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1 Einleitung

Den Ergebnissen der internationalen TALIS-Studie nach
scheint der Umgang mit Unterrichtsstérungen eine zent-
rale Herausforderung des Lehrer*innenberufs zu sein.
Ein Viertel aller teilnehmenden Lehrkrafte aus dem
OECD-Landervergleich gaben an, dass sie tiber 30% der
Lehr-Lern-Zeit unteranderem durch Unterrichtsstorun-
gen verlieren (OECD, 2014, S. 21). Ein méglicher Grund
flr diese Komplikation kann in der Ausbildung angehen-
der Lehrer*innen lokalisiert werden, in der der Umgang
mit Unterrichtsstérungen weitgehend ausgeklammert
bleibt, sodass Handlungsstrategien wenig durch profes-
sionelle Kenntnisse und Fahigkeiten geprégt sind (Nol-
ting, 2013, S. 12). Im Rahmen der universitaren Ausbil-
dung des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen bietet das
flinfmonatige Praxissemester im Master of Education
eine geeignete Mdglichkeit, Theorie und Praxis professi-
onsorientiert miteinander zu verbinden (MSW, 2010, S.
4). Dementsprechend scheint dieser Rahmen hervorra-
gende Ausgangsbedingungen zu bieten, den schulischen
Umgang mit Unterrichtsstérungen durch die Begleitver-
anstaltungen der Universitat theoriebasiert zu fundieren
und das Handlungsrepertoire auszubauen. Die Ergeb-
nisse der ersten Evaluation des Praxissemesters (MSW,
2016, S. 8) deuten jedoch darauf hin, dass Studierende
dem Mehrwert aus der Verschrankung von Theorie und
Praxis wenig Bedeutung beimessen und dass die Ein-
schatzung des Kompetenzzuwachses in diesem Bereich
gleichsam geringer ausféllt als beispielsweise bei der
Entwicklung eines professionellen Selbstkonzepts.

Aus diesem Desiderat heraus entstand an der Universitat
Paderborn ein Projekt, welches von Dr. Dagmar Festner
unter der Mitarbeit von Prof. Dr. Désirée Laubenstein
und Prof. Dr. Katrin Klingsieck konzipiert wurde. Das
Projekt ist an das Begleitseminar des Praxissemesters fur
den Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Ent-
wicklung gekoppelt. Zielsetzung ist, die Wahrnehmung
von Verbindungen zwischen theoretischem Wissen und
praktischem Handeln zu verstdrken sowie reflexive
Denkprozesse anzustof3en, sodass mit Unterrichtsstérun-
gen professionell umgegangen werden kann (Festner,
2019, S. 1) und Schiiler*innen nicht dem ,,personlichen
Temperament und Gutdiinken* der Lehrer*innen ausge-
setzt sind (Nolting, 2013, S. 12). Kern des Seminars sind
von den Studierenden selbst entwickelte Lehr-Lern-Sze-
narien zu herausforderndem Verhalten, welche in Form
von Rollenspielen erprobt werden. Die anschlieRende
Reflexion und Entwicklung weiterer Handlungsoptionen
erfolgt theoriegeleitet und wird in einem zweiten Durch-
gang umgesetzt (Festner, 2019, S. 2 f.). Nicht nur — aber
in besonderem Mal3e — wird der Umgang mit herausfor-

dernden Verhaltensweisen firr die zukinftigen Sonder-
padagog*innen zum schulischen Alltag gehoren, wes-
halb es umso wichtiger erscheint, bereits vor Berufsein-
tritt Handlungsmuster aufzubauen. Die Kompetenzent-
wicklung der Studierenden wird im Rahmen einer Pra-
Post-Fragebogenerhebung evaluiert. Die vorliegende
Arbeit stellt eine Teilanalyse einzelner qualitativer Items
der Fragebogenerhebung dar, in der Lehramtsstudie-
rende der sonderpadagogischen Férderung auf heraus-
fordernde Lehr-Lern-Szenarien mit aggressiven und
angstlichen Verhaltensweisen reagieren. Die Auswer-
tung der ausgewahlten Items soll folgende, im Projekt
aufgestellte Hypothesen Gberprifen:

-Hypothese 2a: Studierende benennen nach dem Seminar signifi-
kant mehr Handlungsoptionen als vor dem Seminar.

Hypothese 2b: Nach dem Seminar folgt die Reihenfolge der be-
nannten Handlungsoptionen signifikant haufiger dem Ziel der De-
eskalation als vor dem Seminar.*“ (Festner, 2019, S. 3)

Wahrend die Uberpriifung der Hypothese 2a durch die
Quantifizierung der Daten relativ unkompliziert erfolgen
kann, liegt zur Kontrolle der Hypothese 2b zum gegen-
wartigen Zeitpunkt noch kein Analyseinstrument vor,
weshalb die Entwicklung eines Kategoriensystems im
Zentrum dieser Arbeit steht. Die dazu genutzten theore-
tischen Uberlegungen stellen den ersten Teil dieser Ar-
beit dar. In diesem wird zunéchst konkretisiert, wodurch
sich herausfordernde Situationen beschreiben lassen und
welche spezifischen Merkmale es bei dngstlichem oder
aggressivem Verhalten gibt, aber auch, welche Ziele
Verhalten verfolgen kann. Auf dieser Grundlage kann
eruiert werden, welche Maoglichkeiten pédagogischen
Handelns Lehrer*innen in herausfordernden Kontexten
zur Verfligung stehen. Um die Vielzahl der Alternativen
aus Theorie und Praxis einordnen zu kdnnen, scheint es
sinnvoll, diese anhand verschiedener Parameter zu kate-
gorisieren. Eine zusammenfassende Darstellung der the-
oretischen Uberlegungen und die Verkniipfung mit dem
gegenwaértigen Stand der Forschung leiten darauffolgend
zum empirischen Teil dieser Arbeit tber. Ebenda wird
eingangs detailliert das methodische VVorgehen beschrie-
ben, in dem unteranderem das entwickelte Analy-
seinstrument vorgestellt wird. Daran anschlieBend erfol-
gen die Auswertung der Daten, die Uberpriifung der Hy-
pothesen, die kritische Reflexion sowie ein abschliellen-
des Fazit.



2 Unterrichtsstdrungen

Unterrichtsstérungen stellen enorm herausfordernde Si-
tuationen fiir alle Akteur*innen der Klasse dar. Weshalb
das so ist, wird bereits deutlich, beschéftigt man sich mit
der Definition dessen, was sich hinter dem Terminus ver-
birgt. Deshalb wird in diesem Kapitel zunéchst eine Ar-
beitsdefinition von Unterrichtsstérungen herausgearbei-
tet. Darauf folgt die Darstellung verschiedener Arten von
Stérungen und abschlielend wird die Bedeutsamkeit der
Auseinandersetzung mit diesem Themenkomplex an-
hand der Auswirkungen von Unterrichtsstorungen auf
Schiler*innen und Lehrer*innen unter Zuhilfenahme
der aktuellen Studienlage verdeutlicht.

2.1 Definition

Versteht man Unterricht nach dem Angebots-Nutzungs-
Modell nach Helmke (2009, S. 731.), so stellt er als Lehr-
Lern-Setting ein Interaktionssystem dar, in dem sich
Lehrer*innen und Schiiler*innen begegnen und wechsel-
seitig beeinflussen. Auf dieser Grundlage ist Unterricht
zundchst als Angebot der Lehrer*innen zu definieren. In-
wiefern dieses Angebot lernwirksam genutzt werden
kann, héngt von verschiedenen schiiler*innenseitigen
Prozessen ab. Die Verantwortung fur das Lernen liegt
dementsprechend sowohl bei der Lehrkraft als auch bei
den Lernenden. Beeinflussende Prozesse auf Seite der
Schiiler*innen sind nach Helmke (ebd.) ihre Wahrneh-
mung und Interpretationen der Erwartungen der Lehrper-
son sowie die sich daraus ergebenden intrapsychischen
Prozesse bezuglich Motivation, Emotion und Volition —
»Meditationsprozesse“ genannt — welche jedoch ihrer-
seits durch individuelle Lernvoraussetzungen bedingt
wirden. Die wechselseitige Beeinflussung der vielzahli-
gen Prozesse fiihrt zum Ansto oder zur Verunmogli-
chung von Lernaktivitat.

Ausgehend von einer solchen Begriffsbestimmung von
Unterricht kdnnen auch die Stérungen der Lehr-Lern-
Prozesse nur aus interaktionaler Perspektive betrachtet
werden. Was bedeutet, dass Stérungen des Unterrichts
immer von diesem aus definiert werden. Begriffsbestim-
mungen in diesem funktionalen Sinne finden sich bei-
spielsweise bei Winkel (2011) und Lohmann (2014).
Eine Stérung liegt dementsprechend immer dann vor,
wenn...

»das Lehren und Lernen stockt, aufhort, pervertiert, unertraglich
oder inhuman wird“ (Winkel, 2011, S. 29).

Ereignisse [...] den Lehr-Lernprozess beeintrachtigen, unterbre-
chen oder unmdglich machen, indem sie die VVoraussetzungen, un-
ter denen Lehren und Lernen erst stattfinden kann, teilweise oder
ganz ausser Kraft setzen“ (Lohmann, 2014, S. 13).

Nach Wettstein und Scherzinger (2019, S. 15) beinhalte
eine solche Betrachtung das Verstehen von Interaktionen

und Verhaltensweisen. Es gehe ausdriicklich nicht um
Schuldzuweisungen. Weshalb der Aspekt des Verste-
hens so essenziell ist, wird vor allem bedeutsam, be-
schaftigt man sich mit anderen Definitionen von Unter-
richtsstérungen. Nolting stellt dem funktionalen Termi-
nus eine normative Auffassung gegeniber:
,,Unterrichtsstorungen sind Handlungen von Schiiler[*innen], die
gegen die Regeln flr das Verhalten im Unterricht verstoen. Ob
eine Stdrung vorliegt oder nicht, hangt hier letztlich von der Lehr-
kraft ab; sie bestimmt die Regeln und bewertet das Verhalten. Was

Lehrer[*in] X als »unruhig« bezeichnet, nennt [Kolleg*in] Y viel-
leicht »lebhaft«* (2013, S. 13; vgl. auch Keller, 2014, S. 25).

Anhand dieser divergierenden Definition soll im Folgen-
den auf einzelne Ausschnitte des Zitats eingegangen und
exemplarisch die Problematik einer normativen Interpre-
tation erlautert werden.

,Unterrichtsstorungen sind Handlungen von Schiiler[*innen]*

Unterbrechungen von Lehr-Lern-Prozessen nur den
Schuler*innen und ihren Handlungen zuzuschreiben,
blendet die — unter Rickgriff auf Helmke (2009) — be-
schriebene Komplexitét von Unterrichtssituationen aus.
Dass Stérungen auch von der Lehrkraft oder von duf3eren
Einflussen bedingt werden konnen, findet an dieser
Stelle keine Betrachtung. Es geht schlussendlich nicht
um das Verstehen der Situation, sondern um Schuldzu-
weisungen (Winkel, 2011, S. 26). Scheinbar nahelie-
genderweise wird die Schuld bei den Lernenden lokali-
siert. Ein Problem dieser monoperspektivischen Sicht-
weise ist die N&he zum Begriff der Verhaltensstorung.
Nach Wettstein und Thommen (2007, S. 156) ist eine
Verhaltensstorung ein dem Individuum zugeschriebenes
Merkmal oder eine Verhaltensdisposition, deren Ursache
in der Vergangenheit liegt. Zur Anderung des Verhaltens
werde sich individualtherapeutischer MalRnahmen be-
dient. Etikettiere man die Schilerin respektive den Schi-
ler als Agens einer Unterrichtsstorung, liege die Suche
nach der Ursache in der Personlichkeitsstruktur des Kin-
des oder Jugendlichen nahe (Winkel, 2011, S. 26 ff.).
Uberdauernde Personlichkeitseigenschaften ursachlich
fur Verhalten zu sehen, entspreche einem statischen
Menschenbild, dass dynamische Aspekte ausblende
(Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 18). Die Ausklam-
merung dynamischer Faktoren negiere, dass sich selbst
ein hoch-aggressives Kind nicht in jeder Situation ag-
gressiv verhalte, sodass man Stdérungen nicht als rein sta-
tische, tiberdauernde Eigenschaften einer Person definie-
ren kénne. Daraus ergebe sich, dass Stérungen im Unter-
richt immer auch soziale Phinomene seien, ,,welche sich
ausweiten und sich zu gestorten Interaktionsmustern im
Unterricht entwickeln kdnnen™ (ebd., S. 31). Winkel



(2011, S. 27 1) zufolge werde dariiber hinaus die Dispo-
sition der Schulerin oder des Schilers als Entschuldi-
gung genutzt, Verantwortung abzugeben und den Um-
gang mit Verhaltensstérungen an ,,Spezialisten* zu dele-
gieren. Dies mag flr Lehrer*innen der sonderpadagogi-
schen Férderung weniger zutreffen, weil sie fir ihre spe-
zifischen Forderschwerpunkte ausgebildet wurden. Al-
lerdings kann die Etikettierung von Verhaltensstérungen
auch auf dieser Ebene dazu fiihren, die pédagogische
Verantwortung an therapeutisches oder klinisches Perso-
nal abzugeben. Dass die Kooperation mit Externen sinn-
voll ist, soll an dieser Stelle nicht bestritten werden, viel-
mehr geht es um die Verdeutlichung, dass eine mono-
kausale Zuschreibung von Ursachen die Handlungsopti-
onen der Lehrer*innen limitiert und Verantwortung weg-
delegiert (Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 18; Winkel,
2011, S. 27 f).

Versteht man Unterrichtsstérungen als Synonym von
Disziplinschwierigkeiten, wird die Schuld andererseits
auch den Lehrer*innen zugesprochen. Bei dieser Defini-
tion wird davon ausgegangen, dass fehlende Disziplin
bei den Lerner*innen der Klasse auf fehlendes Durchset-
zungsvermdogen sowie Autoritét des Lehrkorpers zuriick-
zufiihren sei. Winkel spricht in diesem Zusammenhang
von Lehrkriften als ,,Dompteuren®, welche Noten-
vergabe als Disziplinierungsmittel missbrauchen wiirden
(2011, S. 26 f.). Zusammenfassend kann man festhalten,
dass die Zuweisung von Schuld letztlich nicht hilfreich
und mit unterschiedlichen Problematiken verbunden ist.
Es gibt jedoch noch weitere Aspekte der normativen De-
finition von Unterrichtsstérungen, die kritisch zu hinter-
fragen sind.

,,Ob eine Stérung vorliegt oder nicht, hingt hier letztlich von der
Lehrkraft ab

Als besonders brisant stellt sich die Abhangigkeit der
Definition von Unterrichtsstérungen von der jeweiligen
Lehrkraft heraus. Die unterschiedliche Einschatzung
verschiedener Lehrer*innen von ein und demselben Ver-
halten verweist auf die Subjektivitat der Wahrnehmung.
Dass Wahrnehmung stets subjektiv geférbt ist, betonen
beispielsweise Warr und Knapper (1968, zit. nach Scher-
zinger et al., 2018, S. 391). Wahrnehmung werde durch
affektive, kognitive und motivationale Merkmale des In-
dividuums sowie der sozialen Situationen beeinflusst.
Andererseits verzerren Theorien, Norm- und Wertvor-
stellungen die Interpretation von Situationen, was wie-
derum den subjektiven Charakter hervorhebt (Wettstein
& Scherzinger, 2019, S. 21). Zu dem Schluss fehlender
Objektivitit oder ,,Willkiir kommt auch Winkel (2011,
S. 19) in der Auseinandersetzung mit einer Analyse von
Klassenbucheintragen aus dem Jahr 1978 von H.-G. Rot-
henbucher.

Ein anderer interessanter Ansatzpunkt, der in diesem Zu-
sammenhang beachtenswert erscheint, ist der ActorOb-

server-Bias beziehungsweise der fundamentale Attribu-
tionsfehler. Nach Wettstein und Scherzinger beschreibe
dieser, ,,dass man sein eigenes Verhalten (als Ak-
teur[*in]) in starkem MaRe situational gepragt sieht,
wahrend man als Zuschauer[*in] das Verhalten anderer
stiarker Personlichkeitseigenschaften zuschreibt™ (2019,
S. 59). Die Problematik Unterrichtsstérungen als Symp-
tomverschreibungen von Verhaltensstérungen zu identi-
fizieren wird somit durch die Natur der menschlichen
Wahrnehmung weiter verscharft. Auch der letzte Aus-
schnitt des Zitats verdeutlicht, weshalb die Schuldzuwei-
sung besonders prekar fur Schiler*innen zu sehen ist.

,.Sie [die Lehrkraft] bestimmt die Regeln*

Den Akteur*innen der Institution Schule werden system-
bedingt Rollen zugewiesen. Diese Rollen sind mit Er-
wartungen, Zielen, Verhaltens- und Interaktionsvorga-
ben sowie Definitionsmacht verknilpft (Wettstein &
Thommen, 2007, S. 159 ff.; Scherzinger et al., 2018, S.
391). Dass diese Definitionsmacht jedoch nicht symmet-
risch verteilt ist, wird in dem Ausschnitt der Definition
daran deutlich, dass es vor allem die Lehrkrafte sind, die
Verhaltensregeln, Ziele und Sanktionen festlegen (Wett-
stein & Thommen, 2007, S. 159 ff.). Nach Lohmann
(2014, S. 13) entstehen aus derartigen Strukturen Kon-
flikte, da implizite oder explizite Normen und Regeln —
welche von Lehrer*innen festgelegt wurden — von Schi-
ler*innen verletzt werden. Ursachlich wéren die unter-
schiedlichen Erwartungen und Normvorstellung der Be-
teiligten, wodurch Konflikte zum unausweichlichen Be-
standteil des schulischen Lebens wiirden. Die Asymmet-
rie der Definitionsmacht ermdglicht den Schiler*innen
wenig Einfluss auf unterrichtliche Aktivitaten, sodass
ihre Absichten und Interessen mitunter unterwandert
werden. Diesen Umstand zugrundeliegend sehen Wett-
stein und Thommen (2007, S. 159 ff.) Unterrichtsstorun-
gen durch Schiller*innen als Mdglichkeit, ihrerseits den
Verlauf der Stunde beeinflussen zu kdnnen. Auch Drei-
kurs, Grunewald und Pepper postulieren, dass die Haupt-
ursache fiir Konflikte in der Ungleichwertigkeit zwi-
schen einzelnen Personen oder Gruppen begriindet liege
(2007, S. 63).

Die Analyse einzelner Ausschnitte einer normativen De-
finition von Unterrichtsstérungen hat gezeigt, dass es
drei zentrale Problematiken gibt, weshalb eine funktio-
nale Begriffsdefinition zu bevorzugen ist: Dies betrifft
die Schuldzuweisungen und die damit verbundene
Symptomverschreibung der Unterrichtsstérung verur-
sacht durch Verhaltensstérungen sowie die subjektive
Wahrnehmung und die Asymmetrie der Definitions-
macht, welche die Malaise intensivieren. Die Signifikanz
der Klarung der Begrifflichkeit erschlieft sich daraus,
dass Sprache unser Handeln beeinflusst (Wettstein &
Scherzinger, 2019, S. 19). Die Arbeitsdefinition von Un-
terrichtsstérungen muss demnach eine funktionale sein,
die klar von Termini wie Disziplinschwierigkeiten und
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Verhaltensstérungen abzugrenzen ist. Unterrichtsstérun-
gen sind interaktionale — und damit situationsspezifi-
sche, dynamische und soziale — Probleme, welche den
Lehr-Lern-Prozess storen. Auf dieser Grundlage miissen
Ursachen und Absichten stérenden Verhaltens verstan-
den und ,Entdifferenzierungsarbeit” geleistet werden
(Winkel, 2011, S. 28). Dazu wird nach situativen Auslo-
sern, Kontextfaktoren, méglichen Verstarkern und Ver-
anderungen gefragt, um schlussendlich chronifizierte In-
teraktionsmuster Uberwinden zu kdnnen (Wettstein &
Scherzinger, 2019, S. 20; Wettstein & Thommen, 2007,
S. 160). Aufgrund der Multidimensionalitét von Interak-
tionen kann es zwangsliufig auch nicht nur ,,die Eine*
Form von Unterrichtsstérungen geben. Das nachste Ka-
pitel unterscheidet deshalb unterschiedliche Arten aus-
gehend von den Akteur*innen des Klassenzimmers von-
einander.

2.2 Arten von Unterrichtsstérungen

Scherzinger et al. (2018, S. 390) stellen in Tabelle 1
Ubersichtlich dar, wie man Unterrichtsstérungen durch
Schiiler*innen und Lehrer*innen kategorisieren kann:

Tabelle 1: Nicht aggressive und aggressive Unterrichtsstérun-
gen durch Schilerinnen und Schiiler sowie durch Lehrperso-
nen (Scherzinger et al., 2018, S. 390)

Schilerinnen & Lehrpersonen
Schiler
Nicht aggres- Passive Passive
sive Unter- (tagtrdumen etc.) (Material nicht bereit
richtsstorun- etc.)
gen Aktive Aktive
(schwatzen etc.) (Lernende bei der Ar-
beit unterbrechen
etc.)
Aggressive Direkte Direkte
Unterrichts- (beleidigen, schlagen, | (lacherlich machen,
storungen opposiotionelles Ver- | bloRstellen etc.)
halten etc.)

Aus der Ubersicht kann man entnehmen, dass passive
Unterrichtsstérungen der Schiler*innen keine Unterbre-
chungen des Unterrichtsflusses herbeifiihren, aber den
individuellen Lernfortschritt beeintrachtigen. Aktive, di-
rekt- und indirekt-aggressive Unterrichtsstérungen kon-
nen hingegen die Lehr-Lern-Prozesse aller Anwesenden
verunmoglichen. Andere Unterscheidungen stérenden
Schiilerverhaltens finden sich beispielsweise bei Keller
(2014, S. 25 ff.). Er unterteilt die Stérungen in sechs Er-
scheinungsformen: akustische Stdrungen, motorische
Stdrungen, Aggressionen, geistige Abwesenheit, Ver-
weigerung und VerstoRe gegen die Hausordnung. Jedoch
kann auch diese Kategorisierung in die obenstehende Ta-
belle von Wettstein und Scherzinger (2019) eingeordnet
werden. Auf Seite der Lehrpersonen konnen alle Arten
von Unterrichtsstorungen zur Unterbrechung des Ler-
nens einzelner oder der gesamten Klasse fiihren (Wett-

stein & Scherzinger, 2019, S. 24 f.). Die nicht-aggressi-
ven Unterrichtsstérungen beziehen sich hierbei auf den
Unterricht oder dessen (fehlende) Vorbereitung, bei-
spielsweise die Rhythmisierung und Strukturierung oder
den Gehalt des Unterrichts (ebd., S. 25 ff.). Aggressiv-
direkte Stérungen sind hingegen vor allem in der unter-
richtlichen Interaktion zu lokalisieren.

Kontrér zur normativen Definition von Unterrichtssto-
rungen verdeutlicht diese Tabelle erneut, dass auch Leh-
rer*innen den Unterricht auf vielfaltige Weise storen
(konnen), was die Sinnhaftigkeit ebendieser Definition
zusétzlich in Frage stellt. Einen weiteren Verweis auf
den interaktionalen Charakter von Unterrichtsstérungen
liefern Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie von
Helmke & Renkl (1993). Die Autoren stellen heraus,
dass die aufmerksamen und aufgabenbezogenen Verhal-
tensweisen in uberwéltigenden Mal} von den Handlun-
gen der Lehrkraft abhdngen (1993, S. 185, 194),
wodurch die Signifikanz der lehrer*innenseitigen Per-
spektive wiederholt bestatigt wird.

Die in diesem Kapitel beschriebenen Stérungen des Un-
terrichts konzentrieren sich auf die Akteure im Klassen-
zimmer. Dariiberhinausgehend stellen vor allem schuli-
sche Kontextfaktoren wie institutionelle Rahmenbedin-
gungen bedeutsame Einflisse auf den Unterricht dar
(Helmke, 2009, S. 73; Nolting, 2013, S. 16). Da der Fo-
kus dieser Arbeit aufgrund der Orientierung am Projekt
auf der Analyse der Reaktionen von angehenden Leh-
rer*innen auf herausforderndes Schiler*innenverhalten
liegt, werden die Wechselwirkungen der Kontextfakto-
ren der Institution Schule an dieser Stelle ausgeklam-
mert. Bevor sich jedoch mit Bedingungsfaktoren stéren-
den Verhaltens sowie mit darauf folgenden moglichen
Handlungsoptionen beschéftigt wird, unterstreichen die
anschlielenden Darstellungen von Auswirkungen der
herausfordernden Lehr-Lern-Situationen die Bedeut-
samkeit der Auseinandersetzung mit Unterrichtsstérun-
gen.

2.3 Auswirkungen von Unterrichtsstérungen

Unterrichtsstérungen haben zundchst massiven Einfluss
auf die effektive Lernzeit. Durch Unterbrechungen des
Handlungsvektors Unterricht stagnieren Lehr-Lern-Pro-
zesse. Die Reduktion der Unterrichtszeit durch Unter-
richtsstérungen von Schiiler*innen sowie die darauffol-
genden Reaktionen der Lehrer*innen kénne laut Briindel
und Simon (2013, S. 15) bis zu 60% betragen. Die in der
Einleitung bereits aufgegriffenen Selbstauskiinfte von
Lehrkraften im OECD Lé&ndervergleich in der internati-
onalen TALIS-Studie (OECD, 2014, S. 21) belegen bei
einem Viertel der Lehrenden einen 30-prozentigen Ver-
lust an Unterrichtszeit durch Unterrichtsstérungen und
administrative Tatigkeiten. Diese Zahlen gehen mit einer
Verkirzung effektiver Lernzeit einher und lassen auf die
Signifikanz der Auseinandersetzung schlielen. Weitere
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Auswirkungen auf die gesamte Klasse sind auf die The-
orie der ,,graduellen Eskalation‘ zuriickzuflihren (Schus-
ter, 2013, S. 65 f.). Schuster (ebd.) bezieht sich hier auf
eine klassische sozialpsychologische Studie zum Gehor-
sam von Stanley Milgram aus den 70-er Jahren. Die Er-
gebnisse deuten darauf hin, dass einer Verhaltensanwei-
sung, die dem eigenen Habitus widerstrebt, eher nachge-
geben wird, wenn sich dem Ziel sukzessive angenahert
wird. Ubertragen auf den Unterricht bedeute dies, dass
es in einer Klasse, in der (aktive, direkte und indirekte)
Unterrichtsstérungen durch Schiler*innen an der Tages-
ordnung sind, beispielsweise eher zu Mobbing kommen
koénne, da sich der Eskalation bereits graduell angenahert
wurde. In engem Zusammenhang damit sieht der Autor
zudem eine indirekte Auswirkung auf die Mitschiiler*in-
nen. So wiirden im ,,allgemeinen Chaos* die Angste und
Note einzelner Schiler*innen (bersehen.

Daruber hinaus zeigt sich in verschiedenen Studien, dass
die Unterrichtsstorungen auch direkte Folgen fur Mit-
schiler*innen haben. Hier ist vor allem die Beeintrachti-
gung des emotionalen Wohlbefindens zu nennen. Zu-
riickgefiihrt werden konne dieses auf Angste vor Eskala-
tion oder negativen Konsequenzen, belastende Gefiihle
von Gereiztheit und dem Verspiiren von Stimmungs-
schwankungen sowie emotionaler Unruhe (Fitting,
Kulge & Steinberg, 1981, S. 22 f.; GroRe Siestrup, 2010,
zit. nach van Wickeren, 2019, S. 54 f; Hartmann, 1988,
S. 23). Altere Studienergebnisse aus den 70-er Jahren
verweisen jedoch ebenfalls darauf, dass stérendes Ver-
halten auch fiir das Kind oder den Jugendlichen selbst als
Belastung empfunden werde (Apel, 1973, S. 91 ff.).
Demgegeniiber deuten neuere Studienergebnisse fir ag-
gressive Storungen durch Schiler*innen jedoch auf po-
sitive Effekte fur einzelne Aspekte des Selbstkonzeptes
hin. Trautwein, Kéller & Baumert (2004, S. 25 ff.) zei-
gen, dass bei eigenen Gewaltanwendungen aufgrund ei-
nes hohen Geltungsbedirfnisses — besonders bei gerin-
gem Selbstwertgefiihl — Durchsetzungsfahigkeit und so-
ziale Anerkennung profitieren. Einschrankend dazu mer-
ken die Autoren an, dass die langfristigen Einflisse auf
das Selbstkonzept noch ausstiinden und fraglich sei, in-
wiefern das schulische Problemverhalten zu einem gut
angepassten Selbstbild fiihre oder ein narzisstisches,
Ubersteigertes Selbstkonzept gefordert werde. Die posi-
tiven Einflisse auf das Selbstkonzept sind dementspre-
chend unter Vorbehalt zu betrachten.

Aber nicht nur fir Kinder und Jugendliche, sondern auch
auf Lehrer*innen haben die Unterrichtsstérungen weit-
reichende Auswirkungen. Es kdnnen drei Hauptfolgen
identifiziert werden (Klusmann, Kunter, Trautwein &
Baumert, 2006, S. 162; Nolting, 2013, S. 15):

1. Emotionale Belastung bis hin zu Burnout und
Erschépfungsdepression

2. Negativeres Klassenklima durch aggressives o-
der ungerechtes Verhalten gegeniiber Schi-
ler*innen

3. Minderung der Unterrichtsqualitét

Als besonders bedeutsam stellen sich die Folgen fiir die
Lehrer*innengesundheit dar, fur welche Unterrichtssto-
rungen als Hauptrisikofaktor identifiziert werden (Klus-
mann et al., 2008, S. 132; Wettstein & Scherzinger,
2019, S. 76). Ebendiese sind laut Angaben von Lehrper-
sonen eines der Hauptmotive fir die Beendigung des
Schuldienstes (Ingersoll, 2001, S. 520). Ergebnisse von
Klusmann, Kunter, VVoss und Baumert (2012, S. 286) he-
ben in diesem Zusammenhang die Signifikanz der Er-
weiterung des Handlungsrepertoires hervor und unter-
stiitzen gleichsam die Zielsetzungen des vorliegenden
universitiren Projekts. Die Autor*innen haben in einer
Befragung angehender Lehrkréfte herausgefunden, dass
das padagogisch-psychologische Wissen tber Klassen-
fuhrung und praktische Vorerfahrungen statistisch signi-
fikante Einflussfaktoren auf die emotionale Erschépfung
und berufliche Zufriedenheit darstellen. Der Umgang mit
Unterrichtsstorungen ist demnach eine Kompetenz, die
nicht nur grundlegend fir gelingenden Unterricht ist,
sondern auch einen Faktor darstellt, der im Zusammen-
hang mit der Gesundheit von Lehrpersonen steht. Hinzu-
kommend stellen Klusmann, Kunter, Trautwein, Liidtke
und Baumert (2008, S. 706) negative Wechselwirkungen
zwischen Lehrergesundheit und Leistungen sowie Moti-
vationen der Schiler*innen heraus. Die Lernenden wir-
den die Beanspruchung ihrer Lehrperson wahrnehmen
und infolgedessen geringere Motivation und Leistungen
aufweisen.

Neben dem Faktor Lehrergesundheit haben auch die bei-
den weiteren Hauptfolgen — die Negativierung des Klas-
senklimas und die Minderung der Unterrichtsqualitat —
durch verminderte Gerechtigkeit, Sozialorientierung so-
wie kognitive Selbststandigkeitsforderung ungunstige
Auswirkungen fir die Schiler*innen (Klusmann et al.,
2006, S. 161 ff.). Die Erlauterungen zu den drei Haupt-
folgen von Unterrichtsstérungen auf die Lehrer*innen
verdeutlichen wiederholt die Interaktionalitat von Lehr-
Lern-Prozessen. Gleichzeitig kann dieser kleine Einblick
in die aktuelle Forschungslage bei Weitem nicht den ge-
samten Diskurs abdecken, wohl aber die Signifikanz der
Auseinandersetzung geeigneter Handlungsmaglichkei-
ten mit Unterrichtsstérungen fundieren.

Bevor konkret auf Strategien im Umgang mit Unter-
richtsstérungen eingegangen werden kann, sollen ein-
zelne Aspekte individueller Lernvoraussetzungen von
Schuler*innen betrachtet werden. Wie bereits in der De-
finition des interaktionalen Verstandnisses aufgegriffen,
stellen diese einen Einflussfaktor auf das Interaktions-
system Unterricht dar. Im Zusammenhang mit sonderpa-
dagogischer Férderung und dem Forderschwerpunkt



Emotionale und soziale Entwicklung sind besonders
auch verschiedene Entwicklungs- und Verhaltensstérun-
gen zu betrachten. Bezlglich der zu analysierenden
Items der Fragebogenstudie im Empirieteil dieser Arbeit
wird im Folgenden auf aggressives und angstliches Ver-
halten eingegangen. Wichtig ist an dieser Stelle zu beto-
nen, dass es bei der Betrachtung nicht darum geht, einen
Kausalzusammenhang zwischen Unterrichts- und Ent-

wicklungsstérungen herzustellen, sondern die individu-
ellen Lernvoraussetzungen der Schiler*innen genauer
zu betrachten. Anschlielend werden die Handlungsmég-
lichkeiten von Lehrer*innen aufgegriffen, welche das
Ziel haben, Lehr-Lern-Prozesse zu ermdéglichen und
durch pro- sowie reaktive Handlungen die Passung zu
den Lernvoraussetzungen der Schiler*innen (wie-
der)herzustellen.



3 Individuelle Einflussfaktoren

Unterrichtsstérungen werden multidimensional durch
Kontextfaktoren wie Fach, Unterrichtsform, Art der Auf-
gabe, interpersonale und letztlich auch intrapersonale
Einflisse bedingt (Nolting, 2013, S. 17). Die aufgegrif-
fene Problematik Unterrichtsstérungen aus individueller
Sicht zu betrachten und ausschlieBlich auf Dispositionen
zuriickzufiihren, verkirzt die Sichtweise und wider-
spricht der interaktionalen Perspektive. Aufgrund dieser
Problematik nicht auf Verhaltens- oder Entwicklungs-
stérungen einzugehen, wiirde andererseits die Bedeut-
samkeit fiir das individuelle Erleben marginalisieren. Die
differenzierte Wahrnehmung von Stérungen und das Be-
miihen um Verstehen des Verhaltens (Humpert & Dann,
2001, S. 129 f.) sowie die Betrachtung unter verschiede-
nen Gesichtspunkten fuhrt zur Erweiterung des Verhal-
tens- und Handlungsspielraums (Steins, 2014, S. 221).

In diesem Zusammenhang stellen sich die Uberlegungen
Winkels als bedeutsam heraus. Der Autor bezieht sich
bei der Ergriindung von Unterrichtsstérungen einerseits
auf die Suche der nach Ursache in der Vergangenheit so-
wie andererseits auf die Analyse von Zielen, die das in-
dividuelle Bestreben zukunftsorientiert ausrichten (Win-
kel, 2011, S. 32). Beide Perspektiven auf die individuel-
len Einflussfaktoren von Verhalten werden in den fol-
genden Kapiteln ndher betrachtet. Wobei sich die Suche
nach den Ursachen in der Vergangenheit besonders auf
Zusammenfassung der Erkenntnisse (ber spezifische
Verhaltensweisen aus biopsychischem, psychoanalyti-
schem, entwicklungspsychologischem, humanistisch-
psychologischem, lerntheoretischem und pédagogisch-
therapeutischem Ansatz bezieht und sich das darauffol-
gende Kapitel besonders der individualpsychologischen
Perspektive widmet (Myschker & Stein, 2014, S. 207).

3.1 Verhalten hat Ursachen

Nach van Wickeren kénnen bereits vorliegende Belas-
tungen als Externalisierung von Leidensdruck ursachlich
fur das Aufzeigen von Unterrichtsstérungen gelten.
Diese vorliegenden Belastungen kdnnten beispielsweise
durch gestorte Entwicklungsprozesse hervorgerufen
werden (2019, S. 55 ff.). Sigmund Freud (1953) be-
schreibt Stdrungen als Funktion innerpsychischer Pro-
zesse, welche zur inadiquaten Ich-Entwicklung fuhren
wirden und wiederrum die Unféhigkeit, Verhalten in
Ubereinstimmung mit den Forderungen der Umwelt zu
regulieren, bedingen wiirden (zit. nach Myschker &
Stein, 2014, S. 109). Auf dieser Grundlage sollen die —
fur die Analyse der Studierendenantworten im empiri-
schen Teil dieser Arbeit — mit &ngstlichen und aggressi-
ven Verhaltensweisen zusammenhdngenden Storungs-
bilder umrissen werden. Als besonders belastend fur den

Unterricht werden in diesem Zusammenhang haufig die
externalisierenden Verhaltensweisen von Kindern und
Jugendlichen betrachtet. Internalisierende Verhaltens-
weisen sind fur den Lehr-Lern-Prozess der gesamten
Gruppe meist weniger stérend und initiieren bei Leh-
rer*innen weniger einen Handlungsdruck. Sie sind fur
das Individuum dadurch jedoch nicht weniger belastend
oder gefahrdend, da diese Verhaltensweisen in erster Li-
nie selbstbeeintrachtigend wirken (Myschker & Stein,
2014, S. 58; Petermann & Petermann, 2010, S. 2). Aus-
gehend von einer Definition von Unterrichtsstérungen
als Beeintrachtigung oder Verunméglichung der Lehr-
Lehr-Prozesse kdnnen sowohl externalisierende als auch
internalisierende Problematiken zu Unterrichtsstérungen
fuhren.

Myschker und Stein (2014, S. 444 ff.) verorten Uberma-
Rige Angste und Aggressionen durch ihren engen Zu-
sammenhang mit der Gefiihlswelt beziehungsweise den
Basisemotionen des Menschen in den emotionalen Sto-
rungen. Durch die Involviertheit von limbischem System
und Hormonen wie Adrenalin und Noradrenalin sind die
Modulationen der Emotionen direkt mit korperlichen
Symptomen und einem ,,unwillkiirlichen Drang zu Han-
deln* (Oatly, 1990, S. 32) verbunden. Welche Spezifika
und bedingende Faktoren dariiber hinaus zu beachten
sind, wird nachfolgend anhand der einzelnen Verhaltens-
weisen dargestellt.

3.1.1  Angst

Angst ist zundchst ein Affektzustand, der durch Antizi-
pation moglicher Gefahren oder Bedrohungen ausgeldst
wird und auf eine Schutzreaktion vorbereitet. Damit ist
Angst ,.eine universelle Erfahrung und [...] Teil der
menschlichen Existenz* (Essau, 2003, S. 14). Davon ab-
zugrenzen ist die Furcht, welche eine Reaktion auf ge-
genwaértige Ereignisse darstellt. Weitere Formen sind
die, sich auf bestimmte Situationen oder Objekte bezie-
hende Phobie sowie die Panik, als Uberwaltigende Peri-
ode plotzlicher, intensiv erlebter Furcht (ebd., S. 17 f.).
Im Allgemeinen gelten Angste im Kindesalter als normal
und entwicklungstypisch. Dauer, Intensitdt und Angs-
tausléser konnen jedoch eine behandlungsbedurftige
Angststérung bedingen (Lohaus & Vierhaus, 2015, S.
285). Eine Metaanalyse von 15 Studien zwischen den
Jahren 1987 — 2000 zeigt auf, dass Angststérungen mit
einer durchschnittlichen Prévalenzrate von 10,4% die
héufigsten psychischen Stérungen im Kindes- und Ju-
gendalter darstellen (Ihle & Essner, 2002, S. 163). Die
Prévalenz hebt die Bedeutsamkeit der Beschéftigung mit
Angststérungen hervor.



An dieser Stelle soll in aller Kiirze dargestellt werden,
welche Risikofaktoren die Entwicklung einer Angststo-
rung bedingen kdnnen. Einerseits gibt es genetische und
physiologische Aspekte, wie unteranderem Verhaltens-
hemmungen mit stark erhdhtem sympathischen Erre-
gungshiveau oder Riickzugsverhalten. Weitere Faktoren
sind in Emotion und Kognition zu verordnen. Darunter
fallen fehlende soziale Lernprozesse oder Modelllernen,
Konditionierungsprozesse sowie kognitive Merkmale in
Form von verzerrter Informationsverarbeitung, ungiins-
tiger Ursachenzuschreibung, negativer, sozialer Erwar-
tungen, erhohter Selbstaufmerksamkeit, intensiver Sor-
gen oder irrationaler Gedanken. Dariiber hinaus werden
soziale Gesichtspunkte als mogliche Einflussfaktoren
benannt. Risikofaktoren stellen auf dieser Ebene psychi-
sche Erkrankungen der Eltern, beeintrachtigte Erzie-
hungskompetenzen, angstliches oder intolerantes Eltern-
verhalten aber auch kritische Lebensereignisse dar (Pe-
termann & Petermann, 2010, S. 63). Ebenso vielféltig,
wie die verschiedenen Risikofaktoren zur Entwicklung
UibermaBiger Angste, sind letztlich auch die Formen ver-
schiedener Angststérungen. Dabei gibt es verschiedene
Mdglichkeiten der differenzierenden Betrachtung. Im
ICD-10 erfolgt die Unterteilung beispielsweise in F40
Phobische Stérungen, F41 Sonstige Angststérungen,
F42 Zwangsstérungen, F43 Reaktionen auf schwere Be-
lastungen und Anpassungsstérungen sowie F93 Emotio-
nale Stérungen des Kindesalters (APA, 2018, S. 255 ff.).
Ahnlich dazu erfolgt auch die Klassifikation im DSM-5
(DIMDI, 2013). Andere Unterteilungen finden sich bei-
spielsweise bei Schwarzer (1978). Er unterscheidet zwi-
schen Existenz-, sozialer und Leistungsangst (zit. nach
Myschker & Stein, 2014, S. 447).

Nach Bilz (2017, S. 366) ist allen Klassifikationen die
Vorstellung inhdrent, dass klar zwischen Normalitat und
Abweichung zu trennen ware. Dem Autor zufolge sei
ebendiese strikte Trennung besonders im Kindes- und
Jugendalter kritisch zu bewerten und nicht uneinge-
schrankt praktikabel, da die Entwicklungsprozesse die-
ser Lebensspanne sehr schnell fortschreiten wirden und
mit grof3en individuellen Unterschieden einher gingen.
Seien Trennungséngste in der frihen Kindheit normal,
waéren sie es zu spaterem Zeitpunkt bereits nicht mehr.
Auf dieser Grundlage bildet der Autor ein dimensionales
Verstandnis von Angstproblemen heraus, dass die
Angste nicht nur aus klinischer Perspektive, sondern vor
allem vor dem Hintergrund padagogischer Relevanz be-
trachtet. Dominieren Angste den Schulalltag wiirden
sich nicht nur fir die unterrichtlichen Lehr-Lern-Pro-
zesse negative Auswirkungen zeigen. Der erhebliche
Beitrag der Schule zu Entwicklungsprozessen und der
Forderung der gesamten psychischen Entwicklung
werde beim Vorliegen iibermaRiger Angste ebenfalls be-
eintrachtigt (ebd.). Anhand der Beschreibung einzelner

Formen von Angststdrungen werden im Folgenden még-
liche Auswirkungen auf den Unterricht antizipiert.

Bei Trennungsangsten empfinden Kinder iibermaRigen
und wiederholten Kummer in Folge der Trennung von
ihrer Bezugsperson. Die Kinder sorgen sich, dass der Be-
zugsperson etwas zustot und die Trennung dauerhaft
wird. Infolgedessen werden Trennungssituationen mog-
lichst gemieden. Bezogen auf den schulischen Kontext
ist die Verweigerung des Schulbesuchs eine mdgliche
Folge, wodurch es zu den bereits beschriebenen Schul-
leistungsproblemen und Defiziten in der sozial-emotio-
nalen Entwicklung kommen kann (Bilz, 2017, S. 367;
Hartke & Vrban, 2017, S. 88 f.; Petermann & Petermann,
2010, S. 4).

Ab dem ersten Lebensjahr stellt die Angst vor Fremden
ein normales und voribergehendes Entwicklungsphéno-
men dar. Andauernde und UbermaRige Angst fuhrt hin-
gegen zu negativen Folgen flir die sozial-emotionale Ent-
wicklung. Durch kontaktvermeidendes oder -verwei-
gerndes Verhalten gegentiber Unbekannten kénnen — in
Interaktionen zu entwickelnde — soziale und motorische
Féhigkeiten nur eingeschrénkt erprobt und aufgebaut
werden. Konfrontationen mit der Angst ldsen bei Kin-
dern Reaktionen wie Schweigen, sich zuriickziehen,
Weinen, Erstarren, Wutanfélle oder allgemein passives,
zuriickweichenden Verhalten aus (Hartke & Vrban,
2017, S. 88 f.; Petermann & Petermann, 2010, S. 5). Der
Lernort Schule ist durch wechselnde Praktikant*innen,
Schulassistent*innen, Ubernachmittagshetreuer*innen
u.v.m. hdufig mit einer hohen Fluktuation im Personal,
aber teilweise auch der Schulerschaft verbunden, sodass
es fur Schuler*innen mit Fremdenangst haufig zu heraus-
fordernden mitunter nicht zu bewaltigenden Situationen
kommen kann.

Die Angst vor Bewertungen ergibt sich aus der Befiirch-
tung, peinliches oder erniedrigendes Verhalten zu zei-
gen, aufgrund welchem sie als schwach, &ngstlich, ver-
riickt oder minderbemittelt beurteilt werden kdnnten. Die
Betroffenen leiden unter Selbstzweifeln und der Be-
fiirchtung, den Leistungsanforderungen, die Schule, El-
tern oder sie selbst an sich stellen, nicht gerecht werden
zu kénnen. Durch diese negativen Kognitionen kommt
es zu Beeintrachtigungen der Gedéachtnis- und Konzent-
rationsfahigkeiten. Aber auch vermeidendes Verhalten
bis hin zu Schulverweigerung sowie ungiinstige Lern-
strategien sind Bedingungsfaktoren fir Misserfolgser-
lebnisse, welche die Selbstzweifel wiederum bestétigen
und als Verstarker fur die Leistungsangst wirken (Bilz,
2017, S. 368 f.; Petermann & Petermann, 2010, S. 8).
Weitere Symptome koénnen beispielsweise Nervositat,
Resignation bei Misserfolgen, Verzweiflung bei heraus-
fordernden Aufgaben oder korperliche Reaktionen sein
(Hartke & Vrban, 2017, S. 88 f.). Nach Weinert (2001,
S. 56 ff.) ist der Anteil der leistungsbezogenen Situatio-



nen gegeniliber Lernsituationen in der Schule deutlich er-
hoéht, sodass Schiiler*innen mit Leistungsangsten nahezu
permanent herausfordernden Situationen ausgesetzt
sind.

Bei sozialen Angsten ist die Aufmerksamkeit der Schii-
ler*innen stark auf die soziale Umwelt und deren Ein-
drlicke Uber sie selbst fokussiert, wobei die Angst vor so-
zialer Ablehnung im Mittelpunkt steht und zu Vermei-
dungsverhalten fiihrt. Interpersonale Schwierigkeiten o-
der Missgeschicke schreiben sie eigenen sozialen Unfa-
higkeiten zu. Das Selbstkonzept ist dementsprechend ne-
gativ geprdgt (Bilz, 2017, S. 369 f.). In der Schule ist der
Grofteil der Lehr-Lern-Prozesse durch Interaktionen
und andere soziale Situationen geprégt, wodurch das
Lernen enorm beeintrachtigt werden kann.

Besonders die generalisierten Angste konnen eine Her-
ausforderung fur den Unterricht darstellen. Schiiler*in-
nen mit dieser Stérung bezweifeln, die Anforderungen
des Alltags bewaltigen zu kénnen. Die intensiv erlebten
Misserfolgserwartungen sowie griiblerische und sorgen-
volle Gedanken zentrieren die Aufmerksamkeit auf dem
Selbst. Die fiir Lehr-Lern-Prozesse benétigten Kognitio-
nen werden durch die generalisierten Angste abgelenkt,
wodurch das Lernen beeintréchtigt oder verunmadglicht
wird. Die Unterrichtsstdrung bezieht sich auch hier wie-
der vor allem auf das Individuum (Petermann & Peter-
mann, 2010, S. 6 f.). Fur die vorgestellten Formen von
Angsten konnte ein enger Bezug zur schulischen Umwelt
hergestellt werden, was neben der hohen Prévalenzrate
verdeutlicht, wie gewichtig die Auswirkungen fur den
Unterricht sein kdnnen. Zusammenfassend lassen sich
drei Formen fiir direkte Folgen von Angststdrungen im
Kindesalter ausmachen (Essau, 2003, S. 14 ff.; vgl. auch
Petermann & Petermann, 2010, S. 7 f.):

1. Korperliche Symptome: Durch die Aktivierung
des sympathischen Nervensystems entsteht eine
Kampf-Flucht-Reaktion, welche verschiedene
biochemische und korperliche Auswirkungen
haben kénnen, wie beispielsweise Schwitzen,
Taubheitsgefiihl, Ubelkeit, Kopfschmerzen
u.v.m.

2. Kognitive Symptome: Durch die Erwartung ei-
ner potenziellen Bedrohung wird die gesamte
Aufmerksamkeit darauf verwendet. Diese kann
sowohl nach aufen als auch nach innen gerich-
tet sein, die Situation wird verzerrt wahrgenom-
men. Daraus kénnen beispielsweise irrationale,
selbstkritische Gedanken oder auch Konzentra-
tionsschwierigkeiten folgen.

3. Behaviorale Symptome: Der Kampf-Flucht-
Impuls 16st Aggressionen und/oder Vermei-
dungsverhalten aus.

Neben den von Angsten ausgelésten Symptomen kénnen
weitere Faktoren beeintrachtigend auf den Unterricht
einwirken. Das betrifft in erster Linie die Komorbiditét
zu weiteren Storungsbildern. Nach der Metaanalyse von
lhle und Esser (2002, S. 165) treten folgende Stérungen
komorbid auf: Hyperkinetischen Stoérungen (4,7 %), dis-
soziale Stérungen (19,4 %) und depressive Stérungen
(17,0 %). Die Komorbiditat zu externalisierenden Ver-
haltensweisen verdeutlicht einen mitunter engen Zusam-
menhang von Angst und Aggressionen, auf welchen im
Laufe des folgenden Kapitels noch einmal vertiefend
eingegangen wird.

3.1.2 Aggression

Myschker und Stein (2014, S. 445) definieren Aggressi-
onen als individuen- oder sachschadigende Handlungen
sowie unterlassene Handlungen mit den Grundemotio-
nen Arger, Wut, Hass oder Zorn. Davon abzugrenzen sei
die Aggressivitat als Disposition der Uberdauernden Be-
reitschaft von Aggression. Petermann und Petermann
(2012, S. 19 ff.) beschreiben verschiedene Formen von
aggressivem Verhalten als altersabhéngig. Wahrend
Sauglinge Arger als aggressionséhnliche Emotion ohne
Schéadigungsabsicht zeigen, neigen Kleinkinder zwi-
schen dem zweiten und dritten Lebensjahr zu oppositio-
nellem Verhalten, Wutausbriichen sowie Aggressionen
gegenuber Peers und Erwachsenen. Im Schul- und Ju-
gendalter sind Aggressionen haufig mit dem Ubertreten
gesetzlicher und gesellschaftlicher Normen verbunden.
Doch nicht nur das Alter hat einen signifikanten Einfluss
auf die Form der Aggressionen, auch fiir das Geschlecht
zeigen sich Effekte. Wahrend Jungen eher korperlich-of-
fen-direkt agieren, handeln Madchen eher verbal-hinter-
haltig-verdeckt (ebd.).

Betrachtet man die unterschiedlichen Ausdrucksformen,
Intentionen und konkreten Verhaltensmerkmale kdnnen
dariiber hinaus weitere Kategorien gebildet werden, um
Aggressionen zu beschreiben (Bilz, 2017, S. 388 ff.;
Myschker & Stein, 2014, S. 455; Petermann & Peter-
mann, 2012, S. 20 f.): Instrumentell zur Erreichung eines
bestimmten Ziels oder emotional als impulsive, unkon-
trollierte und ungeplante Reaktion. Proaktiv durch hohe
Eigenbeteiligung gekennzeichnet oder reaktiv, als Ant-
wort auf (vermeintliche) Bedrohung. Aber auch parteier-
greifend, als offene oder verdeckte positive Zustimmung
sowie letztlich auch die Unterscheidung in ernste oder
spielerische Aggressionen. Petermann und Petermann
(2012, S. 22 ff.) grenzen auRerdem die bereits im letzten
Kapitel angesprochene angstmotivierte Aggression als
Form der Selbstregulation ab. Einerseits kénne sie eine
,eingeigelte Abwehrhaltung® (ebd., S. 22) sein, die vor
allem emotional begrindet und affektiv gekennzeichnet
sei sowie auf Verhaltensunsicherheit, wenig Vertrauen
oder Interpretation einer Bedrohungssituation zuriickge-
fuhrt werden kénne. Andererseits wiirden Aggressionen
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auch vorbeugend, instrumentell benutzt, um den Lei-
densdruck zu verringern.

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass aggressive
Verhaltensweisen entwicklungstypisch zu beobachten
sind. Von einer Stérung des Sozialverhaltens wird erst
gesprochen, wenn das Verhalten altersunangemessen
und andauernd ist (Lohaus & Vierhaus, 2015, S. 287).
Nach dem ICD-10 und dem DSM-5 konnen verschie-
dene Stérungsarten voneinander unterschieden werden:
Die Klassifikation im DSM-5 unterteilt in oppositionel-
les Trotzverhalten und Stérung des Sozialverhaltens
(APA, 2018, S. 397 ff.). Das ICD-10 unterscheidet sehr
viel mehr Subtypen: F91.0 Auf familidren Rahmen be-
schrankte Storung des Sozialverhaltens, F91.1 Stérung
des Sozialverhaltens bei fehlenden sozialen Bindungen,
F91.2 Stérung des Sozialverhaltens bei vorhandenen so-
zialen Bindungen, F91.3 Stérung des Sozialverhaltens
mit oppositionellem, aufsassigen Verhalten, F91.8 Sons-
tige Storungen, F91.9 Nicht ndher bezeichnete Stérung
des Sozialverhaltens sowie F92 Kombinierte Storung des
Sozialverhaltens und der Emotionen (DIMDI, 2013). Die
Prévalenzrate bei 4 — 18-jahrigen wird bei dem oppositi-
onellen Trotzverhalten auf ca. 3% und bei den verschie-
denen Stérungen des Sozialverhaltens auf durchschnitt-
lich 5% datiert, wobei die Geschlechtereffekte hier zu
groler Streuung beitragen (Mé&dchen zwischen 2 — 9%
und Jungen zwischen 6 — 16%) (Kimonis und Frick,
2010, zit. nach Petermann & Petermann, 2012, S. 27 f.).

Bei Petermann und Petermann (2012, S. 54) findet sich
eine zusammenfassende Darstellung mdglicher Bedin-
gungsfaktoren, welche im Folgenden kurz aufgegriffen
werden sollen (vgl. auch Lohaus & Vierhaus, 2015, S.
288). Analog zu den Risikofaktoren fiir dngstliches Ver-
halten findet auch hier eine Trennung in biologische,
psychische und soziale Faktoren statt. Unter genetischen
Aspekten lassen sich das Geschlecht, pré- und perinatale
Risiken sowie neurologische Funktionsstérungen ver-
ordnen. Schwieriges Temperament, unzureichende Im-
pulskontrolle, Verzerrungen in der sozial-kognitiven In-
formationsverarbeitung sowie mangelndes Einfuhlungs-
vermdgen sind wiederum auf kognitiv-emotionaler
Ebene anzusiedeln. Der Uberwiegende Teil der Risiko-
faktoren wird jedoch auf umweltbezogene Aspekte zu-
riickgefiihrt, wozu die familidren Strukturen einen enor-
men Beitrag leisten. Das betrifft vor allem mangelnde el-
terliche Aufsicht, unzureichende Erziehungskompetenz
sowie emotionale Unterstiitzung und Akzeptanz des Kin-
des, aber auch Stressbelastungen des Familienlebens o-
der kérperliche Misshandlung. AuRerfamilidr stellt die
Ablehnung durch Gleichaltrige einen moglichen Risiko-
faktor dar (Petermann & Petermann, 2012, S. 54).

Die Entstehung fiir eine aggressive Verhaltensstérung
wird als langjahriger Prozess angesehen, wobei beson-
ders ein friher Beginn von Aggressionen eine hohe Sta-
bilitat zeigt. Ein mdglicher Erklarungsansatz ist, dass

sich bei frihem Beginn das Sozialverhalten bereits defi-
zitar entwickelt. Bei spaterem Beginn haben die Kinder
oder Jugendlichen zuvor grundlegende soziale und schu-
lische Fahigkeiten erlernt (ebd., S. 28 f.). Wie bereits
deutlich geworden ist, besteht ein Zusammenhang zwi-
schen aggressivem und angstlichem Verhalten, was sich
auch in der Komorbiditat der Stérungsbilder zeigt. Im
Median wiesen 19,2% der Probanden aus der Metaana-
lyse von lhle und Esser (2002, S. 165) gleichzeitig zur
dissozialen Stérung eine Angststérung auf. Weiterhin
treten im Mittel bei 15,3% der Kinder und Jugendlichen
depressive Stérungen und bei 8,3% Hyperkinetische St6-
rungen auf. Fir den schulischen Kontext bedeutet das, so
frih wie moglich zu intervenieren und praventiv zu ar-
beiten, sodass Fahigkeiten, Probleme ohne Aggressionen
zu lésen, angebahnt werden und es nicht zu langfristigen
Einschrankungen im Verhalten kommt. Der Einfluss auf
die Unterrichtssituationen ist aufgrund der unterschiedli-
chen Formen und Auspragungen von Aggressionen be-
sonders bedeutsam. Hinzu kommt, dass es durch aggres-
sive Verhaltensweisen in den meisten Fallen zu einer
Unterbrechung des Handlungsvektors — Unterricht
kommt, sodass der Lernprozess aller Schiiler*innen stag-
niert. Dartiber hinaus zeigen sich mal3gebliche Beein-
trachtigungen in der Leistungsbereitschaft sowie fiir die
Lehrer*innen-Schiller*innen-Beziehung (Bilz, 2017, S.
398). Da Kinder und Jugendliche mit Verhaltensauffal-
ligkeiten wiederum am haufigsten von Mobbing betrof-
fen sind, werden auch firr die Beziehungen der Schi-
ler*innen untereinander  Schwierigkeiten deutlich
(Swearer, Wang, Maag, Siebecker & Frerichs, 2012, S.
503).

Bevor mdgliche Handlungsalternativen auf Unterrichts-
stérungen durch aggressive Verhaltensweisen antizipiert
werden, soll die Perspektive der Ursachen von Verhalten
als individuelle Einflussfaktoren auf Ziele individuellen
Verhaltens erweitert werden.

3.2 Verhalten ist zielgerichtet

Da die Theorie der Zielgerichtetheit des Verhaltens be-
deutsamer Bestandteil des im Projekt angegliederten Se-
minars ist, findet die Individualpsychologie Alfred Ad-
lers beziehungsweise die darauf aufbauende Theorie von
Rudolf Dreikurs in diesem Kapitel besondere Beach-
tung. Im Allgemeinen scheint die Individualpsychologie
in den letzten drei Jahrzehnten eine Renaissance zu erle-
ben, da sie fur die Padagogik bei Verhaltensstorungen
unkomplizierte, plausible, griffige Erklarungen und
Handlungshinweise liefert (Myschker & Stein, 2014, S.
37, 208).

Die Herangehensweise der Individualpsychologie ergibt
sich aus dem zugrundeliegenden Menschenbild. Alfred
Adler versteht den Menschen als zielgerichtete Ganzheit,
dessen Verhalten einem zum gréRten Teil unbewussten
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— aber bewusstseinsfahigen — in der friihen Kindheit ent-
wickelten Lebensplan folgt (Dreikurs et al., 2007, S. 18;
Myschker & Stein, 2014, S. 226). Kinder reagieren sen-
sitiv auf soziale Atmosphére. Im Entwicklungsprozess
wirden sie Erfahrungen aus Beobachtungen und Aus-
wertungen von Handlungen und Reaktionen in das ei-
gene Weltbild integrieren und die entsprechenden Ziele
auswahlen, welche letztlich zum Lebensstil fuhren. Der
Lebensstil und die Ziele wéren demnach nicht durch bi-
opsychosoziale Faktoren determiniert, vielmehr wirden
die Verhaltensmuster dem Lebenskonzept und der Errei-
chung der Ziele dienen. Dadurch, dass keine Verhaltens-
muster beibehalten wiirden, die nicht die gewiinschten
Ergebnisse erzielen, wirden sie beeinfluss- und veran-
derbar (Dreikurs et al., 2007, S. 16 ff.; Myschker &
Stein, 2014, S. 122). Weiter wird davon ausgegangen,
dass die grofite Motivation im Menschen das ,,Gemein-
schaftsgefiihl* sei, der Wunsch seinen Platz in der Ge-
sellschaft zu finden. Ohne Anleitung und Orientierung in
der Komplexitat sozialer Realitat kénne ein Kind jedoch
nicht auf produktive und kooperative Weise seinen Platz
in der Gemeinschaft finden, was zu ,,irrigen Selbstbeur-
teilungen* fithre (Dreikurs et al., 2007, S. 20). Diese ,,ir-
rigen Selbstbeurteilungen* resultieren aus dem — ebenso
wie das Gemeinschaftsgefiihl — im Menschen angelegten

Minderwertigkeitsgefiihl. Ein normales MaR an Minder-
wertigkeitsgefihl wird als Antrieb hin zum Gemein-
schaftsgefiihl gesehen. Ein GberméaRiges Minderwertig-
keitsgefuhl belaste und bedrohe die Entwicklung jedoch
wiederum (Dreikurs et al., 2007, S. 19; Myschker &
Stein, 2014, S. 121). Eng damit in Zusammenhang steht
die Unterteilung in (Un)nitzliches Verhalten. Unnitzli-
ches Verhalten werde von der sozialen Bezugsgruppe als
unerwiinscht und stérend definiert, da es dem kooperati-
ven, am Gemeinschaftsgefiihl ausgerichteten Handeln
widerspreche. Kinder wiirden unerwiinschte Verhaltens-
weisen zeigen, wenn sie nicht mehr an die Mdéglichkeit
der Erlangung von Zugehorigkeit und Anerkennung
glauben wiirden (Dreikurs et al., 2007, S. 22). Auf dieser
Grundlage wurden vier Ziele unerwiinschten, stérenden
Verhaltens klassifiziert (ebd., S. 21 ff.): die Erregung
von Aufmerksamkeit, die Vermeidung von Ungerechtig-
keit und Gewinnung von Uberlegenheit, die Vergeltung
beziehungsweise Rache sowie die Zurschaustellung von
Unféhigkeit.

Je nachdem, wie die Stellung in der Gemeinschaft ge-
deutet wiirde, werde konstruktiv oder destruktiv gehan-
delt. Das Maf} an Mut und Selbstvertrauen bestimme dar-
tber hinaus, ob aktiv oder passiv agiert werde (ebd., S.

Tabelle 2: Die vier Ziele unerwiinschten gestorten Verhaltens (Dreikurs et al., 2007, S. 26 f.)

Das Gemeinschaftsgefiihl nimmt ab. > Die Entmutigung nimmt zu.
Niitzliches Verhalten Unniitzliches Verhalten
Aktiv-konstruktiv passiv-konstruktiv aktiv-destruktiv passiv-destruktiv Ziele
& _ ~. Charme Unfiig Faulheit l.’ .
Musterkind “‘x\ Klette® c Angeben o i Aufmerksamkeit
Liebling des Lehrer ~.7 \ Aufdringlich ?chEu, abhingig |
Sehr fleiRi ‘EI'@I \ " ] Angstlich '
ehr fleiRig Schr'hﬁiﬁhe\lt \ Stérenfried . 1
Handelt wegen des Lobes findlich \ frech Unordentlul:h i
Und der Beachtung emphindlic ~—_ \ Konzentrationsmangel '
. \ ]
. \ |
— A |
Die haufigste Entwicklung von Negativen hin fiihrt vom Aktiv- Reéell" Sturheit E) 2
konstruktiven Verhalten bei Ziel 1 Gber aktiv-de- struktives bei Streit VergeRlich | Aufmerksamkeit
Ziel zu aktiv-destruktives bei Ziel 3 (Linie a). Eine weitere haufige Widerspricht Tagtraumer :
Entwicklung flihrt vom passiv- konstruktiven Verhalten dber Wulausb?{{che Tradelt |
passiv-destruktives bei Ziel 1 zu Ziel 4 (Linie b). Manchmal fallt Liigt \ faulenzt |
ein Kind auch von Passiv-konstruktivem Verhalten bei Ziel 1 dickkopfig \ :
direkt in passiv- Destruktives Verhalten bei Ziel 4 (linie c). \\ |
Entwicklung zum Positiven verlaufen nicht unbedingt in \\ :
umgekehrter Reihenfolge. \ |
\ |
¥ I
\ I
\ [
Boshaftigkeit \\ Verbissene Passivitat | 3
Verachtung \ Starrisch | Vergeltung
Stiehlt ¢ N Undankbar :
Unverschamt v Erfreut sich an Gewalt |
roh N Arglistig |
Al 1
h‘glfnungslasigkeit | 4
TeNnahmslos \ Unzuldnglichkeit,
Gleichgliltig Unfahigkeit
trage
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24). Aus dem Ziel und den daraus folgenden Verhaltens-
weisen haben Dreikurs et al. eine Matrix unerwiinschten
Verhaltens entwickelt (ebd., S. 26 f.).

Dreikurs et. al gehen davon aus, dass man anhand der
unerwiinschten Verhaltensweisen eines Kindes den Be-
weggrund — das Anliegen, nicht die psychologische Er-
klarung — herausfinden kénne. Denn ,,[s]elbst hochgra-
dig ,aggressive‘ Kinder oder schwer ,konzentrationsge-
storte® Schiiler[*innen] teilen uns nicht nur ihre Symp-
tome, sondern auch ihre eigentlichen Note mit, wenn wir
nur hinhéren* (Winkel, 2011, S. 34). Gelingt es, auf die
Bedurfnisse einzugehen, den Beweggrund herauszufin-
den, wirde sich das Kind verstanden fuhlen, seinen Wi-
derstand und seine Ablehnung aufgeben und beginnen,
kooperativ mitzuarbeiten. Das daraus erwachsende Ge-
meinschaftsgefihl bilde die Grundlage fiir Vertrauen
und Selbstvertrauen (Dreikurs et al., 2007, S. 34). Was
wiederum als Erklarung dafir dient, weshalb in einem
autokratischen Rahmen das Gemeinschaftsgefiihl unter-
graben, wohingegen es durch demokratische Bedingun-
gen gesteigert werde (ebd., S. 17 f.). Diese Erkenntnis
hat herausragende Bedeutung fur die Gestaltung padago-
gischer Praxis. Das Verhalten der Schilerin respektive
des Schulers muss aus ihrer privaten Logik als sinnstif-
tend angesehen werden, da es den kindlichen Bediirfnis-
sen entspricht: Verstehen wir die Ursache, erschlief3t sich
die Sinnhaftigkeit des Verhaltens (ebd., S. 18 ff.; Mysch-
ker & Stein, 2014, S. 227). Allerdings seien die verfolg-
ten Ziele nicht génzlich bewusstseinsfahig, sodass sich
daraus die Aufgabe der Lehrer*innen erschlieRe, das
Verhalten der Schiller*innen zunéchst als Signal zu ver-
stehen. Dadurch kdnne das Bediirfnis des Kindes gestillt
werden, sodass das aus Lehrer*innen-Perspektive sto-
rende Verhalten tberflissig werde (Dreikurs et al., 2007,

S. 19; Myschker & Stein, 2014, S. 227). Durch die Om-
niprasenz dieser theoretischen Grundlage im Begleitse-
minar fiir Emotionale und soziale Entwicklung des Pra-
xissemesters, kann — zu den, in der Einleitung aufgegrif-
fenen Hypothesen hinzukommend — eine Frage zur Kla-
rung in der Analyse aufgenommen werden: Inwieweit
zeigen die Student*innen nach Beendigung des Seminars
héufiger Anzeichen dafiir, die Beweggriinde der Lernen-
den zu hinterfragen?

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Theorien
von Rudolf Dreikurs fur die unterrichtliche Praxis prak-
tikabel erscheinen. Die Kritiken an der Theorie fuRen da-
rauf, dass péadagogische und psychologische Aspekte
Eingang in die Theorie gefunden haben, biophysische
und neurophysiologische Erkenntnisse jedoch weitestge-
hend unberiicksichtigt blieben (Myschker & Stein, 2014,
S. 227). Ziel dieses Kapitels war es aber auch nicht, ver-
schiedene Theorien gegeneinander abzuwégen, sondern
vielfaltige Perspektiven einzunehmen, um Unterrichts-
stérungen maoglichst differenziert wahrnehmen zu kén-
nen. Die bisherigen Theorien vereinend kann herausge-
stellt werden, dass stérendes Verhalten in den sozialen
Kontext eingebunden ist und einen bestimmten Grund
hat. Diesen zu verstehen ist Bedingungsfaktor fur Hand-
lungsféhigkeit im Sinne der Schiiler*innen. Nur so kén-
nen wir ,.eine addquate Antwort geben™ (Wettstein &
Scherzinger, 2019, S. 11). Aus dieser Perspektive eroff-
nen Stdrungen ,,Verdnderungsmoglichkeiten und sind
Anstol3 von Entwicklung® (ebd., S. 108). Welche Reak-
tionsmdglichkeiten auf Unterrichtsstérungen sich aus
dem Verstandnis fur Verhaltensweisen ergeben, ist Ge-
genstand der Betrachtung im folgenden Kapitel.
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4 Beschreibungsparameter von Strategien im
Umgang mit Unterrichtsstérungen

,Denn je groBer die Freiheit ist, desto groRer sind die Wahimdg-
lichkeiten und desto eher ist auch die Chance gegeben, firr die ei-
genen Handlungen Verantwortung zu Gbernehmen. Freiheit und
Verantwortung gehdren zusammen. Nur wer frei ist — und immer
auch anders agieren kdnnte — kann verantwortlich handeln® (von
Foerster & Porksen, 2003, S. 25).

Aufgrund der Komplexitat der Interaktionsprozesse in
der Schule kann storungsfreier Unterricht als ,,didakti-
sche Fiktion“ bezeichnet werden (Lohmann, 2014, S.
14). Dementsprechend kann es weder allgemeingiiltige
Handlungsstrategien geben, die bei allen Schuler*innen
und in jeder Unterrichtssituation erfolgreich sind
(Schweer, Thies & Lachner, 2017, S. 138) noch kdnnten
umfangreiches pédagogisch-didaktisches Wissen und
Koénnen sich dieser Illusion anndhern (Wettstein &
Scherzinger, 2019, S. 9). Aber: Handeln wird durch Wis-
sen gesteuert und Wissen durch Handeln bestarkt oder
veréndert (Dann & Haag, 2017, S. 94). Auf dieser
Grundlage wird die Signifikanz einer theoretischen Aus-
einandersetzung mit Strategien im Umgang mit Unter-
richtsstérungen konsolidiert. Vor dem Hintergrund, dass
individuellen Stérungen durch die wechselseitige Beein-
flussung der Interaktionspartner immer auch ein sozialer
Charakter zukommen, ist die Reaktion der Lehrkraft von
besonderer Relevanz. Durch ihr eigenes Handeln kann
sie gleichsam zur Aufrechterhaltung der Stérung und zu
interaktionalen Stdérungsmustern beitragen oder diese
durchbrechen (Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 23).

In der Literatur findet sich eine Vielzahl unterschiedli-
cher Handlungsméglichkeiten. Um einen Uberblick zu
bekommen und mdéglichst strukturiert verschiedene Stra-
tegien darstellen zu koénnen, sollen sie anhand unter-
schiedlicher Parameter beschrieben werden. Dabei wird
auf die Art und Weise eingegangen, wie und unter wel-
chen Bedingungen die Lehrkraft sich fiir eine Option ent-
scheidet. Danach werden Beziehungs-, organisatorisch-
disziplinierende und unterrichtliche Ebene sowie der
Zeitpunkt des Eingreifens als Kategorisierungen des
Lehrer*innenhandelns aufgegriffen. Das Kapitel ab-
schlieBend wird auf den Umgang mit angstlichem und
aggressivem Verhalten verwiesen.

4.1 Handlungsarten

Sowohl Wettstein und Scherzinger (2019, S. 64 f.) als
auch Dann und Haag (2017, S. 96 ff.) unterscheiden ver-
schiedene Arten von Unterrichtshandlungen, die sich
durch Auftretenshaufigkeit sowie Involviertheit von
Kognition und Emotion voneinander unterscheiden las-
sen: Zielgerichtetes Handeln ist absichtlich, ergebnisori-

entiert, bewusst hierarchisch und wird sequenziell ge-
steuert. Die damit verbundenen Handlungen werden
meist selten oder erstmals ausgefuhrt. Die Kognition
wird stark beansprucht, wodurch Denken und Handeln
langsam, bewusst, anstrengend und zeitintensiv sind.
Entgegengesetzt dazu wirken Routinehandlungen kogni-
tiv entlastend, da sie schnell, automatisch, stereotypisie-
rend, emotional und unterbewusst ausgefiihrt werden.
Damit einher geht jedoch auch, dass diese Handlungen
besonders fehleranféllig sind. Beim Handeln unter
Druck missen in einem kurzen Zeitraum Entscheidun-
gen getroffen werden. Die Entscheidung wird auf Grund-
lage von Zielvorstellungen, Hypothesen und Wissen in-
nerhalb weniger Sekunden getroffen. Wettstein und
Scherzinger (2019, S. 65) sprechen auch vom ,,Handeln
zwischen bewusster Entscheidung und Routine.” Weni-
ger professionell sind hingegen Affekthandlungen. Als
unkontrollierte Kurzschlusshandlungen beinhalten sie
intensive Emotionen bei reduzierter kognitiver Steue-
rung. Als weitere Form wird zudem das desorganisierte
Handeln aufgefihrt. Durch hohe Belastungen kann es zu
volliger Handlungsunféhigkeit oder irrationalen Bewal-
tigungsversuchen kommen.

Ubergeordnetes Ziel ist es, schnell und professionell auf
die komplexen Interaktionssituationen im Unterricht re-
agieren zu kénnen. Oder, um es mit den Worten Wett-
steins und Scherzingers auszudrticken (ebd., S. 73 f.):
»Expertinnen und Experten erkennen schlieflich scheinbar miihe-
los und holistisch Ahnlichkeiten und nutzen intuitiv Muster, ohne
diese in Komponenten zu zerlegen. Ihr Kénnen ist so sehr Teil ih-

rer Person geworden, dass sie sich dessen nicht bewusst sein mus-
sen.”

Allerdings schliet das Kénnen nicht aus, das eigene pé-
dagogische Handeln stetig zu reflektieren und fortlau-
fend Handlungsalternativen abzuwégen oder neu zu ent-
wickeln, da die hohe Belastung im Unterricht mitunter
zu automatischen, emotionalen oder stereotypisierenden
Handlungen fiihrt. Stetige Reflexionen kénnen dem ent-
gegenwirken und Reiz-Reaktionsmuster durchbrechen
(ebd., S. 66). Situation und Wissen sind — diesen Ausfih-
rungen nach — bedeutende Faktoren, um professionell
handlungsféhig zu sein. Eine weitere Mdglichkeit Hand-
lungen von Lehrer*innen zu beschreiben, ist die Unter-
scheidung des nachsten Kapitels in verschiedene Ebenen
von Handlungen. Das Wissen dariiber kann so ebenfalls
zur Professionalisierung von Vorgehensweisen beitra-
gen.
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4.2 Ebenen der Handlung

Aufbauend auf einer Osterreichischen Studie (Eder,
Fartacek & Mayr, 1987) definiert Lohmann (2014, S. 34)
drei Handlungstypen stérungsbedingten Handelns: Den
»Sozialpadagogen®, der besonders auf Beziehungsebene
handelt. Den ,,Dompteur*, welcher hauptséchlich auf or-
ganisatorischer und disziplinierender Ebene arbeitet und
zuletzt den ,,Fachmann®, dessen Handlungen vor allem
auf unterrichtlicher Ebene stattfinden. Alle angesproche-
nen Ebenen sollen im Folgenden mithilfe von Beispielen
fir Handlungsstrategien eingehend beschrieben werden.

Lehrer*innen, die in erster Linie auf Beziehungsebene
agieren, fordern besonders den Aufbau der interpersona-
len Beziehungen zu ihren Schiiler*innen sowie den der
Lernenden untereinander. Die Strategien sind eher sozi-
alp&dagogisch orientiert und fuBen auf einer offenen,
ehrlichen und wertschatzenden Atmosphdre. Zudem
werden die Schiler*innen demokratisch am Unterricht,
der Gestaltung der Strukturen und Disziplinfragen betei-
lig. AuRerdem hat die Lehrperson ein Interesse daran,
ihre Schiler*innen zu verstehen (ebd., S. 31 ff.). Reakti-
onen auf stérende Verhaltensweisen zeichnen sich bei-
spielsweise durch die Verwendung von Ich-Botschaften
aus (ebd., S. 172 ff.). Praventiv wird auf dieser Ebene die
Etablierung eines positiven Klassenklimas und die For-
derung von Beziehungen sowie die Motivation und Er-
mutigung der Schiiler*innen angestrebt (ebd., S. 99 ff.).
Wettstein und Scherzinger (2019, S. 68) gehen davon
aus, dass beziehungsorientierte Reaktionen den Schu-
ler*innen die Mdéglichkeit geben, am Modell zu lernen,
wie sie mit Problemen umgehen kénnen (ebd.).

Auf disziplinierender und organisatorischer Ebene wer-
den die Verhaltensweisen der Schiler*innen vor allem
durch Organisation und Strukturen der Lehrkraft gesteu-
ert und kontrolliert (Lohmann, 2014, S. 31). Es gibt klare
Verhaltensregeln und die Arbeit der Schuler*innen wird
fortlaufend Uberwacht, sodass auf Fehlverhalten direkte
Reaktionen und Sanktionen folgen und die Schiler*in-
nen Rickmeldung zu ihrem Verhalten bekommen (ebd.).
Strukturorientierte Strategien zum Umgang mit oder zur
Pravention von herausforderndem Schiiler*innenverhal-
ten sind beispielsweise die Klassenregeln sowie die ver-
einbarten Konsequenzen, aber auch Rituale und Routi-
nen wie der Klassenrat (ebd., S. 124 ff.).

Auf Ebene des Unterrichts wird vornehmlich auf didak-
tisch-methodischer Grundlage agiert. Die Abstimmung
des Unterrichts auf die Lebenswelt der Schiler*innen so-
wie die motivierende und interessante Gestaltung gelten
als Praventionsfaktoren fur Unterbrechungen des Lehr-
Lern-Prozesses. Die Lehrperson ist fachlich qualifiziert,
zuversichtlich und fiir die Schiler*innen verbindlich und
verlasslich (ebd., S. 31 ff.). Beispiele fiir konkrete Hand-
lungen sind die Vereinbarung von Lernvertradgen oder
Zielvereinbarungen, die Transparenz von Erfolgserwar-

tungen sowie das Schaffen von Erfolgserlebnissen. Inter-
ventionen werden vor allem als Wechsel von Methoden
vollzogen (ebd., S. 140 ff.). Insgesamt ist die unterricht-
liche Ebene eher niedrigschwellig angesetzt.

Different zu dieser Unterscheidung gehen Dann und
Haag (2017, S. 111 f.) von fiinf Bereichen aus, auf denen
sich storungsbedingtes Handeln vollziehen kann. Inhalt-
lich lassen diese sich jedoch in die Ebenen nach Loh-
mann (2014) integrieren und zeichnen sich durch hohe
inhaltliche Ubereinstimmung aus:

e Beziehungsebene: psychologische Aspekte

e Organisatorisch-disziplinierende Ebene: Orga-
nisationsformen

e Unterrichtliche Ebene: Fachinhalte, didaktische
Methoden und Hilfsmittel

Auch bei Wettstein und Thommen (2007, S. 160) findet
sich eine alternative Unterteilung. Sie unterscheiden in
,»Sozial-interaktionalen Bereich der Klassenfiihrung™
und ,,Didaktischen Bereich der Unterrichtsgestaltung®.
Die erste Kategorie beinhaltet die Beziehungs- und orga-
nisatorische-disziplinierende Ebene, die zweite Katego-
rie deckt sich mit der unterrichtlichen Ebene nach Loh-
mann (2014). Es zeigt sich, dass die verschiedenen Un-
terteilungen letztlich thematisch (ibereinstimmen und
auch das Ziel auf allen Ebenen dasselbe ist: Die Interak-
tionsmuster sollen verandert werden, um so eine Veran-
derung der Reaktionen der Interaktionspartner zu evozie-
ren und dysfunktionale Interaktionsprozesse zu stéren
(Wettstein & Thommen, 2007, S. 160). Das Wissen um
die unterschiedlichen Ebenen der Handlungen ist fir
Lehrer*innen besonders wichtig, um zielgerichtet han-
deln zu kdnnen. Je nachdem welches Ziel mit einer Re-
aktion auf Verhalten angestrebt wird, kann bewusst auf
Grundlage der Beziehung, der Organisation und Diszip-
lin oder des Unterrichts agiert werden. Ein weiterer, be-
sonders pragnanter Parameter zur Beschreibung unter-
schiedlicher Strategien von Lehrkraften im Umgang mit
Unterrichtsstérungen ist der Zeitpunkt, zu dem sie erfol-
gen. Im Folgenden wird umfassender darauf eingegan-
gen.

4.3  Zeitpunkt der Handlung

Ein mdgliches Unterscheidungskriterium von Lehrer*in-
nenhandlungen beziiglich herausfordernder Lehr-Lern-
Szenarien ist der Zeitpunkt zu dem interagiert wird. All-
gemein kann man zwischen Handeln bevor es zu einer
Unterbrechung des Unterrichts, also proaktiven Hand-
lungen und reaktive Handlungen, als Intervention in der
bereits gestorten unterrichtlichen Situation, unterschei-
den. Differenziertere Unterteilungen zum Zeitpunkt des
Eingreifens liefern Ophardt und Thiel (2017, S. 258) mit
ihrem Stufenmodell zur Stérungsintervention wie in Ta-
belle 3 dargestellt.
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Tabelle 3: Stufen der Stérungsintervention nach Ophardt &
Thiel (2017, S. 258)

Stufe 1: Priméren Handlungsvektor stérken

. Unterrichtsfluss starken
. Gezielt ignorieren
. Positiv starken

Stufe 2: Priméren Handlungsvektor schitzen

. Unterrichtsfluss starken
. Minimal intervenieren
. Positiv verstarken

Stufe 3: Konkurrierenden Handlungsvektor adressieren

. Handlungsvektor unterbrechen
. Intervenieren
. Handlungsvektor zligig wieder aufnehmen
. Gruppenaktivierung sichern

Stufe 4: Konkurrierenden Handlungsvektor sanktionieren

. Handlungsvektor unterbrechen
. Konsequent sanktionieren
. Handlungsvektor ziigig wieder aufnehmen
. Gruppenaktivierung sichern

Stufe 5: Konfliktldsungsprozess einleiten

Handlungsvektoren abbrechen
Metakommunikation einleiten

Einigung Uber Konfliktdefinition
Ldsungsstrategien entwickeln und implemen-
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In den ersten zwei Stufen ist der Unterricht — hier prima-
rer Handlungsvektor genannt — noch nicht unterbrochen
und Handlungen beziehen sich darauf, die Lehr-Lern-
Prozesse zu stérken und zu schitzen. Auf Stufe 3 und 4
hat die Unterrichtsstérung dazu gefihrt, dass das Lernen
nicht fortgesetzt werden konnte. Folgende Interventio-
nen und Konsequenzen haben das Ziel den konkurrieren-
den Handlungsvektor abzubrechen. Auf Stufe 5 sind
Lehr-Lern-Prozesse verunmdglicht, sodass langfristige
Losungen fur die stérungsbedingenden Faktoren gefun-
den werden missen.

Lohmann (2014, S. 32 f.) stellt eine &hnliche Matrix auf.
Wobei er allerdings nicht zwischen Intervention und
Sanktion unterscheidet. Andererseits wird die Pravention
beziehungsweise die Unterrichtsplanung als proaktiver
Faktor mit einbezogen, mithilfe derer die Stérungswahr-
scheinlichkeit bereits vor dem Unterricht minimiert wer-
den soll. Es gibt weitere Klassifikationen, wie beispiels-
weise die von Rattay, Schneider, Wensing & Wilkes
(2015, S. 59). Die Autor*innen gehen davon aus, dass
nur angemessen gehandelt werden koénne, wenn man
wisse, um welche Art von Stdrung es sich handle. Ver-
glichen mit dem Stufenmodell von Ophardt und Thiel
(2017) beginnen die sogenannten ,Eskalationsstufen®
erst mit Stufe zwei, in der bereits eine Beeintrachtigung
des Lehr-Lern-Prozesses vorliegt, diese aber die Fortfiih-
rung noch nicht géanzlich verunmdglicht. Die nachsten
Stufen fithren analog zu Ophardt und Thiel (ebd.) zur
Unterbrechung des Unterrichts. Allerdings hier weniger

niedrigschwellig und ohne Hinweis darauf, den Unter-
richt moglichst bald wieder aufzunehmen, da die Inter-
ventionen eher als Konfliktgesprache oder Problemlo-
sungen deklariert sind.
Erfolgreiche Lehrpersonen reagieren mit sparsamen Mitteln und
zeigen den Schiilerinnen und Schiilern mit einem Blick, einer
Geste, einer leichten Beriihrung oder einer kurzen Ermahnung,
welches Verhalten sie erwarten. Sie bestrafen das unerwinschte

Verhalten also nicht, sondern machen durch ihr préasentes Auftre-
ten klar, was erwartet wird“ (Wettstein & Scherzinger 2019, S. 68).

Gemessen an dieser Aussage ist das Modell von Rattay
et al. (2015) wenig niedrigschwellig. Betrachtet man die
Eskalationsstufen und die Handlungsvorschlage eher als
Differenzierung der reaktiven MalBnahmen relativiert
sich die Kritik wiederum. Allerdings geben die vierte
und fiinfte Eskalationsstufe erneut Anlass zur Kkritischen
Betrachtung, da sie mit Verhaltensauffalligkeiten und
Verhaltensstérungen gleichgesetzt werden. Eine solche
Verkniipfung mit den beiden hdchsten Eskalationsstufen
erweckt den Eindruck eines Kausalzusammenhangs, der
im Kapitel 2 Unterrichtsstorungen dieser Arbeit durch
die interaktionistische Definition von Stérungen der
Lehr-Lern-Prozesse vehement negiert wurde.

Zur Unterscheidung von Unterrichtsstérungen hinsicht-
lich des Zeitpunktes des Handelns wird fir diese Arbeit
deshalb das zuvor aufgegriffene Stufenmodell von
Ophardt und Thiel (2017) mit Ergdnzungen von Loh-
mann (2014) angenommen. Zudem gilt das Prinzip der
niedrigschwelligen Intervention, was bedeutet, dass
moglichst friih interveniert sowie potenzielle Stérungen
erkannt werden sollten, bevor sie auftreten. Die Interven-
tion selbst sollte kurz, angemessen und konsequent sein,
um zur Deeskalation beitragen zu kénnen (Wettstein &
Scherzinger, 2019, S. 137). Vor diesem Hintergrund sol-
len nachfolgend sowohl proaktive als auch reaktive Stra-
tegien beschrieben werden.

4.3.1 Proaktive Strategien

Zu den proaktiven Strategien kdnnen die Stufen 0 — 2 ge-
zahlt werden. Durch Prdvention, Starkung des Unter-
richtsflusses, positive Verstdrkung und minimale Inter-
vention kann der primére Handlungssektor Unterricht
aufrechterhalten werden. Die Stufe 0, Pravention, kann
als Vorbereitung des primaren Handlungssektors ver-
standen werden. Diese pré-interaktiven Aspekte finden
sich beispielsweise in der Klassenfiihrung nach Kounin
wieder, sind jedoch — je nachdem, ob sie vor oder wéh-
rend des Unterrichts ablaufen — der Prévention (Stufe 0)
oder der Antizipation (Stufe 1) zuzuordnen. Erstmals
stellte Kounin (1976, zit. nach Schuster, 2013, S. 63 f.)
verschiedene Dimensionen von Klassenfiihrung heraus.
Die damals aufgestellten Dimensionen haben auch heute
noch Bestand, sie wurden vielfach erforscht und adap-
tiert:

1. Allgegenwart und Gleichzeitigkeit
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2. Reibungslosigkeit und Schwung
3. Aufrechterhalten des Gruppenfokus
4. Programmierte Uberdrussvermeidung

Ergénzend dazu gilt nach Nolting eine weitere Dimen-
sion, die in diesem Kapitel bereits an anderer Stelle an-
gesprochen wurde, als empirisch gesichert: Die Herstel-
lung bestandiger Ordnungsstrukturen und Regeln (2013,
S. 39). Um besser verstehen zu kénnen, welche Hand-
lungen mit den einzelnen Dimensionen verbunden sind,
werden sie inhaltlich nachfolgend kurz erldutert.

Bei der Allgegenwart und Gleichzeitigkeit geht es vor al-
lem um die Uberlappung verbaler und nonverbaler Auf-
merksamkeit (Kounin, 1976, S. 17 ff., zit. nach Schuster,
2013, S. 63 f.). Nolting (2013, S, 70) weist besonders auf
die Nutzung der Positionierung der Lehrer*innen im
Klassenraum hin, aber auch auf weitere nonverbale Sig-
nale, wie Blicke, Handbewegungen, Senken der Stimme
und die Nutzung von Mimik. Zusammengefasst die Pré-
vention durch Prasenz- und Stoppsignale ohne Unterbre-
chung des primaren Handlungsvektors (ebd., S. 69 ff.).
Reibungslosigkeit und Schwung bezieht sich auf den Un-
terrichtsfluss, besonders auf die Gelenkstellen und Uber-
gange zwischen verschiedenen Unterrichtsphasen, aber
auch auf die Minimierung anderweitiger Unterbrechun-
gen (Kounin, 1976, S. 17 ff., zit. nach Schuster, 2013, S.
63 f.; Nolting, 2013, S. 68). Durch das Aufrechterhalten
des Gruppenfokus wird breite Aktivierung erlangt. Als
Beispiele werden bei Kounin die kollektive Ansprache
oder breite Leistungskontrollen genannt (1976, S. 17 ff.,
zit. nach Schuster, 2013, S. 63 f.). Nolting (2013, S. 53
ff.) gibt weitere Anregungen, wie die interessante Unter-
richtsgestaltung durch abwechslungsreichen Inhalt, Me-
thode und Medium sowie klare Aufgabenstellungen und
motivierende Riickmeldungen. Auch die Nutzung von
Gestik und Mimik findet an dieser Stelle wiederholt Ver-
wendung. Durch programmierte Uberdrussvermeidung
— auch psychische Sattigung genannt — soll Langeweile
vermieden werden. Ebenso wie beim Aufrechterhalten
des Gruppenfokus, kann dies durch die Unterrichtspla-
nung erreicht werden. Hinzukommend wird an dieser
Stelle allerdings noch die intellektuelle Herausforderung
der Schiler*innen benannt (Kounin, 1976, S. 17 ff., zit.
nach Schuster, 2013, S. 63 f.; Nolting, 2013, S. 36). Die
vorausplanende Prévention durch Ordnungsstrukturen
und Regeln richtet konkrete, transparente Erwartungen
an das Verhalten aller Akteur*innen im Klassenraum.
Ermahnungen werden auf diese Weise vorhersehbar, ge-
plant und gerecht (Nolting, 2013, S. 43, Schuster, 2013,
S. 54). Unterschieden werden kénnen Regeln zum sozi-
alen Verhalten und zu Abldufen oder festen Routinen
(Nolting, 2013, S. 47). Aufgrund der Signifikanz der Di-
mensionen von Unterrichtsfiihrung nach Kounin und der
Erweiterung durch Nolting, wurden die einzelnen As-
pekte differenzierter dargestellt, welche einen enormen
Beitrag zur Stérungspravention leisten kénnen. Weitere

praventive Strategien sind eine gute paddagogische Bezie-
hung, das Interesse an den Schiiler*innen sowie ein po-
sitives Klassenklima (Hartke & Vrban, 2017, S. 39; Hen-
nemann & Hillenbrand, 2010, S. 264; Wettstein & Scher-
zinger, 2019, S. 10). Kurzfristig angewandt stéren die
Préventionsstrategien (Stufe 0) bisherige Interaktions-
muster. Langfristig bewirken sie Veranderungen im In-
teraktionsprozess zwischen Schiiler*innen und Leh-
rer*innen (Nolting, 2013, S. 75). Einige Aspekte der
Klassenfiihrung kénnen Stérungen wahrend des Unter-
richts (Stufe 1) abwenden, dariiber hinaus ergeben sich
besonders auf Ebene der Beziehungen weitere Moglich-
keiten, wie beispielsweise die positive Zuwendung von
Aufmerksamkeit durch Nicken, L&cheln oder kurzes Lob
(Dreikurs et al., 2007, S. 38 f.; Hartke & Vrban, 2017, S.
28, 37; Nolting, 2013 S. 68, 105 f., 112 ff.; Ophardt &
Thiel, 2017, S. 253 f.; Schuster, 2013, S. 47).

Die zweite Stufe des Modells nach Ophardt und Thiel
(2017) zielt auf den Schutz der Lehr-Lern-Prozesse ab,
es wird minimal interveniert. Auch auf dieser Stufe wer-
den Présenz- und Stoppsignale als Intervention benutzt.
Hinzukommend kdnnen auch kurze verbale Signale, wie
Namensnennungen erfolgen, Schiller*innen themenbe-
zogen aufgerufen (Hartke & Vrban, 2017, S. 30; Nolting,
2012, S. 70 1.), leiser und langsamer gesprochen (Schus-
ter, 2013, S. 50 f.) oder Belohnungen und positive An-
reiz-Systeme unterstiitzend genutzt werden, ohne jedoch
den priméren Handlungsvektor tatsachlich zu unterbre-
chen (Hartke & Vrban, 2017, S. 28, 37, 42 f.; Henne-
mann & Hillenbrand, 2010, S. 273; Nolting, 2013, S. 112
ff.; Ophardt & Thiel, 2017, S. 254). Offensivere Hand-
lungen sind dann als den Unterricht unterbrechende Fak-
toren den reaktiven Strategien zuzuordnen.

4.3.2 Reaktive Strategien

Das Ziel der reaktiven Strategien ist es, schnellstmdglich
die Lernbedingungen wiederherzustellen und zum Un-
terricht zurtickkehren, denn der Intervention einer Lehr-
kraft ist immer auch das Potential inh&rent, eine kleine
Unterrichtsstérung graduell zu eskalieren (Nolting,
2012, S. 79 ff.). Im Modell von Ophardt und Thiel (2017)
werden die reaktiven Strategien in den Stufen 3 — 5 rea-
lisiert. Wobei die Adressierung (Stufe 3) und die Sankti-
onierung (Stufe 4) des sekunddren Handlungsvektors
von Stufe 5, der Einleitung des Problemldseprozesses, zu
unterscheiden sind. Denn die unmittelbaren Akutreakti-
onen auf Ebene drei und vier fuhren nicht zwangslaufig
zu einer Lésung des Konflikts, sondern kurzfristig zur
Wiederherstellung der Lernatmosphdre. Eine langfris-
tige Losung kann vor allem bei wiederholtem Auftreten
nur durch Anbahnung einer Problemldsung (Stufe 5) er-
folgen und ist nicht innerhalb des Unterrichts zu bewal-
tigen. Fir tiefer greifende Konflikte sind deshalb eher
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auBerunterrichtliche Zeitpunkte zu wahlen oder eine be-
stimmte Zeit zu verabreden, in der (iber das Problem ge-
sprochen werden kann (Nolting, 2013, S. 82 f.).

Handlungsmdglichkeiten zur Adressierung des konkur-
rierenden Handlungsvektors (Stufe 3) sind auf organisa-
torischer Ebene vorrangig verbale Signale, wie kurze,
knappe, positiv formulierte Aufforderungen und Bitten,
die die Aufmerksamkeit zu erwiinschtem Verhalten hin-
lenken (ebd., S. 71 f.; Ophardt & Thiel, 2013, S. 95 ff.).
Aber auch konkrete Zurechtweisungen oder Unterlas-
sensaufforderungen von Verhalten sowie der Hinweis
auf bestehende Regeln oder Vereinbarungen sind an die-
ser Stelle zu verordnen (Dreikurs et al., 2007, S. 41;
Hartke & Vrban, 2017, S. 32, 36; Nolting, 2013, S. 79 f,;
Ophardt & Thiel, 2013, S. 95; 2017, S. 250, 256). Auf
Beziehungsebene kodnnen die unterricht-unterbrechen-
den Interventionen beispielsweise aktives Zuhoren,
Spiegeln von Verhalten, das Anbieten von Unterstiitzun-
gen, Ich-Botschaften, das Entwickeln oder Anbieten von
Entscheidungsmoglichkeiten sein (Dreikurs et al., 2007,
S. 39, 46; Hartke & Vrban, 2017, S. 59 ff.; Nolting, 2013,
S. 80). Wenn die St6rung des Unterrichts bis zu diesem
Zeitpunkt weiterhin anhélt, kommt es zur Sanktionie-
rung (Stufe 4). Beziehungsorientierte Sanktionen zeich-
nen sich durch die kooperative Vereinbarung der Konse-
guenz aus, sodass Sanktionen der organisatorisch-diszip-
linierenden Ebene, wie der Entzug von Privilegien, die
Anderung der Sitzordnung oder Aus- und Ruhezeiten
durch das Element der gemeinsamen Vereinbarung
ebenfalls auf Beziehungsebene verordnet werden kénn-
ten (Hartke & Vrban, 2017, S. 34; Hennemann & Hillen-
brand, 2010, S. 273). Zur Stufe 4, den Sanktionen, flihrt
Schuster (2013) einige beachtenswerte Aspekte auf, de-
nen sie bei der Durchfiihrung besondere Bedeutung zu-
spricht. Dabei verweist sie auf die Lerntheorie nach Al-
bert Bandura (1977), der zur Folge es wenig hilfreich
wire, permanent denselben ,,Storenfried* zu ermahnen.
Modelllernen funktioniere am besten an Personen, die ei-
nem &hnlich und sympathisch oder die einflussreich
seien. Kontinuierlich dieselben Schiiler*innen zu sankti-
onieren sei demnach weniger forderlich fur das Lernen
am Modell und flhre gleichzeitig zu Segregationspro-
zessen (Schuster, 2013, S. 54). Im Fall wiederkehrender
gestorter Interaktionsprozesse sollte deshalb eher der
Problemltseprozess eingeleitet werden. Ein weiterer
wichtiger Faktor bei der Durchfiihrung von Konsequen-
zen sei, dass das Verhalten und nicht die Person sanktio-
niert werde (ebd., S. 51 f., 62 f.). Das erfordere die Ver-
innerlichung der Haltung, dass es bei der Sanktionierung
nicht um die Regulation eigener (Arger-)Gefiihle gehe,
sondern sie den Schiiler*innen eine ,,Lernhilfe” seien
sollen. Nach der ,,Lernhilfe” miisse die Situation als be-
reinigt gelten. Demzufolge werde das Kind mit einem
Lé&cheln begrift und nicht nachtragend mit Liebesentzug

bestraft, sonst flihle es sich als Ganzes abgelehnt und er-
kenne nur schwer, welches Verhalten unerwiinscht sei
(ebd., S. 51 f.). Das Kind misse die Lehrerin respektive
den Lehrer als Schutzort vor den Widrigkeiten der Welt
sehen. Daflr sei das Ziel, jedes einzelne Kind anzuneh-
men und Zuwendung nicht an bestimmte Bedingungen
oder Verhaltensweisen zu knipfen. Zudem stelle die
Lehrkraft auf diese Weise ein Modell dar, wie mit den
Mitmenschen umgegangen wird (ebd., S. 52 f.). Ein letz-
ter zu bertcksichtigender Aspekt ist die Vermeidung von
Kollektivstrafen. Mit Kollektivstrafen delegiere man ei-
nen Teil der Flihrungsarbeit an die Schiler*innen ab und
gleichzeitig wirden aufmerksame Lerner*innen doppelt
bestraft: Zundchst durch die Erschwernis der Bedingun-
gen der Lehr-Lern-Prozesse, worauf dann zusatzlich eine
Bestrafung ihres richtigen Verhaltens folge (ebd., S. 62
f.). Die dargestellten Ausflihrungen Schusters (2013) ge-
ben wichtige Anregungen, die im Fall notwendiger Kon-
sequenzen zu beachten sind.

Alle Stérungen, die Gber den Unterricht hinaus Klarung
bedirfen, sind auf Stufe 5 bei der Einleitung des Kon-
fliktloseprozesses anzusiedeln. Handlungsmdglichkeiten
zur Loésung von Problemen sind beispielsweise Gespra-
che nach dem Unterricht (Dreikurs et al., 2007, S. 202
ff.; Hartke & Vrban, 2017, S. 54, 62; Nolting, 2013, S.
122; Ophardt & Thiel, 2017, S. 257), Self-Management-
Strategien, die Etablierung von Tokensystemen und Ver-
haltensvertrdgen oder auch indizierte Trainingspro-
gramme (Hartke & Vrban, 2017, S. 42 ff.; Hennemann
& Hillenbrand, 2010, S. 273; Petermann & Petermann,
2010, 2012). Dabei sei es nach Nolting zunéchst wichtig,
(wiederkehrende) Konflikte genauer zu analysieren, um
geeignet darauf reagieren und nachhaltige Probleml6-
sungen anstreben zu kdénnen (2013, S. 85 ff.). Die an-
schlieRende Losungsfindung kann lehrerzentriert oder in
Kooperation mit den Schiiler*innen erfolgen (ebd., S. 77,
126). Die kooperativen Strategien sind in erster Linie ge-
spréchsorientiert ausgerichtet, zum Beispiel durch Klas-
sengesprache, regelmafig stattfindende Klassenréte o. &.
In diesen Gespréchen sollten auf die Analyse des Prob-
lems die Planung und Sammlung mdglicher Lésungen
sowie die Entscheidung flr eine Option folgen. Hilfrei-
che Methoden zur Umsetzung kdnnen Fragebogen,
Selbstbeobachtungen, Verhaltensvertrage, motivierende
Anreize oder auch Schaubilder als Erfolgskontrollen sein
(ebd., S. 144).

Die Unterscheidung in proaktive und reaktive Strategien
hat gezeigt, dass mdglichst friihzeitig und niedrigschwel-
lig gehandelt werden sollte, sodass es insgesamt zu einer
Reduktion der Unterbrechungen des Lehr-Lern-Prozes-
ses kommt und erst gar nicht stark regulierend durch die
Lehrkraft eingegriffen werden muss. Andererseits wurde
anhand der reaktiven Strategien deutlich, dass es durch-
aus notwendig sein kann, direkt zu intervenieren und ein-
zugreifen, um auf diese Weise mdglichst schnell wieder

18



eine geeignete Lernatmosphére herstellen zu kénnen und
die Situation zu deeskalieren. Die folgenden Parameter
setzen sich abschliefend mit spezifischen Verhaltens-
weisen auseinander und analysieren, welche Besonder-
heiten es in der Interaktion mit angstlichen und aggressi-
ven Verhaltensweisen gibt.

4.4 Umgang mit angstlichem Verhalten

Auf Klassenebene wird einer vertrauensvollen Leh-
rer*innen-Schiiler*innen-Beziehung ein hoher Stellen-
wert zugeschrieben, da es durch die positiven Beziehun-
gen einerseits zu weniger Angsten kommen wiirde und
die Schiler*innen andererseits eher offen Uber Sorgen
und Befiirchtungen sprechen wiirden (Bilz, 2017, S.
379). Bezugnehmend auf soziale und Leistungsangste
bedirfe die Gestaltung von Lehr-Lern- und Leistungssi-
tuationen nach Bilz (ebd., S. 378) besondere Aufmerk-
samkeit. Er postuliert, dass die Auseinandersetzung mit
Lerninhalten nicht im sozialen Vergleich mit Mitschi-
ler*innen erfolgen und Prifungssituationen besonders
transparent und kontrollierbar gestaltet werden sollten,
um so die Angstproblematiken nicht weiter zu verstar-
ken. Zudem sei auch die Komplexitat der Gestaltung des
Anforderungsniveaus eine nicht zu unterschatzende Auf-
gabe, was mit den haufig negativen Bewertungsmustern
und den Vermeidungstendenzen éngstlicher Schiiler*in-
nen zu tun habe. Demnach kénnten Uberforderungen die
negativen Bewertungsmuster bestatigen, Unterforderung
andererseits jedoch die Vermeidungstendenzen verstar-
ken (ebd., S. 381).

Uber die Beziehungs- und Unterrichtsgestaltung hinaus,
finden sich im Umgang mit &ngstlichen Verhaltenswei-
sen auffallend viele Handlungsvorschldge auf individu-
eller Ebene der Schiler*innen. An dieser Stelle stehen
langfristige Problemldsestrategien im Vordergrund, die
mit den Entstehungsursachen von Angsten kongruieren
und indizierte Ubungen darstellen. Dazu zéhlen bei-
spielsweise das Lernen, Situationen neu zu bewerten,
Bewertungsschemata zu veréndern, Entspannungs- und
Konfrontationsiibungen sowie Malinahmen zur Erho-
hung des schulischen und sozialen Selbstkonzepts. Dar-
tber hinaus wird allerdings auch die Kooperation mit
Psychotherapeuten und den Eltern angeraten (Bilz, 2017,
S. 381 ff.; Hartke & Vrban, 2017, S. 85 ff.).

Schiler*innen mit angstlichen Verhaltensweisen stéren
den Unterricht weniger aktiv als Kinder oder Jugendliche
mit externalen Verhaltensproblemen und die Beeintrach-
tigung des Lehr-Lern-Prozesses ist eher individuell als
kollektiv. Die Lehrpersonen werden auf diese Weise we-
niger unter Handlungsdruck gesetzt, was als Erklarung
dazu dienen kénnte, weshalb auf reaktiver Ebene, ausge-
nommen der Problemldsestrategien, kaum spezifische
Interventionen zu Angstproblematiken in der Literatur
gefunden wurden. Inwiefern sich die Lage in Interaktion

mit aggressiven Verhaltensweisen anders gestaltet, wird
nachfolgend erlautert.

4.5 Umgang mit aggressivem Verhalten

Sowohl Nolting (2012, S. 155) als auch Petermann und
Lohbeck (2017, S. 402) unterteilen die Strategien zum
Umgang mit aggressiven Verhaltensweisen in Schul-,
Klassen- und individuelle Ebene. Auf der Schulebene
wird zunéchst ein Problembewusstsein und darauf auf-
bauend ein schulweites gemeinsames Vorgehen beziig-
lich gemeinsamer Regeln und Konsequenzen angestrebt
(vgl. auch Hartke & Vrban, 2017, S. 74 ff.), welches ent-
sprechend auch auferhalb der Klassenrdume, beispiels-
weise in Pausensituationen, durchgesetzt werden soll.
Die Starkung der lehrer*innenseitigen Interventionen
seien in besonderem Male auch fiir die Opfer personen-
bezogener Aggressionen notwendig, um die sich in Ein-
zelfallsituationen wenig gekiimmert werde, da meist die
aggressiven Verhaltensweisen im Vordergrund stiinden
(Nolting, 2012, S. 156, 162). Zudem seien besonders die
Lehrer*innen im Zugzwang, da die Mitschiler*innen o-
der Peers selten eingreifen wiirden (Petermann & Loh-
beck, 2017, S. 399).

Auch auf Klassenebene finden sich wiederholt die Fest-
legung von verbindlichen Regeln und Konsequenzen,
aber auch regelméRige Gesprache tber Vorfélle oder
Verhaltensweisen mit demokratischer Interessenvertre-
tung sowie die Starkung der Verantwortung und des
Selbstvertrauens der Schiller*innen oder Fdrderungen
des sozialen Lernens (Nolting, 2012, S. 155; Petermann
& Lohbeck, 2017, S. 402). Dariiber hinaus kommt auch
der Gestaltung des Klassenklimas eine zentrale Rolle zu.
In einem Forschungsreview von Thapa, Cohen, Guffey
& Higgins-D’Alessandro (2013, S. 360 ff.) konnte ein
Zusammenhang zwischen der Beteiligung an Viktimisie-
rung und einem schlechteren Klassenklima sowie schu-
lischem Zugehorigkeitsgefiihl festgestellt werden. Fir
die Gestaltung des Unterrichts ergibt sich aus einer Stu-
die von Wettstein (2010), dass das aggressive Verhalten
von Schiiler*innen in unstrukturierten Settings ausge-
pragter ist. Zudem wirden Kinder und Jugendliche mit
Verhaltensauffalligkeiten bei direkter Instruktion weni-
ger storendes Verhalten und mehr On-Task-Verhalten
als bei Einzel- oder Gruppenarbeiten zeigen (Nelson,
Johnson & Marchand-Martella, 1996, S. 57). Aber auch
die Zusammenarbeit mit Eltern scheint im Umgang mit
aggressiven Verhaltensweisen besonders bedeutsam zu
sein (Nolting, 2012, S. 155; Petermann & Lohbeck,
2017, S. 402). Ebenso betonen Dreikurs et al. (2007, S.
37 ff.) in diesem Zusammenhang adaquates Erziehungs-
verhalten, zum Beilspiel angemessene positive und ne-
gative Konsequenzen, als besonders relevant. Auch
riickbeziiglich auf mogliche familidre Risikofaktoren fir
die Entstehung von aggressiven Verhaltensweisen stellt
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die Kooperation mit den Familien einen gewichtigen As-
pekt dar.

Bleibt zuletzt die individuelle Ebene. Hier werden ana-
log zu den psychischen Risikofaktoren von aggressivem
Verhalten positive Auswirkungen durch kognitionsori-
entierte Mallnahmen angestrebt. Dabei ist einerseits die
Starkung emotional-sozialer Kompetenzen im Bereich
der Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie andererseits
der Aufbau von gewaltfreien Problemldsekompetenzen
zu nennen (Dreikurs et al., 2007, S. 37 ff.; Hartke &
Vrban, 2017, S. 75 ff.). Zudem wird auf die Haufung von
MaRnahmen auf lernpsychologischer Grundlage hinge-
wiesen, welche aufgrund umweltbezogener Risikofakto-
ren aggressiven Verhaltens ebenfalls ein beachtlicher
Stellenwert zugeschrieben wird. Darunter fallen bei-
spielsweise klare Instruktionen, positive Verstarkung,
logische Konsequenzen, Unterlassensaufforderungen,
Token-Programme oder Verhaltensvertrdge (Hartke &
Vrban, 2017, S. 77). Petermann und Lohbeck (2017, S.
396 f.) fassen zusammen, dass lern- und kognitionspsy-
chologisch orientiertes Handeln als Reaktionen auf ag-
gressive Verhaltensweisen am praxisrelevantesten und
effektivsten sei.

Vergleicht man den Umgang mit angstlichem und ag-
gressivem Verhalten ist auffallig, dass dem externalisie-
renden Verhalten sehr viel mehr Handlungsoptionen im
Rahmen von Intervention und Konsequenzen zugeordnet
werden, wohingegen die internalisierenden, vorrangig
das Individuum selbst betreffenden, Verhaltensweisen
zumeist auf praventiver oder problemldsender Stufe ein-
zuordnen sind. Insgesamt scheint das Handlungsreper-
toire bei aggressiven Verhaltensweisen breiter aufge-
stellt zu sein, da auch hier verschiedenen Strategien auf
praventiver und problemldsender Stufe Bedeutung bei-
gemessen werden. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang die Frage, ob sich diese Erkenntnisse der Literatur-
sichtung in den Ergebnissen der empirischen Forschung
des Projekts widerspiegeln. Bevor jedoch der Empirieteil
eingeleitet wird, folgt — den ersten Teil dieser Arbeit ab-
schlieBend — eine Zusammenfassung der theoretischen
Uberlegungen und die Verkniipfung mit dem gegenwér-
tigen Stand der Forschung bezogen auf die eigenen For-
schungsdesiderate.
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5 Zusammenschau der theoretischen
Uberlegungen und VerknUpfung mit dem
gegenwartigen Forschungsstand

Die differenzierte Betrachtung der Strategien im Um-
gang mit herausforderndem Verhalten anhand verschie-
dener Parameter erhéht die Zahl der Wahlmaglichkeiten,
die einer Lehrkraft bei der Handlungsentscheidung zur
Verfiigung stehen und ermdglicht die Ubernahme von
Verantwortung fur das eigene Handeln. Wobei zielge-
richtetes Handeln, Routine und Handlungen unter Druck
zum professionellen Arbeitsalltag zu gehtren scheinen
und desorganisiertem sowie Affekthandeln durch die
Auseinandersetzung praventiv vorzubeugen sind. Aus
diesem Grund wurde der Blick auf weitere beschrei-
bende Parameter erweitert. Die Ebenen der Handlungen
haben gezeigt, dass unterschiedliche Zielsetzungen mit
dem beziehungs-, unterrichtlich- und organisatorisch-
disziplinierend-orientierten Agieren einhergehen kon-
nen. Zusammengenommen mit dem Wissen um den
Zeitpunkt des Eingreifens wurde deutlich, dass vielen
Stdrungen bereits proaktiv entgegengewirkt werden
kann und sie erst gar nicht zur Unterbrechung des Unter-
richts fuhren. Die Auseinandersetzung mit spezifischen
Verhaltensweisen konkretisiert abschliefend die Aus-
sage Wettsteins und Scherzingers (2019, S. 92 ff.; vgl.
auch Schuster, 2013, S. 59), dass es keine optimalen Be-
waéltigungsstrategien zu geben scheint, sondern es viel-
mehr darum gehe, die Vielzahl von Strategien auf die si-
tuativen Anforderungen anzupassen.

Berufsanfanger*innen scheinen noch keine bewéhrten
Handlungsmuster etabliert zu haben, weshalb sie sich
starker als erfahrene Lehrpersonen an starre Regeln hal-
ten und die Gesamtsituation weniger berticksichtigen
(Benner, 1984; Dreyfus & Dreyfus, 1988 zit. nach Wett-
stein & Scherzinger, 2019, S. 72). Fur die Unterrichtssi-
tuation bedeutet dies im Umkehrschluss, dass weniger
flexibel reagiert und durch geringere Situationsiibersicht
weniger praventiv gearbeitet werden kann. Humpert und
Dann (2001, S. 137) schlielen zudem aus Unterrichtsbe-
suchen im Rahmen der Lehrerausbildung, dass eher un-
erfahrene Lehrpersonen relativ haufig mit herabsetzen-
den AuBerungen auf stérendes Verhalten von Schii-
ler*innen reagieren. Als Bedingungsfaktoren dieses Phé-
nomens sehen die Autoren die Unsicherheit und Hilflo-
sigkeit der Lehrpersonen und verstehen das aggressiv-in-
teragierende Lehrer*innenverhalten als einen Bewalti-
gungsversuch, mit der Situation umzugehen. Bezogen
auf die unterschiedlichen Arten von Handlungen kénnte
man dieses emotionale Handeln den Affekthandlungen

zuweisen (Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 66). Dem-
gegenuber stellen Wettstein, Thommen und Eggert
(2010, S. 102) fur das Verhalten von erfahrenen Lehrper-
sonen die Friiherkennung von stérendem Verhalten, die
verstérkte Nutzung praventiver sowie die Reduktion dis-
ziplinarischer MaBRnahmen heraus. Mdgliche Erkla-
rungsansatze dafur bietet Wettstein (2013), die bezlglich
des Wissens von erfahrenen Lehrkraften eine leichtere
Abrufbarkeit und flexiblere Nutzung feststellt, aber auch
zeigen konnte, dass mehr Faktoren in Handlungsent-
scheidungen einflieRen. Dies betreffe beispielsweise si-
tuationsbedingende Faktoren wie Wissen tber die Schi-
ler*innen, deren vorausgehende Handlungen, die eige-
nen Kognitionen und Emotionen sowie duere Faktoren
(Wettstein, 2013, S. 408). Diese Ergebnisse machen
deutlich, dass Berufsanfédnger*innen zundchst beginnen
miissen, sich ein Handlungsrepertoire aufzubauen, um
flexibel reagieren und sukzessive weitere Kontextfakto-
ren berucksichtigen zu kénnen.

In Nordrhein-Westfalen ist das Praxissemester seit dem
Sommersemester 2015 obligatorischer Bestandteil des
Masters of Education. Das Ziel des Praxissemesters ist
es, ,,Theorie und Praxis professionsorientiert miteinan-
der zu verbinden und die Studierenden auf die Praxisan-
forderungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes
wissenschafts- und berufsfeldbezogen vorzubereiten®
(MSW, 2010, S. 4). Der Theorieteil dieser Arbeit hat
deutlich herausgestellt, dass der Umgang mit respektive
die Prévention von Unterrichtsstérungen einen bedeutsa-
men Anteil der Praxisanforderungen des Lehrer*innen-
berufs einnimmt. Das Generieren von Handlungsalterna-
tiven und die begriindete Auswahl fiir eine Handlungs-
strategie in herausfordernden Lehr-Lern-Szenarien ge-
hen grundlegend auf das (professionelle) Wissen zuriick
(Barth, 2017, S. 40 ff.). Zu dieser Schlussfolgerung kom-
men auch Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert
(2014). In ihrer Studie haben sie 181 Referendar*innen
einen Wissenstest zum péadagogisch-psychologischem
Wissen ausflllen lassen und deren Schiler*innen zwei
Jahre spéter zur Qualitat des Unterrichts befragt. Die Er-
gebnisse zeigen, dass umfangreicheres paddagogisch-psy-
chologisches Wissen mit weniger Unterrichtsstérungen,
einem besseren Monitoring und besserer konstruktiver
Unterstiitzung in den Lehr-Lern-Prozessen einhergingen
(Voss etal., 2014, S. 188). Der Frage, inwieweit das Pra-
xissemester einen Beitrag zum Wissenserwerb leisten
kann, sind Kdnig, Darge, Klemenz und Seifert (2018)
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nachgegangen. Auch in diesem Studiendesign wurden
mithilfe eines standardisierten Wissenstests das padago-
gische Wissen vor und nach dem Praxissemester von 810
Student*innen erhoben. Die Ergebnisse belegen einen
Zuwachs im padagogischen Wissen in Bezug auf das Ge-
nerieren maoglicher Handlungsoptionen bei typischen
Unterrichtssituationen. Zudem wurde besonders fiir Stu-
dierende des Lehramts fuir sonderpadagogische Forde-
rung ein starker Anstieg des Wissens bei mittlerer prak-
tischer Bedeutsamkeit erreicht (ebd., S. 310, 316). Diese
Ergebnisse sind besonders im Hinblick auf die eigene
Arbeit von Bedeutung, in der tberpruft wird, inwiefern
die Zahl der Handlungsméglichkeiten sich mit Beendi-
gung des Praxissemesters von der am Anfang unterschei-
det. Die Studie von Kénig et al. (2018) unterstitzt in je-
dem Fall die Hypothese 2a, dass sich die Anzahl der ge-
nannten Optionen erhoht.

Die bisher aufgegriffenen Studien zeigen jedoch zu-
néchst nur allgemeine Auswirkungen des Praxissemes-
ters. Die Besonderheit des vorliegenden Projekts besteht
allerdings in der Seminarbegleitung, in der die Hand-
lungskompetenzen in Problemsituationen durch Rollen-
spiele, Videografie sowie Feedback der Peers und der
Dozentin explizit aufgebaut werden sollen. Dass kon-
krete Ruckmeldungen von Mitstudierenden und Dozie-
renden sowie die Selbstreflektion anhand von Videogra-
fien einen positiven Effekt auf die Analysefahigkeiten
von Unterricht austiben, wird in der Studie von Klein-
knecht und Gréschner (2016, S. 51) deutlich. Neben dem
Wissen ist das Wahrnehmen und Bewerten von Situatio-

nen mitverantwortlich fir das Generieren von Hand-
lungsmdéglichkeiten (Barth, 2017, S. 40 ff.), sodass auch
diese Studie die Hypothese 2a der vorliegenden Studie
unterstiitzt. Aufgrund der Néhe zum vorliegenden Pro-
jekt sind die Ergebnisse zum video-basiertem Peer-
Coaching zur Lehrer*innen-Schiler*innen-Interaktion
im Praxissemester von Groschner, KlaB und Dehne
(2018) besonders interessant. Untersucht wurde die Fra-
gestellung, inwiefern die video-basierten Peer-
Teachings Auswirkungen auf die Kompetenzeinschat-
zungen von Studierenden haben. Verglichen mit der
Kontrollgruppe ergaben sich statistisch signifikante, po-
sitive Veranderungen in der Kompetenzeinschatzung be-
zogen auf angemessene Reaktion beziiglich Regelversto-
Ren, Beriicksichtigung der Bedingungen von Entwick-
lungs- und Sozialisationsprozessen der Schiler*innen
sowie die Vermittlung und das Anbieten von Losungen
bei Konflikten von Schiiler*innen (ebd., S. 57). Die ge-
zielte Intervention in der universitdren Begleitung hat
demnach positive Effekte auf die Einschatzungen der
Studierenden (ebd., S. 60). Daruiberhinausgehend kann
nun die Frage gestellt werden, inwiefern die Kompe-
tenzerwartungen mit den tatsachlichen Kompetenzen zu-
sammenhangen. In der dieser Arbeit zugrundeliegenden
Studie wird das tatsachliche Handlungsrepertoire der
Studierenden anhand offener Items in einer Online-Be-
fragung evaluiert. Die Forschung beziglich des Praxis-
semester ist aufgrund der zeitlich noch recht jungen
Etablierung tiberschaubar, weshalb die vorliegende Teil-
auswertung einen Beitrag zur Schliefung der For-
schungsliicken leisten kann sowie weitere Forschungs-
desiderate eruiert werden kdnnen.
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6 Methodisches Vorgehen

Tabelle 4: Seminarkonzept (Festner, 2019, S. 4)
Inhalt

Sitzung 1 . Einfuhrung
. Erhebung (t1)

Theoretische Basis: z.B. Unter-
richtsstdrungen, Perspektivwech-
sel: Motivation fur Verhalten der
Schiiler*innen nachvollziehen,
deeskalierende Handlungsstrate-
gien, Rechtliche Grundlagen
Kurze Inputs durch Dozentin
(z.B. Kommunikationsmodelle)
e AnknUpfung an aktuelle Erfah-
rungen aus dem Praxissemester
. Entwicklung der Szenarien in
Kleingruppen A, B, C, D

Sitzung 2-4 .

Sitzung 5-7 .

—
<
wn
(o]
-
o
N
N
<5
=
s
(%]
(5
Lo
s
=
o
[}
N
c
o
X
<
c
8
=
[
(%]

Sitzung 8- . Durchfiihrung der Rollenspiele
11 auf Basis der entwickelten Szena-
rien
Rolleniibernahme
Szenario | Klasse Lehrper- | Be-
son obach-
tung
8 Gr. A Gr.A,B | Gr.C Gr.D
9 Gr.B Gr.B,C | Gr.D Gr. A
10 | Gr.C Gr.C,D | Gr.A Gr.B
11 | Gr.D Gr.D,A | Gr.B Gr.C
Sitzung 12 | Zusammenfassung, Evaluation

Erhebung (t2)

In den folgenden Kapiteln soll ein Uberblick tiber das
methodische Vorgehen gegeben werden. Dazu werden
zundchst das Untersuchungsdesign des gesamten Pro-
jekts sowie die Stichprobe dargestellt. Ausgehend davon
erfolgt eine kurze Beschreibung der Fragebogen-ltems
fir die Teilstudie der Reaktionen von Lehramtsstudie-
renden. AbschlieBend wird die Vorgehensweise bei der
Datenanalyse beschrieben und das gemeinsam mit Mona
Fleiter entwickelte Kategoriensystem zur Analyse der
qualitativen Items des Fragebogens vorgestellt.

6.1  Forschungsdesign

Die vorliegende Pilotstudie ist eingebettet in den Kontext
des Begleitseminars ,,Emotionale und soziale Entwick-
lung* fiir Studierende des Lehramts fiir sonderpédagogi-
sche Forderung im Praxissemester des Wintersemesters
2019/2020 der Universitat Paderborn. Es handelt sich um
eine empirische Originalstudie (Déring & Bortz, 2016,
S. 187 f.) von Dr. Dagmar Festner, welche in Zusammen-
arbeit mit Prof. Dr. Désirée Laubenstein und Prof. Dr.
Katrin Klingsieck entwickelt wurde. Da das Forschungs-
design sich vor allem aus der Konzeption des Seminars
ergibt, wird im Folgenden zunachst darauf Bezug ge-
nommen.

Das Ziel des Seminars ist es, das theoriebasierte Hand-
lungsrepertoire der Student*innen zu erweitern und auf
die Praxis anzuwenden, sodass sie besser auf herausfor-
dernde Situationen in ihrem spateren Arbeitsumfeld vor-
bereitet sind und adéquat reagieren kénnen. Das Semi-
narkonzept sieht folgendermalien aus (Festner, 2019, S.
4).

Das Seminar greift in den ersten Sitzungen zundchst the-
oretische Uberlegungen auf. Dabei stehen das Verstind-
nis von Unterrichtsstorungen, deren Ursachen und der
Wechsel der Perspektive auf Stérungen im Vordergrund.
Bedeutsames Modell in diesem Zusammenhang ist bei-
spielsweise das im Theorieteil dieser Arbeit aufgegrif-
fene Modell zu den Zielen unerwiinschten Verhaltens
von Dreikurs et al. (2007). Auf Grundlage dieser Theo-
rien und dem Wissen ber die Stérungsbilder ADHS und
Autismus-Spektrums-Stérungen sowie Uber herausfor-
dernde Verhaltensweisen in Zusammenhang mit Angs-
ten und Aggressionen aus Modulen des bereits absolvier-
ten Bachelors of Education sollen die Studierenden, auf-
geteilt in vier Gruppen, Lehr-Lern-Szenarien fur die ge-
nannten Stoérungsbilder und Verhaltensweisen entwi-
ckeln. Im Anschluss daran werden die Vignetten im Rol-
lenspiel erprobt, wobei die Lehrer*innen-Teams das je-
weilige Szenario zuvor nicht kennen. Im Anschluss an
das Spiel wird das Szenario sowohl selbst als auch als
fremd (theoriebasiert) reflektiert. Der Rickgriff auf die
Videographie des Rollenspiels soll die Kontemplation
vertiefen. Auf dieser Grundlage werden gemeinsam, in
Form von Supervision, alternative Verhaltensweisen und
Handlungsoptionen entwickelt, worauf die Erprobung
dieser durch wiederholtes Spielen der Fallvignetten er-
folgt (Festner, 2019, S. 2 f.). Durch die N&he zum spéte-
ren Berufsfeld der angehenden Lehrer*innen ist die Stu-
die als anwendungswissenschaftlich zu beschreiben (D6-
ring & Bortz, 2016, S. 186).

Die Studie ist explanativ (ebd., S. 192) angelegt und
dient somit der Uberprifung folgender Hypothesen
(Festner, 2019, S. 3):

.Hypothese la: Studierende geben nach dem Seminar signifikant
umfangreichere und vor allem qualitativ hochwertigere Wissens-
besténde zu Stérungsbildern und herausfordernden Verhaltenswei-
sen wieder als vor dem Seminar.

Hypothese 1b: Dieser Wissenszuwachs beschrankt sich auf die In-
halte, die im Rahmen der jeweiligen Gruppenarbeit behandelt wur-
den.

Hypothese 2a: Studierende benennen nach dem Seminar signifi-
kant mehr Handlungsoptionen als vor dem Seminar.

Hypothese 2b: Nach dem Seminar folgt die Reihenfolge der be-
nannten Handlungsoptionen signifikant haufiger dem Ziel der De-
eskalation als vor dem Seminar.
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Hypothese 3: Studierende bewerten die Seminarkonzeption sehr
positiv.*
Diese Masterarbeit bezieht sich auf die qualitative Ana-
lyse der Ergebnisse bezliglich Hypothese 2a und 2b. Der
Fokus liegt hierbei auf zwei der vier Schwerpunktthemen
des Projekts — Angst und Aggressionen —und stellt damit
zunachst nur einen Teil der Auswertung dar.

6.2 Stichprobe

Aufgrund der Anlehnung an den Seminarkontext ist die
Stichprobe nicht randomisiert. Die Teilnahme an der Be-
fragung ist fir alle Teilnehmer*innen verpflichtend, da
sie an den Erwerb der aktiven qualifizierten Teilnahme
gebunden ist. Durch dieses nicht-experimentelle Design
wird es mdéglich, anhand von abhéngigen Variablen Un-
terschiede in der vorgefundenen Gruppe festzustellen
(Déring & Bortz, 2016, S. 201). Am Seminar nahmen 15
Student*innen des Lehramts fiir sonderpadagogische
Férderung aus dem Praxissemester des Wintersemesters
2019/2020 der Universitat Paderborn teil. Alle Teilneh-
mer*innen haben somit bereits ihren Bachelor of Educa-
tion absolviert und dementsprechend die Seminare ,,Di-
agnose und Forderung im Férderschwerpunkt Emotio-
nale und soziale Entwicklung® bei Prof. Dr. Katrin
Klingsieck sowie ,,Vertiefende Aspekte des Forder-
schwerpunktes Emotionale und soziale Entwicklung®
bei Prof. Dr. Désirée Laubenstein bestanden. In den Se-
minaren wurden die Schwerpunkbereiche von Begleitse-
minar und Fragebogen — ADHS, Autismus-Spektrums-
Stdrungen, aggressive und angstliche Verhaltensweisen
— thematisiert, sodass eine theoriebasierte Auseinander-
setzung moglich wird. Fir alle Schwerpunktbereiche
gibt es im Fragebogen jeweils mehrere offene Antwort-
formate. Um die zeitlichen Kapazitaten und die Studie-
renden nicht zu Gberlasten, bekommt jede*r Student*in
fir die offenen Aufgabenformate nur eins der Schwer-
punktthemen zugewiesen. Fur die Stichprobe der Pilot-
studie im Wintersemester 2019/2020 bedeutet das: Drei
Personen bearbeiten das Thema ADHS und jeweils 4
Personen die Thematiken Autismus-Spektrums-Stérung,
Aggression und Angst.

6.3 Fragebogenerhebung

Die Erhebung der Daten erfolgte langsschnittlich zu zwei
Messzeitpunkten: t1 zu Anfang und t2 zum Ende des Se-
minars. Sowohl zur Pré- als auch zur Posterhebung be-
kamen die Teilnehmer*innen einen — bis auf wenige
Items identischen — Online-Fragebogen mit Wissensab-
fragen zu den Stérungsbildern und problematischen Ver-
haltensweisen sowie fiktiven Lehr-Lern-Szenarien, zu
denen sie ihre Handlungsoptionen verschriftlichen soll-
ten (Déring & Bortz, 2016, S. 211). Der Fragebogen ist
durch seine Kombination an geschlossenen und offenen
Fragen als teilstandardisiert zu klassifizieren (ebd., S.
399). Die Abfrage enthalt demnach sowohl qualitative

als auch quantitative Elemente, wodurch sich der For-
schungsansatz als Mixed-Methods-Ansatz beschreiben
lasst (ebd., S. 184). Wobei der Fokus dieser Arbeit in der
Analyse ausgewahlter qualitativer Fragen liegt. Die zu
analysierenden Lehr-Lern-Szenarien werden im Folgen-
den jeweils vorgestellt.

6.3.1 Lehr-Lern-Szenario Angst

Um einen Einblick in das Szenario zum Thema Angst zu

bekommen, wird die Vignette aus dem Fragebogen zu-

néchst abgebildet und darauffolgend kurz beschrieben:
,.Die schriftlichen Leistungen von Pauline sind sehr gut. Im Unter-
richt ist sie allerdings eher zuriickhaltend. Wenn sie angesprochen
wird, beginnt sie zu stottern und sieht auf ihre Finger. Ihre Mutter
erzdhlt, dass sie zuhause ,,wie ausgewechselt sei und mit ihren
jungeren Geschwistern viel unternehme und keine Berlhrungs-
&ngste habe. Als im Sachunterricht die in Gruppen vorbereiteten
Referate vorgetragen werden sollen, kommt es zu folgender Situ-
ation: Pauline versucht ihren aufgeschriebenen Text vorzulesen.
Als sie zu stottern anfangt, lachen die ersten Kinder. Pauline ver-
stummt, blickt zu Boden und nach wenigen Sekunden weigert sie
sich, weiter vorzutragen. Wie wiirden Sie als Lehrer*in reagie-
ren?* (entnommen aus dem Fragebogen, Item: ANGSTsynt11)

Nachdem die Student*innen diese Frage beantwortet ha-
ben, folgt:

»Falls Thre erste Reaktion nicht die gewiinschte Wir-
kung zeigt. Wie wirden Sie weiter vorgehen? Beschrei-
ben Sie weitere Handlungsalternativen, in der Reihen-
folge, in der Sie diese ausprobieren wiirden: 2. ... 3. ...
4. ... 5. ... (entnommen aus dem Fragebogen, Item:
ANGSTsynt21)

In dem Szenario gibt es zwei zentrale Aspekte, auf die
eingegangen werden kann. Vordergriundig ist zunéchst
das Verhalten von Pauline, die in einer sozial geprégten
Leistungssituation Schwierigkeiten hat, ihr Wissen in
Form des vorbereiteten Referats vorzutragen und letzt-
lich ganz abbricht. Das gezeigte vermeidende Verhalten
enthalt sowohl Anzeichen von der Angst vor Bewertun-
gen als auch sozialer Angste, auf die die Studierenden
reagieren mussen. Der weitere Aspekt ist das Verhalten
der Mitschiiler*innen, welche zu Lachen beginnen. Wie
die Studierenden mit der Situation umgegangen sind und
welche Handlungsoptionen sie dargestellt haben wird im
Rahmen des Kapitels 7 Ergebnisse aufgegriffen. Zuvor
wird jedoch das Lehr-Lern-Szenario zu dem externalisie-
renden Verhalten dargestellt.

6.3.2 Lehr-Lern-Szenario Aggression
Analog zur Vorgehensweise bei der Vignette zum
Thema Angst wird auch hier zunéchst erst der Ausschnitt
des Fragebogens eingefuigt und nachfolgend kurz erl&u-
tert.
,.Es klingelt zur Pause. Kinder einer anderen Klasse kommen her-
ein, um die tagliche Milchlieferung fur die 4c vorbeizubringen.
Dennis geht nach vorne und schnappt sich zwei Flaschen Kakao,
eine flr sich und eine flr seinen Sitznachbarn Elias. Auf dem Weg

stolpert Dennis und die Flaschen gehen zu Bruch. Elias, der erheb-
liche Probleme in seiner Emotionsregulation aufweist, springt auf
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und fangt an, Dennis wild zu beschimpfen. Er ist der Meinung,
Dennis sei mit Absicht gestolpert, um ihm eins auszuwischen. Die
Lage droht zu eskalieren. Wie wiirden Sie als Lehrer*in reagie-
ren?* (entnommen aus dem Fragebogen, Item: AGGREsynt11)

Nachdem die Student*innen diese Frage beantwortet ha-
ben, folgt:
,Falls Thre erste Reaktion nicht die gewlinschte Wirkung zeigt.
Wie wiirden Sie weiter vorgehen? Beschreiben Sie weitere Hand-
lungsalternativen, in der Reihenfolge, in der Sie diese ausprobieren
wirden: 2. ... 3. ... 4. ... 5. ... (entnommen aus dem Fragebogen,
Item: AGGREsynt21)
Das Szenario ist stark von dem verbal-aggressiven, emo-
tionalen und impulsiven Verhalten von Elias gepragt.
Ein moglicher individuumszentrierter Erklarungsansatz
wird in der Vignette mit dem Verweis auf Schwierigkei-
ten in der Emotionsregulation bereits gegeben, ein wei-
terer kdnnten Verzerrungen in der sozial-kognitiven In-
formationsverarbeitung sein, allerdings sind dartberhin-
ausgehende Kontextfaktoren wie die Beziehung der bei-
den Jungen oder vorherige Vorfélle nicht auszuschlie-
Ren. Inwiefern die Handlungsoptionen auf das spezifi-
sche Verhalten von Elias abgestimmt werden und die si-
tuativen Kontexte betrachtet werden, zeigt die Auswer-
tung der Ergebnisse in nachfolgenden Kapiteln.
Nach der Beschreibung von Forschungsdesign, Stich-
probe und Erhebungsinstrument inklusive der Kurzbe-
schreibung der Vignetten wird die VVorgehensweise der
Datenanalyse das methodische VVorgehen abschliel3en.

6.4 Vorgehensweise der Datenanalyse

Bei der Auswertung der Ergebnisse handelt es sich um
eine Priméranalyse, da die Daten erstmalig ergriindet
werden (Doring & Bortz, 2016, S. 191). Die Hypothese
2a,,Studierende benennen nach dem Seminar signifikant
mehr Handlungsoptionen als vor dem Seminar (Festner,
2019, S. 3) erfordert zundchst nur ein Auszahlen der vor-
geschlagenen Handlungsoptionen und die statistische
Auswertung des Signifikanzniveaus. Anders stellt sich
die Lage bei Hypothese 2b dar: ,,Nach dem Seminar folgt
die Reihenfolge der benannten Handlungsoptionen sig-
nifikant h&ufiger dem Ziel der Deeskalation als vor dem
Seminar® (ebd.). Zur Analyse wurde auf Grundlage von
bestehenden Theorien gemeinsam mit der ebenfalls im
Projekt angestellten Mona Fleiter ein Klassifikationssys-
tem von Handlungsmdglichkeiten in herausfordernden
Situationen entwickelt, in welches die empirischen Da-
ten eingeordnet werden. Bei der Entwicklung wurde sich
an der formalen Strukturierungstechnik mit themati-
schem Kriterium nach der qualitativen Inhaltsanalyse
von Mayring (2010) orientiert. Dieses deduktive Vorge-
hen ermdglicht, die im Fragebogen gewonnen Daten auf-
grund der definierten Variablen des Kategoriensystems
theoriegeleitet einordnen und schematisieren zu kénnen
(Déring & Bortz, 2016, S. 223 ff.; Mayring, 2012, S. 93
ff.).

Theoretische Grundlage fiir das Kategoriensystem bil-
den die Ebenen unterrichtlichen Handelns nach Loh-
mann (2014, S. 31 ff.; s. Kapitel 4.2 Ebenen der Hand-
lungen) sowie das Stufenmodell von Ophardt und Thiel
(2017, S. 258; s.Kapitel 4.3 Zeitpunkt der Handlungen).
Da die Konzeptspezifika der intensionalen Nominaldefi-
nition auf der Grundlage von Lohmann (2014) sowie
Ophardt und Thiel (2017) zur Beschreibung jedoch un-
zureichend erschienen, beziehungsweise dadurch der
Begriffsinhalt der einzelnen Kategorien wenig spezifisch
war, erganzt eine Liste von Beispielen aus einschlagiger
Literatur die Beschreibung der einzelnen Kategorien
(Déring & Bortz, 2016, S. 223 ff.). Die ausfuhrliche ex-
tensionale Nominaldefinition befindet sich im ,,Anhang
A: Kategoriensystem fiir Handlungsoptionen von Lehr-
kraften — extensionale Nominaldefinition. An dieser
Stelle wird der Ubersicht halber zunachst nur das Kate-
goriensystem mit intensionaler Nominaldefinition vor-
gestellt. Jeder Kategorie sind zudem die Codierungen
(vgl. Anhang B) hinzugefligt, um die Lesbarkeit im Rah-
men der Ergebnisprasentation verbessern zu kénnen.

Wie im Kapitel 4 dieser Arbeit geschildert, stellen die
Stufen 0 — 2 proaktive und die Stufen 3 — 5 reaktive
Handlungsmdglichkeiten dar. Der Hypothese 2b nach
misste die Handlungsreihenfolge nach dem Seminar
starker deeskalierend ausgerichtet sein. Ubertragen auf
das entwickelte Kategoriensystem hiefle das, dass mog-
lichst niedrigschwellig agiert wiirde. Wie die vorherge-
hende Beschreibung der Lehr-Lern-Szenarien gezeigt
hat, sind die herausfordernden Unterrichtssituationen be-
reits eingetreten und haben zu einem Abbruch des pri-
maren Handlungsvektors gefiihrt. Aus diesem Grund
wird davon ausgegangen, dass Handlungsoptionen auf
Stufe O (Prdvention) eher nicht und die weiteren proakti-
ven Strategien weniger angegeben werden (kdnnen). Die
Kategorie Prévention wurde allerdings trotzdem mit auf-
genommen, da eine langfristige Problemldsung auf Stufe
5 zukiinftigen Situationen vorbeugen kann. Die zusatzli-
che Unterscheidung in verschiedene Ebenen des Han-
delns gibt dariiber hinaus die Moglichkeit noch differen-
zierter zu kategorisieren und herauszustellen, ob die Stu-
dierenden eher auf Ebene der Beziehung, der Organisa-
tion und Disziplin oder des Unterrichts agieren.

Wenngleich an dieser Stelle aufgrund des Umfangs nicht
auf die gesamte extensionale Nominalbestimmung des
Kategoriensystems eingegangen werden kann, soll im
Folgenden beispielhaft ein Ausschnitt aus Tabelle 6
Stufe 2 (Antizipation II) gezeigt werden.

Jede aus der Literatur entnommene Handlungsoption
stellt fur die Auswertung eine Unterkategorie im Rah-
men der jeweiligen Stufe und Ebene dar. Sowohl durch
einschlagige Literatur als auch durch studentische Ant-
worten kann das System erweiterungsbedurftig sein.
Diese induktiven Prozesse sind ausdricklich angelegt
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und werden nicht ausgeschlossen (Déring & Bortz, 2016,
S. 222).

Mithilfe dieses Kategoriensystems soll die Hypothese 2b
Uberpruft werden. Weitere Forschungsdesiderate, die
sich aus dem ersten Teil dieser Arbeit ergeben haben,
werden anhand der individuellen Félle ausgewertet. Das
betrifft zundchst die Theorie des zielgerichteten Verhal-
tens nach Dreikurs et al. (2007). Aufgrund der Omnipra-
senz der Matrix unerwiinschten Verhaltens im Begleitse-
minar des Praxissemesters werden die Studierendenant-
worten dahingehend untersucht, ob es Anzeichen dafir
gibt, dass uber Ziele von Verhalten nachgedacht wurde.
Ein anderer Aspekt betrifft das Kategoriensystem selbst.
Dieses bildet vor allem allgemeinpadagogische Hand-
lungsmaglichkeiten ab und ist nicht auf die spezifischen

Schwerpunktbereiche des Seminars ausgelegt. Das be-
deutet, dass auf die, im Theoriekapitel aufgefiihrten
Uberlegungen zum Umgang mit angstlichem und ag-
gressivem Verhalten ebenfalls im Einzelfall eingegan-
gen werden muss.

Im néchsten Kapitel erfolgt die Auswertung der l&angs-
schnittlichen Daten sowohl als Einzelfalluntersuchung
als auch als ubergreifende Analyse der gesamten Stich-
probe (Doéring & Bortz, 2016, S. 215 ff.), wobei die qua-
litativen Daten mithilfe der Textanalysesoftware ,,f4ana-
lyse* und der Statistiksoftware ,,SPSS* ausgewertet wer-
den.
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Tabelle 5: Kategoriensystem fiir Handlungsoptionen von Lehrkraften — intensionale Nominaldefinition

Beziehung

Organisation und Disziplin

Unterricht

Stufe 0: Prévention
Vor und wéhrend des
Unterrichts

Ziel:
Storungswahrscheinlich-
keit minimieren und

Prav0_Bez
Kommunikation
Beziehung aufbauen
Klassenklima férdern
Kooperativer Fiihrungsstil

Prav0_Dis

Rechte und Pflichten
Regeln und Strukturen
Konsequenzen festlegen

Préav0_uUnt

Allgegenwart und Prasenz
Reibungslosigkeit und Unter-
richtsfluss

Gruppenfokus
Uberdrussvermeidung

Lernvoraussetzungen

schaffen

Stufe 1: Antizipation I Antil_Bez Anitl_Dis Antil_Unt

Waéhrend des Unterrich- Positive Aufmerksamkeitswen- | Geplantes Ignorieren zur Auf- Unterrichtstechniken zum Auf-

tes Stérung abwenden

Ziel:
Lernvoraussetzungen er-
halten, keine Unter-
richtsunterbechungen

dungen und Steuerung
Ermutigung und Schaffen von
Anreizen

merksamkeitsriickfiihrung

merksamkeitserhalt

Stufe 2: Antizipation 11
Waihrend des Unterrichts
Stérung abwenden

Ziel: Lernvoraussetzun-
gen erhalten, keine Un-
terrichtsunterbrechung

Anti2_Bez
Belohnung und positive An-
reizsysteme

Anit2_Dis
Nonverbale Kommunikation
Aufmerksamkeitsfiihrung

Anti2_Unt
Unterrichtstechniken zur Auf-
merksamkeitsfiihrung

Stufe 3: Intervention
Unterricht muss fir di-
rekte Intervention unter-
brochen werden

Ziel:

Gruppenaktivitat si-
chern, Unterbrechung
der Unterrichtstatigkeit
so kurz wie mdglich hal-
ten, Stérung beenden,
zum Unterricht zurtick-
kehren, Lernvorausset-
zungen wiederherstellen

Inter3_Bez

Negative Gefilhle vermeiden
Deeskalationsstrategien
verbale Signale

Inter3_Dis

verbale Reaktion auf allge-
meine Verhaltensprobleme und
einzelne schwere Unterrichts-
stérungen

Keine unterrichtlichen Hand-
lungsméglichkeiten durch Un-
terbrechung des priméren
Handlungsvektors

Stufe 4: Konsequenzen
Unterrichts durch
schwere Stdrung oder
Krisensituation nicht
mdglich

Ziel:

Stérung beenden, Lern-
voraussetzungen wieder-
herstellen, zum Unter-
richt zurtickkehren

Kons4_Bez
Kooperative Konsequenz-Ver-
einbarung

Kons4_Dis

Auszeit gewéhren und Sanktio-
nen sowie Konsequenzen um-
setzen

Keine unterrichtlichen Hand-
lungsmaglichkeiten durch Un-
terbrechung des priméren
Handlungsvektors

Stufe 5: Konsequenzen
Unterricht stark belastet
durch chronische Sto-
rungen, Dauerkonflikte

Ziel:

Konflikte 16sen, Ursa-
chen klaren,
Problemldsungen finden,
Lernvoraussetzungen
langfristig stabilisieren

Prob5_Bez
Beziehungsforderung und Kon-
fliktschlichtung

Prob5_Dis
Verhaltensmodifikation durch
Vertrdge, Plane und Hilfen zur
Selbststeuerung

Keine unterrichtlichen Hand-
lungen durch Abbruch des pri-
madren Handlungsvektors, aber
Maoglichkeit der Evaluation
und Reflexion: grundlegende
didaktische und methodische
Veranderungen, Lernforderung
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Tabelle 6: Ausschnitt aus dem Kategoriensystem fiir Handlungsoptionen von Lehrkraften — extensionale Nominaldefinition
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Beziehung

Organisation und Disziplin

Unterricht

Stufe 2: Antizipation II
Waéhrend des Unterrichts
Stérung abwenden

Ziel: Lernvoraussetzun-
gen erhalten, keine Un-
terrichtsunterbrechung

Belohnung und positive An-
reizsysteme

Bestehende Tokensysteme oder
Response-Cost-Verfahren nut-
zen (Hartke & Vrban, 2017, S.
42 f.; Hennemann & Hillen-
brand, 2010, S. 276)

Symbolische Belohnung (z.B.:
Gutpunkte, Sternchen, materi-
elle Belohnungen, feierliche
Belobigung oder Urkunde
(Hartke & Vrban, 2017, S. 28,
37; Nolting, 2013, S. 112 ff,;
Ophardt & Thiel, 2017, S. 254)

Nonverbale Kommunikation
Aufmerksamkeitsriickfiihrung
Présenz- und Stoppsignale
bzw. nonverbale Signale: Posi-
tionierung im Raum (physische
Néhe und Distanz nutzen),
Blickkontakt, Gestik und Mi-
mik (Zeichen fir leise sein, an-
tippen bzw. vereinbarte Zei-
chen)

Erinnerungskartchen (Dreikurs
etal,. 2007, S. 37; Hartke &
Vrban, 2017, S. 31; Henne-
mann & Hillenbrand, 2010, S.
273; Nolting, 2013, S. 69 f;
Ophardt & Thiel, 2013, S. 95
f.; 2017, S. 254)

Selbstkontrollkarten (Hartke &
Vrban, 2017, S, 52)

Namensnennung (Dreikurs et
al., 2007, S. 37)

Unterrichtstechniken zur Auf-
merksamkeitsriickfiihrung
Senken der Stimme

Wartezeit

Schiler*innen zum Thema
drannehmen (Dreikurs et al.
2007, S. 38 f.; Nolting, 2013,
S. 69 f.; Hartke & Vrban, 2017,
S. 31; Hennemann & Hillen-
brand, 2010, S. 273; Ophardt &
Thiel, 2013, S. 95 f.; 2017, S.
254)
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/ Ergebnisse

Die Ricklaufquote der Fragebdgen lag zu beiden Mess-
zeitpunkten bei 100%. Zudem wurden alle Items bear-
beitet, sodass es keine fehlenden Werte in der Auswer-
tung gibt. Das entwickelte Kategoriensystem hat sich als
geeignet herausgestellt, um sich einen geordneten Uber-
blick Uiber die Handlungsalternativen zu verschaffen. Ge-
zeigt hat sich allerdings auch, dass einige Antworten der
Teilnehmer*innen zu unspezifisch waren, wodurch vier
Aussagen nicht einzuordnen waren. Daher erfolgt in der
Auswertung der Ergebnisse die Unterscheidung zwi-
schen den genannten Optionen und den Zuordnungen in
das Kategoriensystem. Bei der Darstellung der Ergeb-
nisse werden zundchst die falliibergreifenden Werte aus
deskriptiver und schlieender Statistik beschrieben. An-
schlieBend folgen die Ergebnisse der Einzelfallanalysen.
Zusammengenommen werden diese in einem néachsten
Schritt interpretiert und es wird Stellung zu den Hypo-
thesen sowie weiteren Fragestellungen der Arbeit ge-
nommen. Geschlossen wird das Kapitel mit einer Kriti-
schen Reflexion des Untersuchungsvorgehens.

7.1 Deskriptive und schlieBende Statistik

Zum Messzeitpunkt t1 werden mehr Optionen fiir Hand-
lungsalternativen (M = 8,50, SD = 3,02) als zum Mess-
zeitpunkt t2 (M = 6,75, SD =2,12) genannt, wobei die
Standartabweichung zu beiden Zeitpunkten recht hoch
ist. Die breite Streuung wird auch anhand der deskripti-
ven Statistik der Haufigkeiten nach Einzelfallen deutlich.

Tabelle 7: Deskriptive Haufigkeit der Optionen

Person tl t2 Differenz
P08 5 6 +1

P09 12 4 -8

P10 11 10 -1

P11 5 8 +3

P12 11 5 -6

P13 B 9 +4

P14 9 5 -4

P15 10 7 -3

Insgesamt zeigt sich ein sehr uneinheitliches Bild sowohl
beziiglich der Anzahl als auch beziiglich der Zu- und Ab-
nahme von genannten Handlungsoptionen. Besonders
hervor stechen einerseits die betréchtlichen Abnahmen
von Person P09 um 8 sowie von Teilnehmer*in P12 um
6 Handlungsoptionen. Andererseits zeigt Student*in P13

mit einem Zuwachs von 5 auf 9 aufgezéahlten Moglich-
keiten einen nahezu doppelten Anstieg. Statistisch gese-
hen kénnen in einem t-Test flir verbundene Stichproben
jedoch weder die Anstiege noch die Abnahmen als sig-
nifikant herausgestellt werden (t(7) = 1,16, ns) (Anhang
D, S. 105). Diese Werte &ndern sich auch nicht bedeut-
sam, schrankt man auf die Kohorte P08 — P11 des Lehr-
Lern-Szenarios Aggression (t(3) = 0,52, ns) oder auf die
Student*innen P12 — 15 mit Schwerpunktthema Angst
(t(3) = 1,04, ns) ein (Anhang D, S. 105). Die genannten
Optionen der Student*innen wurden anschliefend den
einzelnen Kategorien des Kategoriensystems zugeord-
net. Zur Darstellung dieser Ergebnisse werden zunachst
die kumulierten Werte von Stufe und Ebene dargestellt,
anschlieBend folgt ein Uberblick zu einzelnen Katego-
rien.

Tabelle 8: Haufigkeit der Zuordnungen zu den Stufen

tl Inter3 (M = 2,87, SD = 0,84)
Prob5 (M = 2,62, SD = 1,77)
Kons4 (M = 1,63, SD = 1,92)
Inter3 (M = 2,25, SD = 1,83)
Prob5 (M = 1,75, SD = 0,89)
Kons4 (M = 1,25, SD = 1,28)

t2

Vergleicht man die Stufen des Handelns nach Mittelwer-
ten zu t1 und t2, fallt auf, dass die Reihenfolge der mitt-
leren Haufigkeiten zu beiden Zeitpunkten identisch aus-
fallt. Am haufigsten wird mit Interventionen reagiert, da-
rauf folgen Probleml6sungen und Konsequenzen. Insge-
samt gesehen sinken die Mittelwerte der Zuordnungen
analog zu denen der Optionen von t1 zu t2 ab (Anhang
E, S. 106). Schrankt man den Vergleich auf die Kohorten
der unterschiedlichen Lehr-Lern-Szenarien ein, ergibt
sich ein leicht differentes Bild beziiglich der am héaufigs-
ten verwendeten Stufen (Anhang E, S. 106 f.):

Tabelle 9: Vergleich der Haufigkeiten der Zuordnungen zu
den Stufen - Angst & Aggressionen

Angst Aggression
tl Inter3 Inter3
(M =3,00, SD =0,82) (M =2,75, SD = 0,96)
Prob5 Kons4
(M =3,00, SD =1,42) (M =250, SD =2,38)
Antil Prob5
(M =1,25, SD =1,26) (M=225,SD=212)
t2  Inter3 Prob5
(M =3,00, SD =2,16) (M =2,25, SD =0,96)
Prob5 Kons4
(M =1,25, SD =0,50) (M=2,00,SD=1,41)
Antil Inter3

(M = 1,00, SD = 2,00) (M = 1,50, SD = 1,29)
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Konzentriert man sich auf die Antworten der Studieren-
den mit dem Lehr-Lern-Szenario Angst, zeigt sich ein
stabiles Muster in der Reihenfolge der Haufigkeiten der
Stufen von t1 und t2. Am héufigsten wird auf Stufe 3 in-
terveniert, darauf folgen die Problemlsungen sowie die
Antizipationen. Different dazu stellen sich die Verande-
rungen der Student*innen des Themenschwerpunkt Ag-
gression dar. Wahrend zu t1, der Reihenfolge nach: In-
terventionen, Konsequenzen und Probleml&sungen ver-
wendet werden, kehrt sich die Reihenfolge zu t2 um. So-
dass vornehmlich auf probleml&sender Stufe agiert wird,
die nachst haufigste Stufe die Konsequenzen sind und
danach die Interventionen folgen. Die Konsistenz der
Nennungen lassen vermuten, was die t-Tests fur abhan-
gige Stichproben bestatigen: Keine der Veranderungen
von t1 zu t2 ist statistisch signifikant (Anhang E, S. 107
ff.).

Fur die Ebenen der Handlungen ergibt sich — beide Mess-
zeitpunkte Uberdauernd — ein stabiles Muster. Vorrangig
agieren die Studierenden auf Ebene der Beziehungen (t1:
M = 4,50, SD = 2,88; t2: M = 3,25, SD = 1,49), gefolgt
von der disziplinierenden und organisatorischen Ebene
(t1: M = 3,25, SD = 1,28; t2: M = 2,38, SD = 1,60). Die
unterrichtliche Ebene bildet das Schlusslicht (t1: M =
0,63, SD = 1,06; t2: M = 0,75, SD = 1,39). Diese Ergeb-
nisse der gesamten Stichprobe spiegeln sich in beiden
Schwerpunktbereichen wider (Anhang F, S. 110). Durch
die nur geringfiigigen Anderungen von t1 zu t2 erweisen
sich auch diese Ergebnisse aller t-Tests bei abh&ngigen
Stichproben als nicht signifikant (Anhang F, S. 110 f.).
Nachdem nun die deskriptive und schieBende Statistik
der Stufen und Ebenen des Kategoriensystems einzeln
dargestellt wurden, folgt, analog zum bisherigen Vorge-
hen, die Darstellung der Ergebnisse der Kategorien (An-
hang G, S. 112).

Tabelle 10: Haufigkeiten der Zuordnungen zu den Kategorien

tL  Inter3_Bez (M= 2,43, SD = 0,98)
Prob5_Bez (M = 2,40, SD = 1,34)
Inter3_Dis (M = 2,00, SD = 1,00)
Antil_Unt (M = 2,00, SD = 1,41)
Kons4_Dis (M = 2,00, SD = 1,41)

2 Antil_Unt (M= 4,00, SD = 0)
Kons4_Dis (M = 2,00, SD = 1,00)
Inter3 Bez (M = 2,00, SD = 1,41)

Zum Zeitpunkt t1 ist die meistgenutzte Strategie in der
Kategorie Inter3_Bez zu verordnen, worauf mit nur we-
nig Abstand Handlungen in Kategorie Prob5_Bez fol-
gen. Die ndchsthaufigsten Nennungen sind Inter3_Dis,
Antil_Unt und Kons4_Dis, welche sich nur durch die
Standardabweichungen unterscheiden. Die Ubrigen Mit-
telwerte liegen zwischen 1 und 2, wobei keine der Stra-
tegien in die Kategorien Prédv0_Dis, Prav0_Unt und
Anti2_Bez zugeordnet werden kénnen, aber im Bereich
der reaktiven Strategien alle Kategorien benutzt werden.

In der zweiten Messung ist die im Mittel meist genannte
Kategorie Antil_Unt. Die darauffolgenden Strategien
sind Kons4_Dis und Inter3_Bez. Zu t2 féllt darliber hin-
aus auf, dass sehr viel mehr, vor allem proaktive, Kate-
gorien nicht angewendet werden: Prav0_Unt,
Antil_Bez, Antil Dis, Anti2_Bez, Anti2_Dis und
Kons4_Bez. Different zu den Ergebnissen der Gesamt-
stichprobe stellen sich die Haufigkeiten der Kategorien
dar, unterscheidet man nach den Themenschwerpunkten
Angst und Aggressionen (Anhang G, S. 113 f.):

Tabelle 11: Vergleich der Haufigkeiten der Zuordnungen zu
den Kategorien - Angst & Aggressionen

Angst Aggression

t1  Prob5_Bez Inter3_Bez
(M =233, SD =1,16) (M =2,75, SD = 0,96)
Inter3_Bez Kons4_Dis
(M =2,00, SD =1,00) (M =2,67,SD =1,53)
Inter3_Dis Prob5_Bez
(M =2,00, SD = 1,00) (M =250, SD =2,12)
Anil_Unt

(M=2,00,SD =1,41)

tZ2  Antil_unt Kons4_Dis
(M =4,00, SD =0) (M = 2,67, SD = 0,58)
Inter3_Bez Prob5_Bez
(M =2,25,SD =1,89) (M = 2,00, SD =0,82)
Prob5_Dis Inter3_Bez

(M=150,SD=071) (M = 1,67, SD = 0,58)

Prégnanter Unterschied zwischen den Antworten der
verschiedenen Lehr-Lern-Szenarien ist, dass die Kohorte
zum Thema Angst vermehrt Angaben auf antizipierender
unterrichtlicher Ebene macht, wéhrend die Kohorte Ag-
gression stérker mithilfe von organisatorisch-disziplinie-
renden Konsequenzen agiert. Die Anderungen der Hau-
figkeiten zwischen den beiden Messzeitpunkten sind in
beiden Gruppen eher gering, sodass auch der Vergleich
der Mittelwerte durch t-Tests fiir abhéngige Stichproben
keine der Werte als statistisch signifikant ausweist (An-
hang G, S. 115 f.). Nachdem die deskriptive und schlie-
Rende Statistik einen Uberblick iber die Ergebnisse ge-
geben hat, folgt die Betrachtung der Einzelfalle.

7.2  Einzelfallanalysen

Ergéanzend zu der Ubersicht der Ergebnisse, welche mit-
hilfe der Statistiksoftware SPSS ausgewertet wurden,
wird im Folgenden Bezug auf die Auswertungen der Ein-
zelfélle anhand des selbst entwickelten Kategoriensys-
tems genommen. Dabei sollen nicht nur die Oberkatego-
rien der intensionalen Nominaldefinition, sondern auch
die extensionalen Kategorien aufgegriffen werden, um
die Datenlage vertiefend darstellen zu kénnen. Neben
der inhaltlichen Fokussierung wird zudem auch auf die
Reihenfolge der angebotenen Reaktionsmdoglichkeiten
eingegangen. Eine tabellarische Ubersicht der Reihen-
folge der Zuordnungen leitet jeweils die Analyse der ein-
zelnen Félle ein. Die Tabelle stellt die beiden Messzeit-
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punkte gegenliber und enthalt Angaben dariiber, wel-
chem Frageitem die Antworten zuzuordnen sind (syntl:
,»Wie wiirden Sie als Lehrer*in reagieren?”; synt2: ,,Wie
wiirden Sie weiter vorgehen?*) .

Student*in P08 Lehr-Lern-Szenario Aggression

Die Anzahl der Zuordnungen der Handlungen erhoht
sich zwischen t1 und t2 minimal. Zu t1 wird die Reihen-
folge der Handlungen zunehmend eingreifender und es
wird beziehungsorientiert agiert. Die genutzten Strate-
gien sind hierbei stark gespréchsorientiert ausgerichtet
und konzentrieren sich auf Elias. Zum Ende des Semes-
ters wird weniger niedrigschwellig und stérker auf dis-
ziplinierender und organisatorischer Ebene gehandelt.
Die Gespréchsorientierung von t1 wird besonders durch
den Einsatz von Konsequenzen ersetzt. Bei der Klarung
der Situation werden zu diesem Zeitpunkt sowohl Elias
als auch Dennis miteinbezogen. Darliber hinaus wird je-
doch auch eine préventive Malinahme genannt. Dadurch,
dass die Lehrkraft ,,ruhig bleiben* (P08_AGGREsynt_2,
Absatz 6; Anhang C, S. 94) soll, kann sie den Schiler*in-
nen als Modell in der herausfordernden Situation dienen.

Tabelle 12: Darstellung der zugeordneten Handlungsoptionen
- Student*in P08

Student*in P08 Lehr-Lern-Szenario Aggression

tl t2
AGGREsynt11 AGGREsynt12
Inter3_Bez Kons4_Dis
Inter3_Bez Prob5_Bez
AGGREsynt21 Kons4_Dis
Prob5_Bez AGGREsynt22
Prob5_Bez Prav0_Dis
Prob5_Bez Kons4_Dis
Prob5_Bez

Student*in P09 Lehr-Lern-Szenario Aggression

Bei Student*in P09 zeigt sich ein enormer Unterschied
zwischen den angebotenen Handlungsmadglichkeiten
zum erstem und zweitem Messzeitpunkt: Die Anzahl der
Zuordnungen sinkt von 12 auf 4 ab. Eine deeskalative
Strategie ist zum ersten Zeitpunkt nicht zu erkennen, da
die Stufen sowohl auf- als auch absteigend gewechselt
werden. Es ist aufféllig, dass die Konsequenzen beson-
ders auf Ebene der Disziplin und Organisation, die Inter-
ventionen und Problemlésungen jedoch vornehmlich der
Beziehungsebene zuzuordnen sind. Interessant ist, dass
die letzte genannte Problemldsung auf die Emotionen
von Elias eingeht und zukunftsorientiert ausgerichtet ist:
»ggf langfristig mit Elias {iber Gefiihle sprechen®
(P0O9_AGGREsynt_1, Absatz 14; Anhang C, S. 95). Zum
zweiten Zeitpunkt beschrénken sich die weiteren Strate-
gien zur Problemlésung auf die Klarung der Situation
durch einzelne und gemeinsame Gesprache mit den Jun-
gen und sind auf der Beziehungsebene anzusiedeln. Ins-
gesamt gesehen, wird in der ersten Erhebung tendenziell
niedrigschwelliger und vor allem differenzierter agiert.

Tabelle 13: Darstellung der zugeordneten Handlungsoptionen
- Student*in P09

Student*in P09 Lehr-Lern-Szenario Aggression

tl t2
AGGREsynt11 AGGREsynt12
Kons4_Dis Inter3_Bez
Inter3_Bez Prob5_Bez
Kons4_Dis Prob5_Bez
Prob5_Bez AGGREsynt22
Inter3_Bez Prob5_Bez
Prob5_Bez

Kons4_Dis

AGGREsynt21

Inter3_Bez

Kons4_Dis

Prob5_Bez

Prob5_Bez

Prob5_Dis

Student*in P10 Lehr-Lern-Szenario Aggression

Die Anzahl der Zuordnungen in das Kategoriensystem
wird zum zweiten Zeitpunkt von 10 auf 8 geringer. Die
Reihenfolge der Handlungen scheint zu t1 zunéchst kei-
ner deeskalativen Logik zu folgen. Nimmt man die Ant-
worten jedoch je Item (AGGREsyntll und AGGRE-
synt21) fiir sich, zeigt sich, dass zuerst Interventionen
wie das Spiegeln und das Erklaren der Situation genutzt
werden und erst darauf Konsequenzen folgen. Das
Schema findet sich sowohl bei AGGREsynt11 als auch
bei ARRGEsynt21. Gleichsam des Anstiegs der Stufen
wird auch von Beziehungs- auf Disziplin- und organisa-
torische Ebene gewechselt. Nach ahnlichem Muster wird
auch zu t2 verfahren, wobei durch die Nutzung der Posi-
tionierung im Raum auf unterrichtlicher Ebene nied-
rigschwelliger begonnen wird. Auch hier wechselt die
Ebene der Beziehung auf die der Organisation und Dis-
ziplin mit Ansteigen der Stufe. Insgesamt zeigt sich, dass
zum Ende des Semesters tendenziell niedrigschwelliger
angesetzt wird und Konsequenzen erst ergriffen werden,
nachdem andere Strategien erprobt wurden.

Tabelle 14: Darstellung der zugeordneten Handlungsoptionen
- Student*in P10

Student*in P10 Lehr-Lern-Szenario Aggression

tl t2
AGGREsynt11 AGGREsynt12
Inter3_Bez Anti2_Unt
Inter3_Bez Inter3_Bez
Kons4_Bez Prob5_Bez
Kons4_Dis Inter3_Bez
AGGREsynt21 AGGREsynt22
Inter3_Bez Kons4_Dis
Inter3_Bez Inter3_Dis
Kons4_Bez Kons4_Dis
Antil_Dis Kons4_Dis
Kons4_Dis

Kons4 Dis

Student*in P11 Lehr-Lern-Szenario Aggression

Student*in P11 zeigt einen Anstieg der Handlungsmaog-
lichkeiten um 2. Zu beiden Messzeitpunkten wird eine
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sukzessive Zunahme der Intensitét des Eingreifens deut-
lich. Zu t1 und t2 wird jeweils erst die Mdglichkeit ge-
geben, die Jungen die Situation mit Unterstiitzung selbst
klaren zu lassen. Zu t1 erfolgt dann zunéachst eine Kon-
sequenz, die zur Klarung der Situation beitragen soll und
anschlieBend wird zur Problemldsung ein: ,,Gefiihrtes
Gesprach der Beiden“ (P11_AGGREsynt_1, Absatz 7;
Anhang C, S. 98) vorgeschlagen. Der Unterschied in t2
ist, dass zusatzlich zum Gesprach kooperative Strategien
festgelegt werden und eine weitere Konsequenz hinzu-
kommt. Bei Betrachtung der Handlungsebenen fallt auf,
dass die organisatorisch-disziplinierende und Bezie-
hungsebene abwechselnd und zu t2 aufsteigend — von
Beziehungs- zu organisatorischer Ebene — genutzt wer-
den. Es bleibt festzuhalten, dass die zugeordneten Opti-
onen zum Ende des Semesters leicht ausdifferenzierter
sind, sich ansonsten aber stark mit denen zu Anfang des
Seminars decken.

Tabelle 15: Darstellung der zugeordneten Handlungsoptionen
- Student*in P11

Student*in P11 Lehr-Lern-Szenario Aggression

Ebene sowie Beziehungsebene begegnet. Zum zweiten
Messzeitpunkt werden zunidchst ,,[d]ie anderen Kinder
fur das Auslachen bestraf[t]* (P12_ANGSTsynt 2, Ab-
satz 2; Anhang C, S. 100), was der organisatorisch-dis-
ziplinierenden Ebene zuzuweisen ist. Darauf folgt ein
Hinweis auf die Positivierung des Klassenklimas, die zu-
kiinftigen Situationen praventiv vorbeugen soll. Die
Vorschlage zur Handlung in der Situation ahneln den
Antworten des ersten Durchlaufs und beziehen sich im
Rahmen der unterrichtlichen und beziehungsorientierten
Ebene auf Zwanglosigkeit sowie der Dezentrierung der
Aufmerksamkeit auf Pauline. Der L&sungsvorschlag be-
schrankt sich auf ein Gesprach, in dem kooperativ mit
Pauline mdgliche Verbesserungsvorschlage fir den
Kontext besprochen werden. Insgesamt wurden zum ers-
ten Messzeitpunkt t1 differenziertere Handlungsmég-
lichkeiten genannt.

Tabelle 16: Darstellung der zugeordneten Handlungsoptionen
- Student*in P12

Student*in P12 Lehr-Lern-Szenario Aggression

tl t2
AGGREsynt11 AGGREsynt12
Inter3_Bez Inter3_Bez
Anti2_Dis Inter3_Bez
Inter3_Bez Prob5_Bez
AGGREsynt21 AGGREsynt22
Kons4_Dis Prob5_Bez
Prob5_Bez Prob5_Dis
Kons4_Dis
Kons4_Dis

Student*in P12 Lehr-Lern-Szenario Angst

Zum zweiten Messzeitpunkt gibt Proband*in P12 weni-
ger als halb so viele Handlungsvorschlége an. Die Rei-
henfolge der Alternativen ist auf den nachsten Blick we-
der in t1 noch in t2 aufeinander aufbauend, da die einzel-
nen Vorschlage zwischen dem Agieren in der konkreten
Situation und langfristigen Lésungen wechseln. In t1
geht es zundchst um den Schutz Paulines, indem ihr frei-
gestellt wird, weiter zu machen oder abzubrechen, wo-
raufhin eine Ermahnung der Mitschiiler*innen erfolgt.
Die Losungsfindung der Situation erstreckt sich zundchst
auf die gesamte Klassensituation und setzt bei allen
Schiiler*innen an: ,,Gemeinsam mit der gesamten Klasse
einige Stunden zur Thematik ,Auslachen® sich ,Sich
richtig Verhalten® eventuell mithilfe von Programmen
durchfiihren, um eine angemessene Reaktion aller Schi-
lerinnen und Schiiler ohne Auslachen zu schaffen.
(P12_ANGSTsynt_1, Absatz 6 - 7; Anhang C, S. 99). In
dem zweiten Teil der Frage (ANGSTsynt21) ist die L6-
sungsfindung dann starker auf Pauline fokussiert, wobei
jedoch auch ihre Klassenkameraden nicht unberticksich-
tigt bleiben. Die auf Pauline bezogenen Handlungen
sind, bis auf die Durchfuhrung eines Interventionspro-
gramms, beziehungsorientiert ausgerichtet. Den Mit-
schiler*innen wird auf organisatorisch-disziplinierender

tl t2
ANGSTsynt11 ANGSTsynt12
Inter3_Bez Kons4_Dis
Inter3_Dis Prav0_Bez
Antil_Bez Inter3_Bez
Prav0_Bez Anti2_Unt
Prob5_Bez ANGSTsynt22
Prob5_Dis Prob5_Bez
ANGSTsynt21

Inter3_Bez

Prob5_Bez

Prob5_Dis

Prob5_Bez

Kons4_Dis

Student*in P13 Lehr-Lern-Szenario Angst

Student*in 13 benennt in der Post-Erhebung 9 Hand-
lungsvorschlage, was 4 mehr sind, als zu Anfang des Se-
minars angegeben werden. In t1 beschrénken sich die
Handlungen in der Situation auf das Unterbinden des
Auslachens und den Vortrag der Ergebnisse von einem
Gruppenmitglied présentieren zu lassen. Als langfristige
Ldésung wird ein Sprechtraining vorgeschlagen. Nach-
dem in t1 nur wenige Mdglichkeiten fiir die Reaktion in
der Situation angegeben und eine Problemlésung vorge-
schlagen wird, féllt zu t2 besonders auf, dass auf Ebene
der proaktiven, antizipierenden Handlungen auf Unter-
richtsebene hinzukommen, z. B.: ,,Sie bekommt im ge-
schitztem Rahmen die Gelegenheit zunéchst allein, dann
in Kleingruppen vorzutragen. “ (P13 ANGSTsynt 2,
Absatz 3; Anhang C, S. 101). Wodurch die Interventio-
nen niedrigschwelliger ausfallen, als zum ersten Zeit-
punkt der Erhebung. Student*in P13 agiert zu beiden
Zeitpunkten in erster Linie auf unterrichtlicher sowie or-
ganisatorisch-disziplinierender Ebene, wobei der Zu-
wachs der Antizipationen auf unterrichtlicher Ebene zu
t2 besonders zu bertcksichtigen ist.
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Tabelle 17: Darstellung der zugeordneten Handlungsoptionen
- Student*in P13

Student*in P13 Lehr-Lern-Szenario Angst

tl t2
ANGSTsynt11 ANGSTsynt12
Inter3_Dis Inter3_Bez
Anti2_Unt Antil_Unt
Prob5_Dis Prob5_Dis
ANGSTsynt21 ANGSTsynt22
Inter3_Dis Inter3_Dis
Prob5_Dis Kons4_Dis
Antil_Unt
Prob5_Dis
Antil_Unt
Antil_Unt

Student*in P14 Lehr-Lern-Szenario Angst
Teilnehmer*in 14 bietet zum ersten Zeitpunkt der Erhe-
bung 9 und zum zweiten Zeitpunkt 5 Handlungsvor-
schldge an. Die Reihenfolge der Handlungen ist auch in
diesem Fall wieder schwierig einer deeskalativen Strate-
gie zuzuordnen, da sich Reaktionen auf die Situation, auf
die Mitschuler*innen und auf Pauline sowie auf die lang-
fristigen Losungen abwechseln. In der Erhebung zu t1
steht der Aufbau einer Perspektiviibernahme der Klas-
senkamerad*innen Paulines im Vordergrund, um lang-
fristig Versténdnis bei den Kindern aufzubauen. Bis da-
rauf, dass Pauline als organisatorische Konsequenz zu-
néchst aus der Situation genommen wird, sind nahezu
alle Handlungen beziehungsorientiert angelegt. In t2 sind
die Handlungsvorschlage auf Beziehungsebene weniger
differenziert und eher allgemein gehalten: ,,Danach soll-
ten Pauline verschiedene Mdglichkeiten geboten wer-
den, ihre Stirken zeigen zu konnen.“ (P14 ANGST-
synt 2, Absatz 3; Anhang C, S. 103) oder auch: ,,1. Si-
cheren Ort bieten “ (P14 ANGSTsynt 2, Absatz 3; An-
hang C, S. 130). Die organisatorisch-disziplinierenden
Mafnahmen betreffen die Intervention als Reaktion auf
das Auslachen der Kinder sowie eine Problemlésung im
Sinne einer Sprachférderung. Zusammenfassend wurden
im Rahmen der ersten Erhebung mehr Interaktionsvor-
schlége und stérker die Mitschuler*innen fokussiert, wo-
hingegen zu t2 eher der Umgang mit Pauline vordergrin-
dig ist.

Tabelle 18: Darstellung der zugeordneten Handlungsoptionen
- Student*in P14

Student*in P15 Lehr-Lern-Szenario Angst

Person P15 gibt zum Messzeitpunkt t1 10 Handlungsvor-
schlége an. Die Anzahl reduziert sich gegen Ende des Se-
mesters auf 7 Vorschldge. In t1 wird zunédchst organisa-
torisch und disziplinierend versucht, das Lachen der
Schiiler*innen zu unterbinden und Verstandnis fur die
Situation aufzubauen. Danach folgt ein Losungsvor-
schlag, der langfristig zur Klarung der Situation und der
Perspektiviilbernahme beitragen kann. Nachdem noch

einmal kurz auf den Umgang mit der Situation durch Er-
mutigung und Unterstlitzung Paulines eingegangen wird,
folgen unterrichtliche Vorschlage zur Verbesserung der
Lesefertigkeiten sowie die Einbeziehung der Eltern zur
Starkung der Kompetenzen im Lesen. In t2 fokussiert
sich die Studentin respektive der Student auf Handlun-
gen in der konkreten Situation, dabei wird Pauline ermu-
tigt und ihr werden gleichzeitig Freirdume gelassen. Als
Problemlésung wird ein personliches Gesprach vorge-
schlagen. Insgesamt sind die Angaben zum zweiten Zeit-
punkt weit weniger differenziert.

Tabelle 19: Darstellung der zugeordneten Handlungsoptionen
- Student*in P15

Student*in P54 Lehr-Lern-Szenario Angst

tl t2
ANGSTsynt11 ANGSTsynt12
Inter3_Dis Inter3_Bez
Inter3_Dis Inter3_Bez
Inter3_Dis Inter3_Bez
Prob5_Bez Prob5_Bez
Inter3_Bez ANGSTsynt22
Prav0_Bez Inter3_Dis
Antil_Unt Inter3_Bez
ANGSTsynt21 Inter3_Bez
Antil_Unt

Antil_Unt

Prob5_Dis

7.3 Interpretation der Ergebnisse

Die Interpretation der Ergebnisse dient zundchst der
Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen. Die Auswer-
tung stitzt sich besonders auf das allgemeinpédagogi-
sche Kategoriensystem, weshalb ergénzend ein Ver-
gleich der Handlungsvorschlage der Studierenden mit
den Implikationen der Literatur fiir den Umgang mit spe-
zifischen Verhaltensweisen erfolgt. Das Kapitel widmet
sich abschliefend einem Forschungsdesiderat, welches
sich aus den Theorien zielgerichteten Handelns nach
Dreikurs et al. (2007) ergibt.

Die Uberpriifung der Mittelwerte der genannten Optio-
nen hat gezeigt, dass die Anzahl der Handlungsalternati-
ven im Mittel von t1 auf t2 um 1,75 absteigt (t1: M =
8,50, SD = 3,02; t2: M = 6,75, SD =2,12). Die gemachten
t-Tests bei verbundenen Stichproben zeigen jedoch auch,
dass die Veranderungen als statistisch nicht signifikant
zu bewerten sind (Anhang D, S. 105). Diese Ergebnisse
kénnen die im Projekt aufgestellte Hypothese 2a — ,,Stu-
dierende benennen nach dem Seminar signifikant mehr
Handlungsoptionen als vor dem Seminar (Festner,
2019, S. 3) — demnach nicht bestatigen. Die im For-
schungsstand angefiihrte Studie von Konig et al. (2018,
S. 316) stellte heraus, dass der Zuwachs im professionel-
len Wissen besonderer Einflussfaktor auf das Generieren
mdglicher Handlungsoptionen bei typischen Unterrichts-
situationen sei. Fir die weiterfihrenden Auswertungen
der vorliegenden Studie konnte demnach interessant
sein, inwiefern das Generieren von Handlungsoptionen
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in den spezifischen Lehr-Lern-Szenarios mit den Ergeb-
nissen der Wissensabfrage im Fragebogen zusammen-
héngen.

Fur die vorliegenden Daten scheint eine detaillierte Be-
trachtung der individuellen Einzelfalle angebracht, da
die Standardabweichungen der dargestellten Mittelwerte
mitunter sehr hoch sind und auf eine deutliche Heteroge-
nitét in der Anzahl der Nennungen von Optionen hinwei-
sen. In der Stichprobe zum Wintersemester 2019/2020
weisen drei Personen eine Zu- und fiinf Personen eine
Abnahme von Handlungsvorschlagen auf. Mehr M&g-
lichkeiten nennen Student*in P08, P11 und P13, weniger
Alternativen bieten die Personen P09, P10, P12, P14 und
P15 an. Da der Trend zur Verringerung der Handlungs-
vorschldge geht, stellt sich zunéchst die Frage, welche
Zuordnungen zu t2 wegfallen. Bei den Student*innen
P09 und P14 kann der Abstieg der zugeordneten Optio-
nen vor allem durch das Wegfallen der Konsequenzen
erklart werden. Bei Student*in P12 fallt auf, dass insge-
samt weniger problemlésende Strategien angewandt
wurden. Bei diesen Teilnehmer*innen scheinen vor al-
lem die stark eingreifenden Handlungen auf reaktiver
Ebene wegzufallen. Im Gegensatz dazu erklart sich der
Verlust von alternativen Maglichkeiten des Eingreifens
bei Student*in P15 durch den Wegfall unterrichtlicher
Antizipationen, die den proaktiven Handlungen zuzuord-
nen sind. Es gibt allerdings auch Einzelfélle, in denen die
Nennung von Reaktionsmdglichkeiten angestiegen ist,
was sich bei Student*in P11 vor allem durch die Ausdif-
ferenzierung der zu t1 genannten Mdglichkeiten ergibt.
Interessant ist die Betrachtung von Person P13, da ihre
genannten Optionen vor allem durch Unterstiitzungen
auf unterrichtlicher Ebene angereichert werden, wodurch
mdoglicherweise auch Hypothese 2b zu stiitzen wére. Be-
vor sich jedoch der Uberpriifung dieser zugewandt wird,
sollen zunéchst mdgliche Ursachen fur den erwartungs-
widrigen Abstieg der genannten Optionen ergriindet
werden.

Als zentrale Erkldrung missen verschiedene Kon-
textfaktoren berlicksichtigt werden. Zu Anfang des Se-
mesters war die Motivation der Studierenden noch sehr
hoch und aufgrund der Gebundenheit an die aktive qua-
lifizierte Teilnahme erfolgte das Ausflllen des ca. ein-
stiindigen Fragebogens mdglicherweise besonders ge-
wissenhaft. Gegen Ende des Semesters waren die Studie-
renden durch das Praxissemester recht belastet, was
letztlich mit den Rahmenbedingungen der halbjéhrlichen
Praxisphase in Verbindung gebracht werden kann. Wéh-
rend des Praxissemesters haben die Studierenden 50 — 70
Unterrichtsstunden gehalten sowie ein Studienprojekt
durchfiihren missen, dessen Auswertung bei den meis-
ten Teilnehmer*innen zu diesem Zeitpunkt vermutlich
noch aussteht. Zudem waren sie in den letzten funf Mo-
naten einem ambivalenten Rollenverhéltnis ausgesetzt,
sodass von ihnen ein permanenter Wechsel zwischen

Lernenden der Universitit sowie Lehrenden und For-
schenden an der Schule verlangt wurde (Rothland &
Boecker, 2014, S. 394). Neben der Beanspruchung
kommt auch die Situation der Befragung als beeinfluss-
endes Element hinzu. Zunéchst kann ein méglicher Fak-
tor in dem Pra-Post-Design liegen. Die Studierenden fil-
len zu t1 und t2 denselben Fragebogen aus, wodurch die
Motivation méglicherweise geringer war. Weiterhin er-
folgte die zweite Erhebung im Rahmen der letzten Semi-
narsitzung des Begleitseminars, in der die Studierenden
nur noch den Fragebogen auszufiillen und danach frei
hatten. Zudem waren vier der Studierenden zur letzten
Seminarsitzung entschuldigt, sodass sie die Befragung
Zuhause ausgefullt haben, was auch ein méglicher Ein-
flussfaktor sein kdnnte.

Da allein die Quantitat der Handlungsvorschldge noch
nicht viel Gber die Qualitat der Antworten aussagt, steht
im Folgenden die Uberprifung der Hypothese 2b —
,Nach dem Seminar folgt die Reihenfolge der benannten
Handlungsoptionen signifikant h&ufiger dem Ziel der
Deeskalation als vor dem Seminar.” (Festner, 2019, S. 3)
— im Mittelpunkt. Um beurteilen zu kénnen, inwiefern
deeskalativ gehandelt wird, dienen die Stufen des Kate-
goriensystems zur Einordnung. Aufgrund der Orientie-
rung am interaktionalen Begriff des Unterrichts und des-
sen Stérung wird angenommen, dass eine niedrigschwel-
lige Handlung stérker zur Deeskalation beitragt als stark
eingreifendes Agieren. Demnach wiirden praventive
MafRnahmen am starksten und Handlungen der Prob-
lemlésungen am wenigsten deeskalierend wirken. Nach
der aufgestellten Hypothese 2b missten niedrigschwel-
lige Stufen zum Zeitpunkt t2 hdufiger vorkommen. Ge-
zeigt hat sich allerdings, dass sowohl zu t1 als auch zu t2
die reaktiven Strategien — der Reihenfolge der Haufigkeit
nach: Inter3, Prob5 und Kons4 (Angang E, S. 106) — be-
vorzugt verwendet wurden. Ein wenig different davon
sind allerdings die Ergebnisse zu betrachten, schrankt
man auf die einzelnen Themenbereiche ein (Anhang E,
S. 106 f.).

Die Reaktionen auf das Lehr-Lern-Szenario Aggression
unterscheiden sich insofern von der Gesamtstichprobe,
dass zu t2 die Reihenfolge der Handlungen invasiver
wird. Wéhrend zu t1 zunéchst mit Interventionen, dann
mit Konsequenzen und schlieBlich mit Problemlésungen
gearbeitet wurde, sind die Interventionen zu t2 von der
meist hdufigsten zur dritthdufigsten Strategie degradiert
worden, sodass insgesamt weniger deeskalativ gearbeitet
wurde. Einschrankend muss an dieser Stelle jedoch auch
angemerkt werden, dass die langfristige Losungsfindung
fur die aktuelle unterrichtliche Situation einen Abbruch
darstellt, jedoch langfristig einen Beitrag zur Storungs-
pravention leisten kann.

Aus den Antworten zum Lehr-Lern-Szenario Angst
ergibt sich fur t1 und t2 ein stabiles Muster. Zu beiden
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Zeitpunkten wurde am hdufigsten mit den Interventio-
nen, dann mit Problemldsungen und Antizipationen ge-
arbeitet. Vergleicht man die beiden Kohorten miteinan-
der, féllt auf, dass im Zusammenhang mit der Vignette
zum angstlichen Verhalten tendenziell niedrigschwelli-
ger agiert wurde. In diesem Zusammenhang missen je-
doch auch die Gegebenheiten der Lehr-Lern-Szenarien
betrachtet werden. Die Antizipationen als Reaktionen
auf das angstliche Verhalten Paulines beziehen sich auf
Unterstltzungen in der konkreten unterrichtlichen Situa-
tion. Aufgrund der Pausensituation im Lehr-Lern-Szena-
rio Aggression hatten die Teilnehmenden dieses Schwer-
punktbereichs letztendlich kaum Mdéglichkeiten, auf di-
daktisch-methodischer Ebene zu agieren. Zur besseren
Vergleichbarkeit der Lehr-Lern-Szenarien ware es dem-
entsprechend hilfreich, den Kontext der Situationen an-
zugleichen.

Die bisherigen Ausfuhrungen verdeutlichen die geringen
Unterschiede zwischen t1 und t2. Wie aus der Ergebnis-
darstellung des letzten Kapitels hervorgeht, sind nach
den durchgefuhrten t-Tests bei verbundenen Stichproben
keine der Veranderungen signifikant (Anhang D — G, S.
105 ff.). Die Hypothese, dass die Reihenfolge der Hand-
lungen nach dem Seminar starker der Deeskalation folgt,
konnte anhand des Stufenmodells von pro- und reakti-
vem Handeln nicht bestétigt werden. Da die statistischen
Daten die Reihenfolge der Handlungen fir die Einzel-
person jedoch nicht abbilden kénnen und zudem den ho-
hen Standardabweichungen der ermittelten Mittelwerte
Beachtung geschenkt werden muss, soll nachfolgend er-
neut Bezug auf die Einzelfalle genommen und individu-
ell dargestellt werden, inwiefern die Handlungen zu t2
stirker am Ziel der Deeskalation orientiert sind. Insge-
samt gestaltet sich die Auswertung der Reihenfolge nach
dem Ziel der Deeskalation etwas schwierig. GroRtes
Problem hierbei ist, dass die Reihenfolge der Handlun-
gen der Studierenden nicht immer chronologisch erfolgt.
Das bedeutet, dass die Reaktionen in der aktuellen Situ-
ation mit Vorschlagen fur zukinftige Handlungen ver-
mischt werden. Hinzu kommt, dass in beiden Szenarien
sowohl Reaktionen auf die Kinder mit den &ngstlichen
und aggressiven Verhaltensweisen als auch auf die der
Mitschiiler*innen erfolgen. Weiter kann beobachtet wer-
den, dass die genannten Handlungsoptionen auf das
zweite Frageitem zur Situation (synt2) hdufig erneut
niedrigschwelliger ausfallen als die zuletzt genannten
Handlungsvorschléage zur ersten Frage (syntl) (vgl. P09
(t1), P10 (t1), P12 (t1), P13, P14, P15; Anhang C, ab S.
95 ff.). Die genannten Griinde erschweren die Interpre-
tation der Ergebnisse hinsichtlich eines deeskalativen
Musters. Differenziert man zwischen den Reaktionen in
der aktuellen und den zukiinftigen Situationen, der
Adressierung des Handelns und beachtet mdgliche Ef-
fekte durch die zweiteilige Fragestellung, kann eine In-

terpretation erfolgen. Um zukiinftige Analysen zu er-
leichtern, wére eine Aufnahme verschiedener Parameter
in die Fragestellung eventuell hilfreich: ,,Wie wiirden Sie
als Lehrer*in in der konkreten Situation auf XY und wie
auf die Klassenkamerad*innen reagieren? Welche Mdég-
lichkeiten sehen Sie, zukinftigen Problemsituationen
vorzubeugen?* Auf diese Weise wiirde zudem auch das
proaktive Handlungsrepertoire der Student*innen starker
herausgefordert. Unter Beachtung der Schwierigkeiten
stellt sich nun die Frage, inwiefern sich die Reihenfolge
der Interaktionen im Einzelfall von t1 zu t2 verandert hat.

Fur Student*in P08, P09 und P12 kann angenommen
werden, dass sie zu t2 weniger niedrigschwellig agieren.
Proband*in P11 und P13 orientieren sich starker am Ziel
der Deeskalation und fur Teilnehmer*in P10, P14 und
P15 scheint die Einschatzung aufgrund der genannten
Schwierigkeiten nicht mdoglich. Zunéchst werden die
Einzelfélle betrachtet, in denen zu t2 erwartungswidrig
weniger niedrigschwellig agiert wird: Student*in P08
verwendet zu t2 mehr Konsequenzen. Bei den Teilneh-
mer*innen P09 und P12 geht das invasive VVorgehen vor
allem aus dem Wegfall niedrigschwelliger, zu t1 genann-
ter Handlungen hervor. Der allgemeine Abfall von ge-
nannten Handlungsoptionen hat dementsprechend auch
hier Auswirkungen. Interessanter scheint aus diesem
Grund die Betrachtung der Studierenden, die zu t2 nied-
rigschwelliger agieren. Bei Student*in P11 fallt auf, dass
die Handlungsvorschléage von t1 gegen Ende des Semes-
ters vor allem ausdifferenziert wurden. An der Herange-
hensweise hat sich nicht viel gedndert, aber durch die
Mehrzahl der Optionen kann t2 als deeskalierender gel-
ten. Ein sehr viel deutlicherer Unterschied geht aus den
Antworten von Person P13 hervor. Zu t2 wird hier vor-
nehmlich auf antizipierender Stufe durch methodisch-di-
daktische MaRnahmen gearbeitet, wodurch relativ nied-
rigschwellig agiert wird.

Insgesamt gesehen, zeigt sich ein sehr heterogenes Bild
bei den Studierenden und es ist kein einheitlicher Trend
auszumachen, sodass die Frage, inwieweit die Studieren-
den sich bei der Reihenfolge der Strategien zu t2 stérker
an der Deeskalation orientieren, nur flr den Einzelfall zu
beantworten ist. Dariber hinaus sind flr die endgiltige
Einschatzung auch die Auswertungen der verbleibenden
Fragebogenitems einzubeziehen, sodass die vorliegen-
den Ergebnisse zunéchst nur eine Tendenz aufweisen
kénnen. Bezieht man die vorliegenden Ergebnisse je-
doch nicht nur auf das entwickelte Kategoriensystem,
sondern interpretiert sie vor dem Hintergrund spezieller
Handlungsmdglichkeiten in Bezug auf &ngstliches und
aggressives Verhalten, werden weitere Perspektiven er-
Offnet. Es zeigt sich, dass die Ergebnisse der Studie die
theoretischen Befunde zum Umgang mit &ngstlichem
und aggressivem Verhalten spiegeln. Bei &ngstlichem
Verhalten werden in der Literatur besonders die Praven-
tion und Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen sowie
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die langfristige Problemlésung fokussiert. Die Antwor-
ten der Studierenden im Lehr-Lehr-Szenario Angst wei-
sen zu beiden Messzeitpunkten sowohl die Antizipation
als auch die langfristige Problemlésung als bevorzugte
Strategie aus (Anhang E, S. 107). Antizipationen erfol-
gen, gleichsam den Vorschldgen der Literatur, vornehm-
lich durch didaktisch-methodische Strategien, z.B.: ,,Sie
[Pauline] bekommt im geschitztem Rahmen die Gele-
genheit zundchst allein, dann in Kleingruppen vorzutra-
gen. “ (P13_ANGSTsynt 2, Absatz 3, Anhang C, S.
101). Die Nennung der langfristigen Problemlésungen
der Untersuchung ergeben sich aus Gesprachen, der ko-
operativen Entwicklung von Strategien im Umgang mit
den angstlichen Verhaltensweisen und indizierten Trai-
nings. Allerdings werden auch, die gesamte Lerngruppe
betreffende, Ldsungen vorgeschlagen, wie beispiels-
weise: ,,Insbesondere die Aufarbeitung von Angsten
kodnnte den Kindern helfen, zu verstehen, warum Pauline
stottert  (Thematisieren von Aufregung, etc.).”
(P14 _ANGSTsynt_1, Absatz 4, Anhang C, S. 102). In-
teressant ist, dass einige Nennungen der Student*innen
(vgl. P12, P14 (t2), P15 (t1), Anhang C, S. 99 ff.) — trotz
dessen, dass in den Lehr-Lern-Szenarien weniger das
praventive Handlungsrepertoire herausgefordert wurde —
auf die Positivierung des Klassenklima und die Betonung
einer guten padagogischen Beziehung hinweisen, welche
in der Literatur als Beitrag zur Stérungspravention ge-
wertet werden.

Bei aggressivem Verhalten werden in der Literatur eben-
falls Prévention und Probleml6sung, aber auch verbind-
liche Regeln und Konsequenzen als handlungsleitend
herausgestellt. Gleichsam stellen die Nennungen von
Konsequenzen und Problemlésungen sowohl zu t1 als
auch zu t2 mitunter die hdufigsten Strategien dar (An-
hang E, S. 106). Auf der Stufe der Problemlésungen wird
deutlich, dass besonders Bezlige zur verzerrten sozial-
kognitiven Wahrnehmung von Elias aufgenommen wer-
den. Die Klarung beziehungsweise das Klarstellen der
Situation nimmt bei allen Probanden dieser Vignette eine
zentrale Bedeutung ein und wird vornehmlich durch Ge-
spréche, aber auch durch das Spiegeln der Situation (P08
(t2) & P10 (11); Anhang C, S. 94 ff.) realisiert. Person
P08 spricht zu Anfang des Semesters dariiber hinaus
auch die Ubernahme von Perspektiven als Interventions-
moglichkeit an: ,,Fragen ob er diese Situation kenntund
nachvolziehen kann, damit erweil3das es nicht gegen lhn
gerichtet war.“ (P08 _AGGREsynt 1, Absatz 3, Anhang
C, S. 94). Bei Person P09 findet sich zu t1 zudem ein
Hinweis auf eine weitere Handlungsoption auf individu-
eller Ebene: ,,ggf langfristig mit Elias iiber Gefiihle spre-
chen” (P09 AGGREsynt 1, Absatz 14, Anhang C, S.
95). Durch die Nennung dieser Alternative kann auf die
Verbesserung der Wahrnehmung und Regulation von
Gefiihlen geschlossen werden.

Schwerpunktbereich Ubergreifend ist die Haufigkeit der
angewandten Strategien auf Ebene der Problemldsungen
in der vorliegenden Studie zwar als wenig nied-
rigschwellig einzustufen, andererseits fur den langfristi-
gen Umgang mit den gezeigten herausfordernden Ver-
haltensweisen jedoch sehr bedeutsam. Wie bereits im
Rahmen der Vorgehensweise beschrieben, kann die stark
eingeschrankte Nutzung der praventiven Stufe durch den
Kontext der Lehr-Lern-Szenarien begriindet werden, in
denen der primére Handlungsvektor bereits abgebrochen
und der Abbruch dementsprechend nicht mehr vorzubeu-
gen war. Dass in der gesamten Stichprobe die Interven-
tionen der dritten Stufe sowohl zu Anfang als auch zu
Ende des Semesters als meistgenannte Kategorie einzu-
stufen ist, muss an dieser Stelle demnach durchaus posi-
tiv bewertet werden, da es von den reaktiven Stufen, die
am wenigsten eskalative ist. Um die Entwicklung proak-
tiver Strategien besser erfassen zu kénnen, wére eventu-
ell die bereits benannte Umformulierung der Fragestel-
lung sinnvoll.

Der Vergleich mit den theoretischen Erkenntnissen der
Arbeit konnte Begriindungen fur die Wahl der Strategien
liefern, macht jedoch auch deutlich, dass auch hier keine
bedeutsame Veranderung zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten stattgefunden hat. Die Interpretation ab-
schlieRend wird zuletzt ein — sich ebenfalls aus der The-
orie ergebendes Forschungsdesiderat — aufgegriffen: In-
wieweit zeigen die Student*innen nach Beendigung des
Seminars héufiger Anzeichen dafir, die Beweggriinde
der Lernenden zu hinterfragen? Im Seminar begleitete
die Studierenden die Matrix unerwiinschten Verhaltens
(Dreikurs et al., 2007, S. 26 f.) bei der Reflexion der Rol-
lenspiele, woraus man schlussfolgern konnte, dass die
Studierenden zu t2 bei der Optionsfindung die mdgliche
Handlungsmotivation der Schiller*innen hinterfragen.
Allerdings konnten in den Antworten der Stichprobe
keine Hinweise auf die Hinterfragung der Handlungsmo-
tivationen gefunden werden, was aber nicht gleichbedeu-
tet damit ist, dass dies nicht geschehen ist, sondern zu-
nachst nur bestitigen kann, dass magliche Uberlegungen
dazu nicht verschriftlicht wurden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im
Rahmen der Fragebogenerhebung keine statistisch signi-
fikanten Verénderungen zwischen t1 und t2 festzustellen
sind. Die Betrachtung der Einzelfalle zeigt aber auch,
dass sich sowohl positive als auch negative Tendenzen
beziiglich der Anzahl und einem deeskalativen Ziel ver-
folgender Optionen ergeben. Die Konsistenz des Agie-
rens beziglich des aggressiven und &ngstlichen Verhal-
tens zwischen t1 und t2 kénnte in weiteren Auswertun-
gen mdoglicherweise mit einer Ausdifferenzierung des
Kategoriensystems fiir die einzelnen Schwerpunktberei-
che betrachtet werden. Die dargestellten Ergebnisse und
deren Interpretation stellen — sowohl in Bezug auf die
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Stichprobe als auch beziglich der qualitativen Fragebo-
genitems — nur eine Teilauswertung der Studie dar. In-
wiefern die vorliegenden Analysen von weiteren Ergeb-
nissen der Studie verifiziert werden kdnnen oder neu ein-
zuordnen sind, gilt es in folgenden Evaluationen heraus-
zufinden. Uber diese Studie hinausgehend wiére es zu-
dem interessant, weitere Einflussfaktoren auf die Ent-
wicklung eines Handlungsrepertoires zu untersuchen.
Der Besuch des Begleitseminars stellt nur einen mogli-
chen Einflussfaktor auf die Entwicklung des Handlungs-
repertoires dar. Da die im Seminar verbrachte Zeit, ver-
glichen mit der in der Schule verbrachten, eher gering ist,
waren beispielsweise Evaluationen des Einflusses der
Mentor*innen auf das Handlungsrepertoire durch Ler-
nen am Modell 0.4. in Zukunft sinnvoll. Den empirischen
Teil der Arbeit abschlieRend erfolgt die kritische Refle-
xion des entwickelten Kategoriensystems.

7.4  Kritische Reflexion

Das Kategoriensystem hat sich als geeignetes Analy-
seinstrument erwiesen, die Antworten der Studierenden
zu systematisieren. Deutlich wurde jedoch auch, dass die
Zuordnung zu einzelnen Kategorien mitunter nicht im-
mer eindeutig war. Besonders die Unterscheidung zwi-
schen verbalen Interventionen auf Stufe 3 und den ge-
spréchsorientierten Problemldsungen der Stufe 5 war
teilweise schwierig zu bestimmen. Das lag jedoch nicht
an der Uneindeutigkeit des Kategoriensystems, sondern
vielmehr daran, dass einige Antworten der Studierenden
nicht sehr differenziert ausfielen und dementsprechend
interpretationsbedurftig waren. Auch Doring und Bortz
(2016, S. 398) verweisen darauf, dass umfangreiche und
komplexe Antworten schriftlich nicht zu erwarten seien.
Um — nicht zuletzt durch die notwendigen Interpretatio-
nen — die Subjektivitat der Kategorisierung ein wenig zu
relativieren, wurde die Einordnung der Studierendenant-
worten gemeinsam mit Mona Fleiter durchgefiihrt und
Uberpruft. Einige der Studierendenantworten tragen zu-
dem zur Erweiterung der extensionalen Nominaldefini-
tion des Kategoriensystems bei. In das Kategoriensystem
wurden sie bei der Datenanalyse in ,,f4analyse* zunachst
unter ,,Sonstige* in der jeweiligen Kategorie aufgenom-
men. Aus diesen Zuordnungen ergeben sich folgende,
neu aufzunehmende extensionale Nominaldefinitionen:

e Inter3_Bez: Perspektivilbernahme anregen, Un-
terstiitzung durch schulisches Personal, Erkla-
ren der Situation, Erste-Hilfe leisten

e Kon4_Dis: Schriftlich die Situation schildern

e Prob5_Bez: Thematisierung in folgenden Un-
terrichtsstunden

e Prob5_Dis: Einbezug der Eltern, Férderung

Zudem ist in der Interpretation der Ergebnisse deutlich
geworden, dass die Einordnung der Studierendenaussa-

gen in die Ebenen Beziehung, Unterricht sowie Organi-
sation und Disziplin interessant scheinen, zur Uberprii-
fung der aufgestellten Hypothesen jedoch keinen bedeut-
samen Mehrwert liefern. Eine mdgliche Begriindung
hierfur ist, dass die einzelnen Ebenen nicht wertend zu
verstehen sind, in dem Sinne, dass gesagt werden koénnte,
eine der Ebenen sei niedrigschwelliger als eine andere.
Aus der osterreichischen Studie von Eder et. al (1987,
1991) gehen letztlich drei Handlungstypen hervor, die
Lohmann (2014) fiir die Unterscheidung in verschiede-
nen Handlungsebenen adaptiert. Fir die Uberpriifung der
Hypothese 2b, inwiefern sich am Ziel der Deeskalation
orientiert wird, ist die Unterscheidung in diese Ebenen
nicht zwangslaufig bedeutsam. Um das Kategoriensys-
tem weiter auszudifferenzieren ware es eventuell sinn-
voll, anstatt der Handlungsebenen nach Lohmann
(2014), die Stufen des Response-to-Intervention-Ansat-
zes (RTI) zu adaptieren. Das RTI ist eigentlich ,.ein or-
ganisatorisches, proaktives Konzept zur friihen Identifi-
kation, Pravention und Intervention bei Lern- und Ver-
haltensproblemen‘ (Huber & Grosche, 2012, S. 312), das
als Mehrebenenmodell versucht, dem in der Sonderpa-
dagogik vorherrschendem ,,wait-to-fail“-Prinzip, ein
praventives Konzept entgegenzusetzten. Agiert wird
hierbei auf drei Stufen: dem reguléren Unterricht, der in-
tensiven Forderung und der intensiven Einzelfallhilfe.
Der pyramidische Aufbau geht davon aus, dass am regu-
laren Unterricht alle Schiler*innen teilnehmen, fir ca.
20% eine intensivere Forderung zu leisten ist und etwa
5% eine intensive Einzelfallhilfe benétigen (ebd., S.
314). Doch wie kann dieses Modell Eingang in das ent-
wickelte Kategoriensystem finden? Das RTI ist auf de-
eskalierende Lernverldufe ausgerichtet (ebd., S. 312).
Um dies gewahrleisten zu kénnen wird nach Adressaten
von Handlungen unterschieden. Die universelle Ebene
schlieRt alle Schiiler*innen in die Handlungen der Lehr-
personen mit ein, die selektive nur Einzelne und die in-
dizierte Ebene widmet sich der individuellen Person. Fir
die Handlungen von Lehrer*innen in herausfordernden
Situationen kdnnte demnach auch nach Adressaten un-
terschieden werden, wobei die universellen Handlungen
am niedrigschwelligsten und die indizierten, einzelne
Schiler*innen betreffende Handlungen, am invasivsten
gelten kénnten. Durch die Implementierung dieser Stu-
fen in das Stufenmodell von Ophardt und Thiel (2017)
wirden weitere Kriterien hinzugefugt, die beziglich des
Ziels der Deeskalation wertend fungieren kénnen. Inwie-
fern eine solche Unterteilung tatsachlich sinnvoll waére,
miisste in folgenden Auswertungen Uberpriift werden.
An dieser Stelle sollte nur ein Impuls zu méglichen Ver-
anderungen des Kategoriensystems gegeben werden, mit
dem die Hypothese 2b vermeintlich vertiefender ber-
priift werden kénnte.
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Nachdem bisher die Limitationen der Anwendbarkeit
des Kategoriensystems dargestellt wurden, sollen ab-
schlieBend Mdoglichkeiten der weiteren Verwendung im
Projekt und dessen Auswertung vorgestellt werden. Zu-
néchst kdnnten mithilfe des Analyseinstruments die Eva-
luationsfragen des Fragebogens ausgewertet werden. In
diesen bekommen die Studierenden ein herausfordern-
des Lehr-Lern-Szenario, in dem eine Lehrkraft auf eine
Unterrichtsstérung reagiert. Diese Handlungen sind von
den Studierenden im Anschluss dahingehend zu bewer-
ten, inwiefern sie das VVorgehen als angemessen empfin-

den. Mithilfe des Kategoriensystems miissten die Hand-
lungen der Lehrkraft aus der Vignette analysiert und mit
den Bewertungen der Studierenden verglichen werden.
Die Vorteile der Auswertung der Evaluationsfragen mit-
hilfe des Kategoriensystems liegen darin, dass auf diese
Weise die Ergebnisse mit den hier vorliegenden in Be-
ziehung gesetzt werden und demnach zur Uberpriifung
der Hypothese 2b beitragen kénnten. Eine weitere An-
wendungsmoglichkeit ware, das Kategoriensystem im
Rahmen der Rollenspiele als Beobachtungsinstrument
einzusetzen, um anhand dessen das Szenario theoriege-
leitet zu reflektieren
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8 Fazit

Die vorliegende Arbeit ist Teil eines Forschungsprojekts
der Universitat Paderborn, mit dem das Ziel verfolgt
wird, den Umgang mit Unterrichtsstérungen durch die
Verbindung von theoretischem Wissen und praktischen
Handeln zu professionalisieren (Festner, 2019, S. 1 f.).
Diese Verschrankung von Theorie und Praxis kdnnte
dazu beitragen, das Handlungsrepertoire der Studieren-
den zu erweitern, sodass sie eine Vielzahl von Strategien
zur Verfugung haben, auf situative Anforderungen zu re-
agieren (Wettsteins & Scherzinger, 2019, S. 92 ff.; vgl.
auch Schuster, 2013, S. 59). Ausgehend von einem inter-
aktionalen Verstandnis von Unterrichtsstérungen ist die
Reaktion der Lehrer*innen auf Unterbrechungen des
Lehr-Lern-Prozesses sowie deren Prévention bedeutsam.
Dass fiir die Unterbrechung von Reiz-Reaktionsmustern
(Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 66) ebenfalls das
Wissen um individuelle schiiler*innenseitige Einfluss-
faktoren durchaus wichtig sein kann, wurde herausge-
stellt. Nicht zuletzt verdeutlichen auch die zahlreichen
Auswirkungen von Stoérungen des Unterrichts auf die
Akteur*innen des Klassenraums, wie (beraus wichtig
ein theoretisch fundiertes Handlungsrepertoire fur Leh-
rer*innen ist. Durch die im Projekt angestrebte reflexive
Auseinandersetzung mit herausfordernden Lehr-Lern-
Szenarien kann zielgerichtetes und routiniertes Handeln
im geschitzten Rahmen gestarkt werden, sodass auch
beim Handeln unter Druck professionelle Entscheidun-
gen getroffen werden kénnen (Dann & Haag, 2017, S.96;
Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 64 f.). Aus den Ergeb-
nissen der Teilauswertungen der vorliegenden Arbeit
kann eine statistische Signifikanz fur die Erhéhung der
genannten Handlungsoptionen oder die verstarkte Orien-
tierung am Ziel der Deeskalation nicht bestétigt werden.
Die Einzelfallanalysen zeigen jedoch auch, dass es sehr
wohl Veranderungen auf individueller Ebene gibt. Die
eingangs angefiihrte Studie zur Evaluation des Praxisse-
mesters (MSW, 2016, S. 8), ergab, dass die Studierenden
der Verschrankung von Theorie und Praxis wenig Mehr-

wert beimessen wiirden und ihre Kompetenzeinschat-
zung in diesem Bereich gleichsam geringer ausfalle.
Ebendieser Einschéatzung der Studierenden kénnte durch
das vorliegende Projekt entgegengewirkt werden. Inwie-
fern das gelungen ist, kdnnten durch die Auswertung der
geschlossenen Items des Fragebogens in Bezug auf For-
schungsorientierung und  Theorie-Praxis-Verhéltnis,
aber auch durch die Evaluationsfragen zum Seminar,
Riickschlisse gezogen werden und in Verbindung mit
den Ergebnissen dieser Teilauswertung gesetzt werden.
Dass durch eine Seminarkonzeption — wie die vorlie-
gende — die Theorie-Praxis-Verschrankung angeregt
werden kann, unterstlitzen bisherige Forschungsergeb-
nisse anderer Studien. Die Studienergebnisse von
Groschner et al. (2018, S. 57 ff.) mit &hnlicher Seminar-
konzeption, wie der des Projekts, deuteten darauf hin,
dass sich die Kompetenzeinschatzungen der Studieren-
den bezogen auf eine angemessene Reaktion bezliglich
Regelverstolen, die Berlicksichtigung der Bedingungen
von Entwicklungs- und Sozialisationsprozessen der
Schiler*innen sowie die Vermittlung und das Anbieten
von Loésungen bei Konflikten von Schiler*innen positi-
vieren. Und nach Kleinknecht und Gréschner (2016, S.
51) zeigt sich eben auch durch video-basiertes Peer-
Coaching ein positiver Effekt auf die Analysefahigkeiten
im Unterricht, welche fiir eine angemessene Reaktion
ebenfalls als signifikant herausgestellt wurde (vgl. bspw.
Barth, 2017, S. 40 ff.; Benner, 1984; Dreyfus & Dreyfus,
1988 zit. nach Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 72;
Wettstein, Thommen & Eggert, 2010, S. 102). Diese Er-
gebnisse aus vorherigen Studien weisen darauf hin, dass
das Ziel Theorie und Praxis enger miteinander zu ver-
kntpfen durch das vorliegende Seminarkonzept zu reali-
sieren ware. Die vorliegende Teilauswertung ist dem-
nach nicht widerspruchsfrei in die bisherigen For-
schungsergebnisse einzuordnen, was wiederholt fun-
diert, dass nur die Synthese mit den weiteren Ergebnis-
sen der Erhebung des Wintersemesters 2019/2020 ein
endgiiltiges Fazit zulassen kann.
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Anhang A: Kategoriensystem fir Handlungsoptionen von Lehrkraften — extensi-
onale Nominaldefinition

Stufe 0: Pra-
vention

Vor und wahrend
des Unterrichts
Stérungswahr-

scheinlichkeit mi-

nimieren
Lernvoraussetzun-
gen schaffen

Stufe 1: Antizi-
pation | (Unter-
stlitzung)

Beziehung

Kommunikation,
Beziehungen auf-
bauen, Klassen-
klima fordern,
kooperativer Fuh-
rungsstil

Gute padagogische
Beziehung, Inte-
resse an Schuler*in
(Hartke & Vrban,
2017, S. 39; Wett-
stein & Scherzin-
ger, 2019, S. 10)

Positives Klassen-
klima
(Hennemann &
Hillenbrand, 2010,
S. 264)

Positive Aufmerk-
samkeitszuwen-
dung und
-steuerung,

Organisation
und Disziplin
Rechte und Pflich-
ten, Regeln und
Strukturen, Kon-
sequenzen festle-
gen

Ordnungsstruktu-
ren (Hartke &
Vrban, 2017, S. 38;
Nolting, 2013, S.
39 ff.; Ophardt &
Thiel, 2017, S.
250)

Verhaltensweisen,
Regeln und Konse-
quenzen festlegen
(Hennemann &
Hillenbrand, 2010,
S. 260 ff.)

Lehrer als Modell
(Hartke & Vrban,
2017, S. 41)

Schilerverantwort-
lichkeiten festlegen
(Hennemann &
Hillenbrand, 2010,
S. 271)

Geplantes Igno-
rieren zur Auf-
merksamkeits-

rickfuhrung

Unterricht

Allgegenwart und
Prasenz, Rei-
bungslosigkeit
und Unterrichts-
fluss, Gruppenfo-
kus, Uberdruss-
vermeidung

Storungspravention
nach Kounin
(1976): withitness
und overlapping,
smouthness, Mo-
mentum, group
alerting, psychische
Sattigung (zit. nach
Schuster, 2013, S.
63 f.)

Ermdglichung

selbststandiger Ak-
tivitaten (Hartke &
Vrban, 2017, S. 38)

Vorbereitung vom
Klassenraum und
Unterrichtsvorbe-
reitung (Henne-
mann & Hillen-
brand, 2010, S. 260
ff.)

Kooperative Lern-
formen (Henne-
mann & Hillen-
brand, 2010, S. 271
f)

Unterrichtstechni-
ken zum Auf-
merksamkeitser-
halt



Wahrend des Un-
terrichts

Storung abwenden
durch:

geplantes Ignorie-
ren, Anreize statt
Strafe, positives
Verhalten stéarken,
transparente Erwar-
tungen,

Ziel: Lernvoraus-
setzungen erhalten,
keine Unterrichts-
unterbrechung

Stufe 2: Antizi-
pation Il (Un-
terstltzung)

Wahrend des Un-
terrichts Storung
abwenden durch:

minimale Interven-
tion durch Gestik
und Mimik, Na-
mensnennung, Pra-
senz- und

Ermutigung und
Anreize schaffen

Anreize und Lob
statt Bestrafung
(Nolting, 2013, S.
105 f.; Ophardt &
Thiel, 2017, S. 253;
Schuster, 2013, S.
47)

Positive Aufmerk-
samkeitszuwen-
dung bzw. Verstéar-
ken positiven Ver-
haltens durch:
freundliche Zuwen-
dung z.B. Nicken,
Lacheln oder kur-
zes Lob (Dreikurs
etal., 2007, S. 38
f.; Hartke & Vrban,
2017, S. 28, 37;
Nolting, 2013, S.
68, S. 112 ff,;
Ophardt & Thiel
2017, S. 253)

Auf Positives kon-
zentrieren (Hartke
& Vrban, 2017, S.
28; Nolting, 2013,
S.112)

Belohnung und
positive Anreiz-
Systeme

Bestehende Token-
systeme oder
Response-Cost-
Verfahren nutzen
(Hartke & Vrban,
2017, S. 42 f.; Hen-
nemann & Hillen-
brand, 2010, S.
276)

Geplantes Ignorie-
ren (Dreikurs et al.,
2007, S. 37; Hartke
& Vrban, 2017, S.
35; Hennemann &
Hillenbrand, 2010,
S. 273; Nolting,
2013, S. 105;
Ophardt & Thiel,
2013, S. 95)

Nonverbale Kom-
munikation, Auf-
merksamkeits-
ruckfihrung

Présenz- und
Stoppsignale bzw.
nonverbale Sig-
nale:
Positionierung im
Raum (physische
Né&he und Distanz
nutzen), Blickkon-
takt, Gestik und

Schiler*innen vor
einer Risikositua-
tion in angemes-
sene Aktivitaten
verwickeln — Risi-
kosituation ent-
scharfen (Hartke &
Vrban, 2017, S. 30)

Klare Instruktionen
im Unterricht
(Hartke & Vrban,
2017, S. 30)

Unterstltzung
des/der Schuler*in
(Hartke & Vrban,
2017, S. 63)

Unterrichtstechni-
ken zur Aufmerk-
samkeitsruckfuh-

rung

Senken der
Stimme, Wartezeit,
Schiler*innen zum
Thema dranneh-
men bzw. fragen
(Dreikurs et al.,
2007, S. 38 f;
Hartke & Vrban,
2017, S. 31;



Stoppsignale (Non-
verbale Signale)

Ziel: Lernvoraus-
setzungen erhalten,
keine Unterrichts-
unterbrechung

Stufe 3: Inter-
vention

Unterricht muss
kurz unterbrochen
werden:

direkt intervenieren

Ziel: Gruppenakti-
vitat sichern, Un-
terbrechung der
Unterrichtstatigkeit
so kurz wie mog-
lich halten, Stérung
beenden,

zum Unterricht zu-
rickkehren, Lern-
voraussetzungen
wiederherstellen

Symbolische Be-
lohnung (z.B.: Gut-
punkte, Sternchen,
materielle Beloh-
nungen, feierliche
Belobigung oder
Urkunde) (Hartke
& Vrban, 2017, S.
28, 37; Nolting,
2013, S. 112 ff,;
Ophardt & Thiel,
2017, S. 254)

Negative Gefiihle
vermeiden, Dees-
kalationsstrate-
gien und verbale
Signale verwen-
den

Aktives Zuhoren
und Spiegeln

(Hartke & Vrban,
2017, S. 61; Nol-
ting, 2013, S. 80)

Empathie zeigen

und Unterstltzung
anbieten (Dreikurs
etal., 2007, S. 46)

Ich-Botschaften

(Hartke & Vrban,
2017, S. 59; Nol-
ting, 2013, S. 80)

Mimik (Zeichen fur
leise sein, antippen
bzw. vereinbarte
Zeichen), Erinne-
rungskartchen
(Dreikurs et al.,
2007, S. 37; Hartke
& Vrban, 2017, S.
31; Hennemann &
Hillenbrand, 2010,
S. 273; Nolting,
2013,S.69f,;
Ophardt & Thiel,
2013, S. 96; 2017,
S. 254)

Selbstkontrollkar-
ten (Hartke &
Vrban, 2017, S. 52)

Namensnennung
(Dreikurs et al.,
2007, S. 37)

Verbale Reaktion
auf allgemeine
Verhaltensproble-
men und einzelne
schwere Unter-
richtsstorungen

Stopp-Technik
durch Aufforde-
rung zur Reaktions-
verzogerung
(Hartke & Vrban,
2017, S. 48)

Verbale Signale:
Kurz und knapp,
Name + konkrete,
positiv formulierte
Aufforderung + po-
sitive Reaktion
nach Aufhebung
der Stérung (Nol-
ting, 2013, S. 71

Hennemann & Hil-
lenbrand, 2010, S.
273; Nolting, 2013,
S. 69 f.; Ophardt &
Thiel, 2013, S. 96;
2017, S. 254)

Keine unterrichtli-
chen Handlungs-
moglichkeiten
durch Unterbre-
chung des primaren
Handlungsvektors



Humor nutzen
(Dreikurs et al.,
2007, S. 37; Hen-
nemann & Hillen-
brand, 2010, S.
273,)

Entscheidungsmog-
lichkeiten anbieten
und gemeinsam
entwickeln (Drei-
kurs et al., 2007, S.
39)

Freundlicher Ton,
Bitte, friihzeitiges
Eingreifen, Bekréaf-
tigung des er-
winschten Zustan-
des (Wahl, Weinert
& Huber, 1984, S.
410 ff.)

Selbststeuerung an-
regen (Hartke &
Vrban, 2017, S. 50;
Ophardt & Thiel,
2013, S. 97)

Beenden von
Schuldzuweisun-
gen (Nolting, 2013,
S. 80)

Unerwartete
freundliche Reak-
tion (Dreikurs et
al., 2007, S. 41)

ff.; Ophardt &
Thiel, 2013, S. 96)

Unterlassungs- und
Verhaltensauffor-
derung ohne Dis-
kussionen (Hartke
& Vrban, 2017, S.
32, 36; Nolting,
2013, S. 80)

Anweisungen und
Zurechtweisungen
(Ophardt & Thiel,
2013, S. 97; 2017,
S. 256)

Wiederholung des
Verhaltens, aber
richtig (Hartke &
Vrban, 2017, S. 33)

Aufforderung die
Regel zu nennen,
gegen die man ver-
stolt (Nolting,
2013, S. 71 ff.)

Regeln klarstellen
bzw. darauf ver-
weisen (Nolting,
2013, S.79;
Ophardt & Thiel,
2013, S. 96; 2017,
S. 250)

An Vereinbarungen
erinnern (Dreikurs
etal., 2007, S. 41)

Direkte Aufforde-
rung zu gewunsch-
tem Verhalten und
Begrindung sowie
Ermutigung
(Hartke & Vrban,
2017, S. 27; Hen-
nemann &



Stufe 4: Konse-
quenzen

Unterricht durch
schwere Stérung,
Krisensituation
nicht moglich:

Sanktion bzw.
Konsequenz durch-
fihren

Ziel: Stérung been-
den, Lernvorausset-
zungen wiederher-

stellen, zum Unter-
richt zuriickzukeh-

ren

Kooperative Kon-
sequenz-Verein-
barung

Time out als frei-
willige Auszeit ge-
wahren (Henne-
mann & Hillen-
brand, 2010, S.
273)

Erkennen des eige-
nen Fehlverhaltens
und Wiedergutma-
chung (Hartke &
Vrban, 2017, S. 29)

Hillenbrand, 2010,
S. 273; Nolting,
2013, S.79;
Ophardt & Thiel,
2017, S. 254)

Auszeit gewahren
und Sanktionen
sowie Konsequen-
zen umsetzen

Privileg entziehen,
Verantwortung ein-
fordern und Konse-
quenzen aufzeigen,
eine Auszeit mit ei-
nem klar formulier-
ten Rickkehrplan
anordnen (Henne-
mann & Hillen-
brand, 2010, S.
273)

Verhalten nicht
Person bestrafen,
stellvertretende und
gezielte Konse-
quenzen, Kollektiv-
strafen vermeiden
(Schuster, 2013, S.
51f,62f)

Natirliche Konse-
quenzen (Dreikurs
etal., 2007, S. 106)

Logische Konse-
quenzen (Dreikurs
etal., 2007, S. 39,
107; Hartke &
Vrban, 2017, S. 29)

Aus- und Ruhezeit
(Hartke & Vrban,
2017, S. 34)

Sitzordnung andern
als Konsequenz

Keine unterrichtli-
chen Handlungs-
moglichkeiten
durch Unterbre-
chung des primaren
Handlungsvektors



Stufe 5: Prob-
lemlGsung

Unterricht stark be-
lastet durch chroni-
sche Storungen,
Dauerkonflikte:

Losungsstrategien
entwickeln

Ziel: Konflikte 16-
sen, Ursachen kl&-
ren,
Problemlésungen
finden,
Lernvoraussetzun-
gen langfristig sta-
bilisieren

Beziehungsforde-
rung und Kon-
fliktschlichtung

Sprache der An-
nahme (Hartke &
Vrban, 2017, S. 58)

Klérung der Situa-
tion (z.B.: Einzel-
und Gruppenge-
sprache, Konflikt-
I6seprozess sowie
zufriedenstellende
Losung) (Dreikurs
etal., 2007, S. 202
ff.; Hartke &
Vrban, 2017, S. 54,
62; Nolting, 2013,
S. 122, S. 80;
Ophardt & Thiel,
2017, S. 257)

Klassenrat (Drei-
kurs et al., 2007, S.
39)

Kooperative Strate-
gien (Nolting,
2013, S. 126)

(Hennemann &
Hillenbrand, 2010,
S. 273)

Verhaltensmodifi-
kation durch Ver-
trage, Plane und
Hilfen zur Selbst-
steuerung

Verhaltensvertrége
abschliel3en
(Hartke & Vrban,
2017, S. 44)

Self-Management-
strategien (Henne-
mann & Hillen-
brand, 2010, S.
276)

Indizierte Forder-
programme (z.B.
LUBO (Hillen-
brand, Hennemann,
Hens & Hovel,
2018), MKT (Kro-
watschek, Kro-
watschek & Reid,

2019), Training mit

sozial unsicheren
Kindern, Training
mit aggressiven
Kindern (Peter-
mann & Peter-
mann, 2010, 2012)
u.v.m.)

Tokensystem oder
Response-Cost-
Verfahren etablie-
ren (Hartke &
Vrban, 2017, S. 42
f)

Selbstinstruktion
(Hartke & Vrban,
2017, S.50f)

Keine unterrichtli-
chen Handlungen
durch Abbruch des
priméren Hand-
lungssektors, aber
Maglichkeit der
Evaluation und Re-
flexion: grundle-
gende didaktische
und methodische
Veranderungen,
Lernférderung



Anhang B: Codierung der extensionalen Nominaldefinition des Kategoriensys-

tems (f4analyse)
1 Prav0_Bez

110
120
1.3 80

Sonstiges
Gute padagogische Beziehung, Interesse an Schiler*in

Positives Klassenklima

2 Prav0_Dis

21 R
2210
23R
240
2510

Sonstiges

Ordnungsstrukturen

Verhaltensweisen/ Regeln und Konsequenzen festlegen
Lehrer als Modell

Schiulerverantwortlichkeiten festlegen

3 Prav0_Unt

3.1

3.2

Sonstiges

Stérungspravention nach Kounin

3.3 Ermoglichung selbststandiger Aktivitaten
34 Vorbereitung von Klassenraum & Unterrichtsvorbereitung
3.5 Kooperative Lernformen
4 Anti1_Bez
41 Sonstiges
4.2 Anreize/Lob statt Bestrafung
4.3 Positive Aufmerksamkeitszuwendung bzw. Verstarken positiven Verhaltens
4.4 Auf Positives konzentrieren
5 Anti1_Dis
5.1 Sonstiges
5.2 Geplantes Ignorieren
6 Anti1_Unt
6.1 Sonstiges
6.2 In angemessene Aktivitaten verwickeln
6.3 Klare Instruktionen im Unterricht
6.4 Unterstiitzung des/der Schiuiler*in



7 Anti2_Bez

7170
720
730

Sonstiges
Bestehende Tokensystem/ Response-Cost-Verfahren nutzen

Symbolische Belohnung

8 Anti2_Dis

81
82

83l
84
850
86l

Sonstiges

Nonverbale Signale
Gestik und Mimik
Erinnerungskartchen
Selbstkontrollkarten

Namensnennung

9 Anti2_Unt

9.1

9.2

9.3

94

Sonstiges

Senken der Stimme

- Wartezeit

Schuler*innen zum Thema drannehmen

10 [ Inter3_Bez

10.1
10.2 10
1030
1041
1058

1060
10.7 0

1031
10910
10.10

Sonstiges

Aktives Zuhoren und Spiegein

Empathie zeigen und Unterstutzung anbieten
Ich-Botschaften

Humor nutzen

Entscheidungsmaoglichkeiten anbieten/ gemeinsam entwickeln

Freundlicher Ton, Bitte, frihzeitiges Eingreifen, Bekraftigung des
erwinschten Zustandes

Selbststeuerung anregen
Beenden von Schuldzuweisungen

Unerwartete freundliche Reaktion



11 Inter3_Dis

1110
1.2 0
130
1140
1"ns5H
116M
170
18l
119M

1.10 0

Sonstige

Stopp-Technik

Verbale Signale

Unterlassungs-/Verhaltensaufforderung ohne Diskussionen
Anweisungen und Zurechtweisungen

Wiederholung des Verhaltens, aber richtig

Aufforderung die Regel zu nennen, gegen die man verstoit
Regeln klarstellen bzw. darauf verweisen

An Vereinbarungen erinnern

Direkte Aufforderung zu gewiinschtem Verhalten mit Begrindung u.
Ermutigung

12 Kons4 Bez

1210
1228
1230

Sonstige
Time out als freiwillige Auszeit gewahren

Erkennen des eigenen Fehlverhaltens und Wiedergutmachung

13 Kons4_Dis

1310
1320
1330
1340
1351
1361
1370
1380

1390
13100

Sonstige

Privileg entziehen

Verantwortung einfordern

Konsequenzen aufzeigen

Verhalten nicht Person bestrafen

Naturliche Konsequenzen

Logische Konsequenzen

Aus- und Ruhezeit

Auszeit mit einem klar formulierten Riickkehrplan

Sitzordnung @ndern als Konsequenz



14 Prob5 Bez
141 Sonstige
14.2 Sprache der Annahme
14.3 Klérung der Situation
144l Klassenrat
145 Kooperative Strategien
15111 Prob5_Dis
15.1 7 Sonstige
15.2  Verhaltensvertrage abschlieRen
15.3 Self-Managementstrategien
15.4  Indizierte Forderprogramme
15.5°  Tokensystem oder Response-Cost-Verfahren etablieren

15.6 | Selbstinstruktion



Anhang C: Antworten der Studierenden (f4analyse)

P0S_AGGREsynt_1

1

[i=s

o

AGGREsynt11

Erklaren, weche Ursache das stolpern hatte.

Fragen ob er diese Situation kenntund nachvolziehen kann, damit erweilddas es nicht

gegen lhn gerichtet war.

AGGREsynt21

Elias in einem anderen Raum frag_;en, warum er denkt es sei gegen ihn gerichtet.

lhm verrstdndnis zeigen und

versuchen weiter zu klaren.

P08_AGGREsynt_2

1

[\]

W

(&)

[ep)]

co

AGGREsynt12

Elias einmal aus der Situation rausnehmen,13‘8

auflerhalb der Klasse und ihm verdeutlichen, was ich beobachtet habe und das Dennis

extra fur ihn die Flasche mitg_]ebracht habe 14-3

und wenn er das nicht so sieht ab jetzt immer flirseine Flasche allein zustandig ist,15-4

AGGREsynt22
1.ruhig bleiben,?

Elias aus situation nehmen'3-8

2. Elias und Dennis rausnehmen und Streit schlichten!4-3




P09_AGGREsynt_1

1 AGGREsynt11

2 Ich wiirde versuchen die Situation zu deeskalieren indem ich die Schiler trenne. 3-8
3 Ggf. 1 Hilfe leisten bei Dennis, 101
4 Elias in die Pause schicken. 38

5 Spétestens nach der Pause beide Schiiler in ein Gesprach miteinander bitten und dieses

moderieren. 143
©  Elias deutlich machen, dass Dennis ihm eig_;entlich einen Gefallen tun wollte.10-"
7 Ziel: Elias soll die Situation richtig einordnen '4-3
8 3-3

und sich flr seine Beschimpfungen entschuldigen.1

9 AGGREsynt21

10 1. Eine*n Schiler*in bitten eine weitere Lehrkraft zu holen, falls aktuell keine weitere im

Raum ist.!%1 Einer kiimmert sich um Dennis einer um Elias.

11 Mit Elias in die Pause g_;ehen damit er seine Wut "entladen" kann. Dann &hnliches

Vorgehen.13'8

12 2. Ein weiterer Schiler kann herangezogen werden der seine Sicht der Dinge in dem

Gesprach erzahit!4-3

13 ODER Klassenrat. in dem Gespréch sollte Elias gefragt werden ob es eine andere

Situation mit Dennis gab bei der er sich ungerecht behandelt gefiihit hat. 44

14 3, ggf langfristig mit Elias Giber Gefiihle sprechen



P09_AGGREsynt_2

1

w

AGGREsynt12

-Daflir sorgen, dass Elias gﬁf. Hilfe bekommt'0-1.

-Mit Schiler Dennis und Elias Einzelgespréache fihren.14-3

-Ein Gespréch zwischen den beiden moderieren. 14-3

AGGREsynt22

Elias dadrin bestarken, dass er nichts falsch g_;emacht hat.14-2

P10_AGGREsynt_1

1

(Sl

10

11

12

13

AGGREsynt11

Das Verhalten spiegelnm‘2

und ihm die Situation nochmal erklaren.10-4

Hilft dies nicht darf Elias sich eine kleine Auszeit nehmen und ein Zeichen g_;eben sobald

er besprechungsbereit ist.12-2

Anschliefend muss sich bei Dennis entschuldig_;t werden. 33

AGGREsynt21

1. Reden

unspezifisch

2. Situation erklaren!0-4

3. Situation spiegelnm'2

4. Time-Out ermt')g_glic:hen12‘2

5. Erstmal Ignorieren (wenn im Time-Out--> Bis ein Zeichen von dem Schiler kommt)

6. Konsequenzen Uberlegﬂw"1

und umsetzen'3-1



P10_AGGREsynt_2

1 AGGREsynt21

2 gofort zu den zwei Schillern gehen

3 und deeskalierend agieren.

unspezifisch

Einen nach den anderen aussprechen lassen'%-2 bevor kdrperliche Gewalt entsteht und

5 versuchen g_;emeinsam eine Lbsung_; zu finden. 14>

Den Schiilern sig_;nalisieren, dass ich ihnen zuhore und beide Seiten verstehen kann. 02

7 AGGREsynt22

8 1. Reden

unspezifisch

2 2. Auszeit!3®

10 11-8

3. Verweis auf Schulre@

11 4, Abschreiben,13'1

12 Entschuldigun g anfertigen 183

P11_AGGREsynt_1

1 AGGREsynt11

Zunéchst einmal wiirde ich probieren die Situation durch Dennis erklaren zu lassen 02,

3 Dabei ist es jedoch wichtig, Elias auf Distanz zu halten, sodass es zu keinen kérperlichen

Ubergriffen kommen kann.®

4 Esist wichtig, dass Elias deutlich wird, dass es keine Absicht von Dennis war, sondern

das dieser ihm eig_:jentlich etwas Gutes tun wollte, indem er ihm eine Milchflasche

mitbringt.m'1



5 AGGREsynt21

6 1.Sollte Elias sich nicht davon Uberzeugen lassen, dass Dennis nicht aus Absicht die
Flaschen hat fallen lassen, so ist es wichtig, die Situation nicht eskalieren zu lassen und

somit ware eine Méglichkeit,Elias aufschreiben zu lassen, warum er denkt, dass Dennis

aus Absicht gehandelt hat. 31

7 2. Gefihrtes Gesprach der Beiden '4-3

P11_AGGREsynt_2

1 AGGREsynt12

- Kinder zur Seite nehmen und Dennis die Situation erklaren lassen'0-2

3 _Elias verdeutlichen, dass es keine Absicht von Dennis war10-2

4 - Lage beruhigen und deeskalierend handeln
unspezifisch

5 - g_;emeinsam Mt’)g_;lichkeit suchen, um die Situation zu beruhig_;en -> z.B. Kinder teilen sich

den Kakao oder frag_;en in einer Nachbarklasse, ob ein Kind krank ist und Elias/Dennis

diese Milch nehmen darf!4>

6 AGGREsynt22

7 1. Klarendes Gespréch”"3
8 2. Milch aus anderer Klasse nehmen
9 3. Raumliche Trennung der zwei 38
10 13-1

4. Erklérungsbrief von beiden anfenig_;en lassen




P12_ANGSTsynt_1

1

10

11

12

1

w

ANGSTsynt11

Nicht dazu zwingen weiter vorzutragen.m'6

Die anderen Kinder fur das Auslachen ermahnen.’1-2

Pauline in anderen Situationen, in denen sie sich sicher flhlt dazu anregen zu reden.

Alles ohne Zwangy‘2

Gemeinsam mit der g_;esamten Klasse einig_;e Stunden zur Thematik "Auslachen" sich

"Sich richtig Verhalten"4->

eventuell mithilfe von Programmen durchfiihren, um eine angemessene Reaktion aller

Schilerinnen und Schiler ohne Auslachen zu schaffen.

ANGSTsynt21

1. Kinder in Paulines Sitatuion hineinversetzen lassen %’

2. Mit Pauline besprechen, was man machen kann um ihr zu helfen!4-2

3. Interventionsprogramme z.B. Ausschnitte aus "Training mit sozial unsicheren Kinderr

durchfiihren

4. Einzelne Kinder ("Gruppenanfihrer, die das Lachen beginnen") zum Einzelgesprach

bitten14-3

5. Auslachende Kinder bestrafen’3-




P12_ANGSTsynt_2

1

ANGSTsynt12

Die anderen Kinder fiir das Auslachen bestrafen. 13"

&Igemeines Klima in der Klasse &ndern, damit solche Situationen nicht wieder

entstehen.’-3

Pauline nicht dazu zwingen weiter vorzutragenm‘6

, sondern ein anderes Kind bitten.
ANGSTsynt22

Das personliche Gespréach mit Pauline suchen und sie fragen, wie man die Situation fur

sie verbessern kann.14-°

P13_ANGSTsynt_1

1

ANGSTsynt11

Zunachst werden die anderen SuS darauf hingewiesen, dass niemand ausgelacht

wird. 118

Ich wiirde jemanden aus Paulines Gruppe bitten die Ergebnisse von Pauline

vorzutragen.

In den nachsten Wochen kdnnte ein Sprechtraining dazu helfen vor anderen zu sprechen.
So kann Pauline im geschiitzten Rahmen tiben zuné&chst in einer Kleingruppe und dann
in einer Groligruppe zu referieren. Im Training bekommt sie Strategien vermittelt, wie sie
mit der Nervositat umgehen kann. Atemiibungen unterstiitzen die Sprache. Die Einnahme

der Kérperhaltung spielt eine wichtige Rolle, damit sie sich sicherer fihlt. Ein anfixierter

Punkt beim Referieren kann kiinftig beim Sprechen vor anderen zu erleichtern.
ANGSTsynt21

Wie in der vorherig_;en Frag_;e erwahnt, ist es wichtig_; die Klasse auf Reg_;eln, "Niemand wird

ausgelacht" hinzuweisen. '8




7 Die Handlungsalternativen haben ich im vorherigen Kapitel geschildert. Ein
vorausgehendes Sprechtraining macht Sinn. Da heil3t 1. Das Training allein absolviert
(Haltung, Atmung, gut vorbereitete Karteikarten, die als Strategien gegen die Nervositat

helfen, Stimmibungen) 2. Sprechen in Kleingruppen tiben 3. Sprechen mit der

Kleingruppe 4. Sprechen allein vor einer Gruppe

P13_ANGSTsynt_2

1 ANGSTsynt12

Pauline wird angeboten dass ein anderes Kind vortrégt.w‘6

3 Sie bekommt im geschitztem Rahmen die Gelegenheit zun&chst allein, dann in

Kleingruppen vorzutragen.

4 gle bekommt Strategien vermittelt wie sie mit ihren Angsten umgehen kann,
5 ANGSTsynt22

6 Grundsatzlich auf Gesprachsregeln verweisen und’'1-®

-

Konsequenzen verdeutlichen (Keiner lacht o.é.)1 3-4

[es}

1. Auf spielerische Weise Leselibungen einbauen (zunachst interessengeleitet und allein,

dann in Kleingruppen) Das Kind soll im geschitztem Rahmen Gelegenheit bekommen zu

lesen: Vom bekannten zum Unbekannten Text
9 2. Atemibungen vermitteln, Entspannungstechniken tiben, weil die Kérperhaltung ebenso
Einfluss auf die Gefiihle und die Atmung und somit auf die Stimme hat.

103, Sprech- und Stimmungubungsspiele

1l g, Strategien zur Vorbereitung von Vortragen (Vorlesen-->freies Sprechen)



P14_ANGSTsynt_1

1

10

11

ANGSTsynt11

Ich wiirde Pauline in dieser Situation helfen, indem ich sie erstmal aus der Situation

nehme 3-8

und direkt im Anschluss den Kindern erklare, warum ihr Verhalten falsch war.0-1

Insbesondere die Aufarbeitung_; von Ang_;sten kénnte den Kindern helfen, zu verstehen,

warum Pauline stottert (Thematisieren von Aufregung, etc.).m‘1

Zudem wdrde ich die lachenden Kinder beispielsweise fragen: Wie wirdest du dich

fihlen, wenn du in Paulines Situation warst? Warst du schonmal aufgeregt oder hattest

du Angst?1 0-1

Im weiteren Verlauf kann man mit allen Kindern "Tipps und Tricks" erstellen, wie man mit

Angst/Aufregung umgeht und was die Zuhdrer machen kdnnen um der Person die

vortrégt zu helfen. 145

Nachdem dies bei den Kindern gefestigt ist, wiirde ich Pauline erneut vorschlagen, ob sie

das Referat halten mochte 196

und die ganze Klasse die "Tipps & Tricks" anwenden.

Es sollte meiner Meinung nach vermieden werden, Pauline in den Fokus zu stellen und

bei der Besprechung immer wieder auf sie zurlickkommen. Viel mehr sollten Angste aller

Kinder thematisiert werden. 14-°

ANGSTsynt21

1. Schriftliche Abgabe des Referats. 2. Filmen des Referats in der gewohnten Umgebung

(Zuhause mit der Familie). 3. Vortragen in einer Kleingruppe.m‘6




P14_ANGSTsynt_2

1 ANGSTsynt12

2 Umgangsformen missen im ersten Schritt mit der ganzen Klasse besprochen, da ein

Auslachen nicht akzeptiert werden darf.!1-8

3 Danach sollten Pauline_verschiedene Mdglichkeiten geboten werden, ihre Starken zeigen

zu kénnen.10-6

4  ANGSTsynt22

5 1. Sicheren Ort bieten'>

6 2 Unterstutzung_; anbiet10-3

~J

3. Sprachférderung verbessern.

P15_ANGSTsynt_1

1 ANGSTsynt11

2 Als Lehrerin wirde ich versuchen, dass Gelachter in der Klasse als Erstes zu

unterbinden. !4

3 Zunachst muss versucht werden, alle SuS darauf hinzuweisen, dass Stottern "nichts

schlimmes" ist und dass das jedem passieren kann.'1-

4 AuBlerdem sollte man den SuS aufweisen, dass ein unrespektvoller Umgang unter

Mitschiilern weit aus schlimmer ist als Stottern bei einem Referat.!!

5 Vielleicht kdnnte man auch mit den Kindern in einer anderen Unterrichtsstunde dariiber

sprechen, dass jeder seine Starken und Schwachen hat und diese thematisiert werden

sollten. 14"

6 Pauline wiirde ich weiterhin ermutig_;en, dass sie lhren Text weiter vorlesen kann und darf

aber nicht unbedingt muss. 10-6 (VIIt. kann ich selbst auch Bezug zu meiner eigenen

Person nehmen: Auch ich hatte und habe manchmal immernoch Schwierigkeiten etwas

vorzutragen.



10

11

12

Wenn man sich aber sicher sein kann, dass keiner ausg_;elacht oder g_;ehénselt wird, kann

man mehr Mut fassen !>

und erneut, vilt. mit kiirzeren getibten Textpassagen, weitermachen)

ANGSTsynt21

1. Lesen Uben in stiller Zweisamkeit

2. Vorlesen Uben in Kleingruppen oder Freunden*innen

3. Die Eltern ermutigen, das Lesen auch zu Hause zu iben

P15_ANGSTsynt_2

1

ANGSTsynt12

Pauline ermutigen dass alles okay ist und sie keine Fehler macht. 107

Notige Freirdume g_;eben!m'6

Sie zu nichts zwingen -10-3

personliches Gesrpach suchen 43

ANGSTsynt22

1. Das Lachen der anderen Kinder unterbinden --> Hinweisung_; auf Klassenreg_;eln’.r’!”‘8

2. Pauline ermutig_;en weiterzumachen 107

3. lhr aber auch die Wahl lassen , sie darf sich zurlickziehen wenn es gar nicht g_;eht 4.10-

6



Anhang D: SchlieRende Statistik: Optionen (SPSS)
t-Test — insgesamt

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan-  95% Konfidenzinter-

dardfeh- vall der Differenz

ler des
Mittel- Std.-Ab-  Mittel- Sig. (2-
wert _ weichung  wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Optionen_1 - 1,750 4,268 1,509 -1,818 5,318 1,160 7 ,284
renl Optionen 2
t-Test — Aggression
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan- 95% Konfidenzinter-
dardfeh- vall der Differenz
ler des
Mittel- ~ Std.-Ab-  Mittel- Sig. (2-
wert  weichung wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Optionen_1 - 1,250 4,787 2,394 -6,367 8,867 522 3 ,638
renl Optionen_2
t-Test — Angst
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan- 95% Konfidenzinter-
dardfeh-  vall der Differenz
ler des
Mittel- ~ Std.-Ab-  Mittel- Sig. (2-
wert  weichung  wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Optionen_1 - 2,250 4,349 2,175 -4,671 9,171 1,035 3 377

ren 1 Optionen 2




Anhang E: Deskriptive und schliel’ende Statistik: Zuordnungen zur Stufe des

Handelns (SPSS)
Deskriptive Statistik — insgesamt

Deskriptive Statistik

N Minimum Maximum Mittelwert ~ Std.-Abweichung
Pra0_Gesamt_1 8 0 1 ,25 ,463
Antil_Gesamt_1 8 0 3 75 1,035
Anti2_Gesamt_1 8 0 1 ,25 ,463
Inter3_Gesamt_1 8 2 4 2,87 ,835
Kons4_Gesamt_1 8 0 5 1,63 1,923
Prob5 Gesamt_1 8 0 5 2,62 1,768
Pra0_Gesamt_2 8 0 1 ,38 ,518
Antil_Gesamt_2 8 0 4 ,50 1,414
Anti2_Gesamt_2 8 0 1 ,25 ,463
Inter3_Gesamt_2 8 0 6 2,25 1,832
Kons4 Gesamt_2 8 0 3 1,25 1,282
Prob5_Gesamt_2 8 1 3 1,75 ,886
Gultige Werte (Listenweise) 8
Deskriptive Statistik — Aggression

Deskriptive Statistik

N Minimum Maximum Mittelwert  Std.-Abweichung
Pra0_Gesamt 1 4 0 0 ,00 ,000
Antil_Gesamt_1 4 0 1 ,25 ,500
Anti2_Gesamt_1 4 0 1 ,25 ,500
Inter3_Gesamt_1 4 2 4 2,75 ,957
Kons4 Gesamt 1 4 0 5 2,50 2,380
Prob5 Gesamt 1 4 0 5 2,25 2,217
Pra0_Gesamt 2 4 0 1 25 ,500
Antil_Gesamt_2 4 0 0 ,00 ,000
Anti2_Gesamt_2 4 0 1 ,25 ,500
Inter3_Gesamt_2 4 0 3 1,50 1,291
Kons4 Gesamt 2 4 0 3 2,00 1,414
Prob5 Gesamt 2 4 1 3 2,25 ,957
Glultige Werte (Listenweise) 4




Deskriptive Statistik — Angst

Deskriptive Statistik

N Minimum Maximum Mittelwert ~ Std.-Abweichung
Pra0_Gesamt_1 4 0 1 ,50 577
Antil_Gesamt_1 4 0 3 1,25 1,258
Anti2_Gesamt 1 4 0 1 25 ,500
Inter3_Gesamt_1 4 2 4 3,00 ,816
Kons4 Gesamt_1 4 0 2 75 ,957
Prob5_ Gesamt_1 4 2 5 3,00 1,414
Pra0_Gesamt_2 4 0 1 ,50 577
Antil_Gesamt_2 4 0 4 1,00 2,000
Anti2_Gesamt 2 4 0 1 25 ,500
Inter3_Gesamt_2 4 1 6 3,00 2,160
Kons4 Gesamt 2 4 0 1 ,50 577
Prob5_Gesamt_2 4 1 2 1,25 ,500
Glltige Werte (Listenweise) 4

t-Test — insgesamt

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen

Stan- 95% Konfidenzinter-

dardfeh- vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Pra0 _Gesamt 1  -,125 ,641 ,227 -,661 411 -,552 7 ,598
renl -Pra0_Ge-
samt_2
Paa- Antil_Gesamt_1 ,250 1,982 ,701 -1,407 1,907 ,357 7 , 732
ren2 - Antil Ge-
samt_2
Paa- Anti2_Gesamt_ 1  ,000 ,756 ,267 -,632 ,632,000 7 1,000
ren3 - Anti2_Ge-
samt_2
Paa- Inter3_Ge- ,625 1,408 ,498 -,552 1,802 1,256 7 ,250

ren4 samt_1 - In-

ter3_Gesamt 2



samt 2

Paa- Kons4_Ge- 375 2,200 778 -1,464 2,214 482 ,644
ren5 samt_ 1 -

Kons4_Ge-

samt_2
Paa- Prob5_Ge- ,875 1,885 ,666 -, 701 2,451 1,313 ,231
ren6 samt 1 -

Prob5_Ge-

samt_2
t-Test — Aggression

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan-  95% Konfidenzinter-
dardfeh- vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)

Paa- Pra0_Gesamt 1 -,250 ,500 ,250 -1,046 ,546 - ,391
renl -Pra0_Ge- 1,000

samt_2
Paa- Antil_Gesamt_1 ,250 ,500 ,250 -,546 1,046 1,000 ,391
ren2 - Antil Ge-

samt_2
Paa- Anti2_Gesamt_ 1  ,000 ,816 ,408 -1,299 1,299 ,000 1,000
ren3 - Anti2_Ge-

samt_2
Paa- Inter3_Ge- 1,250 ,957 479 -,273 2,773 2,611 ,080
ren4 samt 1 -In-

ter3_Gesamt_2
Paa- Kons4_Ge- ,500 3,109 1,555 -4,447 5,447 322 , 769
ren5 samt_1 -

Kons4 Ge-

samt_2
Paa- Prob5_Ge- ,000 1,826 ,913 -2,905 2,905 ,000 1,000
ren6 samt 1 -

Prob5_Ge-




t-Test — Angst

Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

Stan-  95% Konfidenzinter-
dardfeh-  vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)

Paa- Pra0 Gesamt 1  -,250 ,500 ,250 -1,046 ,546 - 391
renl -Pra0_Ge- 1,000

samt_2
Paa- Antil _Gesamt 1 ,250 ,500 ,250 -,546 1,046 1,000 391
ren2 - Antil_Ge-

samt_2
Paa- Anti2_Gesamt_1 ,000 ,816 ,408 -1,299 1,299 ,000 1,000
ren3 - Anti2_Ge-

samt_2
Paa- Inter3_Ge- 1,250 ,957 479 -,273 2,773 2,611 ,080
ren4 samt_1-In-

ter3_Gesamt_2
Paa- Kons4_Ge- ,500 3,109 1,555 -4,447 5,447 322 , 769
ren5 samt 1 -

Kons4 Ge-

samt_2
Paa- Prob5_Ge- ,000 1,826 ,913 -2,905 2,905 ,000 1,000
ren6 samt 1 -

Prob5_Ge-

samt 2




Anhang F: Deskriptive und schlieBende Statistik: Zuordnungen zur Ebene des

Handelns (SPSS)

Deskriptive Statistik — Aggression
Deskriptive Statistik

N Minimum Maximum Mittelwert ~ Std.-Abweichung
Bez_Gesamt_1 4 2 7 4,50 2,380
Dis_Gesamt_1 4 2 5 3,50 1,291
Unt_Gesamt_1 4 0 0 ,00 ,000
Bez Gesamt 2 4 2 4 3,25 ,957
Dis_Gesamt_2 4 0 4 2,75 1,893
Unt_Gesamt 2 4 0 1 ,25 ,500
Glultige Werte (Listenweise) 4

Deskriptive Statistik — Angst

Deskriptive Statistik

N Minimum Maximum Mittelwert ~ Std.-Abweichung
Bez Gesamt_ 1 4 0 8 4,50 3,697
Dis_Gesamt_1 4 1 4 3,00 1,414
uUnt_Gesamt_1 4 0 3 1,25 1,258
Bez Gesamt_ 2 4 1 6 3,25 2,062
Dis_Gesamt_2 4 1 4 2,00 1,414
unt_Gesamt_2 4 0 4 1,25 1,893
Glltige Werte (Listenweise) 4
t-Test — insgesamt

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan-  95% Konfidenzinter-
dardfeh- vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)

Paa- Bez_Gesamt 1- 1,250 2,866 1,013 -1,146 3,646 1,234 7 ,257
renl Bez Gesamt 2
Paa- Dis_Gesamt_1 - ,875 2,232 ,789 -,991 2,741 1,109 7 ,304
ren 2 Dis_Gesamt_2
Paa- Unt Gesamt 1- -,125 1,727 ,611 -1,569 1,319 -,205 7 ,844
ren3 Unt Gesamt 2




t-Test — Aggression

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan-  95% Konfidenzinter-
dardfeh-  vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des

Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Bez_Gesamt 1- 1,250 2,062 1,031 -2,030 4,530 1,213 3 ,312
renl Bez Gesamt 2
Paa- Dis_Gesamt_1 - ,750 2,872 1,436 -3,820 5,320 522 3 ,638
ren2 Dis_Gesamt 2
Paa- Unt Gesamt 1- -,250 ,500 ,250 -1,046 ,546 - 3 391
ren3 Unt_Gesamt 2 1,000

t-Test — Angst

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan-  95% Konfidenzinter-
dardfeh- vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des

Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Bez_Gesamt 1- 1,250 3,862 1,931 -4,896 7,396 ,647 3 ,564
renl Bez _Gesamt 2
Paa- Dis_Gesamt_1- 1,000 1,826 ,913 -1,905 3,905 1,095 3 ,353
ren 2 Dis Gesamt 2
Paa- Unt_Gesamt_ 1 - ,000 2,582 1,291 -4,109 4,109 ,000 3 1,000

ren3 Unt Gesamt 2




Angang G: Deskriptive und schlielende Statistik: Zuordnungen zu den Katego-

rien des Handelns (SPSS)

Deskriptive Statistik — insgesamt

Deskriptive Statistik

N Minimum Maximum Mittelwert ~ Std.-Abweichung
Prav0_Bez 2 1 1 1,00 ,000
Prav0_Dis 0
Prav0_Unt 0
Anitl_Bez 1 1 1 1,00
Antil_Dis 1 1 1 1,00
Antil_Unt 2 1 3 2,00 1,414
Anti2_Bez 0
Anti2_Dis 1 1 1 1,00
Anti2_Unt 1 1 1 1,00
Inter3_Bez 7 1 4 2,43 ,976
Inter3_Dis 3 1 3 2,00 1,000
Kons4_Bez 2 1 2 1,50 , 707
Kons4 Dis 5 1 4 2,00 1,414
Prob5 Bez 5 1 4 2,40 1,342
Prob5_Dis 5 1 3 1,80 837
Pra0_Bez_2 2 1 1 1,00 ,000
Prav0_Dis_2 1 1 1 1,00
Prav0_Unt_2 0
Antil_Bez_2 0
Antil_Dis 2 0
Antil_Unt_2 1 4 4 4,00
Anti2_Bez 2 0
Antit2_Dis_2 0
Anti2_Unt_2 2 1 1 1,00 ,000
Inter3_Bez_ 2 7 1 5 2,00 1,414
Inter3_Dis_2 4 1 1 1,00 ,000
Kons4 Bez 2 0
Kons4_Dis_2 5 1 3 2,00 1,000
Prob5_Bez_2 6 1 3 1,67 ,816
Prob5_Dis_2 3 1 2 1,33 577
0

Gultige Werte (Listenweise)




Deskriptive Statistik — Aggression

Deskriptive Statistik

N Minimum Maximum Mittelwert ~ Std.-Abweichung
Prav0_Bez 0
Prav0_Dis 0
Prav0_Unt 0
Anitl Bez 0
Antil_Dis 1 1 1 1,00
Antil_Unt 0
Anti2_Bez 0
Anti2_Dis 1 1 1 1,00
Anti2_Unt 0
Inter3_Bez 4 2 4 2,75 ,957
Inter3_Dis 0
Kons4 Bez 1 2 2 2,00
Kons4_Dis 3 1 4 2,67 1,528
Prob5 Bez 2 1 4 2,50 2,121
Prob5_Dis 2 1 3 2,00 1,414
Pra0_Bez 2 0
Prav0_Dis_2 1 1 1 1,00
Prav0_Unt_2 0
Antil_Bez 2 0
Antil_Dis_2 0
Antil_Unt 2 0
Anti2_Bez 2 0
Antit2_Dis 2 0
Anti2_Unt_2 1 1 1 1,00
Inter3 Bez 2 3 1 2 1,67 577
Inter3_Dis_2 1 1 1 1,00
Kons4_Bez_2 0
Kons4 Dis 2 3 2 3 2,67 577
Prob5 Bez 2 4 1 3 2,00 816
Prob5_Dis_2 1 1 1 1,00
Gultige Werte (Listenweise) 0




Deskriptive Statistik — Angst

Deskriptive Statistik

N Minimum Maximum Mittelwert ~ Std.-Abweichung
Prav0_Bez 2 1 1 1,00 ,000
Prav0_Dis 0
Prav0_Unt 0
Anitl_Bez 1 1 1 1,00
Antil_Dis 0
Antil_Unt 2 1 3 2,00 1,414
Anti2_Bez 0
Anti2_Dis 0
Anti2_Unt 1 1 1 1,00
Inter3_Bez 3 1 3 2,00 1,000
Inter3_Dis 3 1 3 2,00 1,000
Kons4 Bez 1 1 1 1,00
Kons4_Dis 2 1 1 1,00 ,000
Prob5_Bez 3 1 3 2,33 1,155
Prob5_Dis 3 1 2 1,67 577
Pra0_Bez_2 2 1 1 1,00 ,000
Prav0_Dis 2 0
Prav0_Unt_2 0
Antil_Bez 2 0
Antil_Dis_2 0
Antil_Unt 2 1 4 4 4,00
Anti2_Bez 2 0
Antit2_Dis 2 0
Anti2_Unt_2 1 1 1 1,00
Inter3_Bez_2 4 1 5 2,25 1,893
Inter3_Dis_2 3 1 1 1,00 ,000
Kons4_Bez_2 0
Kons4 Dis 2 2 1 1 1,00 ,000
Prob5 Bez 2 2 1 1 1,00 ,000
Prob5_Dis_2 2 1 2 1,50 ,707
0

Gultige Werte (Listenweise)




t-Test — insgesamt

Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

Stan-  95% Konfidenzinter-
dardfeh-  vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des

Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-

wert chung wertes Untere Obere T df seitig)
Paaren Inter3 Bez - In- ,333 2,251 ,919 -2,029 2,696 ,363 5 , 732
10 ter3_Bez_2
Paaren Inter3_Dis - In- 1,500 , 707 ,500 -4,853 7,853 3,000 1 ,205
11 ter3_Dis_2
Paaren Kons4_Dis - -,333 577 ,333 -1,768 1,101 - 2 423
13 Kons4_Dis_2 1,000
Paaren Prob5_Bez - ,500 1,291 ,645 -1,554 2,554 775 3 ,495
14 Prob5 Bez 2
Paaren Zuordnungen_1 2,000 4,106 1,452 -1,432 5,432 1,378 7 211
16 - Zuordnun-

gen 2
t-Test — Aggression
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan-  95% Konfidenzinter-
dardfeh-  vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des

Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-

wert chung wertes Untere Obere T df seitig)
Paaren Inter3 Bez - In- 1,333 1,155 ,667 -1,535 4,202 2,000 2 ,184
10 ter3 Bez 2
Paaren Kons4_Dis - -,500 , 707 ,500 -6,853 5,853 - 1 ,500
13 Kons4 Dis 2 1,000
Paaren Prob5 Bez - ,000 1,414 1,000 -12,706 12,706  ,000 1 1,000
14 Prob5_Bez_2
Paaren Zuordnungen_1 1,750 4,500 2,250 -5,411 8,911 778 3 ,493

16

- Zuordnun-

gen_2




t-Test — Angst

Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

Stan-  95% Konfidenzinter-
dardfeh-  vall der Differenz
Std.-Ab-  ler des
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)
Paaren Inter3 Bez - In- -,667 2,887 1,667 -7,838 6,504 -,400 2 , 728
10 ter3_Bez_2
Paaren Inter3_Dis - In- 1,500 , 707 ,500 -4,853 7,853 3,000 1 ,205
11 ter3_Dis_2
Paaren Prob5 Bez - 1,000 1,414 1,000 -11,706 13,706 1,000 1 ,500
14 Prob5_Bez_2
Paaren Zuordnungen_1 2,250 4,349 2,175 -4,671 9,171 1,035 3 377

16

- Zuordnun-

gen_2
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