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Unterrichtsstérungen und Disziplinkonflikte verstehen

Lohmann, Gert: Mit Schilern klarkommen. Professioneller Umgang mit Unterrichtsstérungen und
Disziplinkonflikten. Berlin: Cornelsen Scriptor. 2003, S. 12-28.

1.1 Erscheinungsformen von Unterrichtsstérungen und Disziplinkonflikten

Definitionen

Unterrichtsstorungen sind Ereignisse, die den Lehr-Lern-Prozess beeintrachtigen, unterbrechen oder
unmdglich machen, indem sie die Voraussetzungen, unter denen Lehren und Lernen erst stattfinden
kann, teilweise oder ganz aul3er Kraft setzen. Zu den Voraussetzungen zéhlen auf3ere und innere,
das Lernen ermdglichende Bedingungen, wie z. B . physische und psychische Sicherheit, Ruhe,
Aufmerksamkeit, Konzentration. Die Stérungen kénnen von Schilern oder Lehrern verursacht oder
von auf3en hereingetragen werden, z. B. laute Zwischenrufe, verbale oder physische Attacken,
Herumlaufen von Schilern; Hektik, Herumbrillen oder Sarkasmus von Lehrern; Durchsagen,
Baustellenlarm, Tiefflieger, plotzlicher Schneefall usw.

Der Begriff Disziplinkonflikt ist normabhangig: Hier geht es um die Verletzung - meist von Schulerseite
- von impliziten oder expliziten Normen und Regeln, die - meist von Lehrerseite - fiir den
reibungslosen Ablauf von Unterricht und Schulalltag vorausgesetzt werden. Was die Normen und
Regeln inhaltlich besagen, héngt sehr vom jeweiligen Kontext ab, z. B . von der Kultur, dem Zeitgeist,
der Schule, dem Lehrer, dem Fach, der Altersstufe, der Unterrichtsphase usw.

Unterschiedliche Erwartungen, Normenvorstellungen und Bewertungen von Schiiler- und Lehrerseite
lassen Disziplinkonflikte als unausweichlichen Bestandteil schulischen Lebens erscheinen. Je weiter
diese jeweiligen Normen voneinander abweichen, umso hoher ist das Konfliktpotenzial. Wenn z. B. die
Normvorstellung einer gréReren Schilergruppe die aktive Mitarbeit im Unterricht als Strebertum
bewertet, wird ein entsprechend grofR3er Teil der Klasse sich passiv und damit gruppenkonform
verhalten, zumindest sehen sie sich einem Normenkonflikt ausgesetzt.

Auch das Lehrerverhalten ist nicht frei von Normen- und Wertekonflikten, da unterrichtliches Handeln
tendenziell widersprichlich angelegt ist. So steht die Forderung nach Gleichbehandlung aller Schiiler
(Gerechtigkeit) im Widerspruch zur Forderung nach individueller Férderung und Zuwendung
(Fursorge). Professionelles padagogisches Handeln zeichnet sich u. a. in der Fahigkeit zum
Ausbalancieren dieser Widerspriiche aus.

These 1: Stérungsfreier Unterricht ist eine didaktische Fiktion!

Disziplinkonflikte und Unterrichtsstérungen sind also aufgrund der vielfaltigen Widerspriche in der
Schulpraxis unausweichliche und bis zu einem gewissen Grad normale Begleiterscheinungen von
Unterricht. Wir kdnnen sie auffassen und nutzen als zu entschliisselnde Botschaften
(Schulerfeedback) dartber, wie konsistent und normenkonform unser Handeln ist, bzw. darliber, wie
grof3 die Schere zwischen den Normenvorstellungen und Erwartungen von Schilern und Lehrern ist.

Erscheinungsformen und Haufigkeit

Welche Verhaltensweisen und Situationen als stérend eingestuft werden, wird in den meisten
Untersuchungen aus der Lehrerperspektive bestimmt. Eine Merkmalliste, die alle Erscheinungsformen
von Unterrichtsstérungen und Disziplinkonflikten umfassen sollte, ware potenziell endlos. Es lassen
sich allerdings vier Kategorien stérenden Schilerverhaltens herausfiltern (vgl.
EDER/FARTACEK/MAYR 1987, S. 14):

? verbales Stdrverhalten (schwatzen, vorlautes Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen)

? mangelnder Lerneifer (geistige Abwesenheit, Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

? motorische Unruhe (zappeln, kippeln, herumlaufen)



? aggressives Verhalten (Wutausbriiche, Angriffe auf Personen, Sachbeschadigungen)

Die am haufigsten auftretenden Formen sind den meisten Untersuchungen zufolge den ersten drei
Kategorien zuzuordnen, hier nimmt vor allem das verbale Stérverhalten eine Spitzenstellung ein.
Aggressive Verhaltensweisen, insbesondere kdrperliche Gewalt, sind entgegen landlaufiger Meinung
eher selten zu beobachten (vgl. JURGENS 2000, S. 15, 17, 22).

Die Verbreitung sagt wenig aus uber die subjektiv empfundene Belastung, die mit dem Stdrverhalten
einhergeht. Diese héngt sehr von der jeweiligen Perspektive ab.

1.2 Unterrichtsstérungen aus Lehrersicht
Belastungen

Es ist allgemein bekannt, dass der Umgang mit Unterrichtsstérungen und Disziplinkonflikten zu den
starksten Belastungen im Lehrerberuf gehoért, unabhéngig vom Alter oder von der Dauer der
Berufserfahrung. Den gréf3ten Leidensdruck verursachen dabei die haufigen alltaglichen kleinen
Storungen, die sich addieren kdnnen zu einer stéandigen akustischen und motorischen Unruhe und
entsprechende Aufmerksamkeits- und Konzentrationsdefizite verursachen. Allein der in vielen Klassen
nahezu permanent vorhandene Larmteppich nagt auf Dauer am Nervenkostiim des Lehrers.

These 2: Viele stérende Hunde sind des Hasen Burnout!

Lehrer flihlen sich auBerdem starker als Schiler belastet durch gegenseitige Beleidigungen von
Schilern, die von diesen nicht so "eng" gesehen werden. Das schon erwdhnte Schwatzen von
Schilern untereinander wird von Lehrern insbesondere dann als stérend empfunden, wenn dadurch
Mitschiiler in ihrem Lernverhalten beeintrachtigt werden (vgl. TUCKE 1998, S. 271 ff.).

Eine Analyse Ihrer aktuellen Belastungen durch Unterrichtsstérungen kénnen Sie mit den Ubungen in
Abschnitt 1.5 vornehmen.

Ursachenzuschreibungen

Aus der Lehrerperspektive werden Stérungen nahezu ausschlie3lich als unangemessenes
Schulerverhalten wahrgenommen. Die Ursachen problematischen Schilerverhaltens werden weniger
in den Interaktionen im unterrichtlichen Kontext gesehen, sondern haufig in den
Personlichkeitsstrukturen der Schiler. In der Diagnose "Verhaltensstérung"”, die in solchen Fallen
leichtfertig nach hdchst subjektiven Kriterien vergeben wird, kommt eine Neigung zu so genannten
"therapeutischen Deutungsmustern” zum

Ausdruck. Man geht unausgesprochen davon aus, dass alle Schiller den Sinn und die Notwendigkeit
einsehen mussten, sich an schulische Normen zu halten, und nur durch persénliche Defizite daran
gehindert werden kénnen (Vgl. JURGENS 2000, S. 52 ff).

Viele Lehrer glauben, dass Verhaltensstérungen wie z. B. Hyperaktivitat oder Gewaltbereitschaft seit
Jahren stetig zunehmen. Zur Erklarung dafir ziehen sie haufig pauschal auRerschulische Faktoren
heran, etwa eine unzureichende familidre Erziehung (Vernachléassigung, iberméRige Zuwendung),
problematische Familienverhaltnisse (Scheidungen) oder Gibermafiigen Medienkonsum (vgl. a. a. 0.,
S. 54).

Forschungsergebnisse zeigen, dass Lehrer sowohl das Ausmal3 von Verhaltenstérungen als auch die
Bedeutung der auRerschulischen Bedingungsfaktoren von Disziplinkonflikten generell Gberschatzen
(vgl. a. a. 0., S. 51 und S. 53). Dadurch geraten alltagliche, triviale Ursachen, die aus der Interaktion
der am Geschehen Beteiligten resultieren, aus dem Blick.

Die Pathologisierung stérenden Schilerverhaltens stellt eine grof3e Verfihrung dar, hat sie doch den
Vorteil, dass sowohl Lehrer als auch Schiler (wie auch Eltern!) von eigener Verantwortung entlastet
werden: Der haufig stérende Schuler wird hier zur alleinigen Ursache, zum Probleinfall. Aber er ist
nicht bésen Willens, sondern hat schlichtweg einen Defekt, fir den dann nicht mehr der Lehrer,
sondern ein Therapeut zustandig ist. Auch die Betonung solcher Ursachen, die auRerhalb des
Unterrichts zu suchen sind, entlastet den Lehrer.



Der Preis, mit dem diese Entlastung erkauft wird, ist allerdings hoch: Der wichtigste Einflussfaktor -
und der am leichtesten zu veréandernde - fir die Aufmerksamkeit von Schilern im Unterricht wird
ausgeblendet: das Lehrerverhalten. Dadurch berauben sich Lehrer der Chance, in das Geschehen
einzugreifen. Die fatale Folge: Prinzipiell beeinflussbare Situationen und Ereignisse werden als
schicksalhaft interpretiert und mit mehr oder weniger grolem Klagen ertragen. Eine schwierige Klasse
besteht auf diese Weise aus zu vielen verhaltensgestdrten Schiilern; sie unterrichten zu missen ist
keine Herausforderung, sondern schlichtweg berufliches Pech. Der Blick auf andere Einfluss- und
Handlungsmdglichkeiten wird verstellt.

These 3: Wer Verantwortung abgibt, verabschiedet sich von Einflussmdéglichkeiten!
Schlussfolgerungen: Die systemische Sichtweise

Zur Veradnderung missen belastende Unterrichtssituationen zunéchst uminterpretiert und als
padagogisch gestaltbar begriffen werden. Giinstig dafiir ist eine so genannte "systemische
Sichtweise" von Interaktionen. Kurz gesagt werden dabei Lehrer und Schulklasse als soziales System
begriffen, dessen Mitglieder in gegenseitiger Abhéngigkeit stehen und sich wechselseitig austauschen
und beeinflussen. Die einzelnen Mitglieder sind eingebunden in soziale Systeme niedrigerer und
hoéherer Ordnung, z. B. Lehrer-Schiler-Beziehung, Cliquen, Schule, Familie usw. Durch
Kommunikation und Interaktion schaffen sich die Mitglieder der jeweiligen Systeme ihre Bilder von der
Welt, in der sie leben. Die Systemebenen beeinflussen sich gegenseitig und unterliegen gleichzeitig
Einflissen aus der Systemumwelt. In dem System der Klasse und dessen Subsystemen existieren
formelle oder unausgesprochene soziale Regeln und Normen, die durch kommunikatives Handeln der
Mitglieder vereinbart, gestaltet oder modifiziert werden und deren Verletzung eine Eigendynamik des
jeweiligen Systems in Gang setzt, z.. B. Sanktionen des Lehrers oder Mobbing (vgl. DANN/HUMPERT
2001, S. 25 ff.).

Welche Vorteile bietet die systemische Sichtweise? Sie liefert uns einen Interpretationsrahmen, der
geniigend Spielraum lasst fir die sehr unterschiedlichen Perspektiven der Akteure. Daraus kénnen
verschiedene, z. T. ungewohnliche, subtile und langfristige Einflussmoglichkeiten zur Veranderung
des sozialen Systems "Klasse" gewonnen werden. Das bedeutet, dass unser Erklarungspotenzial
ebenso wie unser Handlungsrepertoire erweitert werden. Unser unterrichtliches Handeln wird
potenziell flexibler. Ein Nachteil ist, dass es fur komplexe Interaktionsprobleme haufig keine einfachen
oder schnellen Lésungen gibt.

Um gleich zwei eventuellen Missverstandnissen vorzubeugen:

?  Eine systemische Sichtweise einzunehmen bedeutet nicht, dass sich Verantwortlichkeiten
auflésen in einem Netz von "Alles-hangt-mit-allem-zusammen"-Beziehungen. Im Gegenteil: Jedes
Mitglied des sozialen Systems wird als relativ autonom Handelnder begriffen.

? Es bedeutet auch nicht, das Lehrerverhalten als alleinige Ursache eines Konfliktes zu begreifen.
Es ist nur unsere wichtigste Einflussmaglichkeit.

These 4: Wer Verantwortung Gibernimmt und Verédnderungen herbeifiihrt, unterschreibt damit kein
Schuldeingesténdnis fir die Probleme, die er angeht!

1.3 Unterrichtsstdérungen aus Schulersicht
Schilerwelt und Schulwelt

Die Kluft zwischen der auRerschulischen Lebenswelt der Schiler und der Schulwelt ist groRer
geworden. Der postmoderne Individualisierungsschub hat den Kindern und Jugendlichen mehr
FreirAume zur Verwirklichung eigener Bedurfnisse beschert, ihre Welt ist jedoch uniibersichtlicher,
weniger reglementiert und weniger verlasslich geworden. Das Spektrum ihrer Verhaltensweisen ist
breiter und weniger vorhersehbar. Die auRerhalb der Schule ibernommenen Werte, die in der
Gleichaltrigen-Gruppe bewdahrten Verhaltensmuster und die von zu Hause gewohnten
Umgangsformen werden von den Schilern in die Schule getragen und Lehrer und Mitschiler damit
konfrontiert. Dazu gehdren u. a.: Aushandeln von Normen, Diskutieren Gber Anordnungen, Achtung
ihrer Individualitat, unmittelbare Bedurfnisbefriedigung, Durchsetzung ihrer Interessen - auch auf
Kosten anderer, Respekt verschaffen mit allen Mitteln, verbale psychische Gewalt usw. Auch die




Eltern erwarten vom Lehrer, dass dieser die Individualitat ihrer Kinder berticksichtigt. Die
Anforderungen, die aus dieser Konstellation fur den Lehrer erwachsen, liegen auf der Hand:

?

Er muss sich auf sehr unterschiedliche Wiinsche, Interessen und Personlichkeiten einer
individualistischen und heterogenen Schilerpopulation einstellen.

Er muss vermittelnd in Interessenkollisionen und Konflikte der Schiller untereinander eingreifen
bzw. ihnen Wege zur Konfliktbewéltigung aufzeigen. Er kann nicht von einem einheitlichen Basis-
Normencode des Schilerverhaltens ausgehen.

Er muss sich einstellen auf eine z. T. schwach ausgebildete Impulskontrolle, geringe
Selbststeuerungsfahigkeiten und mangelnde Reflexionskompetenz.

Er kann nicht davon ausgehen, dass allen Schilern der Sinn schulischer Verhaltensregein
einsichtig ist.

Er muss sich auf das Aushandeln von Normen und Klassenregeln verstehen.

Wie nehmen Schiler Unterricht wahr?

Schiler nehmen Unterricht anders wahr als Lehrer. Die Unterrichtsforschung hat in den letzten Jahren
vermehrt Lehrer- und Schulerperspektive miteinander verglichen. Auch wenn die Ergebnisse nicht fir
alle Zeiten und Schulen verallgemeinert werden dirfen, liefern sie doch einige interessante Einblicke
in die Schulerperspektive:

?

Schiler schéatzen ihre gesamte Lernumwelt ungiinstiger ein, als Lehrer dies tun. Das gilt
insbesondere fir die Merkmale "Zufriedenheit mit den Mitschilern”, "Gleichbehandlung der
Schuler durch den Lehrer", "resignative Haltung von Schiilern", "Aggressionen gegen den Lehrer"
und "Mitarbeit im Unterricht", die von den Lehrern weitaus positiver beurteilt werden als von den

Schiilern (vgl. VON SALDERN 1991).

Die Handlungsziele von Lehrern werden von Schilern anders bewertet und interpretiert als von
den Lehrern selbst. Fir Schiller dient das Lehrerhandeln - viel haufiger als von Lehrern
angegeben - solchen Zielen, die mit der Unterrichtsorganisation und Kontrolle verbunden sind, z.
B. "Klassendisziplin aufrecht erhalten bzw. herstellen" oder "Unterrichtsplan einhalten” bzw. "im
Stoff weiterkommen" (Vgl. WAGNER 1981).

Die Umgangsweise der Schuler untereinander, speziell die Wortwabhl, wird von Schilern weniger
kritisch gesehen als von Lehrern (vgl. BLASER u. a. 2000,-S. 18 f.).

Lehrer nehmen Ablenkungen héufiger wahr als Schler, die wiederum unter Stérungen weniger zu
leiden scheinen als Lehrer (vgl. a. a. 0.).

Allerdings empfinden auch Schiler die akustischen Stérungen als besonders beeintrachtigend
(vgl. TUCKE 1998, S. 277).

Lehrer fassen storendes Schilerverhalten haufiger als Schiler als bewusst intendiert auf (vgl. a.
a. 0., S. 275, und BLASER 2000, S. 21).

Schiler sehen sowohl den Lehrer (bzw. seinen Unterricht), aber z. T. auch sich selbst als Ursache
von Unterrichtsstérungen und Disziplinkonflikten; Lehrer sehen nur die Schiler als Ursache (vgl.
HILGERS 1987).

Wahrend Schiler angeben, dass Lehrer hauptséchlich durch Schimpfen und Brillen mit
schwierigen Schilern fertig werden, kommen diese MalRhahmen in den Lehrerantworten
Uberhaupt nicht vor, dagegen in erster Linie "gutes Zureden".

Ziele und Strategien des Schilerhandelns



Fragt man Schiler, was sie in der Schule wollen, kommen hauptséchlich Antworten wie "Freunde
treffen” oder "mit Mitschilern reden”, weniger

hort man dagegen AuRerungen wie "versetzt werden", "Abschluss machen”, "gute Noten bekommen"
oder gar "etwas lernen". Man kann also grob zwischen akademischen und nichtakademischen Zielen
unterscheiden, die Schiler mit ihnren Handlungen verfolgen.

These 5: Schiler leben in einer anderen Welt und verfolgen andere Ziele!

In einer interessanten amerikanischen Studie (vgl. ALLEN 1986) wurde ermittelt, welche Strategien
Schiler (hier: 9. Jahrgang, Eingangsstufe der Highschool) in welcher Situation anwenden, um beide
Ziele gleichzeitig zu erreichen. Die beiden Hauptziele waren "mit anderen in Kontakt kommen" (Ziel 1:
Socialize) und "den Kurs bestehen" (Ziel 2: Pass the course).

Der Autor unterschied drei Situationen, in denen die Schiller insgesamt sechs verschiedene
Strategien anwendeten: In der ersten Phase (die ersten Stunden) war dies nur eine: "herausfinden,
wie der Lehrer ist" (Figuring out the teacher). Auf verschiedenen Wegen versuchten die Schiler
herauszubekommen, welche Leistungs- und Verhaltensanforderungen der jeweilige Lehrer stellt und
ob er meint, was er sagt.

Anschliel3end, in der normalen Unterrichtssituation, lie3en sich die Schilerhandlungen drei Strategien
zuordnen: "Spafl3 haben”, d. h. in erster Linie mit Mitschilern reden (mit dem Ziel 1), "dem Lehrer
geben, was er will", also Mitarbeit im Unterricht (mit dem Ziel 2). Um langfristig Ziel 1 auf Kosten von
Ziel 2 auszuweiten, um also mehr Zeit fiir "Socializing" zu gewinnen, wurde schlief3lich die Strategie
"den Aufwand minimieren” ("Minimizing work") angewendet. F&cher mit guten Gelegenheiten fir diese
Strategie waren bei den Schilern am beliebtesten.

In kritischen Situationen wurden zwei weitere Strategien benutzt. Wenn der Unterricht als langweilig
empfunden wurde (kritischer Situationstyp 1), setzten die Schiler verschiedene subversive Aktivitaten
der "Langeweile-reduzieren-Strategie" in Gang, die die Stundenplanung des Lehrers kippen sollten.
Dazu gehérten u. a. Verweigerung, Sarkasmus und gezielte Provokationen, um den Lehrer aus der
Fassung zu bringen. Wenn der Lehrer mit Kontroll- und Sanktionsmaf3nahmen reagierte (kritischer
Situationstyp 11), aktivierten die Schuler die "Nicht-in-Schwierigkeiten-geraten-Strategie”, in der sie
ihre "Langeweile-reduzieren-Handlungen" zuriicknahmen zugunsten von Ziel 2: "den Kurs bestehen".

Warum storen Schuler?

Das Langeweile-Syndrom ist sicherlich neben dem Leistungsdruck im Unterrichtsalltag das grof3te
Problem fur Schiler und eine wesentliche Ursache fur Stérungen. Wenn die Schere zwischen dem,
was Schuler erwarten, und dem, was Lehrer bieten kénnen, zu grof3 wird, reagieren Schiler nach
meiner Erfahrung aber zuerst mit verstarkten Nebenaktivitdten, um die Stunde kurzweiliger zu
machen. Erst wenn sie in einer als langweilig empfundenen Unterrichtssituation an dieser Strategie
gehindert werden und somit keine Gelegenheit zum "Socializing" haben, schalten sie um auf
subversive Tatigkeiten, um die Stunde zu kippen. Lehrer, die auf diesen Stérungsdruck allein und
verstarkt mit Sanktionen und Strafen reagieren, erzeugen haufig eine feindselige Atmosphéare und
setzen so einen Teufelskreis von Macht und Vergeltung in Gang. Die Ursachen des Langeweile-
Problems liegen auf der Unterrichtsebene und kénnen nur hier gelést werden.

Eine andere wesentliche Ursache flr Stérverhalten ist das Handlungsziel, die Aufmerksamkeit und
Anerkennung durch Lehrer und Mitschiiler zu gewinnen, weil es haufig mit den unterrichtlichen
Handlungszielen des Lehrers in Konflikt gerét. Es tritt besonders haufig auf, wenn die Anerkennung
Uber akademische Leistungen nicht mdglich ist oder wenn die Werte und Normen einer Gruppe
(soziales Subsystem) stérendes Verhalten begiinstigen, weil es z. B. "uncool" ist, das zu machen, was
der Lehrer sagt. Bei dem Aufmerksamkeit suchenden Verhalten handelt es sich haufig um tief
eingeschliffene Verhaltensweisen, die nur schwer veranderbar sind.

Das Verlangen nach Anerkennung durch Mitschiller kann manchmal geradezu suchtartige Formen
annehmen und manche Schiiler nehmen dafiir erheblichen Arger mit dem Lehrer in Kauf. Wenn
Lehrer sich in diesem Fall auf Machtk&dmpfe einlassen, sollten sie bedenken, dass manche Menschen
viel dafur einsetzen, um in solchen Situationen vor den anderen das Gesicht nicht zu verlieren.



Dies bringt uns zu einer weiteren Ursache von Disziplinkonflikten, speziell von aggressiven
Verhaltensweisen: Macht und Vergeltung. Sie hdngen haufig mit Sanktionen durch den Lehrer
zusammen, im typischen Fall als Eskalationsspirale oder Teufelskreis: Der Lehrer fuhlt sich durch ein
bestimmtes Schilerverhalten persénlich angegriffen. Das ist fiir gew6hnlich mit aufsteigenden
negativen Emotionen verbunden, wie z. B. Arger oder Wut. Diese Gefiihle veranlassen dann im
typischen Fall eine (oft Gbertrieben) harte Sanktion gegen den betreffenden Schiiler, z. B.
herabsetzende AuRerungen oder Rauswurf. Wenn der Schiiler nun "ausrastet" oder sich verweigert,

dreht sich die Spirale weiter, weil der Lehrer dann seine Autoritét in Frage gestellt sieht, mit der
entsprechenden Angst, die Kontrolle tber die Klasse zu verlieren, wenn jetzt nicht ein Exempel
statuiert wird. Und falls der Schiler aus diesem Machtkampf als Verlierer hervorgeht, wird er sich bei
der néchsten passenden Gelegenheit fir die empfundene Demutigung rachen. Nicht ungewdhnlich in
solchen Situationen ist zudem ein solidarischer Schulterschluss unter den Schilern mit entsprechend
negativen Auswirkungen auf das Unterrichtsklima.

These 6: Die naturliche Autoritét von Lehrern wird umso mehr angekratzt, je mehr sie ihr Handeln auf
eine formale Machtbasis stutzen.

Manchmal sind Ursachen oder Ziele stérenden Schilerverhaltens fur den Lehrer nicht
nachvollziehbar. Aus der Lehrerperspektive ist es umso weniger versténdlich, je mehr der Schiiler sich
durch sein Verhalten in Schwierigkeiten bringt. Da menschliches Handeln jedoch - bewusst oder
unbewusst - stets irgendwelche Ziele verfolgt, kann man davon ausgehen, dass selbst uns véllig
absurd erscheinende Handlungsweisen dem Akteur einen Nutzen bringen, auch wenn dieser noch so
schwer erkauft wird. Dieser "heimliche Gewinn" ist den Schilern haufig nicht bewusst und kann auch
vom Lehrer oft kaum ermittelt werden. Somit kdnnen dem Schiler auch keine sozial unschédlichen
Alternativen geboten werden. Da wir jedoch keine ausgebildeten Therapeuten sind, sollten wir hier
unsere Grenzen akzeptieren und padagogische Realisten bleiben.

Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

? Disziplinkonflikte haben in den meisten Féllen triviale Ursachen, die aus der Interaktion im
Klassenraum entstehen und haufig im Alltag eingeschliffen sind.

?  Storendes Schilerverhalten ist zumeist nicht bewusst intendiert, haufig fehlt es einfach an
Ruckmeldung, Reflexionsvermdgen oder klaren Regeln.

? Im Vordergrund stehen dabei drei Ziele: der Langeweile zu entkommen, mit Mitschilern privat zu
kommunizieren und Aufmerksamkeit (Zuwendung, Anerkennung) zu erhalten.

?  Mitunter storen Schuler geradezu zwanghaft, weil der unbewusste "heimliche Gewinn" die
negativen Konsequenzen kompensiert oder dieser gerade in der Reaktion des Lehrers selbst liegt.

? Schiler brauchen das Geflhl, dass ihre Interessen ernst genommen und in irgendeiner Weise
beriicksichtigt werden, z. B. indem ihre Erwartungen und Interessen thematisiert werden oder
Kompromisse ausgehandelt werden.

? Nicht jede Privatunterhaltung von Schillern ist eine Riickmeldung dariiber, dass Sie langweiligen
Unterricht machen, aber es gilt nach wie vor: Ein fur die Lerngruppe interessanter, kurzweiliger
Unterricht mit speziellen Aktivitditen gegen Langeweile ist immer noch die beste Pravention gegen
Unterrichtsstérungen.

?  SchilerbrauchenVerhaltenssicherheit:SchulischeNormenundKlassenregeln sollten ihnen
transparent und einsichtig sein, das disziplinarische Lehrerverhalten sollte méglichst konsistent
und vorhersagbar sein.

1.4 Was machen Lehrer falsch?

Merkmale ineffizienter Klassenfiihrung




In einer Untersuchung Uber erfolgreiches Handeln von Lehrern bei Disziplinkonflikten wurde zuné&chst
die Frage untersucht, an welchen Kriterien sich unterrichtlicher Erfolg in dieser Hinsicht messen lasst
(vgl. DANN u. a. 1987). Es wurden drei Faktoren isoliert:

1. der Stérungspegel im Unterricht (das Ausmal’ der nichtaggressiven Stérungen),
2. ein aggressionsfreies und entspanntes Unterrichtsklima (wie viel Spafd an der Sache ist méglich),
3. Chaos im Unterrichtsverlauf (in welchem Ausmalfd geréat der Unterricht au3er Kontrolle).

In einem Unterricht mit hohem Stérungspegel, aggressivem Klima und chaotischem Verlauf lie3en
sich folgende Merkmale des Lehrerverhaltens beobachten:

? haufiges, wirkungsloses Ermahnen und Androhen von Bestrafung (z. T. folgenlose
"Endlosschleifen"),

? hoher Zeitbedarf fur disziplinarische Handlungen, mehr strafende Mafnahmen als integrative (wie
Uber Konflikte reden, Kompromiss vorschlagen, ermutigen, einfihlen),

? mehrere Mal3nahmen pro ,Fall* (hachfassen),
? sprunghaftes Ausprobieren verschiedener MalRnahmen (Inkonsistenz),
? in der Folge weniger strafende MalRnahmen (zurlickstecken),

? haufiges neutrales Abbrechen von Konflikten.

Erklarungen

Analysiert man ineffektives Lehrerhandeln, stellt man zunachst fest, dass tiberwiegend einseitige und
ungeeignete Strategien angewendet werden, d. h., die gezeigte Bandbreite des Verhaltens ist relativ
schmal:

? eindimensionales Handeln auf der Disziplin- bzw. Managementebene: Stérungsursachen und
Handlungsmoglichkeiten auf der Beziehungs- oder Unterrichtsebene sind nicht im Blickfeld.
Disziplinarisches Handeln alleine kann jedoch, auch wenn es proaktive Ma3hahmen einschlielt,
didaktisch-methodische Defizite und Probleme auf der Beziehungsebene nur bedingt
kompensieren.

? einseitiger Adressat der Handlungen: Bei den Interventionen handelt es sich ausschlieBlich um
Disziplinarmal3nahmen, die darauf abzielen, das Schilerverhalten zu &ndern. Anderungen der
Umgebung, des Lehrerverhaltens oder der Einstellung des Lehrers werden nicht vorgenommen.

? Betonung korrektiver Handlungen: Es wird nur auf Stérungen reagiert, proaktive MaRnahmen zur
Storungsprophylaxe fehlen. Mit der Pravention von Unterrichtsstérungen steht und fallt aber der
Erfolg. Es mag paradox klingen, aber die Erfahrung zeigt:

These 7: Je starker sich Lehrer auf den Erfolg disziplinarischer Interventionen verlassen, umso mehr
stehen sie auf verlorenem Posten!

? Inkonsequenz (monotone "Endlosschleifen”): Wirkungslose Handlungen des Lehrers werden nicht
aufgegeben, sondern beibehalten und endlos wiederholt, z. B.. Ermahnen, Verwarnen und
Drohen. ungeeignete Interventionen: Die ausgewahlten Disziplinarmal3nahmen fihren keine
Besserung herbei, sondern werden im Gegenteil selbst zur Stérungsquelle und wirken sich
negativ auf die Beziehungsebene aus (ungewollte Selbstverstarkung statt beabsichtigter
Selbstausléschung). Problemlésende Strategien werden nicht angewendet.

? mangelnde Nutzung kommunikativer und integrativer Strategien: Die gegenseitigen Erwartungen
und Interessen sind kein Thema im Unterricht. Schiler haben kein Mitspracherecht bei den




Klassenregeln, die ihnen weder transparent noch einsichtig sind. Stoffvermittlung hat Vorrang, die
Interessen der Lehrplaner und Lehrer sind wichtiger als Schillerinteressen. Die Schiiler empfinden
den Unterricht als fremdbestimmt.

Warum fallt es manchen Lehrern so schwer, offensichtlich erfolglose Strategien zu andern? Die
Unsicherheit, Hilflosigkeit und Ratlosigkeit dieser Lehrer liegt in ihren subjektiven Wissensstrukturen
begriindet. Diese subjektiven Theorien tber Unterricht, Erziehung und Disziplinkonflikte bilden wir im
Laufe unserer Ausbildung und Lebens- bzw. Berufserfahrung. Sie sind eine Synthese aus
theoretischem und Erfahrungswissen. Durch Routinebildung verfestigen und verdichten sie sich zu
bestimmten Unterrichtsbildern, Interaktions- oder Inszenierungsmustern (vgl. MEYER 1997, S. 272:
"Inszenierungsmuster sind eingeschliffene Bilder und Handlungspléne fir die Inszenierung des
Schulalltags.") Diese Muster bestimmen, wie wir Unterrichtssituationen wahrnehmen und einordnen
(Situationsauffassung) und welche Handlungsmdglichkeiten wir sehen (Handlungsauffassung).

Um der Unterrichtsrealitat gerecht werden zu kénnen, miissen unsere subjektiven Theorien
hinreichend komplex, d. h. reichhaltig und differenziert sein (vgl. DANN/HUMPERT 1987). Sind sie zu
einfach, haben wir nur sehr eingeschrankte Mdéglichkeiten der Situationsauffassung. Dazu gehéren
unrealistische, das padagogische Handeln einschréankende Vorstellungen, wie z. B.: "Ein erfolgreicher
Lehrer hat keine Schwierigkeiten mit Schulern” oder "Das Verhalten und der Lernerfolg der Schiiler
hangen ausschlief3lich von den padagogischen und didaktischen Fahigkeiten des Lehrers ab" oder
"Ich kann mich nur an die Schulrealitéat anpassen, da ich sie nicht verandern kann".

Da die Situationsauffassung jedoch durch relativ starre Verknipfungen mafgeblich unsere
Handlungsauffassung bestimmt, sehen wir buchstablich keine Handlungsalternativen. Wir haben pro
Situation immer nur eine Handlungsmaoglichkeit und mussen erst wieder auf die kommende Situation
warten, um zu entscheiden, was wir als Nachstes tun, d. h., wir handeln sequenziell.

These 8: Mehr Handlungsmdglichkeiten gibt es nur durch komplexere subjektive Theorien!

Sind unsere subjektiven Theorien komplexer, stehen uns mehrere Situationsauffassungs- und
Handlungsmdéglichkeiten parallel zur Verfigung, wir haben alternative Entscheidungsmaglichkeiten.

Schlussfolgerungen

Zur Erweiterung unserer Handlungsmaglichkeiten miissen wir also unsere subjektiven Theorien
verandern und sie komplexer machen (vgl. Kap. 2 "Strategien erfolgreicher Lehrer"). Aber wie soll das
gehen? Die Aneignung objektiver Wissensbestande reicht meistens leider nicht aus. Wir missen
handlungswirksame, praktische Theorien (Herstellungswissen) an der Erfahrung bilden, was am
besten durch erfolgreiches Handeln geht. Dies ist keine Tautologie: Im standigen Wechselspiel
zwischen Aktion und Reflexion kénnen sich die fiir erfolgreiches Handeln notwendigen komplexen
subjektiven Theorien herausbilden. Zum reflektierenden Praktiker zu werden ist die Metastrategie fur
professionelles Handeln (vgl. Kap. 3).

These 9: Komplexe subjektive Theorien entstehen durch reflexive Praxis|]




1.5 Ubungen und Checklisten
Ermitteln Sie Ihre Belastungen!
1. Beobachtung und Bewertung

Schreiben Sie wahllos eine Woche lang nach jeder Stunde alle Stérungen auf, an die Sie sich
erinnern kénnen. Unterstreichen Sie die Verhaltensweisen, die Sie am meisten belasten, je nach Grad
der Belastung ein- bis mehrfach.

2. Kategorisierung und Haufigkeit

Fassen Sie ahnliche Verhaltensweisen zu jeweils einer Kategorie zusammen. Fuhren Sie in der
folgenden Woche eine Strichliste zu den Kategorien stérenden Schillerverhaltens, die die
wochentliche Haufigkeitsverteilung (Klassen, Stunden) der Kategorie anzeigt. Die Kategorien:

a) Verbales Stdrverhalten:

Schwatzen:
Vorlautes Verhalten:
Zwischenrufe:
Herabsetzen:
Provozieren:
Sonstiges:

b) Mangelnder Lerneifer:

Geistige Abwesenheit:
Desinteresse:
Unaufmerksamkeit:
Nebenbeschéftigungen:
Sonstiges:

N ) ) ) N

¢) Motorische Unruhe:

Zappeln:
Kippeln:
Herumlaufen:
Sonstiges:

NN N N

d) Aggressives Verhalten:

Beleidigen:

Drohen:
Wutausbrtiche:
Sachen wegnehmen:
Sachbeschadigungen:
Angriffe auf Personen:
Sonstiges:

3. Analyse der Belastung und des Handlungsbedarfs

Ermitteln Sie aus der dokumentierten Qualitéat und Quantitat der Stérungen die drei Sie am starksten
belastenden Verhaltensweisen bzw. Kategorien. Ergeben sich Auffalligkeiten oder Haufungen
bezlglich bestimmter Stunden, Unterrichtsphasen, Raume, Klassen oder Personen? ~~*



Ursachenforschung I: Was mache ich falsch?

Fur die folgende Ubung brauchen Sie etwas Mut und einen Partner, der Sie im Unterricht Kritisch-
wohlwollend beobachten soll. Der Beobachter konzentriert sich auf jeweils eine Problemebene und
analysiert ineffektive Verhaltensweisen von lhnen bzw. unginstige Interaktionsmuster im sozialen
System der Klasse (diese schleichen sich manchmal ein, ohne dass wir es merken). Anschlie3end
gibt er Ihnen schonend Rickmeldung (er sollte auch etwas Positives tUber lhren Unterricht oder Ihr
Verhéltnis zur Klasse sagen!).

a) Beziehungs- und Kommunikationsebene (Klima):

Launigkeit, negative Ausstrahlung (nonverbale Signale)

Rauer Umgangston ohne Herzlichkeit

"Ausflippen”, Anschreien

Respektlose, herabsetzende oder verletzende AuRerungen

Fehlender Humor bzw. Ironie oder Sarkasmus

Einlassen auf Machtkdmpfe mit einzelnen Schulern, "Anbetteln" von Schiilern

NN N N N )

b) Unterricht:

? Geringe Motivation und Kooperation Unklare Aufgabenstellung

? Geringe Zielorientierung, haufiger Leerlauf, stockender Ablauf, geringe Schiiler- bzw.
Handlungsorientierung

? Methodische Monotonie (z. B. halbstiindiges zahes Frage-Antwort-Spiel) Langeweile-Syndrom mit
vielen Nebentatigkeiten bei den Schilern

? Ausiben von Notendruck (haufige Hinweise auf zu erwartende schlechte Noten)

?  Uber- oder Unterforderung der Schiiler

? Nichteinbeziehen der ganzen Klasse (nur mit guten Schiilern arbeiten)

¢) Verhaltenskontrolle:

? Ignorieren von um sich greifendem Stdrverhalten

Haufiges, wirkungsloses Ermahnen und Androhen von Bestrafung (In konsequenz)

Hoher Zeitbedarf fur disziplinarische Handlungen Mehr strafende als integrative MaRnahmen
Mehrere Malinahmen pro "Fall" (hachfassen)

Sprunghaftes Anwenden verschiedener Maflinahmen (Inkonsistenz) In der Folge weniger
strafende MalRnahme (zurtickstecken)

? Konflikte werden neutral abgebrochen und nicht weiter bearbeitet

?
?
?
?

Ursachenforschung IIl: Schilerperspektiven

1. Der "kritische Freund" aus der "Ursachenforschung I" konzentriert sich auf bestimmte
"Problemschiler" und beobachtet deren Verhalten bzw. die Interaktionen zwischen ihnen und
notiert seine Einschatzung der Schiilerperspektive.

2. Nach dem Unterricht ermittelt er durch KurzInterviews mit einzelnen Beteiligten und unbeteiligten
Schulern die Schulerperspektiven zu kritischen Ereignissen, indem er sie zu den Griinden und
Zielen ihres Handelns befragt.

3. Sie selbst schreiben sich nach dem Unterricht auf, wie die betreffenden Schiler die Situation wohl
erlebt haben und aus welchen Motiven sie gehandelt haben.

4. Mit der "Triangulationsmethode" (vgl. S. 57) vergleichen Sie Ihre Einschatzung des
Schulerverhaltens und der Interaktionen mit den anderen Sichtweisen:
? Gibt es alternative Interpretationen der Schilerhandelns?
? Falls ja, lassen sich daraus andere Lehrerreaktionen ableiten?

5. Zum besseren gegenseitigen Verstandnis konnen Sie die verschiedenen Perspektiven von

Schilern und Lehrer in der Klasse ansprechen und gemeinsam nach Losungsmaglichkeiten fur
Konflikte suchen.
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