- Es muss explizit der zeitliche Faktor be-
ich keine Zeit zum Lernen habe, gelt, weil die immer so viel zu tun hat [...] Da nannt werden.
dann mogle ich hat sie manchmal keine Zeit. [...] Nein, sie

mogelt manchmal, wenn ich zu ihr komme.
Dann sagt sie, sie ist schon mit den Hausauf-
gaben fertig, obwohl sie noch was zu erledi-
gen hat [...] Ich sage es ihr dann vor (A2w
#4-12)

Koopera-

tion

Lehrer*in Entspricht Fragebogenitem ,,Wenn ,Naja, wenn ich es in der Schule sehen wiirde, dann ~ Beobachtete Mogelsituationen sollen o-

sagen jemand in der Klasse mogelt, sollte ~ wiirde ich das erstmal sagen, so dass der nochmal der nicht der Lehrkraft mitgeteilt wer-

man dies dem Lehrer*in sagen*

eine Extraaufgabe bekommt* (A4m #21)

den.
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Zusétzliche
Motive
Eltern entspricht einer Reaktion der Eltern  ,,Naja meine Mama mochte nicht, dass ich eine Drei  Entscheidend fiir diese Kategorie ist
habe* eine Fokussierung auf die Eltern. Diese
tiben entweder Druck aus oder tadeln
mogelndes Verhalten.
Leistungs-  Mogelvermeidung mit einem Ver- ,Naja man kann ja nicht in jedem Test abgucken.
motivation  weis auf die Leistungsmotivation Man weil ja nicht, sitzt man in einem Test allein o-
der muss die Ordner aufstellen. Das ist voll blod,
wenn man das dann nicht kann* (C3w #39).
Markervariablen
Eigennen-  Das durch das Schulkind benannte | Ich habe mir schon mal auf die Hand vor einer gro-
nung Motive bezieht sich auf das Kind Ben Arbeit mal auf die Hand geschrieben und zuge-
selbst halten* (D4m #23)
Fremdnen- Das durch das Schulkind benannte ,»X, meine Freundin, die hat schon mal gemo-
nung Motiv, bezieht sich auf andere Per-  gelt, weil die immer so viel zu tun hat (A2w
sonen. #4)
primére Ein Motiv wird das erste Mal inner-
Nennung halb eines Interviews benannt.
sekunddre  Ein Motiv wird nach dem ersten »Ich hab jetzt keine Angst gehabt, aber mir war ein
Nennung Motiv benannt. wenig mulmig* (C42m #21)
Negierung  Die angesprochene Kategorie/ das Die Kodierung einer Negierung erfolgt,

Motiv wird verneint.

wenn etwas Nichtzutreffendes kenntlich
gemacht wird.
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VII Interviews

A2w

1 A2w

2 A2w Ich kann dir erzihlen was bei meiner Freundin immer los ist.

3 1 Na dann erzdhl mir mal, was bei deiner Freundin immer los ist.

4 A2w X, meine Freundin, die hat schon mal gemogelt, weil die immer so viel zu tun
hat.

5 1 Ach so. Hat die etwa keine Zeit zum Lernen?

6 A2w Da hat sie manchmal keine Zeit.

7 1 Und dann mogelt sie?

8 A2w Nein, sie mogelt manchmal, wenn ich zu ihr komme. Dann sagt sie, sie ist schon
mit den Hausaufgaben fertig, obwohl sie noch was zu erledigen hat.

9 1 Ach, dann will sie wohl gar nicht die Hausaufgaben machen?

10 A2w Doch, dann mache ich sie meistens schnell mit ihr.

11 1 Und schreibt sie dann manchmal ab?

12 A2w Nein, ich sage es ihr vor.

13 1 Hast du da ein schlechtes Gewissen?

14 A2w Nein.

15 1 Du méchtest ihr also nur helfen? Du bist ja ihre Freundin. Was denkst du, wie
viele Schiiler werden in deiner Klasse mogeln?

16 A2w Nur ein einziger X.

17 1 Der X mogelt? Wie hat er das angestellt?

18 A2w Der guckt einfach ab.

19 1 Ach Quatsch, der guckt einfach ab? Der ist doch auch manchmal ganz aufmiip-
fig?

20 A2w Ja, aber der ist auch ganz streng zu mir. Der drgert mich.

21 1 Hast du selbst schon einmal gemogelt?

22  A2w  Verneinendes Nicken Mein Bruder hilft mir, wenn ich nicht weiterkomme.

23 1 Und wie ist das in der Schule? Arbeitest du manchmal mit deiner Banknachbarin
zusammen?

24  A2w Ja, in der Schule habe ich mich schon mal mit meiner Nachbarin abgesprochen.

25 1 Findest du das o. k., sich manchmal abzusprechen, wenn man etwas nicht weil3?

26 A2w Ja.

27 1 Kannst du mir von einer Situation erzidhlen in der du dich schon mal mit deiner

Banknachbarin abgesprochen hast?
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A2w

In Mathe, da wusste ich eine Aufgabe nicht. Die hat sie mir schnell noch gesagt.

29 1 Bei der tiglichen Ubung?

30 A2w Bei Mathe.

31 1 War das bei einem Test?

32 A2w Bei der tiglichen Ubung.

33 1 Und kannst du dich daran erinnern, warum du gemogelt hast? Hast du den Stoff

nicht verstanden?

34 A2w NICKEN

35 1 Gibt es auch noch andere Griinde? Hattest du keine Zeit zum Lernen? War der

Stoff zu schwierig?

36 A2w Am Montag habe ich nie Zeit, da muss ich Klavier iiben.

37 Gesprdch tiber Klavierunterricht

38 A2w Und am Dienstag bin ich bei meiner Oma.

39 1 Hast du also ganz schon Stress?

40 Gesprdch tiber Oma

41 1 Wie hast du dich gefiihlt als du bei deiner Mitschiilerin abgeschrieben hast?

42 A2w Naja meine Lehrerin hat das zum Gliick nicht gesehen. Wir haben dann ganz

schnell wieder nach vorne geschaut. Wir haben auch noch iiber etwas anderes
gesprochen. Wie zum Beispiel wer heute Zeit hat.

43 1 Habt ihr noch iiber eure Freizeit geredet?

44 A2w Ja.

45 1 Was gibt es denn fiir unterschiedliche Arten zu mogeln?

46 A2w Man kann beim Banknachbarn abschreiben, wenn der andere noch nicht fertig ist

und da kann er dann in der Zwischenzeit abschreiben.

47 Gesprdch tiber Familie

A3w

1 A3w

2 I Wie findest du mogeln?

3 A3w  Ich finde mogeln doof, weil das ist anderen unfair gegeniiber. Wenn wir zum
Beispiel Mathe Aufgaben schreiben, und die anderen die Lésungen nach-
schauen, dann finde ich das unfair.

4 I Hast du das selbst schon einmal gesehen, dass jemand bei dir in der Klasse
gemogelt hat?

5 A3w  Ja.

6 I Weillt du, wie viele Schiiler das bei dir in der Klasse sind?
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7 A3w  Naja so ungefihr ein Schiiler.

8 I Einer? Wurde er erwischt?

9 A3w  Nein, er wurde nicht erwischt. Ich habe das gesagt.

10 I Hast du das der Lehrerin gesagt?

11 A3w  Nein, ich habe das nur so gesagt es war nicht laut genug. Die Lehrerin hat es
nicht gehort.

12 I Ach, sie hat's nicht gehort?

13 A3w  Ich habe gedacht, sie hat es gehort, aber sie hatte es nicht gehort.

14 I Und wie hat er gemogelt?

15 A3w  Nein, es war eine die, also ein Madchen. Sie hat ins Hausaufgabenheft ge-
schaut, weil da die ganzen Aufgaben stehen.

16 I Im Hausaufgabenheft hat sie die ganzen Aufgaben?

17 A3w  Ja. Hinten im Hausaufgabenheft haben wir die ganzen Mal-Aufgaben.

18 I Das ist doch wie ein Spickzettel oder?

19 Adw  Ja.

20 I Und wann war das? Ende zweiter Klasse oder Anfang dritter Klasse?

21 A3w  Ende der zweiten Klasse.

22 I War das die Einzige, die du gesehen hast? Oder hast du auch schon andere
Schiiler beobachtet? Beispielsweise welche, die auch schon zusammengear-
beitet haben?

23 A3w  Ja, das habe ich auch schon mal gesehen.

24 I Was waren das fiir Schiiler?

25 A3w  Maidchen und Junge sitzen zusammen und der Junge hilft manchmal dem
Maidchen wahrend der Priifung, obwohl wir das nicht diirfen.

26 I Warum hilft er ihr?

27 A3w  Weil sie sagt: ,,Junge ich brauche mal Hilfe.“

28 I Dann hilft er ihr?

29 Adw  Ja.

30 I Redet ihr auf dem Schulhof dariiber?

31 A3w  Nb.

32 I Weillt du, warum die Kinder mogeln?

33 A3w  Weil das Médchen es nicht weil3.

34 I Also ist manchmal das Fach zu schwierig?

35 Adw  Ja.

36 I Haben die Kinder Angst davor oder machen die das ganz spontan?
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37 A3w  Well sie es einfach nicht weil}, weil sie eine bessere Note mochte.

38 I Hast du selbst schon einmal gemogelt?

39 A3w  No.

40 I Bist du also gut in der Schule?

41 A3w  Ja.

42 I Weilt du, warum das Madchen mogelt?

43 A3w  Naja Montag ist sie beim Sport, Mittwoch weil} ich es nicht. Dann sehe ich
sie auch manchmal den ganzen Tag nur mit dem Fahrrad durch die Gegend
fahren. Und naja sie ist nicht gerade gut in der Schule.

44 I WeiBt du, wie die Kinder sich fiihlen, nachdem sie gemogelt haben?

45 A3w  Das weil ich leider nicht.

46 I Weillt du, was es fiir unterschiedliche Arten gibt zu mogeln?

47 A3w  Man kann abgucken fragt, man kann im Hausaufgabenheft nachschauen oder
man schreibt sich alle Malaufgaben zu Hause auf einen Zettel und guckt dann
wihrend der Priifung nach.

48 I Und du hast noch nie einen Spickzettel geschrieben?

49 A3w  Einmal zu Hause habe ich einen geschrieben, aber ich habe ihn dann zu
Hause gelassen. Ich habe sie mir dann zu Hause alle im Bett aufgesagt und
dann habe ich den Zettel nicht mehr gebraucht.

50 I Mogeln findest du also blod. Kannst du mir bitte noch mal erklaren warum?

51 A3w  Weil es unfair gegeniiber den anderen Schiilern ist, wenn die Schiiler mogeln.
Die bekommen einfach eine bessere Note. Dann weil3 die Lehrerin auch
nicht, was wir alles noch lernen miissen.

52 I Soll man das dann nicht den Lehrer sagen?

53 A3w  Manchmal schon. Wenn ich neben X sitze, wiirde ich mich melden, wenn sie
abschreiben wiirde. Wenn ich neben einen Schiiler sitze, der nicht so gut in
der Schule ist, dann stelle ich auch manchmal meine Federmappe oder mein
Hausaufgabenheft auf.

54 I Ist dir das schon mal passiert?

55 A3w  Jabei X. Da habe ich meine Federmappe aufgestellt. Wir haben einen Turm
gebaut, so dass niemand abschauen konnte. Ich hab's ihm versucht direkt in
der Stunde zu sagen.

Ad4m

1 Adm

2 I Was verstehst du denn selbst unter Mogeln?

3 A4m  Das es Abschreiben ist und man da eigentlich nicht viel lernt.

4 I Und warum lernt man da nichts?
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5 Ad4m  Weil man ja von den anderen abschreibt und man nicht weiB, ob es iiberhaupt
richtig ist.

6 1 Ist das manchmal auch, wenn man in der Arbeit zusammenarbeitet?

7 A4m  Eigentlich werden wir da immer getrennt oder wir erhalten so eine Mappe.
Unsere Lehrerin hilft uns auch manchmal wihrend der Arbeit, wenn wir
Probleme haben.

8 I Ist die also gar nicht so streng?

9 A4m  Nur, wenn wir was nicht verstanden haben.

10 I Und mogelt bei euch jemand in der Klasse?

11 A4m  Nein.

12 I Ach und was denkst du, woran konnte das liegen?

13 Ad4m  Keine Ahnung.

14 I Ich habe gehort ihr seid die liebste Klasse, hat mir ein Lehrer erzéhlt.

15 A4m  Es geht. Es gibt einen der manchmal schnell austickt.

16 I Ja voll blod oder?

17 A4m  Dann miissen wir uns das ganze Gemecker noch mit anhoren.

18 I Und bei den Hausaufgaben manchmal im Hort.

19 A4m  Nein nicht wirklich.

20 I Wie findest du denn da Mogeln so im Allgemeinen.

21 A4m  Naja in der neuen Schule, wenn ich es sehen wiirde, dann wiirde ich das erst-
mal sagen gehen, so dass der nochmal eine Extraaufgabe bekommt.

22 I Und dir fallen keine weiteren Griinde ein.

23 A4m  Naja wir wiirden es ja auch nicht schaffen. Meistens haben wir nur 15 Minu-
ten und dann wiirde das ja auch auffallen.

B2m

1 B2m

2 I Was denkst du denn, wie viele Schiiler schon mal bei dir in der Klasse gemo-
gelt haben?

3 B2m  Noch gar keiner.

4 I Noch gar keiner, glaubst du nicht? Wie viele Schiiler seid ihr bei euch in der
Klasse?

5 B2m  Wir waren 20 mit der Lehrerin, aber 19 Kinder. Zwei davon sind schon weg.
Einer ist im Urlaub und zwei sind krank.

6 I Hast du Freunde oder dltere Geschwister, die vielleicht schon gemogelt ha-
ben?

7 B2m  Ich bin der Alteste. Meine Geschwister sind noch nicht in der Schule.
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8 I Und hast du Freunde mit denen du immer in der Schule spielst?

9 B2m  Ja, X.

10 I Und hat der vielleicht schon mal gemogelt?

11 B2m  Nein.

12 I Der also auch noch nicht. Was denkst du, warum mogeln deine Mitschiiler
nicht?

13 B2m (...

14 I Ist vielleicht der Unterricht so leicht oder ist eure Lehrerin so lieb? Was
denkst du, woran konnte das liegen?

15 B2m  Der Unterricht ist zu leicht.

16 I Ach der Unterricht ist so leicht und deshalb miisst ihr nicht mogeln? Ver-
stehst du denn immer alles?

17 B2m  Ja, ich sitze ja auch in der zweiten Reihe. Zusammen mit X. aber sie ist ge-
rade krank.

18 I Ach nein die Arme Gesprdch iiber Freundin Hast du vielleicht noch andere
Griinde, warum ihr nicht mogelt?

19 B2m  Unsere Klasse ist so toll.

20 I Und da muss halt niemand mogeln?

21 B2m  NICKEN

22 I Kennst du Méglichkeiten, wie man mogeln kann?

23 B2m  FEigentlich nicht.

24 I Und so beim Nachbarn riiber schauen zum Beispiel?

25 B2m  Doch bei meiner Banknachbarin X schon.

26 I Ach quatsch und was machst du da? Vergleichst du mit ihr die Ergebnisse?

27 B2m  Manchmal vergleichen wir schon und manchmal machen wir auch in
Deutsch, zum Beispiel. Da haben wir das so gemacht. Wir sollten aufstehen
und wir sollten tauschen und meistens auf dem Platz.

28 I Und macht ihr das auch ohne Aufforderung oder zum Beispiel auch mal vor
einer Arbeit, dass man sagt: ,,Ich helfe dir und du hilfst mir?**. Macht ihr das?

29 B2m  NICKT ZUSTIMMEND

30 I Hast du die X gern und deshalb hilfst du ihr?

31 B2m  NICKEN

32 I JA?

33 B2m  Und X1 und X2 sind beste Freunde und deshalb helfen wir uns auch immer.
Als wir uns am ersten Tag gesehen haben, da waren wir schon beste Freunde.

34 I Macht ihr auch die Hausaufgaben gemeinsam?
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35 B2m  Jetzt ja, schon zusammen. In der Ersten durften wir das schon. Manchmal bin
ich eher fertig und manchmal X.

36 I Helft ihr euch dann gegenseitig bei den Hausaufgaben?

37 B2m  Das diirfen wir gar nicht.

38 I Ach so, von der X aus nicht. Habt ihr das trotzdem noch nicht gemacht?

39 B2m  Nein.

40 I Versteht ihr euch alle in der Klasse?

41 B2m  Auler X.

42 I Ach und an was liegt das? Ist er so bose.

43 B2m  Ja der rempelt immer oder spioniert uns aus. Wir versuchen ihm was beizu-
bringen und das geht nicht und da miissen wir manchmal einen Streit angege-
ben.

44 I Das ist natiirlich nicht schon, wenn ihr euch streitet.

B3m

1 B3m

2 I Wie hast du denn den Test gefunden, den wir gerade gemacht haben?

3 B3m  Gut eigentlich.

4 I Ja? Bist du denn gut in der Schule?

5 B3m Ja.

6 I Und was macht dir besonders viel Spal3?

7 B3m  Sport und Sachkunde.

8 Gesprdch tiber Sport

9 1 Was denkst du denn, wie viele Schiiler werden denn bei dir in der Klasse mo-
geln?

10 B3m  Keine Ahnung.

11 I Vielleicht so 2 oder 3?

12 B3m  Jupp, das konnte hinkommen.

13 I Und mogeln denn deine Mitschiiler?

14 B3m  Ja manchmal.

15 | Ach quatsch und was denkst du, warum werden die denn mogeln?

16 B3m  Keine Ahnung.

17 I Und hast du selbst schon mal gemogelt?

18 B3m Ja.

19 1 Versuche doch bitte mal, mir eine solche Situation zu beschreiben.
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20 B3m (...

21 I Lass dir Zeit, schliefl deine Augen und denke mal dariiber nach.

22 B3m  FEigentlich war das in der zweiten Klasse in Mathe.

23 I Und bei was war das?

24 B3m  Das war halt so. 3 Aufgaben sind eine Zensur und da hatte ich noch eine Bank-
nachbarin und da habe ich halt immer andauernd die Ergebnisse abgeschrie-
ben.

25 I Also habt ihr auch miteinander verglichen oder?

26 B3m Ja.

27 I Die Banknachbarin hast wohl nicht mehr.

28 B3m NG, ich sitze jetzt alleine.

29 I Und wie lief das dann ab? Habt ihr am Ende die Aufgaben miteinander vergli-
chen oder wie was das?

30 B3m  Nicht nur, sondern wihrenddessen eigentlich auch.

31 I Habt ihr dann Zeichen ausgemacht?

32 B3m  Wir haben uns alles ganz leise gesagt.

33 I Hast du nur in Mathe gemogelt oder zum Beispiel auch in Deutsch?

34 B3m  Naja Deutsch und Mathe kann ich nicht so gut.

35 I Beim Diktat zum Beispiel?

36 B3m  Ja. Jetzt habe ich eine neue Banknachbarin und von der schreibe ich zum Bei-
spiel auch gar nicht weiter ab, weil ich die nicht mag. Die andere war hingegen
meine Freundin. Die sitzt jetzt aber eine Bank hinter mir.

37 I Das ist natiirlich blod. Warum hast du denn gemogelt?

38 B3m  Das war vorher nicht geplant. Meine Eltern sagen manchmal das ich keine 3
schreiben soll und wenn es dann doch passiert, dann sind sie enttduscht.

39 I Und du mochtest deine Eltern natiirlich nicht enttduschen.

40 B3m  Nein. Also eigentlich ist es mir egal, aber ich hatte eine 4 in Mathe. Da war
mein Papa nicht ganz so dramatisch, aber die Mama schon.

41 I Aber klar, da hat man ja auch ein wenig Angst. Gibt’s sonst noch Griinde?

42 B3m  Nein, nicht wirklich.

43 I Wie hast du dich denn gefiihlt? Hattest du Angst vom Lehrer erwischt zu wer-
den?

44 B3m  Nein eigentlich nicht.

45 I Und danach so?

46 B3m  Ich hatte ein bisschen ein schlechtes Gewissen, aber nicht sehr.

47 I Welche Arten zu mogeln kennst du denn noch?
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48 B3m () Zum Beispiel das man es zum Nachbarn sagt, gib mir das Ergebnis ansons-
ten boxe ich dich.

49 I Das hast du aber noch nie gemacht oder?

50 B3m  Nein, natiirlich nicht.

51 Gesprdch iiber Sport

52 I Wie ist das denn mit den Hausaufgaben?

53 B3m  Figentlich nicht, aber doch schon in der zweiten Klasse, da haben wir das schon
gemacht.

54 I Und was war zuerst: die Hausaufgaben abschreiben oder bei Tests?

55 B3m  Das war eigentlich gleichzeitig.

B4m

1 B4m

2 I Wie viele Schiiler sind bei dir in der Klasse?

3 B4m  So 18, glaube ich.

4 I Und wie viele werden davon mogeln? Was schétzt du?

5 B4m  2,3.

6 I Mogeln deine Freunde manchmal auch? Hast du welche im Freundeskreis?

7 B4m  Von meinen Freunden kenne ich keinen, aber paar andere?

8 I Ach ja, wem denn?

9 B4m  Mein Banknachbar X und mein Mitschiiler X.

10 I Und warum? Weillt du das?

11 B4m  Nein.

12 I Hast du selbst schon mal gemogelt?

13 B4m Ja.

14 I Kannst du dich daran zuriickerinnern?

15 B4m  Ja, Mathe, Deutsch, das finde ich nicht so toll.

16 I Und wann passiert das?

17 B4m  Wenn ich eine Aufgabe nicht I6sen kann.

18 I Wie mogelst du dann?

19 B4m  Ich schau ein bisschen durch die Gegend (Demonstration das man auf das an-
dere Blatt schaut).

20 I Also schreibst du ab?

21 B4m  Ja. Nur mal riiber schauen zum Nachbarn.
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22 I Sprecht ihr euch auch manchmal vorher ab?

23 B4m  Nein, abquatschen gar nicht.

24 (-..)

25 I Warum mogelst du dann?

26 B4m  Weil ich mal Aufgaben nicht 16sen kann, deswegen mogle ich.

27 I Mogelst du auch, weil du keine Zeit zum Lernen hast?

28 B4m  Doch eigentlich schon.

29 I Und wie schaut‘s aus mit guten Noten oder weil deine Eltern Stress machen?

30 B4m  Nein eigentlich nicht.

31 I Magst du auf das Gymnasium gehen?

32 B4m  Schauen wir mal, weil3 ich noch nicht

33 I Wie hast du dich danach gefiihlt?

34 B4m  Geht eigentlich.

35 I Hast du danach ein schlechtes Gewissen gehabt?

36 B4m  Geht so.

37 I Hast du eine Erklarung dafiir, warum du gemogelt hast?

38 B4m  Nein.

39 I Einfach nur so?

40 B4m  FEinfach nur so.

41 I Und danach hast du da kein schlechtes Gewissen gehabt zum Beispiel deinen
Mitschiilern gegeniiber? Hétte ich mal ein bisschen mehr gelernt zum Bei-
spiel.

42 B4m  Nicht so.

43 I Also bist du ganz cool.

44 B4m  Ja.

45 I Kennst du noch andere Arten zu mogeln?

46 B4m  FEigentlich nur Abschreiben.

47 I Hast du zuerst bei den Hausaufgaben abgeschrieben oder zuerst bei einem
Test?

48 B4m  Naja bei den Tests haben wir immer diese Mauern, da ist es relativ schwierig
zu mogeln.

49 I Und Hausaufgaben abschreiben tust du jetzt?

50 B4m  Eigentlich nicht.

51 I Eigentlich nicht? Hast du das schon mal gemacht?

52 B4m  Das ist schon mal vorgekommen.
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C2w

1 C2w

2 I Was sagst du denn so zum Mogeln? Findest du das gut oder eher nicht so?

3 C2w  Schlecht.

4 I Und warum?

5 C2w  Naja das ist ja abgucken und wenn man abguckt und der Nachbar selber etwas
falsch macht, dann hat man das ja auch falsch.

6 I Das ist voll blod. Hast du das bei dir in der Klasse schon mal beobachtet?

7 C2w  Nein, aber in einer anderen Klasse bei den Hausaufgaben.

8 I Nein, was war das denn fiir eine Klasse?

9 C2w  Die X.

10 I Haben die abgeguckt?

11 C2w  Der eine hat das nicht gewusst, dass der andere abguckt. Der eine hat geschrie-
ben und der andere hat abgeguckt, so immer leicht. Die saB3en auch ganz vorn
beim Lehrer.

12 I Nein und was hat der Lehrer gesagt?

13 C2w  Der hat nichts gesehen.

14 I Und wie hast du das gefunden?

15 C2w  Ich bin dann leise zum Lehrer gegangen und habe das dem gesagt, dass die
zwei abgucken.

16 I Und?

17 C2w  Der hat mit denen geschimpft.

18 I War das dieses oder letztes Schuljahr.

19 C2w  Das war dieses Schuljahr.

20 I Also noch gar nicht so lang her.

21 C2w  Ich glaube das war vorgestern.

22 I Wie kann man denn noch schummeln?

23 C2w  So beim Test, wenn man einen Test schreibt. Wenn die Stehordner dazwischen
tun, dann kann man leicht {iber den Stehordner schauen oder irgendwas zu
schreiben. Mein Nachbar hat immer abgeguckt bei mir.

24 I Ach Quatsch und das bereits schon in der ersten Klasse.

25 C2w  Ja, aber ich weil} gar nicht mehr, wer das war.

26 I Weilit du auch, warum der abgeguckt hat?

27 C2w  Naja weil er das nicht kann. Das war ein Junge.

28 I Denkst du Jungs mogeln mehr?
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29 C2w  Das war wirklich ein Junge.

30 I Hast du auch versucht mal mit ihm dariiber zu reden.

31 C2w  Ja, aber das ging halt nicht.

32 I Und wenn es eine gute Freundin von dir gewesen wire, hittest du sie abschrei-
ben lassen?

33 C2w  Nein.

34 I Abschreiben ist immer blod?

35 C2w  Ja, dann wiére ich auch nicht mehr ihre Freundin gewesen.

36 I So schlimm findest du das?

37 C2w  Ja.

C3w

1 C3w

2 I Warum ist denn Mogeln doof?

3 C3w  Naja man muss ja die Sachen auch selbst konnen. Weil, wenn man immer nur
abguckt oder irgendwie einen Spickzettel hat, dann kann man es ja gar nicht
richtig.

4 I Du hast gerade den Spickzettel angesprochen, was kennst du denn noch fiir
Arten zu Mogeln?

5 C3w  Najain der ersten Klasse bei uns, da haben wir mal einen Test geschrieben und
da hatte einer seinen Mathehefter in der Ablage gehabt und hat da so drunter
geschielt, deswegen hatte er auch eine 6 bekommen.

6 I Die Lehrerin hat es also bemerkt?

7 C3w  Ja, da gab es keine Noten, aber es wére eine 6 gewesen.

8 I Aber sie hat es eben mitbekommen. Was habt ihr anderen dariiber gedacht?

9 C3w  Alsoich fand’s sehr doof und die anderen glaube ich auch.

10 I Und wie ist das sonst in eurer Klasse, mogelt da jemand?

11 C3w  Naja manche schon, so wie mein Banknachbar, der schummelt mal so.

12 I Wie schaut er zu dir riiber? Lésst du ihn da abschauen?

13 C3w  NO. Meistens stelle ich meine Federmappe auf.

14 I Aber sagst es auch nicht der Lehrerin, wenn er abschreibt?

15 C3w  NO. Meistens nicht.

16 I Warum denn das eigentlich nicht?

17 C3w  Ja, keine Ahnung.

18 1 Auch bléd in der Klasse oder, da steht man so als Petze da?

19 C3w  Ja.
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20 I Was glaubst du, wie viele Kinder werden bei euch in der Klasse mogeln?

21 C3w  Ich glaube nicht so viele.

22 | Wie viele Schiiler seid ihr?

23 C3w  22.

24 I Was denkst, warum mogeln die? Hast mal mit denen dariiber geredet?

25 C3w  Nein noch nicht so. Die Meisten lassen die anderen dann auch noch abschrei-
ben, zum Beispiel bei einer Hausaufgabe oder so oder auch mal bei einem Test,
da hat X1 bei X2 so riibengeschaut und dann hat X1 ihr auch noch das Blatt
riibergeschoben.

26 I Eigentlich nett oder, aber auch bldd fiir die anderen?

27 C3w  Ja.

28 I Und bei Hausaufgaben ist das auch Schummeln und Mogeln oder ist das okay?

29 C3w  Najadas ist eigentlich auch Mogeln, da muss man es ja eigentlich auch kdnnen.
Kann ja sein, dass es auch in dem Test vorkommt.

30 | Und mal friih, dass mal jemand schnell die Hausaufgaben abschreibt?

31 C3w  NO. dafiir gibts ja das Hausaufgabenzimmer oder wir machen das eben zu-
hause.

32 I Schaut da manchmal die Erzieherin nicht so genau hin?

33 C3w  Doch, die gehen ja auch durch die Reihen und sehen das auch meistens, wenn
da jemand abguckt.

34 I Und warum mogelst du nicht?

35 C3w Welil ich das doof finde.

36 | Findest du den Unterrichtsstoff auch leicht?

37 C3w  Naja manchmal ist er leicht und manchmal schwieriger. Man muss halt auch
lernen.

38 I Aha und warum muss man lernen?

39 C3w  Naja man kann ja nicht in jedem Test abgucken. Man weiB ja nicht, sitzt man
in einem Test allein oder muss die Ordner aufstellen. Das ist voll blod, wenn
man das dann nicht kann.

40 1 Wie ist das? Werden bei euch Ordner aufgestellt?

41 C3w Das war so in der Ersten und Zweiten, aber jetzt machen wir das nicht mehr.
Wenn man schummelt und abguckt und der andere macht Fehler und man be-
kommt das nicht mit, dann féllt es dem Lehrer auch auf.

42 | Wie fiihlst du dich denn dabei, wenn dein Banknachbar versucht bei dir abzu-
schreiben? Denkst du dann, oh Gott der Arme?

43 C3w  Najaich finde das voll doof.

44 I Ungerecht?

45 C3w  Ja, weil der dann kaum was lernt.
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46 I Das ist blod oder? Er bekommt eine bessere Note und die Lehrerin denkt, es
wire alles okay, aber derweil ist das gar nicht so.

47 C3w  Damerken die ja auch nicht was sie fiir Schwierigkeiten haben oder verstehen.
Das wurde uns schon in der Zweiten erklért.

48 I Ach echt und wie?

49 C3w  Naja sie hat gesagt, dass sie es merkt, wenn jemand abschreibt, weil meist ha-
ben die dann dieselben Fehler, weil es gab ganz wenige die O Fehler hatten.
Das ist schon mal geschehen. Das ist als X2 das mit dem Ordner gemacht hat,
da hatte er trotzdem noch Fehler.

50 I Was denkst du, woran konnte das liegen? Strenge Eltern? Zu wenig Freizeit?

51 C3w  Ich glaube so keiner von uns hat so richtig strenge Eltern und Freizeit hat er
eigentlich gentigend, da spielt er meist mit seinen kleinen Geschwistern.

Caw

1 Caw

2 I Wie findest du Mogeln?

3 C4w  Eigentlich nicht gut, weil durch Mogeln kommt man ja nicht weit.

4 I Warum kommt man denn damit nicht weit?

5 C4w  Weil man, was der andere gelernt hat und gerechnet hat, kann ich einfach ab-
schreiben, aber lerne dadurch ja nichts, weil ich ja abgeschrieben habe.

6 I Hast du das bei dir in der Klasse schon mal beobachtet?

7 C4w  Nur bei X1, weil es X2 immer gesagt hat. Die hat immer abgeguckt.

8 I Hast du das gesehen?

9 C4w  Nein, das hat man immer nur gehort. Sie hat auch mal neben mir gesessen.

10 I Hat sie da auch versucht abzuschreiben?

11 C4w  NICKEN Aber sie wurde dann umgesetzt.

12 I Fiihlt sich das komisch an?

13 C4w  Was ich dann auch bléde finde, wenn sie was abschreibt und das ist falsch,
dann hat sie das auch falsch und dann wundert sich die Lehrerin warum wir
das gleich falsch haben.

14 I Das ist voll blod eigentlich. Weilit du, was es sonst noch fiir Arten gibt zu
Mogeln?

15 C4w  Wenn man im Test spickt. Ich habe schon mal so eine Serie geguckt und da

gab es die Sendung Einstein und da haben die versucht so zu spicken und in
der Trinkflasche haben die auflen auf diesen Zettel so innen was drauf geschrie-
ben und immer, wenn sie was getrunken hat. Naja der Lehrer hat es im Nach-
hinein herausgefunden wie die gespickt haben, weil die alle eine andere Tech-
nik hatten.
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16 I Das ist ja krass, aber sowas hast du bei dir in der Klasse noch nicht gesehen?

17 C4w  Nein.

18 I Und bei euren Parallelklassen oder bei Freunden? Quatscht ihr dariiber mal?

19 C4w  Nein eigentlich nicht.

20 I Also es ist auch nicht so, dass ihr es beobachtet und im Nachhinein mal dartiber
redet?

21 C4w  Also nur wenn X1 bei X2 abgeguckt hat.

22 I Was haben denn die anderen dazu gesagt?

23 C4w  Naja es war nicht so toll, aber unsere Lehrerin hat das dann mitbekommen,
weil X2 sagte: ,,Guck doch nicht bei mir ab.“ Und dann haben die immer so
einen Hefter dazwischen gestellt und dann ist es auch besser geworden.

24 I Was denkst du, warum hat sie gemogelt?

25 C4w  Vielleicht weil sie vorher auf einer Forderschule war, kann auch sein.

26 I Achso und du denkst, vielleicht hat sie es einfach nicht gewusst? Hat sie ir-
gendwie Probleme gehabt?

27 C4w  Naja das weiB ich ja nicht, weil sie so der Auf3enseiter in unserer Klasse war.

28 I In welcher Klasse hast du denn das erste Mal einen mogelnden Mitschiiler be-
obachtet?

29 C4w  Eigentlich habe ich es nie gesehen, sondern nur gehdrt. Das war so in der drit-
ten Klasse.

C22w

1 C22w

2 I Wir haben doch gestern einen Test iiber das Mogeln gemacht. Wie hat der dir
denn gefallen?

3 C22w  Der hat mir Spall gemacht.

4 I Was denkst du denn so iiber das Mogeln? Findest du es gut oder eher nicht so
gut?

5 C22w  Ich habe nur ein Kreuz bei Mogeln gesetzt.

6 I Aha und wo?

7 C22w  Ich mogle nur bei einem Lehrer.

8 I Und bei wem?

9 C22w  Naja bei Deutsch und das mag ich nicht.

10 I Habt ihr die Lehrerin auch in Mathe?

11 C22w  Ja, aber Deutsch mag ich nicht. Lesen macht mir nicht Spa8.

12 I Ah, okay. Also weil es dir eher schwerfillt?
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13 C22w  Ja.

14 I Wie mogelst du denn da?

15 C22w  Ich gucke zum Beispiel bei meiner Banknachbarin ab.

16 I Sonst noch anders?

17 C22w  Sonst nichts mehr.

18 I Und warum?

19 C22w  Weil das Fach so schwer ist.

20 | Und was denkst du, wie viele Schiiler werden in deiner Klasse wohl mogeln?

21 C22w X1 mogelt oft, X2 mogelt, X3 mogeln und X4 mogelt.

22 I Redet ihr dann danach mit euren Freunden dariiber?

23 C22w  Nein.

24 I Und was denkst du, macht ihr das auch bei Hausaufgaben?

25 C22w  WeibB ich nicht. Ich brauche das zumindest nicht.

26 I Ah okay und wann hat das Mogeln angefangen?

27 C22w Naja in der ersten Klasse. Aber eigentlich auch schon im Kindergarten, da ha-

ben wir Seil gespielt und ich habe nicht richtig aufgepasst.
C22wl

1 C22wl

2 I Wir haben ja vorhin den Test tiber das Mogeln gemacht. Wie findest du denn
Mogeln?

3 C22wl Naja eigentlich finde ich Mogeln nicht so gut, weil Mogeln ist ja auch (.) Naja
eigentlich sollte man in der Schule nicht mogeln, sondern alles alleine ma-
chen.

4 I Und machst du das immer?

5 C22wl  Nein.

6 I Kannst du mir mal eine Situation beschreiben wo du mal gemogelt hast?

7 C22wl1 Ich habe mal gemogelt, aber das war in der ersten Klasse, da habe ich gemo-
gelt. Aber warum, weif3 ich gar nicht mehr.

8 I Das ist gar nicht schlimm.

9 C22wl  Aber die anderen haben auch gemogelt bei dem Buchstaben lernen.

10 I Was denkst du denn, wie viele mogeln denn bei dir?

11 C22wl Naja X1, X2, X3 die mogeln.

12 I Habt ihr da mal in den Pausen dariiber geredet?

13 C22wl Naja no, eigentlich nicht.
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14 I Und wie findest du Mogeln kurz nachdem du das gemacht hast?

15 C22wl Naja, ich habe schon ein schlechtes Gewissen.

16 I Und was gibt’s alles fiir Arten, die du schon probiert hast?

17 C22w1 Eigentlich habe ich nur bei meinem Banknachbarn abgeguckt. Meistens bei
Mathe, weil da war ich nicht so gut drin und X, mein Banknachbar, war da
ganz gut und da habe ich immer abgeguckt.

18 I Und in Deutsch auch?

19 C22w1  Nur in Mathe, in Deutsch nicht. Das kann ich ja.

20 I Also liegt es bei dir eher am Fach?

21 C22w1 Eigentlich gibt es noch einen kleinen anderen Grund. Ich mogle auch, wenn
ich Angst habe, dass ich irgendwo von meinen Eltern geschimpft werde,
wenn ich eine schlechte Note kriege.

22 I Bekommst du dann zuhause manchmal Arger.

23 C22w1  Also ich nicht, aber meine Schwester schon. Da hat sie von meinem Papa
richtig Anschiss bekommen und deshalb habe ich auch ein wenig Angst.

C31m

1 C31m

2 I Was ist denn alles Mogeln?

3 C3Im Eigentlich nur Spickzettel nehmen und das aufschreiben was du gelernt hast,
dass es richtig ist und dann irgendwohin tun oder ja einfach vom Nachbarn
abschreiben oder einfach krank spielen oder sagen ich muss auf das Klo und
dann bleibt der so lange auf dem Gang bis die Stunde vorbei ist.

4 I Aber das ist doch auch blod, dann hast du doch bereits angefangen zu schrei-
ben.

5 C3Im Naja vor dem Test, da wiirde ich mir dann noch meinen Nintendo mit rein
schmuggeln und dann habe ich auch was zu tun.

6 I Und hast du selbst schon mal gemogelt?

7 C3lm No.

8 I Hast du es bei dir in der Klasse schon mal beobachtet?

9 C31m Ja, ich habe es schon mal gehért. Der X.

10 I Und wie war das?

11 C31m Naja der hat von seiner Banknachbarin abgeschrieben und die wollte das ei-
gentlich gar nicht, aber unserer Lehrerin hat dann gesagt: ,,X es wird nicht
gespickt, dann bekommst du eine 6.“. Aber der hat keine 6 bekommen, sondern
eine 1.

12 I Und habt ihr dann in der Klasse mal dariiber geredet?

13 C31m Eigentlich noch nie.
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14 I Und hat sonst schon mal jemand gemogelt?

15 C31m Eigentlich nicht.

16 I Wie ist es sonst? Versteht ihr euch alle gut.

17 C31m  Aber warte, ich kenne noch jemand der mogelt, die X. Ich habe mal ein Spiel
mit ihr gespielt und dann hat sie geschummelt und hat aufgehort.

18 I Ist das fiir dich das Gleiche beim Spielen und in der Schule zu mogeln?

19 C31m Fast dasselbe, weil im Unterricht spielen wir ja auch manchmal Spiele und da
ist das ja auch blod.

20 I Und Hausaufgaben abschreiben, ist das fiir dich auch mogeln?

21 C3Im Hausaufgaben schreibe ich nicht ab, vor allem nicht in Mathe, weil ich Mathe
sehr gut kann. Aber im Hort wollte schon mal jemand von mir abschreiben,
aber das wollte ich nicht. Aber X hat schon mal in der 1. Klasse iiber meine
Federmappe so geschaut.

22 I In der 1. Klasse?

23 C31m Nein in der zweiten Klasse.

24 I Und wie hast du darauf reagiert?

25 C3Im Ich habe einfach mein Blatt umgedreht.

26 I Und was denkst du, warum mogeln die anderen Schiiler?

27 C31m Die haben einfach kein Bock zum Lernen, weil die lieber mit dem Tablet spie-
len.

28 I Haben die also keine Zeit zum Lernen?

29 C31m Jupp, das eher weniger. Also ich mache erst meine Hausaufgaben und danach
zocke ich.

30 Gesprdch tiber Spiele

31 I Wie viele Schiiler seid ihr denn in eurer Klasse?

32 C31m Ich glaube 24 + unsere Lehrerin und Cookie, unser Erdménnchen.

33 Gesprdch iiber Erdmdnnchen im Zoo

34 I Wie findest du mogelnde Kinder?

35 C31m Ich finde solche Kinder blod, aber gut, manchmal mogle ich ja auch beim Zo-
cken.

36 I Und warum findest du das blod?

37 C3Im Naja dann schreiben die das eben von mir ab und dann haben die dieselben
Fehler wie ich und das ist ja kacke.

38 I Welche Arten von Mogeln hast du beobachtet?

39 C3Im Nur Abschreiben. Naja einer hat mal versucht aus dem Buch abzuschreiben,

aber das hat nicht geklappt.

293



C40w

1 C40w

2 I Wie viele Schiiler sind bei euch in der Klasse?

3 C40w 25

4 I Was denkst du, wie viele werden bei euch in der Klasse mogeln?

5 C40w  Es gibt welche die abgucken.

6 I Okay, was denkst du, wie viele sind das?

7 C40w 3, wir haben einen in der Klasse der guckt ab. Dann haben wir noch einen. Das
war’s.

8 I Und hast Du selbst schon einmal gemogelt?

9 C40w Manchmal, in Mathe.

10 I In Mathe echt? Und kannst du dich selbst an eine Situation erinnern, in der du
schon gemogelt hast?

11 C40w  Ja das war das letzte Mal. In der letzten Mathematikstunde.

12 I Erzdhl mir doch mal davon.

13 C40w  Gestern da haben wir so Matheaufgaben gehabt. In der letzten Stunde haben
wir solche Mathematik Aufgaben gehabt und unsere Lehrerin war nicht da und
da habe ich mit meinen Freunden zusammengearbeitet, aber ich musste trotz-
dem abschauen, aber sie haben auch von mir abgeschrieben.

14 I Und wie hast du dich dabei gefiihlt? War es o. k., oder hast du ein schlechtes
Gewissen gehabt?

15 C40w  Ja eigentlich gucke ich nur ab und kontrolliere dann selbst.

16 I Und ist das schon Mogeln oder ist es Kontrolle deiner selbst? Wie siehst du
das?

17 C40w  Dann manchmal gucke ich bei meiner Nachbarin in Mathe ab und dann kon-
trolliere ich manchmal nicht und manchmal schon.

18 I Mogelst du nur in Mathe oder auch in Deutsch?

19 C40w  Manchmal auch in Deutsch.

20 I Und woran liegt das? Weil du's nicht verstanden hast oder, weil du es noch
mal tiberpriifen mochtest? Oder hast du zu wenig Zeit am Nachmittag? Es gibt
ja ganz viele Griinde.

21 C40w Ich habe am Nachmittag genug Zeit, aber naja .... Aber die Sachen die ich
nicht kann und naja kontrolliert danach noch mal selber.

22 I Brauchst kein schlechtes Gewissen haben. Es ist alles gut. Wie hast du dich da

gefiihlt? Weiit du das noch, wenn du mogelst hast du irgendwie Angst, dass
du erwischt wirst?
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23 C40w Nein da hat man eigentlich keine Angst, weil ganz viele die Hausaufgaben
vergessen. Und dann wird es eingetragen, ja. Wir hatten schon Angst.

24 I Machst du das nur bei den Hausaufgaben oder auch manchmal bei einer Leis-
tungskontrolle?

25 C40w  Nein eigentlich nur bei Aufgaben in der Schule.

26 I Und Hausaufgaben? Habt ihr da auch mal zusammengearbeitet?

27 C40w  Die machen wir immer alleine. Ja, weil wenn die Zwillinge noch mal zu mir
kommen miissten und wir danach zum Tanzen miissten, wire das nicht so gut.

28 I Was kennst du alles fiir Mogelvarianten und was wiirdest du selbst machen?

29 C40w  Spickzettel schreiben.

30 I Und hat das schon mal jemand bei euch in der Klasse gemacht? Abschreiben
hast du ja gesagt und wie ist es bei Leistungskontrollen?

31 C40w  Nein das geht eigentlich nicht, weil wir immer die Trennwénde dazwischen
stellen.

32 I Das habe ich auch beim Test gesehen, dass ihr alle die Federmappen aufge-
stellt habt und man so nicht abschreiben kann.

33 C40w  Aber man kann sich auch so nach hinten lehnen wie das auch mal mein alter
Banknachbar bei mir gemacht hat. Ja aber nicht bei einem Test. Er hat es ein-
fach nur so gemacht und dann habe ich die Hefte zwischen uns gestellt.

34 I Und wann hast du das das erste Mal beobachtet?

35 C40w Das war Ende Dritte oder Anfang Vierte. Mmmmbhhh, nein das war am Ende
der Dritten.

36 I Und das war das erste Mal, dass du Mogeln beobachtet hast?

37 C40w Naja es gibt ja auch noch so ein Madchen in der Klasse, aber das macht sie
jetzt nicht mehr, weil sie einen Banknachbar hat, der selber abguckt und des-
wegen kuckt sie selbst nicht mehr ab.

38 I Ach quatsch.

39 C40w  Sie kuckt nicht mehr ab, weil er bei ihr abgeguckt. Der guckt und dann sagt
sie: ,,Stopp* und er hort aber nicht auf.

40 I Echt und weil er abguckt, guckt sie nicht mehr ab?

41 C40w Ja.

42 I Bei einem anderen Banknachbarn der das vielleicht anders?

43 C40w  Ja aber sie ist auch mit einer der zuverldssigsten Personen in der Klasse und
versucht das zu regeln. Das klappt aber nicht so.

44 I Weillt du auch warum sie mogelt?

45 C40w  Nein, sie kuckt zwar auch manchmal ab, aber das geht nicht, weil er zu unor-
dentlich schreibt.

46 I Das ist blod oder? Wenn der Banknachbar nicht ordentlich schreibt, kann man

auch nicht abgucken. Und was denkst du, haben die Schiiler zuerst die
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Hausaufgaben abgeschrieben und dann mal in der Arbeit wie bei dir, wenn sie
eine Aufgabe nicht 16sen kdnnen, oder gibt's auch welche, die direkt bei einem
Test mogeln?

47 C40w  Nein. Es gibt nur welche, die auch manchmal bei einer Aufgabe abgucken.
C42m

1 C42m

2 I Wir haben ja den Test gemacht bei euch in der Schule. Wie ist es so bei euch
in der Klasse oder besser gesagt, wie findest du mogeln?

3 C42m  Mogeln ist fiir die Lehrer nicht das Schonste, aber ist vielleicht fiir die Leute,
also den Kindern besser. Aber Mogeln sollte man nicht so oft machen.

4 I Warum sollte man es nicht machen oder warum sollte man es manchmal ma-
chen?

5 C42m Naja nicht sollte, sondern kann. Also wenn man Schwierigkeiten hat und in
dem Fach nicht so gut ist und man am Wochenende vielleicht gar nicht gelernt
hat und man einen besten Freund hat, der einem das nochmal erkldren kann.
Der erklart das dem dann nochmal so grob. Dann schreibt er sich vielleicht
noch sowas auf die Hand, einen Satz. Einen ganz schwierigen, den man sich
nicht so gut merken kann oder lesen kann. Eine Eselsbriicke und dann kommt
er vielleicht in dem Test etwas besser zurecht.

6 I Da fiihlt man sich vielleicht etwas sicherer? Hat man dann auch Angst vor dem
Test? Ist das ein Grund, warum man mogelt?

7 C42m  Nein man hat nicht Angst vor dem Test, sondern eher Angst vor dem Lehrer,
dass der einen erwischt.

8 I Aha o. k. man hat also Angst und wie ist es bei dir? Hast du selbst schon mal
gemogelt?

9 C42m  In Musik.

10 I Und warum?

11 C42m Ich konnte die Trompete und noch ein anderes Blasinstrument nicht so gut
unterscheiden. Also noch drei andere. Dann haben mein Freund und ich das
noch aufgeschrieben.

12 I Also gegenseitig aufgeschrieben?

13 C42m  Er wusste was nicht. Also habe ich ihm was gegeben und ich wusste was nicht,
also hat er es mit eingegeben.

14 I Also habt ihr zusammengearbeitet?

15 C42m  So ein bisschen.

16 I Habt ihr ein schlechtes Gewissen gehabt?

17 C42m Naja ich habe ja nicht die ganze Zeit geguckt, aber so im Augenwinkel ja. Die

Aufgabe kam auch nicht so dran.
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18 I Und wo habt ihr es aufgeschrieben, auf einen Extraplatz?

19 C42m  Nein auf die Hand, weil ich ein langérmliches T-Shirt anhatte.

20 I Und wihrenddessen hast du Angst gehabt, dass die Lehrerin es sehen konnte?

21 C42m Ich habe jetzt keine Angst gehabt, aber mir war ein wenig mulmig.

22 I War ein komisches Gefiihl oder?

23 C42m Ja.

24 I Und hat es geholfen, dass du mehr Sicherheit hattest?

25 C42m Ja.

26 I Und im Allgemeinen redest du mit deinen Freunden dariiber?

27 C42m  Nein. Eigentlich, wenn der Test vorbei ist, reden wir nicht mehr dartiber.

28 I Und wie ist das, wenn ihr das bei euch in der Klasse beobachtet? Ist es fiir die
anderen o. k., oder eher nicht so?

29 C42m Das muss man ja nicht so oft machen, sondern das kann man ja mal mitma-
chen.

30 I Und was denkst du wie viele Schiiler bei dir in der Klasse haben schon mal
gemogelt?

31 C42m  Also 5 habe ich letztes Jahr gesehen.

32 I Wann hast du das Mogeln zum ersten Mal beobachtet?

33 C42m In der zweiten Klasse.

34 I Weillt du, bei was das war?

35 C42m  Glaub bei Mathe, da hat der... nein nicht bei Mathe. In Deutsch, da hat er noch-
mal alles erklart. Also in der Pause.

36 I Und das ist fiir dich schon mogeln?

37 C42m  Nicht so richtig, aber so halb.

38 I Und was denkst du: Mogelt man zuerst bei den Hausaufgaben oder beim Test?
Oder besser gesagt, findest du das ist bei den Hausaufgaben schon mogeln oder
eher helfen?

39 C42m Naja bei den Hausaufgaben ist es eher helfen. Der hat vielleicht in der Stunde
nicht so gut zugehdrt. Oder der ist nicht so gut in der Schulzeit mit dabei ge-
wesen und deswegen sagt man dem alle Ergebnisse vor.

40 | Wie wiirdest du Mogeln beschreiben?

41 C42m  Also wir haben gerade einen Test geschrieben, da gab es einen A und B Test
und wenn man diese nochmals schreiben wiirde, weil die so schlecht war und
dann gibt's auch A und B Gruppen. Der Nachbar hat A und ich habe zum Bei-
spiel B, dann sagt man dem Nachbar die leichteste Aufgabe ist 367 und die
schwerste Aufgabe 708 und der schreibt das auf einen Zettel und steckt das in
die Hosentasche und schaut halt immer mal drauf.

42 I Und auch so wihrend des Tests beim Banknachbarn abschreiben?
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43 C42m  Nein wir stellen die Federmappen auf.

44 I Wie wiirdest du Mogeln beurteilen?

45 C42m  Also es hilft einem. Und man sollte es aber nicht so oft machen, weil wenn
dann die Lehrerin bei einem Test bemerkt was schaut ihr denn die ganze Zeit
so unten herum? Sieh mal zu ithm und sieht, dass da unten ein Zettel ist und
dann wird er erwischt.

C42w

1 C42w

2 I Wie hast du denn gestern den Test gefunden?

3 C42w  Die Fragen fand ich irgendwie ein bisschen komisch, weil ich mogle eigentlich
gar nicht.

4 I Und mogeln die Schiiler in deiner Klasse?

5 C42w  Ja.

6 I Und kannst du dich daran erinnern, wann du das zum ersten Mal beobachtet
hast?

7 C42w  Ich glaube in der ersten Klasse.

8 I Kannst du dich daran erinnern?

9 C42w  Naja wir haben die Zahlen gelernt und mussten dazu Aufgaben erledigen und
da haben manche abgeschrieben.

10 I Waren das eher Jungs der Madels?

11 C42w  Keine Ahnung.

12 I Wie viele mogeln denn jetzt.

13 C42w  Ich glaube 6 Schiiler.

14 I Wie ist das denn so fiir die anderen Schiiler?

15 C42w  Wir petzen eigentlich nicht.

16 I Argert man sich da, wenn die dieselbe Note bekommen?

17 C42w  Ich eigentlich nicht.

18 I Und du hast selbst noch nie gemogelt?

19 C42w  Doch einmal in der 2. Klasse. Nicht bei einem Test, aber ich wusste nicht was
ich machen soll und da habe ich bei meinem Banknachbar gefragt und der hat
mir nicht geholfen und da musste ich bei dem abschreiben.

20 I Du hattest also keine andere Wahl. Wie hast du dich denn dabei gefiihlt?

21 C42w  Irgendwie nicht so schon.

22 I Und hast du mit jemanden dariiber geredet?

23 C42w  Nein.
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24 I Und mit deinen Freundinnen?

25 C42w  Nein, die wiirden mir das ja auch nicht erzéhlen.

26 I Was denkst du, was gibt es noch fiir Griinde, warum die Schiiler in deiner
Klasse mogeln?

27 C42w Keine Ahnung. Meine Mitschiiler sind eigentlich nicht faul und mogeln ei-
gentlich trotzdem.

28 I Was hiéltst du vom Mogeln?

29 C42w  Ich finde das eigentlich nicht so gut, wenn die anderen Kinder mogeln, weil
sie dann gar nichts dazulernen.

30 I Weilt du, wie sie damals gemogelt haben?

31 C42w  Nein eigentlich nicht.

32 I Und Hausaufgaben abschreiben bevor die Schule losgeht, ist das fiir dich Mo-
geln?

33 C42w  Eigentlich ist das mehr schummeln.

34 I Ach, da gibt es einen Unterschied?

35 C42w  Beim Mogeln da schreibt man direkt ab wihrend der andere auch noch schreibt
und beim Schummeln, da ist der Eine schon fertig und dann schreibt man erst
ab.

36 I Und ist das schlimmer?

37 C42w  Eigentlich finde ich Mogeln schlimmer, weil es da gerade in dem Moment
passiert.

38 I Und Hausaufgaben abschreiben ist kein Mogeln?

39 C42w  Das ist aber auch nicht okay.

40 I Also gebt ihr euch morgens auch nicht mal schnell die Hausaufgaben.

41 C42w  Das gibts eigentlich nicht.

D3m

1 D3m

2 I Wie hast du denn den Test gefunden, den wir gemacht haben?

3 D3m  Naja schwer war es eigentlich nicht. Es war okay.

4 I Und der zweite Test, weiit du noch worum der ging?

5 D3m  Jaums Spicken und Abschreiben.

6 I Weillt du, wie viele Schiiler bei euch in der Klasse schon gemogelt haben?

7 D3m  Eigentlich hat das jeder schon mal gemacht.

8 I Und was denkst du, warum machen Schiiler das?

9 D3m  Weil man schneller fertig werden mochte.
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10 I Haben deine Freunde auch schon mal gemogelt?

11 D3m  Natiirlich.

12 I Und du dann auch schon?

13 D3m Ja.

14 I Versuche dich mal an eine Situation zu erinnern, in der du auch schon gemo-
gelt hast.

15 D3m  In Deutsch, da waren so Aufgaben. Ich habe bei meinem Nachbarn geschaut
was man ankreuzen muss.

16 I Wie kann man denn Mogeln?

17 D3m  Naja. (.) Was zeigen oder ... Oh Gott...

18 I Denkst du, das beginnt bei den Hausaufgaben oder bei Kontrollen?

19 D3m  Also bei den Hausaufgaben schaut eigentlich niemand ab. Vielleicht mal ein
Wort, aber ich muss die nicht im Hort machen, sondern ich mache die zuhause.

20 I Hast du manchmal auch Stress und nicht so viel Zeit zum Lernen?

21 D3m  Also ich habe auch viele Hobbys. Modellfliegen, FuB3ball, Feuerwehr, na vie-
les. Aber wenn ich manchmal so viel authabe, dann sagt die Mama das auch
manchmal ab.

22 I Das ist blod fiir dich oder?

23 D3m  Naja. Meiner Mum ist das nicht egal was ich fiir eine Note habe und deshalb
mochte ich mich auch anstrengen. Also ich bin nicht so einer der 4, 5 oder 6
schreibt. Naja in der ersten Klasse hat ich mal 5.

24 I Und wie fiihlst du dich wiahrend du mogelst?

25 D3m  Das ist eher so ganz spontan.

D4mw

1 D4mw

2 D4w  Wenn ich den Lehrer nicht mag, dann mogle ich bei ihm. Ja das mache ich
immer. Manchmal gehe ich vor und gucke was an der Losung. Habe ich schon
in Mathe gemacht auf dem Arbeitsblatt, nehme das mit vor und schreibe die
Losungen ab.

3 D4m  Das habe ich auch schon gemacht.

4 D4w  Ich habe das schon dreimal gemacht. Ich habe dreimal schon abgeguckt von
dem Blatt. Wenn ich das Fach nicht mag, dann mogle ich.

5 D4m NGO, das mache ich nicht.

6 D4w Ich auch nicht.

7 I Und warum nicht?

8 D4m  Weil wenn man mogelt, dann kann man das nicht verstehen. Wenn man das

Fach versteht, kann man das irgendwann besser. Bei Mathe habe ich das auch
einmal nicht verstanden, aber jetzt habe ich das gewusst und jetzt mag ich auch
das Fach.
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9 I Und da brauchst du nicht mogeln?

10 D4m  Ich mogle eigentlich gar nicht mehr so oft. Ich habe frither immer bei X abge-
guckt, wo ich das mal nicht verstanden habe, aber jetzt verstehe ich das ja.
Jetzt ist es irgendwie leichter.

11 D4w  Wenn ich keine Zeit zum Lernen hab, dann mogle ich. Ja das mache ich ofter.

12 D4m  NOo, Ich frage den Lehrer.

13 D4w  Ich nehme immer mein Handy und mache den Rechner an.

14 I Echt?

15 D4w  Ja.

16 D4m  LACHEN Schlau, das kann man nutzen. Mein Freund, der hat schon mal beim
Sport bei Leichtathletik, da sollten wir weit springen iiber die Linie. Da ist er
iiber die rote Linie gekommen und da ist er nochmal weiter gesprungen und
da hat die Lehrerin, die Sportlehrerin, gesagt, so kommt man auch weiter. LA-
CHEN

17 D4w Die 13. Frage ist wirklich ernst fiir uns alle. Wenn ich mogle, habe ich Angst
erwischt zu werden.

18 I Sind eurer Lehrer so streng?

19 D4w Ja, vor allem der Herr X1 und die Frau X2. Die X3.

20 I Ach, bei denen habt ihr immer Angst erwischt zu werden?

21 D4w Ja, schon.

22 D4m  Hast du schon mal gemogelt?

23 I Ja in Musik.

24 D4m  Ich habe mir schon mal auf die Hand vor einer grolen Arbeit mal auf die Hand
geschrieben und zugehalten.

25 I Welche Klasse war das?

26 D4m  In der Dritten. Die Mama hat dann gesagt, ich soll das nicht mehr machen,
weil das ist ja Spicken.

27 D4w  Hor mal zu der Frage: Wenn ich eine Aufgabe nicht 1dsen kann, schreibe ich
bei meinen Nachbarn ab.

28 D4m  Ja.

29 D4w Das mache ich eigentlich nicht.

30 I Naja das kommt ja auch darauf an, was man fiir einen Banknachbarn hat oder
ob man einen Banknachbarn hat.

31 D4w  Ich kann bei x abgucken, weil der sitzt ja neben mir.

32 Beantwortung Fragen

33 D4m  Ich mogle, um gute Noten zu bekommen. Nein, weil da bekommt man doch
keine guten Noten.

34 D4w Na, doch.
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35 D4m  Nein, wenn man mogelt, dann kann man das ja nicht verstehen. Besser den
Lehrer fragen, als abzugucken. Wenn ich mogle, habe ich ein schlechtes Ge-
wissen. No.

36 I Und warum nicht?

37 D4m  Weil ich das schon gewohnt bin.

38 I Und hattest du am Anfang ein schlechtes Gewissen?

39 D4m  No6. Beim Mogeln brauch man kein schlechtes Gewissen bekommen.

40 I Und warum?

41 D4m  Nein, nur wenn man erwischt wird.

42 I Ach und ansonsten ist es nichts Verkehrtes zu mogeln?

43 D4w  Naja die X1 hat schon mal bei Frau X2 angeguckt, da ist die vor und hat auf
das Blatt geguckt. Das habe ich aber auch schon mal gemacht.

44 D4m  Irgendjemand in unserer Klasse, da standen die Losungen an der Tafel, aber
dahinter noch eine Losung dran, da ist jemand vor und hat nach den Losungen
geguckt, obwohl das nicht erlaubt war.

45 D4m  In welcher Klasse hast du das erste Mal einen mogelnden Schiiler beobachtet.
In Deutsch und Mathe.?

46 I Und wann?

47 D4m  Das war bestimmt mal in der Ersten, weil in der Ersten mogelt man ja auch.

48 I Warum in der Ersten?

49 D4m  Keine Ahnung.

50 D4w  Ich habe in der Ersten auch noch nicht gemogelt.

51 I Ist das ganz spontan oder sprecht ihr euch auch mal einen Tag vorher ab?

52 D4m  Nein, natiirlich sprechen wir uns nicht vorher ab. Wenn einer erwischt wird,
dann kriegt der ja so Panik, da dreht er ja alles um.

D21m

1 D21m

2 I Und zwar geht es ja um den Test, den wir geschrieben haben. Wie war’s denn?

3 D2Im  Gut.

4 I Und was denkst du, wie viele Kinder werden bei dir in der Klasse mogeln?

5 D21m  Fiinf oder sechs.

6 I Und hast du selbst schon einmal gemogelt?

7 D2Im Einmal.

8 I Und wie war das denn?

9 D21m  Nicht so gut.
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10 I In Deutsch oder in Mathe.

11 D21m In Deutsch.

12 I Und bei was?

13 D21m Ich habe abgeguckt bei dem hinter mir.

14 I Und das hat die Lehrerin nicht gesehen?

15 D21m Nee.

16 I Und war das eher spontan oder hast dir das vorher schon gedacht?

17 D21m Das ist mir da erst eingefallen.

18 I Und warum hast das gemacht?

19 D2Im  Weil ich die Aufgabe nicht 16sen konnte.

20 I Stimmt. Man will ja auch trotzdem eine gute Note.

21 D21m NICKEN

22 I Wie hast dich denn da gefiihlt?

23 D21m  Nicht so gut.

24 I Das finde ich echt toll, dass du mir gegeniiber so ehrlich bist. Wie ist es denn
bei dir zuhause?

25 D2Im Naja meine Mama mdchte nicht, dass ich eine 3 habe.

26 I Was denkst du selbst tiber das Mogeln?

27 D21m  Nicht so gut.

28 I Und warum?

29 D2Im Weil man da nicht so viel lernt.

30 I Ist manchmal besser es richtig zu lernen?

31 D2Im Ja.

32 I Weillit noch wie das bei den anderen Schiilern war?

33 D2Im Das weiB ich gar nicht. Ich habe nur einmal gesehen, dass X von seinem Bank-
nachbar abgeguckt hast.

34 I Und was denkst du, sollte man es den Lehrer sagen?

35 D2Im Ja.

36 I Warum macht man das denn dann nicht?

37 D21m  Waire nicht so gut.

38 I Wie ist das denn bei den Hausaufgaben, wenn man die bei seinem Nachbarn
abschreibt, ist das auch schon Mogeln?

39 D21m Ich glaube ja.

40 I Hast das schon mal gemacht?

41 D21m N&. Ich bin meistens der erste der fertig ist.
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42 I Was hast du denn so fiir Noten?

43 D21m In Mathe eine 1 und ich Deutsch eine 2.

44 I Also brauchst du das gar nicht in Mathe zu machen?

45 D21m Nein nur einmal in Deutsch.

46 I Was denkst gibt‘s sonst noch fiir Methoden wie man mogeln kann?

47 D21m Banknachbar abgucken, nach hinten schauen oder auch mal abschreiben.

D21w

1 D21w

2 I Was denkst du denn, wie viele Schiiler in deiner Klasse mogeln?

3 D21w  Vielleicht so fiinf.

4 I Und sind das Freunde von dir?

5 D21w  Ich habe schon Freunde und die mogeln vielleicht auch manchmal.

6 I Und hast du selbst schon mal gemogelt?

7 D21w  KOPFSCHUTTELN

8 I Nein?

9 D21w  Noch nie.

10 I Und was denkst du, warum mogeln die?

1 D2 1w (.). Igh denkq, dags die X gemogelt hqt. Die war ndmlich zwei Tage nicht da.
Die ist ndmlich einfach zuhause geblieben.

12 I Was denkst du denn vom Mogeln?

13 D21w  Nicht schon.

14 I Und warum?

15 D21w  Weil man da nicht so gute Zensuren kriegt.

16 I Was denkst du, wie die Kinder sich fiihlen?

17 D21w  Nicht gut.

18 I Das hatte ich auch bei dem Test.

19 D21w  Da habe ich auch so ein komisches Gefiihl gehabt.

20 I A‘ha,-wie fiihlt man sich denn komisch. Hat man da ein ganz schlechtes Ge-
fiihl im Bauch?

21 D21w NICKEN

2 I Ja. Und da denkt man sicherlich auch dariiber nach. Wie kann man denn
sonst noch mogeln?

23 D21w  Wenn man so spielt als wire man krank.

24 I Und wie noch?
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25 D2Iw (...

2 I Das ist nicht 50 schlimm. Und was denkst du, ist es schlimm die Hausaufga-
ben abzuschreiben?

27 D21w N, das habe ich auch schon im Hort gemacht.

28 I Ah okay, also ist das fiir dich also noch kein Mogeln?

29 D21w  No.

D23w

1 D23w

2 I Es geht nochmal um den Test, den wir gestern gemacht haben. Es geht noch-
mal um das Mogeln. Wie hast du denn den Test gefunden?

3 D23w Naja, ich mogle eigentlich gar nicht.

4 I Mogelst du nicht?

5 D23w  Nein.

6 I Und warum mogelst du nicht?

7 D23w  Weil ich eine nette Dame bin.

8 I Und warum noch? Fillt dir zum Beispiel auch der Unterrichtsstoff leicht?

9 D23w  Ja eigentlich schon.

10 I Und was denkst du, mogeln die Schiiler in deiner Klasse?

11 D23w  NICKEN

12 I Ja. Und was denkst du, wie viele werden das sein?

13 D23w  Mmmmmhbhh.... so eins oder zwei.

14 I Sind das Freunde von dir? Warum werden die denn wohl mogeln?

15 D23w  Naja weil sie es nicht verstehen.

16 I Du bist also gut in der Schule?

17 D23w  Ich habe drei Einser und eine zwei.

18 I Und was denkst du dir, wenn du sie mogeln siehst?

19 D23w  Ich finde das schon ungerecht.

20 I Eigentlich sollte man es ja den Lehrer sagen, aber machst dann meistens doch
nicht?

21 D23w  Stimmt, weil man will ja nicht seinen Freund verraten, wenn es ein Freund ist.

22 I Was konnte denn dann passieren. Stelle dir mal, du meldest dich und sagst:
,.Der mogelt.”“. Wie wire es denn da in der Klasse?

23 D23w  Ich wiirde mich da schimen.

24 I Wie ist das bei dir zuhause?
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25 D23w Naja am Freitag schreiben wir eine Arbeit und dann muss ich schon noch ein
wenig lernen.

26 I Weilit du noch, wie die gemogelt haben? Wie haben die das denn gemacht?

27 D23w  Mmmhhh, da muss ich mal iiberlegen. Die haben einfach von dem anderen
Nachbar abgeguckt.

28 I Und haben die vorher gefragt oder haben die das einfach gemacht?

29 D23w  Die haben das einfach gemacht.

30 I Die haben das also einfach gemacht und nicht vorher gefragt.

31 D23w  Nein.

32 I Was hiltst du personlich vom Mogeln?

33 D23w  Schlecht.

34 I Und warum ist das schlecht?

35 D23w  Weil da kann man schlechte Noten bekommen.

36 I Wie ist denn eure Lehrerin, ist sie recht streng?

37 D23w  Ja, wenn es zu laut wird, dann ist sie schon ganz schon streng.

38 I Und im Allgemeinen wie finden denn deine Mitschiiler Mogeln?

39 D23w  Schlecht.

40 I Deswegen mogeln bestimmt auch so wenig Schiiler?

41 D23w  Hast recht.

D33m

1 D33m

2 I Was denkst du denn, wie viele Schiiler bei dir in der Klasse mogeln?

3 D33m 8.

4 I Und wie viele Kinder seid ihr insgesamt?

5 D33m 23 oder 22 Schiiler. Nee, wir sind 22 Schiiler. Die andere ist gerade weggezo-
gen.

6 I Mogeln denn deine Freunde auch?

7 D33m Ja.

8 I Hast du auch schon mal gemogelt?

9 D33m Nein.

10 I Und wie haben die das angestellt?

11 D33m Die gucken immer bei den anderen.

12 I Warum haben die gemogelt?

13 D33m  Ich weil nicht.
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14 I Warum mogelst du nicht?

15 D33m  Weil es nicht gut ist und ich hétte ein schlechtes Gewissen. Naja, wenn ich

was Falsches abschreibe, dann ist es ja bei mir auch falsch.

16 I Wie kann man denn mogeln?

17 D33m Vorlesen oder abgeschrieben.

D42w

1 D42w

2 I Wie hast du den Test gefunden?

3 D42w  Gut.

4 I Es geht nochmal darum, dariiber zu denken, was ihr iiber Mogeln denkt. Was
denkt ihr denn, wie viele Kinder in deiner Klasse mogeln?

5 D42w1l  Gar keiner.

6 D42w2  Na vielleicht manche gucken ab, wie zum Beispiel X1, denn X2 hat sie mal
abgucken gesehen. Also ich finde in der Klasse gucken viele ab.

7 I Okay und was denkt ihr, wie viele Kinder werden es wohl sein?

8 D42w2  Na, alle.

9 I Alle, jeder mal?

10 D42w1l  Ich auch.

11 D42w2  Naja ich auch.

12 D42w1  Sie ist ja meine Banknachbarin und sie hat mir schon mal geholfen. Sie ist ja
auch besser in Mathe.

13 D42w2  Naja, da hat sie mich gefragt, ob ich ihr mal helfen kann und da habe ich ihr
natiirlich geholfen. Ich bin dafiir mal nicht bei Deutsch weitergekommen und
da hat sie mir geholfen. Und sie ist ja erst neu.

14 I Ach du bist erst neu?

15 D42w3  Ja, ich bin erst neu.

16 I Wie war das denn in deiner alten Schule?

17 D42w3  Da haben auch ganz viele abgeguckt.

18 D42w1l  Naja eigentlich guckt jeder mal ab.

19 D42w2  AuBer man sitzt alleine. Wenn einer mal von vorne nach hinten schaut. Also
eigentlich hat schon mal jeder abgeguckt. AuBBer der alleine sitzt.

20 D42w1  Oder eben ganz hinten sitzt.

21 I Und was denkt ihr, wann hat das angefangen.

22 D42w1  Naja in der Ersten noch nicht.

23 D42w2  In der Zweiten.
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24 D42w1l  Also in der zweiten waren es erst zwei oder drei. Aber hier in dem Klassen-
zimmer haben dann ganz viele angefangen. X1 sitzt ja schon immer hier hin-
ten, mein Bruder, der guckt nicht ab, aber vorne sitzt X2 und der guckt dann
immer nach hinten und das regt dem (meinen Bruder) auf.

25 I Und bei dir in deiner alten Schule?

26 D42w3  Ja, da wurde auch abgeguckt, aber bereits schon in der Ersten.

27 I Ach in der ersten? Wisst ihr da gibt‘s ndmlich auch Unterschiede.

28 D42w1  Jupp, da hatten wir noch X1, X2, X3. X1 hat schon immer abgeguckt. Der
hatte zum Beispiel auch schon mal Spickzettel mit.

29 I Der hatte Spickzettel mit?

30 D42w1  Naklar, da haben die immer was drauf geschrieben und nach vorn geworfen.

31 I In welcher Klasse war das denn?

32 D42w2  In der Ersten, da hat sie Zettel geschrieben und dann hat sie die nach vorn
geworfen und einmal hat der Lehrer die gefunden und da stand ein schlimmes
Wort drauf, wie ,,fick dich* drauf.

33 Gesprdch tiber Schiilerin

34 D42wl Naja und X1 hat immer von X2 abgeguckt. X1 hatte echt fast nur 6 und 5.
X2 der hat auch immer abgeguckt.

35 I Und was denkt ihr, woran konnte das liegen?

36 D42w1l Naja die hatten alle LRS.

37 I Deswegen haben die also abgeguckt, sprich die hatten Schwierigkeiten in
Deutsch?

38 D42w1  Ja. Wir haben immer noch eine in der Klasse, die hat Schwierigkeiten und
deswegen werden ihre Noten nicht gezéhlt und das finden wir auch echt ge-
mein. Eigentlich miisste sie schon lange auf einer anderen Schule sein, weil
irgendwann werden die Noten mitgez&hlt und da machen die keine Ausnah-
men mehr.

39 I Warum habt ihr denn gemogelt? Weil ihr etwas nicht gewusst habt?

40 D42w2  Wir haben eigentlich nur gemogelt, wenn wir wirklich nicht weitergekom-
men sind. Im Unterricht gestern habe ich zum Beispiel nicht gemogelt, da
habe ich dann gefragt was wir beim Letzten hatten. Also meistens frage ich
ja nur und dann erklért sie es mir, aber meistens sagen wir uns nicht immer
die Losungen vor.

41 D42w1  Wenn ich zum Beispiel bei meiner Lehrerin X eine Aufgabe nicht verstanden
habe, dann frage ich meine Banknachbarin.

42 D42w2  Aber ich sage ihr keine Aufgabe, weil ich ja weiB, dass sie gut in Deutsch ist.

43 I Und so richtig gemogelt?

44 D42w1  Naja im Test habe ich das schon mal bemerkt, da hat X immer mit Absicht

seinen Fiiller runtergeschmissen und hat immer bei seinem Banknachbarn
rlibergeschaut. Das hat aber nichts geniitzt, weil der war ja genauso schlecht.
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45 I Also woran kdnnte das denn liegen?

46 D42w1  Naja die wollen nicht lernen. Bei denen geht eigentlich immer das Hobby
vor. Die haben ja immer Fuf3ball und bei denen geht das vor, weil die miissen
ja immer iiben.

47 I Wie sieht das bei euch zuhause aus? Machen euch eure Eltern Stress, dass ihr
gute Noten habt.

48 D42w  Ja aufjeden Fall.

49 D42w2  Ich muss immer lernen. Meine Mama bereitet mir dann immer Seiten vor und
die muss ich dann lernen.

50 D42w1  Mein Bruder ist ja auch anders im Kopf, der wird immer so schnell aggressiv.
Der kann mit dem Papa nicht lernen, da wird das nichts, deswegen muss sich
immer die Mama mit ihm hinsetzen. Morgen schreiben wir in Mathe noch
eine Kurzkontrolle. Der hat in Englisch zwar immer gute Noten, weil er ge-
lernt hat.

51 I Wie fiihlt ihr euch denn wéhrend des Mogelns?

52 D42w1  Schlecht.

D42w?2

53 I Und warum?

54 D42w1  Naja wenn mich jemand erwischt,

55 D42w2  Dann wird der Test eingezogen.

56 D42wl  Wenn wir ein Arbeitsblatt machen und gesagt wird, wenn ich jemand erwi-
sche beim Mogeln, dann gibts Arger und habe ich dann schon ein wenig
Angst.

57 I Und wie findet ihr Mogeln?

58 D42w1 Naja eine Notlosung ist es ja eigentlich nicht. Eigentlich wiirde ich lieber
nochmal nachfragen wie das geht.

59 D42w2  Naja in dem Test sagen die doch nichts.

60 D42w3  Naja aber davor kann man ja nochmal fragen.

61 D42w1  Die zeigen ja die einzelnen Aufgaben und erkldren die richtig und wenn man
noch zu einer eine Frage hat, dann kann man ja auch fragen. Dann kann man
ja auch den Test auch machen.

62 I Welche Methoden zu mogeln habt ihr denn schon ausprobiert?

63 D42w2  Nur Abschreiben.

64 D42w1  Gespickt habe ich noch nicht. Bei einer miindlichen Zusammenarbeit durften
wir ja auch nur zusammenarbeiten, wenn wir durften.

65 D42w2  Wir haben auch mal so zusammengearbeitet obwohl wir das gar nicht durf-
ten.

66 D42wl  Ja.
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E23m

1 E23m

2 I Wie hast du denn den Test gefunden?

3 E23m  QGut.

4 I Was denkst du denn so iiber das Mogeln?

5 E23m  Schlecht.

6 I Und warum?

7 E23m  Weil wenn man mogelt ist man nicht ehrlich und guckt beim Nachbarn ab
und das ist dann nicht so schon. Und auBlerdem kann der Nachbar ja auch
viele Fehler haben und dann schreibt man die Fehler ab.

I Hast das schonmal beobachtet?

9 E23m Ja.

10 I Und wie viele Kinder haben da gemogelt?

11 E23m  Bisher nur 2.

12 I Hat das erst in der 2. Klasse angefangen oder schon in der 1.?

13 E23m  Schon in der Ersten.

14 I Und wie haben die gemogelt?

15 E23m  Die haben beim Nachbarn abgeschaut.

16 I Wurde bei dir auch schon mal abgeschaut?

17 E23m  Ja.

18 I Und wie war das?

19 E23m  Komisch. Irgendwie beobachtet.

20 I Und wie ist es? Will man das den Lehrer sagen?

21 E23m  Komisches Gefiihl.

22 I Eigentlich will man es ja schon den Lehrer sagen. Warum macht man das
denn da nicht?

23 E23m  Weil man sich nicht traut. Man will ja nicht eine Petze sein.

24 I Hast selbst schon mal gemogelt?

25 E23m  Nein.

26 I Wie hat denn derjenige gemogelt?

27 E23m  Der hat das einfach gemacht, ohne das vorher zu sagen.

28 I Was denkst du, warum hat er das gemacht?

29 E23m  Er hat bei mir abgeschaut, weil ich glaube der hat das Fach oder die Aufgabe
nicht verstanden.

30 I Was gibt‘s denn noch fiir Mdglichkeiten zu Mogeln?

310



31 E23m  Ich habe beobachtet, dass man halt.... Da hat man solche Zettel da schreibt
man was drauf.

32 I Spickzettel oder?

33 E23m  Ja. Oder man hat das Handy und da hat jemand gemogelt.

34 I Ist das okay, bei den Hausaufgaben abzuschreiben?

35 E23m  Nein. Derjenige hat ja Fehler drinnen und die schreibt man dann ab.

36 I Passiert das bei euch manchmal am Nachmittag?

37 E23m  Japp, sehr haufig.

38 I Denkst du, Schiiler schreiben zuerst bei den Hausaufgaben ab oder beim
Test?

39 E23m  Ich weil} nicht genau.

40 I Sind das andere Kinder?

41 E23m  Das sind dieselben.

E23w

1 E23w

2 I Wir haben ja gerade den Test gemacht. Was denkst du denn wie viele Kinder
bei dir in der Klasse schon gemogelt haben?

3 E23w  Aufjeden Fall meine Banknachbarin, die guckt ndmlich sehr oft bei mir ab.

4 I Was hast du denn vor dem Test gemacht?

5 E23w Was meinst du denn?

6 I Hast du nicht die Federmappe aufgestellt?

7 E23w Ja, das mach ich aber immer nur bei solchen wichtigen Tests, da habe ich
Angst, dass X immer abguckt. Weil ich das wichtig finde.

8 I Warum findest du das denn blod, dass sie immer abguckt?

9 E23w Das stort mich dann einfach. Ich fithle mich da immer so beobachtet.

10 I Also fragt sie dich auch vorher nicht?

11 E23w  Nein, sie schaut einfach riiber. Auch iiber meinen Aufbau und ich sage ihr
immer: Sie soll nicht abgucken.

12 I Und was sagt dein Lehrer dazu? Weil3 der das?

13 E23w  Nein, aber ich mochte ihm das auch nicht so gern sagen. Manchmal da sieht
er es, weil er immer so gern sagt: ,,Wenn jemand abguckt, dass stort mich
nicht so sehr.”.

14 I Ach das sagt dein Lehrer?

15 E23w Aber X schaut immer bei mir ab, auch bei Tests.

16 I Und warum stort dich das?
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17 E23w  Weil () ich kann es nicht so gut beschreiben. Ich fithle mich da immer beo-
bachtet und ich will auch meine Privatsphére haben.

18 I Sie kann ja auch deine Fehler abschreiben?

19 E23w Stimmt.

20 I Und was denkst du, wie viele Kinder werden allgemein in der Klasse mogeln?

21 E23w  Das sind so einige. Also die Kinder, die sich so ein bisschen schlecht fiihlen
und die gucken immer bei den Guten ab.

22 I Und warum gucken die ab?

23 E23w  Ach, die denken, ach das kdnnte ich ja besser machen, gucke ich doch lieber
mal bei den Guten ab. Die meinen halt, dass die durch die Guten besser wer-
den, aber die Guten kdnnen ja auch mal Fehler machen.

24 I Und was denkst du, wird man durch das Mogeln besser?

25 E23w  Nein.

26 I Und warum nicht?

27 E23w  Weil die ja auch die Fehler abschreiben.

28 I Und wie findest du mogeln?

29 E23w  Nicht so gut. Eigentlich sollte man lieber seinen eigenen Kopf anstrengen.
Das sagt meine Mama auch immer.

30 I Hast du selbst schon mal gemogelt?

31 E23w  Nein.

32 I Und warum?

33 E23w  Ich finde das einfach nicht schon zu mogeln. Ich méchte lieber meinen Kopf
anstrengen. Wenn ich dann eine schlechte Note bekomme, strenge ich mich
das néchste Mal einfach mehr an.

34 I Und wie ist es mit Mama und Papa?

35 E23w  Denen sage ich das einfach. Mama wird sich dann sicherlich tierisch aufre-
gen. Bei einer 1 oder 2 freut sie sich, wenn ich eine 4 oder 5 habe, dann wird
sie sich sicherlich édrgern.

36 I Aber bei einer 1 oder 2 freut sie sich?

37 E23w  Japp, bei einer 1 schreit sie sogar richtig.

38 I Ach wie schon!

E41m

1 E41m

2 I Was denkst du, wie viele Kinder werden in deiner Klasse mogeln?

3 E4lm  Also werden oder haben mal?

4 I So ungefihr eine Zahl.
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5 E41m  Das kann ich jetzt gar nicht so genau sagen.

6 I Lass dir ruhig Zeit.

7 E41m  Kann ich auch Namen sagen?

8 I Ja klar.

9 E4lm  Also ich glaube X, dann war das mal (.) ich glaube, ich bin mir da nicht so
ganz sicher.

10 I Denkst du, dass es viele Kinder sind oder eher weniger?

11 E4lm  Mittel.

12 I Also Mittel, so 10 oder weniger?

13 E4lm  Mindestens 7

14 I Wie viele seid ihr in der Klasse?

15 E4lm 24

16 I Und hast du selbst schon mal gemogelt?

17 E4lm  Ja.

18 I Und wie war denn das? Was hast denn da gemacht? Erzéhl mal.

19 E41m  Ich habe riibergeguckt.

20 I Zum Banknachbarn? In welchem Fach war das? Versuche es mal zu beschrei-
ben.

21 E4lm  Ich glaube in Deutsch oder in Mathe???? Mathe, da weil3 ich, da habe ich mal
bei dhmmm bei X riiber geguckt.

22 I Wie hast du dich denn dabei gefiihlt?

23 E41m  Dass es nicht schon ist.

24 I War nicht schon. Hast du Angst gehabt?

25 E4lm Ja.

26 I Und wie war‘s denn nachdem du gemogelt hast?

27 E4lm  WeiB nicht.

28 I Wie kann man denn noch mogeln oder warum hast du dich danach so ko-
misch gefiihlt?

29 E41m  Dass es nicht richtig ist.

30 I Du brauchst keine Angst haben. Hast du es danach nochmal gemacht?

31 E4lm  In der Ersten habe ich das auch schon mal gemacht.

32 I Bei was war das denn in der ersten Klasse?

33 E41m  Da habe ich noch gedacht, das ist alles okay.

34 I Da hast du das noch nicht so schlimm gefunden?

35 E41m NICKEN
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36 I Ah okay. Und was gibts es denn fiir Arten zu mogeln?

37 E41m Riiber gucken, hmmmm, sich so hinter lehnen, wenn der andere schreibt,
ganz schnell hinter gucken, hmmmm, warte, (.) Ein bisschen vorschieben so,
also mit dem Ellenbogen oder den Ordner.

38 I Werden bei euch immer Ordner aufgestellt, wenn ihr eine Arbeit schreibt?

39 E4lm  Kommt darauf an. Nein, manchmal. Am meisten bei groen Arbeiten.

40 I Bei den kleinen nicht so. Kannst du dich noch daran erinnern warum du ge-
mogelt hast?

41 E41m  Weil ich da nicht weitergekommen bin in dem Test.

42 I Da hittest du dann eine schlechte Note gehabt, richtig?

43 E4lm  NICKEN

44 I Warum willst du denn gute Noten haben?

45 E41m  Damit ich eine gute Arbeit kriege.

46 I Und warum willst du eine gute Arbeit bekommen?

47 E4lm  Weil ich Geld verdienen mdchte.

48 I Ach, du mochtest spéter mal.... Woher weilit du das denn jetzt schon, dass
du spéter mal Geld verdienen mdochtest.

49 E41m  Das macht ja jeder.
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