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1. Einleitung

Wir predigen seit Jahren, dass der Erwachsene in seiner Betrachtung des Kindes
fehlgeht. Er beging den grof3en Fehler, zu glauben, der Schépfer des Kindes zu sein,
alles fiir es tun zu miissen. Der Erwachsene betrachtete das Kind fast wie ein leeres
Gefal3, das er anfiillen muss. Der Erwachsene glaubt der Schépfer zu sein, wéhrend er
der Diener der Schépfung sein muss. Er ist nur imstande, ein Diktator zu sein, dessen
Willen das Kind blind gehorchen muss. Der Erwachsene hat nicht jene Situation, die er
flr sich selbst als soziales Problem ansah, als Problem des Kindes gesehen.
Das Problem ist nicht so einfach zu I6sen, wie viele moderne Pddagogen meinen, sie
sagen: ,, Lassen wir die Kinder tun, was sie wollen, lassen wir ihnen die Freiheit und
huldigen wir diesen Teil der Menschheit.“ Dann wiirden wir die Welt auf den Kopf
gestellt sehen und sozusagen eine Kinderrevolution erleben. Es muss hingegen
begriffen werden, dass es ein Problem gibt, das geldst werden muss, ein Problem der
Erziehung. Fiir uns ist Erziehung nicht der Unterricht, wie er in der Schule verstanden
wird; fiir uns ist die Erziehung der Schutz des Gehorsams gegentiber dem Leben. Die
Erziehung muss dem Kind von Geburt an in seiner psychischen Entwicklung
unterstlitzten.” (Montessori, 1973 zitiert nach Anderlik, 2011, S.60)

Die Padagogik von Maria Montessori spielt in Deutschland eine wichtige Rolle. Winfried
Bohm (2012, S.104) charakterisiert die Bedeutung von Maria Montessori fur die deutsche
Padagogik, indem er bemerkte, ihre Padagogik sei so sehr in Deutschland beheimatet, dass
sie im Umkreis deutscher Reformpadagog_innen kaum noch als Auslanderin betrachtet
wirde. Die Grinde fir die enge Verbindung der Montessori-Padagogik mit Deutschland sind
vielfaltig. Bereits kurz nach der Eréffnung des ersten Kinderhauses in Rom waren deutsche
Erzieherinnen unter den ersten Teilnehmerinnen an Maria Montessoris Ausbildungskursen.
Im Jahr 1920 schafften es die Ansatze Montessoris bis zur Berliner Reichsschulkonferenz
und erdéffneten eine heftige Diskussion, ob die Padagogik Frobels oder Montessoris zu
bevorzugen sei. 1925 grindete Clara Grunwald in Berlin die ,Deutsche Montessori-
Gesellschaft” mit dem Zweck der Verbreitung der Montessori-Padagogik. Diese Gesellschaft
war eine Weiterentwicklung von Grunwalds 1919 gegriindeten Montessori-Komitees (Bohm,
2012, S.104f.).
Es zeigt sich, dass diese Form der Reformpadagogik bereits zu Beginn der Montessori-
Bewegung eine groRe Beachtung in Deutschland erfuhr. Heute gibt es laut des Montessori-
Dachverbands mehr als 400 Schulen in Deutschland, die nach dem Montessori-Prinzip
unterrichten. Eine genaue Anzahl ist schwer zu ermitteln, da nicht alle Montessori-Schulen
vereinsmaflig organisiert sind (Montessori Dachverband Deutschland e.V., 2019). Im
Vergleich hierzu lag die Anzahl an Waldorfschulen im Schuljahr 2018/19 nur bei 228
(Statistisches Bundesamt, 2019).

Montessori-Schulen haben in der deutschen Schullandschaft einen hohen Stellenwert inne
und werden in Zukunft, vor allem durch den immer starker wachsenden Privatschulsektor,
vermutlich noch an Summe zunehmen. Es ist demnach sinnvoll, bei der Betrachtung von
erziehungswissenschaftlichen Themen neben Regelschulen auch Montessori-Schulen zu
beachten. Neben der Schiler_innenschaft ist die Montessori-Padagogik zudem fur Lehrende
von Bedeutung. Laut Montessori-Bundesverband beginnen jahrlich ungefahr 600 Menschen
die Montessori-Ausbildungskurse, welche die Voraussetzung bilden, um an einer
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Montessori-Schule unterrichten zu kdénnen (Montessori Bundesverband Deutschland e.V.,
2021).

Allgemein haben Lehrkrafte ein hohes subjektives Stressempfinden. Sie sind haufiger von
Burn-out betroffen als andere Berufsgruppen (Kruse, Krause und Uffelmann, 2006 zitiert
nach van Wickern, 2019, S.30). Vor allem Lehrkrafte an Grundschulen weisen eine
besonders hohe emotionale Erschdpfung auf, die in Zusammenhang mit einem Burn-out
stehen kann (Tsigilis, Zournatzi & Koustelios, 2011 zitiert nach van Wickern, 2019, S.31.).
Um Stresssymptome wie ein Burn-out zu verhindern, ist es wichtig, den subjektiven Stress
der Lehrpersonen zu verringern. Unterrichtsstérungen konnten dabei in zahlreichen Studien
als signifikante Stressoren herausgefunden werden (van Wickern, 2009, S.38). Die
Wichtigkeit dieses Stressors wird durch eine Studie von Anne-Marie Tausch (1958) noch
deutlicher. Demnach findet eine Unterrichtsstérung alle 2,6 Minuten statt.
Unterrichtsstérungen stellen demnach ein Thema dar, mit dem sich eine
Auseinandersetzung lohnt.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, Entstehungsfelder, Perspektiven und
Handlungsdimensionen von Unterrichtsstérungen und die damit einhergehenden
Moglichkeiten und Methoden zur Schaffung einer konstruktiven Atmosphéare im
methodischen Vergleich einer Regelschule mit einer Montessori-Schule darzustellen. Um
dieses Ziel zu erreichen, mdchte ich im Folgenden zuerst auf Unterrichtsstérungen in
Regelschulen eingehen. Mit Regelschulen sind hier staatliche Schulen ohne besondere
padagogische Ausrichtung gemeint. Ein Fokus liegt auf Ansatzen, die sich auf Grundschulen
Ubertragen lassen. Hierzu wird zuerst der Begriff ,Unterrichtsstérung® nach allgemeinen
padagogischen Ansichten definiert und von den Begriffen ,Disziplinstérung® und
LVerhaltensstérung“ abgegrenzt. Nachfolgend werden Erscheinungsformen von
Unterrichtsstérungen aufgezeigt und verschiedene Mdoglichkeiten der Kategorisierung
erlautert. Im Kapitel 2.3. findet eine Auseinandersetzung mit Ursachenzuschreibungen,
Entstehungsfeldern und Zielen von Unterrichtsstorungen statt. Das letzte Kapitel soll
Handlungsmdglichkeiten im Umgang mit Unterrichtsstérungen aufzeigen.

Das dritte Kapitel beschaftigt sich mit der Sicht auf Unterrichtsstérungen in Montessori-
Schulen. Um die Sicht auf stérendes Verhalten, sowie den Umgang damit zu verstehen, ist
es notwendig, zuerst einen groben Uberblick tiber die wichtigsten Anséatze der Montessori-
Padagogik zu erlangen. Hiermit beschaftigt sich das Kapitel 3.1. Hierauf folgend wird die
Montessori-Padagogik in der Schule genauer thematisiert. Um den Rahmen der Arbeit nicht
zu sprengen, ist die Padagogik auf den Elementarbereich fokussiert. Auf Grundlage der
vorherigen Kapitel wird im nachsten Kapitel stérendes Verhalten in Montessori-Schulen
behandelt. Thematisiert werden hier Ursachen, Auspragungen sowie Mdglichkeiten und
Methoden zur Schaffung einer konstruktiven Atmosphare.

Darauffolgend werden die Erkenntnisse aus den vorherigen Kapiteln durch eine selbst
erstellte Umfrage verglichen. Einerseits soll dadurch gezeigt werden, wie die theoretische
Sicht auf Unterrichtsstérungen praktisch umgesetzt wird. Andererseits sollen die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede im praktischen Umgang mit Unterrichtsstérungen
aufgezeigt werden.

Als Letztes folgt ein Fazit, welches sich aus den vorhergehenden Feststellungen ergibt.



2. Die Sicht auf Unterrichtsstorungen in Regelschule
2.1 Definition und Abgrenzung des Begriffs ,Unterrichtsstorung”

Mit dem Begriff ,Unterrichtsstérungen wird in der Wissenschaft, aber auch im schulischen
Alltag eine Vielzahl an unterschiedlichen Ereignissen zusammengefasst (Winkel, 2011,
S.19). Daher ist es nicht verwunderlich, dass flr diesen Begriff auch vielfaltige
Definitionsversuche unternommen wurden. Eine der meistgenutzten Definitionen stammt von
Winkel: ,Eine Unterrichtsstérung liegt dann vor, wenn der Unterricht gestért ist, d.h. wenn
das Lehren und Lernen stockt, aufhért, pervertiert, unertrdglich oder inhuman wird.“(zitiert
nach Winkel, 2011, S.29). Als eine Art Erganzung hierzu lasst sich die Definition von
Lohmann sehen. Er definiert: ,Unterrichtsstérungen sind Ereignisse, die den Lehr-
Lernprozess beeintrdchtigen, unterbrechen oder unméglich machen, indem sie die
Voraussetzungen, unter denen Lehren und Lernen erst stattfinden kann, teilweise oder ganz
auller Kraft setzten.“(zitiert nach Lohmann, 2015, S.12). Zu den in der Definition
angesprochenen Voraussetzungen zahlen laut Lohmann verschiedene Bedingungen, wie
zum Beispiel physische und psychische Sicherheit, Ruhe, Aufmerksamkeit und
Konzentration. Die Stérungen kdénnen von Lernenden oder Lehrenden verursacht werden
oder von aul3en in den Unterricht hineingetragen werden (Lohmann, 2015, S.12). Auch kann
stérendes Verhalten aktiv sein, indem etwas getan wird, oder passiv, indem etwas
unterlassen wird (Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 23). Beispielhafte Unterrichtsstérungen
durch Schiuler_innen sind Zwischenrufe, verbale oder physische Attacken und Herumlaufen.
Stérungen, die durch die Lehrpersonen verursacht werden, kdnnen unter anderem Hektik,
Herumbrillen oder Sarkasmus sein. Unter die dritte Kategorie, Stérungen von auf3en, fallen
Durchsagen, Baustellenlarm, Tiefflieger und plétzlicher Schneefall (Lohmann, 2015, S.12).

Beide Definitionen, sowohl die von Winkel als auch die von Lohmann, haben gemein, dass
Unterrichtsstorungen vom Unterricht her gekennzeichnet werden. Dies unterscheidet sie von
anderen Definitionen, wie beispielsweise der von Ortner und Ortner (2000 zitiert nach
Wettstein & Scherzinger, 2019, S.22 ). Sie legen in ihrer Definition einen klaren Fokus auf
bewusste Unterrichtsstorungen von Schiler_innen: ,Eine konkrete oder potenzielle
Unterrichtsstérung umfasst alles, was dazu fihrt oder fiihren kann, den Prozess oder die
Beziehungsgefiige von Unterrichtssituationen zu unterbrechen. Auf das Verhalten eines
Schiilers bezogen betreffen Stéren des Unterrichts alle Aktionen und Reaktionen, mit denen
dieser sich bewusst (iber schulische Normen und Regeln hinwegsetzt. Das Stdrverhalten
richtet sich dabei gegen den Lehrer, die Mitschiiler oder gegen den Unterrichtsverlauf.”
(Ortner & Ortner, 2000). In den Definitionen von Winkel und Lohmann stehen nicht mehr
Individuen, sondern der Unterricht als Ganzes im Fokus. Zusammengefasst bedeutet dies,
dass dann eine Unterrichtsstérung vorliegt, wenn der Unterricht gestort ist (Wettstein &
Scherzinger, 2019, S.22). Definition dieser Art haben jedoch eine gewisse Uneindeutigkeit
inne. Unterrichtsstérungen sind somit relative Bezeichnungen, die keine absolute Objektivitat
beanspruchen kénnen (Winkel, 2011, S.29).

Fruher war der Begriff Unterrichtsstorung untypisch. Man sprach  von
Disziplinschwierigkeiten, die ein Lernender entweder besitzt oder nicht. Der Begriff ,Disziplin®
signalisiert dabei eine ganz bestimmte Theorie von Schulpadagogik. Disziplin zu halten
wurde als wichtige Aufgabe des Unterrichts gesehen werden und bestimmte dadurch auch
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den ,Erfolg“ einer Unterrichtsstunde (Winkel, 2011, S.26f.). Der daraus hervorgehende
Begriff ,Disziplinkonflikt* ist somit stark normabhangig. Es geht um eine Verletzung von
impliziten oder expliziten Normen und Regeln, die fir den reibungslosen Ablauf von
Unterricht vorausgesetzt wurden. Aufgestellt werden die Regeln meist von den Lehrer_innen,
gebrochen vorwiegend von den Schiler_innnen. Welche Regeln und Normen gelten, ist
stark vom Kontext abhangig, beispielsweise von der Kultur, dem Zeitgeist, der Schule, der
Lehrperson, dem Fach oder der Unterrichtsphase (Lohmann, 2015, S.12). Der Lehrperson
wird dabei sehr schnell die Schuld zugesprochen, wenn das Disziplinhalten nicht gelingt, da
diese vermeintlich zu lasch, ohne Durchsetzungsvermdgen oder Autoritat gegenlber den
Kindern auftrat. Wenn sich die Lehrer_innen dem Erwartungsdruck hingaben, verinnerlichten
sie eine Padagogik, in der Stérungen jeder Art vermieden werden mussten (Winkel, 2011,
S.27). Die Lehrperson warf so permanent den ,stahlharten deutschen Blick® (zitiert nach
Winkel, 2011, S.27) auf ihre Schiller_innen, die Noten dienten als eine Art Peitschen und
Lernen wurde als Disziplinierungsmittel missbraucht (Winkel, 2011, S.27).

Heute ist das Wort ,Disziplinstérungen® und allgemein der Gebrauch des Wortes ,Disziplin®
im Zusammenhang mit Schule und Unterricht eher selten und erhielt eine negative
Konnotation. Dagegen wird der Begriff ,Verhaltensstérungen® immer prominenter. Der Begriff
ist breiter definiert und schliet sowohl internalisierte Stérungen des Verhaltens,
beispielsweise soziale Angste, als auch externalisierte Stérungen des Verhaltenes, wie
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung oder Aggressivitat, ein (Wettstein &
Scherzinger, 2019, S.21). Mit diesem Begriff geht eine erhebliche Veranderung in der
Wahrnehmung, Beurteilung und Theorie einher (Winkel, 2011, S.27f.). Wenn einem
Lernenden eine Verhaltensstérung zugeschrieben wird, geschieht das in Wechselwirkung
von zwei Faktoren: dem Verhalten der Schiler_in und der Wahrnehmung der
beobachtenden Person. Diese ist gepragt durch ihre Theorien, Norm- und
Wertevorstellungen. Es ist also nicht nur entscheidend, welches Verhalten gezeigt wird,
sondern auch, wer es einschatzt (Wettstein & Scherzinger, 2019, S. 21). Der Vorteil des
Begriffs ,Verhaltensstérung“ gegenuber ,Disziplinproblem® liegt darin, dass die Lehrperson
keine Schuld mehr an dem Verhalten der Schiler_innen tragt. Doch daraus ergibt sich auch
ein grofRer Nachteil: Der Begriff ,Verhaltensstérung® vermittelt den Eindruck, dass niemand
mehr wirklich verantwortlich ist. Fir Verhaltensstérungen sind, anders als bei
,Disziplinproblemen®, nicht mehr Lehrende zustandig, sondern Fachleute und Spezialisten
(Winkel, 2011, S.27f.).

Sowohl der Begriff ,Disziplinstérungen® als auch der Begriff ,Verhaltensstérungen® verorten
die Ursache von Stérungen rein auf der Schiler_innenseite (Wettstein & Scherzinger, 2019,
S.22). Es wird deutlich, dass die beiden Begriffe ,Disziplinstérungen® und
.verhaltensstérungen® im Kontext von Schule und Unterricht nicht dazu geeignet sind,
stérendes Verhalten zu benennen. ,Disziplinstérungen® sind letztlich das, was die “Fachkraft
fur Disziplin“, also im schulischen Kontext die Lehrer_in, unter der richtigen Disziplin
versteht. ,Verhaltensstérungen® werden hingegen von der ,Fachkraft fur Verhalten®, also
einer auf dem Gebiet der Psychologie tatigen Person, definiert. Beide Begriffe fihren zur
Entmindigung der eigentlich Betroffenen und kénnen einen Kreis von Verurteilungen und
Entschuldigungen auslosen. Dies widerspricht dem Anliegen der Padagogik, die das
Verstehen zum Ziel hat. Das Verstandnis bildet die Voraussetzung, zu erziehen. Schuld und
Unschuld missen dabei zuerst auler Acht gelassen werden, damit nach mdglichen



Ursachen und Absichten ganz bestimmter Verhaltensweisen gefragt werden kann (Winkel,
2011, S.28).

Es macht daher heutzutage mehr Sinn von Unterrichtsstérungen zu sprechen, die, wie schon
angesprochen, nicht von einzelnen oder Gruppen ausgemacht werden, sondern vom
Unterricht selbst definiert sind (Winkel, 2011, S.29). Dabei werden Unterrichtsstérungen auf
Grund ihrer Vagheit personlich definiert. Sowohl Lehrende untereinander, als auch Lernende
und Lehrende haben unterschiedliche Erwartungen, Normvorstellungen und Bewertungen
von Unterrichtsablaufen. Je weiter diese Vorstellungen auseinanderliegen, desto grofer ist
das Konfliktpotenzial. Neben dem Widerspruch zwischen Vorstellungen der Schiler_innen
und Leher_innen, ist auch das Lehrer_innenverhalten an sich nicht frei von Normen- und
Wertekonflikten. Unterrichtliches Handeln ist tendenziell widersprichlich, so steht
beispielsweise die Forderung nach Gleichbehandlung aller Lernenden (Gerechtigkeit) im
Gegensatz zur Forderung nach individueller Férderung und Zuwendung (Fursorge).
Professionelles padagogisches Handeln zeichnet sich dadurch aus, diese Widerspriche
auszubalancieren. Daraus lasst sich ableiten, dass Unterrichtsstérungen bis zu einem
gewissen Grad normale Begleiterscheinungen von Unterricht sind. Aus Unterrichtsstérungen
lassen sich demnach auch Informationen herausfiltern. Darliber hinaus kann es auch zeigen,
wie grol der Unterschied zwischen den Normen und Erwartungen der Schdler_innen und
der Lehrer_innen ist (Lohmann, 2015, S. 12f.).

2.2 Erscheinungsformen und Kategorisierungen von Unterrichtsstérungen

Da Unterrichtsstérungen subjektiv definiert werden, kann es keine genaue Aufzahlung aller
Unterrichtsstérungen geben. Auch die Spannweite von dem, was im allgemeinen Konsens
als Unterrichtsstérung bezeichnet wird, ist immens. Stérungen reichen von alltaglichen
-harmlosen® Reibereien oder physikalischen Beeintrachtigungen, wie zu hoher
Raumtemperatur, bis zu manifestierten Problemen mit ganz bestimmten Schiler_innen.
Dementsprechend gibt es eine Vielzahl an Moglichkeiten, dem Auftreten von
Unterrichtsstérungen proaktiv oder praventiv zu begegnen, auf die in spateren Kapiteln
eingegangen wird. Doch auch unter den gulnstigsten Lehr-Lernbedingungen werden
Unterrichtsstérungen auftreten, da beispielsweise die Priorititen von Lehrenden und
Lernenden unterschiedlich gesetzt sind (Rattay & Wensing, 2017, S.59). Rattay und
Wensing (2017, S.59) beschreiben dies aus Sicht der Lehrenden etwas humorvoll wie folgt:
s[FJir Olek ist das Liebesbriefzettelchen an Lea nun einmal wichtiger als Ihre Ausfiihrung zur
englischen Grammatik®.

Mit den auftretenden Stérungen kann eine Lehrperson nur dann souveran umgehen, wenn
sie Uber die emotionale Reaktion hinaus, zum Beispiel Frustration, Verargerung oder
Langeweile, Uber Unterrichtsstérungen nachdenken kann. Je genauer man als Lehrer_in
einschatzen kann, welche Art und Auspragung von Stérungen vorliegen, desto bewusster
kann wahrgenommen werden, welchen Einfluss bestimmte Stérungen auf den Unterricht
haben und umso eher kann man angemessen reagieren (Rattay & Wensing, 2017, S.59).

Das von Rattay und Wensing etablierte psychologische Klassifizierungsmodell der funf
Eskalationsstufen von Unterrichtsstérungen soll dazu dienen, Lehrpersonen fir
Geschehnisse rund um das Thema Unterrichtsstorungen zu sensibilisieren und
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Moglichkeiten zu bieten, mit stérendem Verhalten besser umzugehen (Rattay & Wensing,
2017, S.59f.). Die funf Eskalationsstufen werden in der nachfolgenden Abbildung verdeutlich:

a - . . -
Funf Eskalationsstufen von Unterrichtsstérungen )
siluativ Ubersituativ
!
A Stufe §
T B o 5 5 5
it
o von der gesellschaftlichen Norm
normales Verhalten abweichendes Verhalten
(spontan, nicht an bestimmte P bitualisiert, an bestimmte P
o 4

Abb.1: S.65 in Rattay, C. & Wensing, R. (2017).Erkennen und richtiges Bewerten stérender Faktoren — Ein
psychologisches Klassifikationsmodell. In Rattay, C., Schneider, J., Wensing, R. & Wilkes, O. (Hrsg.),
Unterrichtsstérungen souverén meistern — Profi-Tipps und Materialien aus der Lehrerfortbildung, ein Praxisbuch
(4.Auflage, 2017). Augsburg: Auer.

Rattay und Wensing beziehen sich bei ihrem Modell auf Lohmanns Definition von
Unterrichtsstérungen. Lohmann spricht davon, dass Stdérungen Lehr-Lern-Prozesse
beintrachtigen, unterbrechen oder unmdéglich machen kénnen. Diese Begriffe finden sich in
den ersten drei Eskalationsstufen wieder (Rattay & Wensing, 2017, S.62).

Die 1. Eskalationsstufe stellt die ,Beeintrdachtigung” dar. Ein Beispiel fur eine Stérung dieser
Eskalationsstufe ware eine Schiiler_in, die leise zu spat zum Unterricht kommt und sich
sofort an ihren Platz setzt. Der Unterricht wird dadurch kurzfristig beeintrachtigt, da die
Schiler_in wahrscheinlich die Aufmerksamkeit der anderen Lernenden flir einige Sekunden
vom Unterricht wegzieht. Zu einer richtigen Unterbrechung kommt es aber nicht, da das
Geschehen von niemandem kommentiert wird und die Schiiler_in sich mdglichst schnell und
leise in den Lehr-Lern-Prozess integriert (Rattay & Wensing, 2017, S.62).

Die 2. Eskalationsstufe ist die ,,Unterbrechung®. Hier spricht die Schiler_in im Gegensatz zur
LBeeintrdchtigung” nach dem zu spat kommen auf ihrem Weg von der Tur zum Platz mit
Mitschiler_innen. Dies fihrt dazu, dass der laufende Lehr-Lern-Prozess, wenn auch nur
kurzzeitig, unterbrochen wird. Sowohl Lernende als auch Lehrende brauchen danach etwas
Zeit, um sich wieder dem Unterrichtsgeschehen zuwenden zu kénnen (Rattay & Wensing,
2017, S.62).

Die nachste Eskalationsstufe ist die ,Verunméglichmachung”. Beispielsweise kommen bei
Stérungen der 3. Eskalationsstufe eine oder mehrere Schiler_innen laut spater aus der
Pause zurlick und beziehen Lehrperson, sowie Mitschiler_innen sofort in einen akuten
Konflikt ein, der in der Pause entstanden ist. Eine sinnvolle Fortfihrung des Lehr-Lern-
Geschehens ist unmdglich, da die Konflikte zwischen den Kindern alles andere Uberlagern
und geklart werden muissen, bevor ein normales Unterrichtsgeschehen wieder mdglich ist
(Rattay & Wensing, 2017, S.63).



Die Stérungen der Eskalationsstufen 1 bis 3, wie sie hier beispielhaft beschrieben wurden,
kommen im Unterrichtsalltag immer wieder vor und gehéren aus psychologischer Sicht zum
gewodhnlichen Repertoire von Schiler_innen- und Gruppenverhalten. Sie sind Teil des
Systems Schule und werden von immer wechselnden Schiiler_innen verursacht. Verhalten
auf diesen drei Eskalationsstufen, kann als ,normal“ im Sinne von normenkonform bewertet
werden. Kennzeichnend fir ein in diesem Sinne normal zu bewertendes Verhalten ist, dass
es punktuell, durch eine bestimmte Situation ausgeldst wird und nicht an eine Person
gebunden ist, sondern durch jede_n (auch die Lehrperson) verursacht werden kénnte. Dies
ist der Unterschied zu Verhalten, welches sich der 4. und 5. Eskalationsstufe zuordnen lasst.
Hier nehmen Auftreten und Gestalt der Stérungen regelmafligen Charakter an, man spricht
von sogenannten habitualisierten Stérungen. Das gezeigte Verhalten ist nicht ,normal® im
Sinne von der gesellschaftlichen Norm entsprechend, sondern als abweichendes, auffalliges
oder gestortes Verhalten anzusehen (Rattay & Wensing, 2017, S.63f.). Es liegt somit eine
Verhaltensauffalligkeit bzw. eine Verhaltensstérung vor.

Rattay & Wensing beziehen sich dabei auf die Definition von Verhaltensauffalligkeiten und
Verhaltensstérungen von Seitz: ,Bei Verhaltensauffélligkeiten handelt es sich um
Abweichungen des Erlebens und Verhaltens einer Person von einer Norm. Die Abweichung
von der Norm hat eine negative Qualitét. Verhaltensstérungen sind Auffélligkeiten, die in
einer Funktionsstérung des Person-Umwelt-Bezugs begriindet sind.” (Seitz, 1991 zitiert nach
Rattay& Wensing, 2017, S.64). Da es einer Person nicht zugestanden werden kann,
dauerhaft gegen gewisse Normen zu verstolien, die Lernen und Lehren erst ermdglichen,
muss mit Stérungen der Eskalationsstufe 4 und 5 anders umgegangen werden als mit denen
der unteren Eskalationsstufen (Rattay &Wensing, 2017, S.64).

Die 4. Eskalationsstufe entspricht dabei den ,Verhaltensauffalligkeiten®. Beispielsweise
kommt ein bestimmtes Kind haufig zu spat und zieht bewusst die Aufmerksamkeit auf sich,
sobald es das Klassenzimmer betritt. Das Zuspatkommen tritt dabei zumeist bei bestimmten
Lehrpersonen auf, bei denen die Konsequenzen fir das Verhalten am geringsten sind und
zugleich die Aufmerksamkeit der Mitschiler_innen und Lehrenden am héchsten ist. Die
Situation in der Klasse, sowie die Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen
beeinflusst das Verhalten des Kindes. Wenn Lehrende ihm keine ,Bihne bieten“, sondern
Gesprache auf das Ende des Unterrichts verlagern und das Kind schnell in den Unterricht
integrieren, sowie klare Konsequenzen vereinbaren, zeigt sich das stérende Verhalten selten
bis gar nicht. Das abweichende Verhalten ist damit situativ bedingt. Dies ist der
entscheidender Unterschied zu Stérungen auf der Eskalationsstufe 5 (Rattay & Wensing,
2017, S.64).

Die 5. Eskalationsstufe benennen Rattay und Wensing als ,Verhaltensstérungen®. Ein
bestimmtes Kind kommt hier fast immer zu spat. Dabei spielt die Intensivitat der
Aufmerksamkeit von Lehrenden und anderen Lernenden keine Rolle. Dem Kind ist nur
wichtig, dass es, egal wie kurz, im Mittelpunkt steht. Auch die unterschiedliche Gestaltung
der Konsequenzen ist ohne Bedeutung. Der Unterschied zur 4. Eskalationsstufe ist neben
der hoheren Frequenz von Stérungen auch, dass das Verhalten nicht mehr situativ
gebunden ist, sondern Ubersituativ auftritt. Das heif3t im Umkehrschluss, dass diese Art von
Stérungen nicht einfach durch eine Umgestaltung der Situation beseitigt werden kann. Bei
Verhaltensstérungen sind daher besondere padagogische und psychologische MalRinahmen



notwendig, welche durch externe Spezialisten durchgefihrt oder unterstitzt werden missen
(Rattay & Wensing, 2017, S.65).

Folgende Abbildung fasst die Eskalationsstufen noch einmal zusammen und verdeutlicht das
Ausmal der Intensitat, Dauer und Haufigkeit von Unterrichtsstérungen, sowie Angaben zur
situativen Bedingtheit des storenden Verhaltens.

Eskala- | Storung des Unter- Inten- Haufig- situativ iibersitu-

tions- richts in Form von sitit der keit der beding- ativ be-

stufe Storung Stiérung tes Ver- dingtes
halten Verhal-

ten

1 Beeintrdchtigung X x X =

2 Unterbrechung X X X X x x

3 Verunmdéglichung s X X X % x

4 auffilligem Verhalten/ babaC X X X X X X

Verhaltensauffilligkeiten

5 gestértem Verhalten/ X X X 5 B X X X x
Verhaltensstorungen

Abb.2: S. 66 in Rattay, C. & Wensing, R. (2017). Erkennen und richtiges Bewerten stérender Faktoren — Ein
psychologisches Klassifikationsmodell. In Rattay, C., Schneider, J., Wensing, R. & Wilkes, O. (Hrsg.),
Unterrichtsstérungen souverén meistern — Profi-Tipps und Materialien aus der Lehrerfortbildung, ein Praxisbuch
(4.Auflage, 2017). Augsburg: Auer.

Neben Rattay und Wensing benennt auch Winkel unterschiedliche Kategorie, denen sich die
in der Praxis auftretenden Unterrichtsstérungen zuordnen lassen kénnen. Zweck hinter
diesen Kategorien ist es, wirkliche Ursachen sowie mogliche Intentionen stérenden
Verhaltens herauszufinden. Dadurch sollen Mdoglichkeiten etabliert werden, die Uber
kurzfristiges Beheben oder ganzliches Verfehlen hinausgehen (Winkel, 2021, S.96). Winkel
(2021, S.96) benennt sieben verschiedene Arten von Unterrichtsstérungen. Diese sind:

1. Disziplinstérungen

2. Provokationen und Aggressionen

Akustische oder visuelle Dauerstorungen sowie allgemeine Unruhe bzw.
Konzentrationsstorungen

Stoérungen aus dem AulRenbereich des Unterrichts

Lernverweigerung und Passivitat

Desmotivationen

Neurotisch bedingte Stérungen

w

No oA

Den Sinn dieser Rubriken sieht er aber nicht darin, bestimmtes Verhalten zu etikettieren oder
mdoglichst latinisierende Bezeichnungen flr mitunter alltdgliches Benehmen zu finden,
sondern eine Moglichkeit anzubieten, differenzial-diagnostisch zu denken und zu beobachten
(Winkel, 2021, S.99).

Da die einzelnen Kategorien rein durch ihre Bezeichnung schwer zu unterscheiden sind,
geht Winkel genauer darauf ein, was unter den jeweiligen Arten von Unterrichtsstérungen zu
verstehen ist. Disziplinstérungen werden meist unabsichtlich, am haufigsten gegen die
Schulordnung, begangen. Der/ die Verursacher_in bleibt nicht selten anonym und die

8



Disziplinstérungen richten sich gegen (unbewusst) abgelehnte Wertvorstellungen. Hierbei
dient die Lehrperson nur als eine Art ,Blitzableiter. Disziplinstdrungen werden oft fahrlassig
begangen, beispielsweise wenn eine Schiler_in Uber Rasenflache mit dem Schild ,Nicht
Betreten® lauft. Aufgrund dessen verdienen sie in vielen Fallen nicht die Aufmerksamkeit die
sie erhalten. Es gilt: Je uneinsichtiger bestimmte Ordnung flr einzelne Schiler_innen sind,
desto disziplinloser ihr Verhalten. Disziplinstérungen sind aber auch ein Zeichen fir das
emanzipatorische Streben junger Menschen und damit unumganglich im schulischen Alltag.
Trotzdem muss die Lehrperson eintreten, damit soziale Regelungskompetenz ein
anzustrebendes Erziehungsziel bleibt (Winkel, 2021, S.99).

Die Provokation ist von der Disziplinstérung abzugrenzen. Provokationen kdnnen im Setting
der Schule dann problematisch werden, wenn sie aggressive Bedurfnisse ohne Hemmungen
befriedigen wollen, zum Beispiel indem Frustrationen kompensiert werden sollen, langweilige
Unterrichtsstunden provokativ unterbrochen werden oder jemand danach trachtet
BloR3stellungen als Quelle von Schadenfreude zu nutzen. Andererseits konnen
Provokationen in spielerischer Form relativ harmlos sein, wenn die Person, gegen die sie
sich richten, ihnen adaquat entgegentreten kann. Aggressionen sind in sich ambivalent, das
heildt in ihrer Wirkung und ihrem Vollzug erst eher destruktiv oder konstruktiv. Wichtig ist
hierbei, dass jede aggressive Handlung etwas aussagen will, wenn auch oft in entstellter
Form (Winkel, 2021, S.101).

Die akustischen Dauerstérungen, die sich in schwatzen, tuscheln oder herumzappeln
aulern, belasten Lehrkrafte haufig. Aber auch das visuelle Wahrnehmungsfeld der Klasse ist
oft so groB, bizarr und von permanenten ,Querschlagern® durchzuckt, dass dies bei
Lehrenden zu nervOsen Reaktionen flhren kann. Daraus entstehen haufig vermeintliche
Diagnosen wie ,angeborenem Konzentrationsmangel“ oder Vorwirfen wie ,eine flatterhafte
Jugend®, die Winkel (2021, S.101) stark kritisiert. Er sieht als Ursache fir diese Art von
Stérung neben den Medien und dem permanenten Larm, dem Kinder vor allem in grofRen
Stadten ausgesetzt sind, auch das Verhalten der Lehrer_innen als Grund. Das Uberschreiten
eines gerade noch ertraglichen Gerauschpegels verleitet dabei zu neuen Stérungen,
verbalen Kraftakten und Gegengerauschen und tragt so nicht unerheblich zu psychischen
Problemen von Lehrer_innen und Nervositat von Lernenden bei (Winkel, 2021, S.103).

Als Viertes nennt Winkel Stérungen aus dem Auf3enbereich des Unterrichts. Diese kénnen
beispielsweise vom Flur, vom Hof oder von der Strale den Klassenraum beeinflussen.
Solche Stérungen sind nicht selten primare Ursachen fir misslungene Lehr-Lernprozesse.
Dies ware beispielsweise der Fall, wenn eine Lehrperson mitten im Unterrichten von der
Hausmeister_in mit der Frage unterbrochen wird, wer von den Kindern morgen Kakao und
wer Milch trinken will (Winkel, 2021, S.103).

Die Lernverweigerung oder Passivitdt nimmt in der Aufzahlung eine Art Sonderplatz ein.
Schiler_innen kdnnen das Lernen aus vielfaltigen Grinden verweigern. Der Unterricht
konnte didaktisch-methodisch zu anspruchslos oder die Schiler_in Gber- oder unterfordert
sein. Es ist aulerdem mdglich, dass in der sozialen Gruppe das Fach oder die Schule
allgemein verpont sind. Dariber hinaus kénnen auch die auflerschulischen Umstande so
trostlos sein, dass sich ein Engagement in der Schule kaum lohnt oder hinter den Lernenden
bereits eine entmutigende Schulkarriere liegt. Aus der Forschung lassen sich allgemein
sechs Ursachenbereiche flr Lernverweigerung beziehungsweise Passivitat erkennen. Diese
sind:



1. Eine Uberforderung mit daraus resultierender Angsten, die Iahmend auf die Kinder
wirken

2. Lernverweigerung als Provokation, zum Beispiel durch tbertrieben langsames Offnen
der Schultasche oder einer zur Schau gestellten Passivitdt, um die
Frustrationstoleranz des Lehrenden zu testen

3. Die Normen einer Subgruppe honorieren ein solches Verhalten

4. Scheinmotivationen, zum Beispiel durch Bildchen, Bonbons, Zensuren, etc. die dazu
fuhren, dass die Credits wichtiger werden als das Lernen. So sinkt die
Lernbereitschaft, vor allem dann, wenn die Surrogate wegfallen.

5. Auch gesellschaftliche, politische und Okonomische Daten und Prozesse, wie
Sinnkrisen, Werteverluste, blockierte Ausbildungsgange und grassierende
Arbeitslosigkeit kbnnen dazu fuhren, dass es Lernenden und Lehrenden schwerfallt
Dinge zu lernen oder zu unterrichten.

6. Zudem koénnen neurotische Stdérungen, Konflikte, Hemmungen, familiare
Auseinandersetzungen usw. Lernverweigerungen verursachen. Darlber hinaus
kénnen auch Stigmatisierungsprozesse eine Passivitat hervorrufen: Vergisst ein
Lernender einmal die Hausaufgaben, wird er von dem Lehrenden als faul bezeichnet
und Ubernimmt irgendwann die zugeschriebene Rolle (Winkel, 2021, S.103ff.).

Als Sechstes nennt Winkel die Desmotivation. Man kénnte sie auch umgangssprachlich als
»Null-Bock-auf-nix!“- Einstellung bezeichnen. |hre Ursachen und Erscheinungsformen sind
zahlreich und reichen von korperlichen Anomalien (wie Fettleibigkeit/ Adipositas) bis hin zu
einem Sinnverlust. Da es die zentrale Aufgabe der Lehrenden ist, Schiler_innen zum Lernen
anzustiften, kann diese Stérung auch dazu flihren, dass die Lehrenden die Begeisterung am
Lehren verlieren (Winkel, 2021, S.105f.).

Als letzte Art der Unterrichtsstorung nennt Winkel die neurotisch bedingten Stérungen. Diese
begegnen der Lehrperson nicht als latente Konflikte, sondern zumeist als mannigfaltige
Symptome, die eventuelle Rickschlusse auf die zugrunde liegende Konfliktkonstellation
erlauben. Winkel (2021, S.106f.) verweist dabei auf folgende Symptome, bei denen die
Lehrer_in besonders aufmerksam seien sollte:

1. Psychosomatische Stérungen (Labilitat, Tics, Stottern, Nagelkauen, etc.)

2. Auffalliges Schulversagen (Pseudodemenz, Erschdpfungssyndrom, haufiger

Absentismus, hartnackige Desmotivation, etc.)

Verhaltensstérungen (Mutismus, Ligen, Stehlen, Phobien, etc.)

4. Ernahrungsstérungen (Appetitmangel, einseitige Erndhrung, abnormer Hunger,
Magersucht, etc.)

5. Organische Stérungen (Einnassen, Einkoten, Magen-, Kopf- und Herzschmerzen,
Neurodermitis, etc.)

w

Auch Eder et al. (1987) hat Unterrichtsstorungen kategorisiert. Seine Erkenntnisse stammen
aus der Forschung und wurden aus Merkmalslisten zu Unterrichtsstérungen und
Disziplinkonflikte erarbeitet. Hier sollen sich alle konkreten Formen von stérendem Verhalten
der Schiler_innen unterordnen lassen. Die vier Kategorien sind (Eder, Fartacek, Mayr, 1987
zitiert nach Lohmann, 2015, S. 13):

e Verbales Storverhalten (zum Beispiel reden, vorlautes Verhalten, Zwischenrufe,
Beleidigungen)

10



e Mangelnder Lerneifer (zum Beispiel (geistige) Abwesenheit, Desinteresse,
Unaufmerksamkeit)

e Motorische Unruhe (zum Beispiel zappeln, kippeln, herumlaufen)

e Aggressives Verhalten (zum Beispiel Wutausbriche, Angriffe auf Personen,
Sachbeschadigungen)

Am haufigsten treten dabei die ersten drei Formen von Stérverhalten auf, wobei das verbale
Storverhalten Untersuchungen zufolge der Spitzenreiter unter stérendem Verhalten von
Lernenden darstellt. Aggressive Verhaltensweisen hingegen, vor allem korperliche Gewalt,
sind im schulischen Kontext eher selten zu beobachten (Jirgens, 2000, S.15 ff. zitiert nach
Lohmann, 2015, S.13).

Rattay & Wensing, Winkel und Eder et al. benennen jeweils unterschiedliche Kategorien von
Unterrichtsstérungen. Wahrend Winkel sieben Erscheinungsformen benennt, sprechen
Rattay & Wensing von funf Eskalationsstufen und Eder et al. zahlen nur vier auf. Das liegt
einerseits an der Ausdifferenzierung des stérenden Verhaltens, kénnte andererseits aber
auch ein Anzeichen fur unterschiedliche subjektive Bewertungen von Stérungen sein. Zudem
folgen die Kategorien auch einem anderen inneren Aufbau: So geht die Reihenfolge der
Eskalationsstufen bei Rattay und Wensing mit einer Zunahme an Intensitat, Dauer und
Haufigkeit einher, wohingegen es sich bei Winkel um eine reine Aufzahlung handelt.
Trotzdem finden sich auch zahlreiche Uberschneidungen der Kategorien. So spricht Eder et
al. beispielsweise von aggressivem Verhalten, welches der zweiten Kategorie von Winkel,
.Provokation und Aggression“, entspricht oder von mangelndem Lerneifer, was
Uberschneidungen mit Winkels flinfter und sechster Kategorie aufweist. Auch
Verhaltensstérungen beziehungsweise Verhaltensauffalligkeiten, die der 4. und 5.
Eskalationsstufe von Rattay und Wensing entsprechen, lassen sich bei den anderen
Kategorisierungen finden.

2.3  Ursachenzuschreibungen, Entstehungsfelder und Ziele von
Unterrichtsstorungen

Einige der im vorherigen Kapitel genannten Kategorien geben bereits Erklarungsansatze flr
Unterrichtsstorungen. Neben den Ursachen, ist aber auch die Ursachenzuschreibung bei
Unterrichtsstérungen von grolier Bedeutung. Diese hat starke Auswirkungen auf die
Einflussmoglichkeiten von Lehrpersonen.

Aus Sicht der Lehrenden, so Lohmann (2015, S.14), werden Unterrichtstdrungen
Uberwiegend als unangemessenes Schilerverhalten betrachtet. Ursachen werden selten in
der unterrichtlichen Interaktion gesehen, sondern zumeist in den Persdnlichkeitsstrukturen
der Schiler_innen. Haufig wird von Lehrpersonen leichtfertig und subjektiv die Diagnose
,verhaltensstorung® vergeben, es zeigt sich eine Neigung zu sogenannten ,therapeutischen
Deutungsmustern®. Lehrer_innen gehen davon aus, dass alle Lernenden einen Sinn darin
sehen, sich den schulischen Normen unterzuordnen. Kinder, welche sich nicht an die
Normen halten, werden demnach nur durch persénliche Defizite daran gehindert (Jirgens,
2000, S. 52f. zitiert nach Lohmann, 2015, S.14f.). Viele Lehrende glauben, dass
Verhaltensstérungen, wie zum Beispiel Hyperaktivitdt und Gewaltbereitschaft stetig
zunehmen. Als Griinde hierfir sehen sie pauschale aullerschulische Faktoren,
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beispielsweise eine unzureichende familiare Erziehung oder Ubermafliger Medienkonsum
(Jurgens, 2000, S.54 zitiert nach Lohmann, 2015, S.15).

Die Pathologisierung von Storverhalten stellt flr viele Beteiligte einen Vorteil dar, wie bereits
im Kapitel 2.1. im Zusammenhang mit dem Begriff ,Verhaltensstérungen® erlautert wurde.
Sowohl Eltern, als auch Kinder und Lehrer_innen werden von der Verantwortung fir das
stérende Verhalten entlastet. Die Ursachen fir das Verhalten werden auf den
aullerschulischen  Bereich  verlagert. Das Problem hierbei ist, dass das
Lehrer_innenverhalten als Grund fir stérendes Verhalten ausgeblendet wird, obwohl es
einer der wichtigsten und am leichtesten zu verandernden Faktoren im Unterricht ist. Aus
dieser Ursachenzuschreibung ergibt sich, dass eine ,schwierige“ Klasse von Lehrenden nicht
mehr als Herausforderung gesehen wird, sondern als ,berufliches Pech® (Lohmann, 2015,
S.15). Fokus wird bei dieser Deutung nicht auf Einfluss- und Handlungsmaéglichkeiten gelegt
(Lohmann, 2015, S.15).

Um dies zu andern muss eine neue Sichtweise auf Unterrichtsstérungen erfolgen. Die
systemische Sichtweise bietet hierbei beispielsweise eine gute Moglichkeit. Lehrer_innen
und Schiler_innen werden als soziales System begriffen. Die Mitglieder dieses Systems
stehen in Abhangigkeit voneinander und beeinflussen sich wechselseitig (Dann & Humpert,
2001, S.25ff. zitiert nach Lohmann, 2015, S. 16). Ein solches System strebt einen stabilen
Gleichgewichtszustand an, welcher nicht mit Stagnation gleichzusetzen ist. Von einem
Problem wird dann gesprochen, wenn das Gleichgewicht labil ist (Stein & Stein, 2020,
S.228). Beispiele fir solche Systeme sind Lehrenden-Lernenden-Beziehungen, Cliquen, die
Schule oder Familie. Durch Kommunikation und Interaktion schaffen sich die Mitglieder der
verschiedenen Systeme, Bilder der Welt. Die Systemebenen beeinflussen sich gegenseitig
und unterliegen zugleich Einflissen aus der Systemumwelt. Im System der Klasse und
seinen Subsystemen gibt es formelle und informelle Regeln und Normen. Diese werden
durch Kommunikation vereinbart oder verandert. Die Verletzung dieser Regeln und Normen
setzt eine Eigendynamik des jeweiligen Systems in Gange. In dem System der Klasse
kénnen dies beispielsweise Sanktionen der Lehrperson oder Mobbing sein (Dann &
Humpert, 2001, S.25ff. zitiert nach Lohmann, 2015, S. 16). Vorteil dieser systemischen
Sichtweise ist es, dass sie genug Spielraum bietet, fir die unterschiedlichen Perspektiven
der Akteure. Das eroffnet die Mdoglichkeit ungewohnliche, subtile und langfristige
Einflussmoéglichkeiten zur Veranderung des sozialen Systems ,Klasse* zu gewinnen. So
erweitert sich sowohl das Erklarungspotenzial, als auch das Handlungsrepertoire. Jedoch
ergibt sich daraus auch, dass es fir komplexe Interaktionsprobleme keine einfachen und
schnellen Lésungen geben kann (Lohmann, 2015, S.16).

Es zeigt sich, dass eine pathologisierende Ursachenzuschreibung, welche die Grinde von
stérendem Verhalten nur in den personlichen Defiziten der Lernenden sieht, den Akteuren
keine Handlungsmdglichkeiten bietet. Die systemische Sichtweise ist dem komplexen
Gegenstand  Unterrichtsstérung  angemessener, da diese Mdglichkeit bieten,
Erklarungspotenziale und ein Handlungsrepertoire abzuleiten. Grinde fir stérendes
Verhalten dirfen demnach nicht in einfachen Erklarungen gesucht werden, da eine Vielzahl
an moglichen Entstehungsfeldern von Unterrichtsstérungen besteht.

Ein Grund fir Unterrichtsstérungen lasst sich in der Kluft zwischen Schiler_innenwelt und
Schulwelt sehen, die laut Lohmann (2015, S.17) im Laufe der Zeit gréRer geworden ist.
Einerseits haben die Kinder durch den postmodernen Individualisierungsschub mehr
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Freiraum zur Verwirklichung eigener Bedlrfnisse. Andererseits ist die Lebenswelt der
Schiler_innen auch unubersichtlicher, weniger geregelt und unverlasslicher. Die
Verhaltensmdglichkeiten der Kinder sind breiter und unvorhersehbarer. Werte, die die
Lernenden auferhalb der Schule von Gleichaltrigen oder dem Elternhaus tbernommen
haben, werden in die Schule getragen und Mitschilerinnen und Lehrenden damit
konfrontiert. Den Eltern ist es heute wichtiger als friiher, dass die Lehrenden die Individualitat
ihrer Kinder berticksichtigen (Lohmann, 2015, S.17). Daraus entstehen flur die Lehrer_innen
folgende Anforderungen im schulischen Alltag (Lohmann, 2015, S. 17):

e Unterschiedliche Wiinsche, Interessen und Personlichkeiten individualistischer und
heterogener Schiler_innen missen beachtet werden

¢ In Interessenskollisionen und Konflikte der Lernenden muss vermittelnd eingegriffen
und ihnen Wege zur Konfliktbewaltigung aufgezeigt werden

e Es kann nicht von einem einheitlichen Basis-Normencode ausgegangen werden

e Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle, geringe
Selbststeuerungsfahigkeiten und mangelnde Reflexionskompetenzen

¢ Nicht alle Schiiler_innen sehen einen Sinn in schulischen Verhaltensregeln

e Die Lehrperson muss die Fahigkeit besitzen, Normen und Klassenregeln
auszuhandeln

Der Unterschied zwischen Schulwelt und Schiler_innenwelt birgt ein gewisses
Konfliktpotenzial. Eine weitere Kluft besteht in der Wahrnehmung von Unterricht durch
Lehrende und Lernende. So wird zum Beispiel der Umgang von Schiler_innen
untereinander, insbesondere die Wortwahl, von den Lernenden selbst weniger kritisch
gesehen als von Lehrenden (Blaser et al., 2000, S.18f. zitiert nach Lohmann, 2015, S.18).
Auch fassen Lehrende stérendes Schiler_innenverhalten haufiger als intendiert auf, als die
Schdler_innen (Blaser, 2000, S.21 zitiert nach Lohmann, 2015, S.18). Sehr interessant ist
auch eine Erkenntnis von Hilgers. Er stellte fest, dass Schiler_innen sowohl die
Lehrer_innen beziehungsweise ihren Unterricht, als auch sich selbst als Ursache von
Unterrichtsstérungen sehen, wohingegen Lehrende nur die Schiler_innen als Ursache
benennen. Dies verweist erneut auf eine einseitige Ursachenzuschreibung durch Lehrende,
wie es auch bei der Pathologisierung von stérendem Verhalten der Fall ist. Obwohl die
genannten Forschungsergebnisse nicht fur alle Schiler_innen und Lehrpersonen, sowie
zeitunabhangig verallgemeinert werden kénnen, lassen sie trotzdem die unterschiedliche
Wahrnehmung von Lernenden und Lehrenden erkennen. Daneben verfolgen Lernende auch
andere Ziele und Strategien mit ihrem Handeln. Fragt man Schiiler_innen, was ihnen in der
Schule wichtig ist, und was sie dort erleben wollen, kommen Antworten wie ,Freunde treffen®
und ,mit Mitschiler_innen reden®. Selten geben sie AuRerungen von sich, wie ,versetzt
werden® ,den ,Abschluss machen®, ,gute Noten bekommen® oder ,etwas lernen®. Unterteilt
man die Ziele von Schiler_innen in akademische und nichtakademische, so fallt auf, dass
den Lernenden nichtakademische Ziele haufig wichtiger sind (Lohmann, 2015, S18f.).
Inwiefern diese nichtakademischen Ziele aus Sicht der Lehrperson zu stérendem Verhalten
fuhren koénnen, fallt auf, wenn man sich einige Klassenbucheintrage anschaut, die von
Rothenbucher (1978 zitiert nach Winkel, 2011, S.19f.) gesammelten wurden. Die Namen der
Lernenden wurden durch ... ersetzt:

e ... fehlt in der 5. Stunde, weil er sich mit seiner Freundin zum Sonnen verabredet
hatte.
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e ... stort durch lautstarkes Erzahlen.
e ... versucht die gesamte Klasse ,anzureden®.
e ...und ... spielen wahrend des Unterrichts Skat.

Bei vielen Lernenden, die nichtakademische Ziele verfolgen, und stark nach der
Aufmerksamkeit oder Anerkennung von Mitschiler_innen und Lehrpersonen suchen, ist
entweder die Anerkennung durch akademische Leistungen nicht mdglich oder die Werte und
Normen einer Gruppe (soziales Subsystem) beglinstigen stérendes Verhalten. Nach
Aufmerksamkeit suchende Verhaltensweisen sind oft tief eingeschliffen und lassen sich nur
schwer verandern (Lohmann, 2015, S. 20).

Hier wird deutlich, dass eine systemische Sichtweise auf Interaktionen viele mdglichen
Entstehungsfeldern von Unterrichtsstérungen erkennen lasst. Einerseits besteht ein grof3er
Kontrast zwischen Schulwelt und Schiler_innenwelt, welcher zu vielfaltigen Anforderungen
an die Lehrperson fuhrt. Andererseits existiert auch eine Divergenz zwischen der
Wahrnehmung des unterrichtlichen Geschehens zwischen Lernenden und Lehrenden.
Daruber hinaus besteht auch ein Konfliktpotenzial zwischen nicht-akademischen Zielen der
Schdler_innen und den Handlungszielen der Lehrpersonen.

Der Grund fur stérendes Verhalten von Lehrenden kann auch auf der Unterrichtsebene
seinen Ursprung haben. Neben dem Leistungsdruck stellt das sogenannte ,Langeweile-
Syndrom* das gréf3te Problem fir Schiler_innen dar und ist, so Lohmann (2015, S.20), eine
zentrale Ursache fir Unterrichtsstérungen. Die Lernenden haben eine gewisse Erwartung an
den Unterricht. Wenn diese Erwartung zu weit von dem tatsachlichen Unterricht abweicht,
reagieren die Schuler_innen zuerst mit verstarkten Nebenaktivitdten, welche ihre Langeweile
verringern sollen (Lohmann, 2015, S. 20). Auch fir diese ,Nebenaktivitaten* lassen sich in
Klassenblichern Beispiele finden (H.-G. Rothenbucher, 1978 zitiert nach Winkel, 2011, S.
19ff.):

e ... verspruht wahrend der Stunde Parfum.

e ... stért: redet standig vor sich hin und feixt.

e ... stort standig den Unterricht: Absingen von Liedern und Morsezeichen!

o ... liest bis 12:15 Uhr Zeitung und arbeitet nicht mit.

e ... kaut Kaugummi.

e ... spielt standig mit seinem Feuerzeug.

e ... verunreinigt seinen Tisch, trinkt Brause und grunzt.

. . erhalt einen Tadel, da er sich wahrend des Unterrichts die Haare schneidet und

sich manikurt.

All diese Eintrage konnte man als verstarkte Nebenaktivitaten interpretieren, die die
Lernenden ausfihren, um den Unterricht kurzweiliger zu machen. Nach Lohmann (2015,
S.20) schalten die Lernenden erst dann zu subversiven Tatigkeiten, wenn sie an den
Nebenaktivitdten gehindert werden. Die Schiler_innen versuchen nun den flr sie als
langweilig empfundenen Unterricht zu kippen. Reagiert die Lehrperson nun mit Sanktionen,
kann dies zu einem Teufelskreis fuhren, da die Ursachen fir das Langeweile-Syndrom auf
der Unterrichtsebene liegen und somit auch nur hier gelést werden kénnen (Lohmann, 2015,
S.20).
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Winkel (2018, S.31f.) fasst die bisher beschriebenen Grinde flir Unterrichtsstérungen noch
einmal zusammen. Nach ihm seien die meisten Unterrichtsstérungen Signale, die Folgendes
mitteilen wollten:

e Der Unterricht ist langweilig oder uninteressant

e Lern-, Lebens- oder Beziehungsprobleme sind wichtiger als die Schule

¢ Die Normen von Lehrperson und Lernenden sind zu unterschiedlich

e Lerninhalte oder -zugangsweisen entsprechen nicht den Winschen oder
Bedlrfnissen

¢ Der Sinn des schulischen Unterrichts ist Lernenden nicht bekannt

Vielféltige Ursachen von Unterrichtsstérungen und teilweise damit verbundene Ziele wurden
bereits benannt. Die Ursachen von Unterrichtsstorungen sind jedoch nicht immer eindeutig
erkennbar, beispielsweise kdnnte der Grund flr Reden im Unterricht Langeweile sein, oder
es kdnnte an der Bevorzugung nicht-akademischer Ziele liegen. Auch unterschiedlichen
Normen waren ein Erklarungsansatz. Manche Unterrichtsstérungen kénnen flr andere
Personen auch Uberhaupt nicht nachvollziehbar sein. Da menschliches Verhalten jedoch,
egal ob bewusst oder unbewusst, immer ein Ziel verfolgt, kann davon ausgegangen werden,
dass selbst vollig absurd erscheinende Handlungsweisen Nutzen bringen, auch wenn dieser
fur den Akteur mit erheblichen negativen Auswirkungen und Anstrengung verbunden ist.
Dieser sogenannte ,heimliche Gewinn“ ist den Akteuren oft nicht bewusst, was es im
schulischen Alltag erschwert, sozial unschadlichere Alternativen zu bieten (Lohmann, 2015,
S.21).

Nach Dreikreis (1967, S.40ff. zitiert nach Winkel, 2018, S. 32) verfolgt jedes storende
Verhalten mindestens eins der folgende funf Ziele:

e Entschuldigung oder Vertuschung eigener Mangel

o Erregung von Aufmerksamkeit

e Vermeidung von Ungelegenheiten und Gewinnung von Uberlegenheit
e Vergeltung oder Rache

e Gewinnung von Liebe

Ursachen und Ziele von Unterrichtsstérungen kénnen sehr vielféltig sein und sind fir andere
Personen, in vielen Fallen auch nicht eindeutig oder gar nicht zu erkennen. Trotzdem ist es
wichtig sich vor Augen zu fuhren, dass jedes Verhalten ein Ziel verfolgt. Handlungen sind
damit nie willkdrlich, auch wenn der Person das Ziel nicht bewusst sein mag. Im Umgang mit
Unterrichtsstérungen ist es immer von Bedeutung sich dies bewusst zu machen. Sobald
einem das Ziel oder die Ursache bekannt ist, kann man mit Unterrichtsstérungen
angemessener umgehen.

2.4 Handlungsdimensionen im Umgang mit Unterrichtsstorrungen

Unterrichtsstérungen kénnen wie beschrieben sehr unterschiedliche Grunde, Ziele und
Auspragungen haben. Daher kann es keine ,Rezepte gegen Unterrichtsstérungen“ geben,
die in jeder Situation angewendet werden kdnnen und immer die gleiche Wirkung erzielen.
Dies koénnte dem komplexen Gegenstand Unterrichtsstérung nicht gerecht werden (Leitz &

Junger, 2009, S.4.). Es gibt aber gewisse Ansatze und Verhaltensweisen, die in moéglichst
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unterschiedlichen Situationen zielbringend seien kénnen. Neben dem Reagieren in akuten
Storsituationen spielen der proaktive und praventive Bereich eine zentrale Rolle beim
Umgang mit Unterrichtsstérungen. Bei der Klassenfihrung oder dem, im Englischen,
,Classroom Management®, geht es nicht darum, angemessen auf Unterrichtsstérungen zu
reagieren, sondern diese erst gar nicht entstehen zu lassen. Bennet und Smilanich (1995
zitiert nach Wettstein & Scherzinger, 2018, S.14) fanden heraus, dass Lehrpersonen 7 bis
18,5% der Unterrichtszeit fur Disziplinierungen nutzen, wenn sie vor allem auf Stérungen
reagieren. Lehrperson die hingegen Stérungen praventiv vorbeugen, missen nur noch 1 bis
3,5% der Unterrichtszeit flr Disziplinierungen aufwenden. Rechnet man dies auf eine
Schulzeit von zwoélf Jahren hoch, verlieren Schiler_innen so ungefahr zwei Jahre Lernzeit,
wenn Lehrpersonen nicht praventiv oder proaktiv handeln (Wettstein & Scherzinger, 2018,
S.14). Auch Hattie fand in seiner Meta-Meta-Analyse heraus, wie wichtig die Klassenflihrung
fur den Lernerfolg der Schiler_innen ist. Mit einem Faktor von d=0,52 hat ,Classroom
Management“ damit einen hohen Effekt auf die Leistungen der Kinder (Hattie, 2013, S.122).

Kounin hat in seinen Video-Recorder-Studien Klassen mit hoher Mitarbeitsrate und geringen
Fehlverhaltensphasen mit Klassen mit geringer Mitarbeit und vielen Unterrichtsstorungen
verglichen (Kounin, 2006, S. 75). In dieser, wie auch schon in frilheren Studien Kounins,
zeigte sich, dass Zurechtweisungsmethoden keine bedeutsamen Determinanten
erfolgreicher Klassenflihrung sind (Kounin, 2006, S.82). Er fand durch Analyse der Video-
Bander heraus, dass ganz bestimmte Verhaltensweisen, die die Lehrperson zeigt, mit der
Mitarbeit, der Fehlverhaltensrate, der Ansteckung durch Fehlverhalten und der Effektivitat
von Zurechtweisungen im Zusammenhang stehen. Kounin benannte vier Dimensionen der
Klassenflhrung, die nach seinen Erkenntnissen der Stérungspraventionen dienen sollen.
Diese Dimensionen sind (Kounin, 2006, S.85):

1. Allgegenwartigkeit und Uberlappung
2. Reibungslosigkeit und Schwung

3. Aufrechterhaltung des Gruppenfokus
4. Programmierte Uberdrussvermeidung

Allgegenwaértigkeit meint, dass die Lehrer_in den Schiler_innen zu erkennen gibt, dass sie
Uber alle Vorgange im Bilde ist (Kounin, 2006, S.85). Man kénnte Allgegenwartigkeit auch als
das Verfligen von sprichwdrtlichen ,Augen-im-Hinterkopf‘ bezeichnen (Kounin, 2006, S.90).
Allgegenwartigkeit gilt im Allgemeinen als trainierbar. Verbal oder non-verbal sollen die
Lehrpersonen dabei zeigen, dass sie Uber alles, was im Klassenzimmer vor sich geht
Bescheid wissen, sodass Stérungen bereits im Anfangsstadium erkannt und beseitig werden
kénnen (Leitz & Jinger, 2009, S.6). Zwei Fehler lassen sich damit vermeiden: der Zeitfehler
und der Objektfehler. Der Zeitfehler, also das Wahlen eines falschen Zeitpunkts fir die
Zurechtweisung, flhrt entweder zu einer Ausbreitung oder einer Verstarkung des
Fehlverhaltens. Beim Objektfehler wird anstelle des Initiators der Stérung ein anderes
,Objekt®, in diesem Fall also eine andere Schiler_in, bestraft (Kounin, 2009, S.91f.). Oft mag
es zwar im Unterrichtsalltag so scheinen, als sei es nicht so wichtig jede Kleinigkeit im
Klassenzimmer mitzubekommen, Kounin warnt jedoch vor dem sogenannten ,Welleneffekt®,
der im Original ,ripple effects® genannt wurde (Kounin, 2006, S.6). Demnach breitet sich
Storverhalten aus, besonders im Umkreis der Stérquelle (Leitz & Jinger, 2009, S.6).
Aufgrund dessen kann es wichtig sein, selbst unwichtig erscheinende Fehlverhalten
mitzubekommen. Uberlappung geht mit Allgegenwartigkeit eng einher. Uberlappung
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bezeichnet die Fahigkeit, sich zwei Dinge gleichzeitig widmen zu kénnen (Kounin, 2006,
S.85). Kounin bemerkte in seiner Studie, dass es Lehrer_innen gab, die eine gewisse
Uberlappung praktizierten und welche bei denen keine Uberlappung stattfand. Bei einer
gewissen Uberlappung gab die Lehrperson durch eine bestimmte Handlung zu erkennen,
dass sie beiden sich stellenden Problemen Beachtung schenkt. Die Handlungen kdnnen
dabei verbal oder non-verbal sein (Kounin, 2009, S. 96).

Reibungslosigkeit und Schwung dienen der Steuerung von Unterrichtsablaufen. Ein
Lehrender muss beim unterrichten wechselvolle Ablaufe kontrollieren. Er muss demnach
eine Vielzahl von Aktivitaten initiieren, in Gang halten und zu Ende flihren (Kounin, 2009, S.
101). Bei der Reibungslosigkeit von Ablaufen geht es darum, als Lehrperson
unzusammenhangende Fragen, sowie haufige Themenwechsel und Unvermitteltheit zu
vermeiden (Kounin, 2009, S.85). Dies ist wichtig bei Ubergangsstellen des Unterrichts, zum
Beispiel wenn die Leher_in eine thematische Unentschlossenheit aufweist, indem sie zuerst
den Rechenunterricht abbricht, dann mit dem Leseunterricht beginnt und dann wieder auf
das Rechnen zuriickkommt, aber auch innerhalb einer Ubung. Sprunghaftigkeit, das
negative Pendant zu Reibungslosigkeit, ware zum Beispiel dann gegeben, wenn die
Lehrperson sich wahrend ein Kind vorliest, plétzlich um eine heruntergefallene Tlte kimmert
und ein Gesprach dartber beginnt (Kounin, 2009, S.102). Mit Schwung bezeichnet Kounin
die Fahigkeit, einen Spannungsbogen aufrecht zu erhalten und die Lernaktivitdten in
angemessenem Tempo durchzufiihren. Vermieden werden sollen Verzégerungen oder
Stauungen. Ein Lehrender muss also die richtigen Mittel finden um den Unterricht
voranzutreiben und die vermeiden, die das Unterrichtsgeschehen Iahmen (Kounin, 2009, S.
103).

Eine Lehrperson beschaftigt sich im Gegensatz zu einem Tutor selten mit einem einzelnen
Kind, sondern ihre Hauptaufgabe liegt in der Arbeit mit einer Gruppe von Lernenden in
demselben Raum und zur gleichen Zeit (Kounin, 2009, S.117). Die Aufrechterhaltung eines
Gruppenfokus ist deshalb zentral. Konunin hat hierzu drei wichtige Unterdimensionen
gefunden. Bei der sogenannten Gruppenmobilisierung geht es darum, in welchem Ausmal}
es einer Lehrperson gelingt, Schiler_innen durch Aufrufen auf dem Posten zu halten. Eine
weitere Gruppen-Fokus-Dimension ist das Rechenschaftsprinzip: Wenn die Lehrperson ein
Kind aufruft, muss es Rechenschaft ablegen, indem es zeigt was es weild oder kann. Die
Lehrer_in erfahrt so, womit die Schuler_in sich beschaftigt hat und die Schiler_in erfahrt,
dass die Lehrer_in uber ihr Tun hinsichtlich der jeweiligen Arbeit Bescheid weil3. Die letzte
Dimension bezeichnete Kounin als Beschéftigungsradius. Hierbei geht es darum, welche
Arbeitsanforderungen an die Ubrigen Kinder gestellt werden, wenn eine Schiler_in
aufgerufen wird. Bei der von den nicht-aufgerufenen Kindern verlangten Beteiligung an der
Unterrichtsarbeit gibt es sehr unterschiedliche Intensitatsgrade (Kounin, 2009, S.118f.).

Programmierte  Uberdrussvermeidung ist die letzte der vier Dimensionen der
Stérungspravention. Bei dieser geht es um die Eigenart der Aktivitdt, die im
Unterrichtsprogramm vorgesehen ist. Die Dimension der Programmierung von Aktivitaten
betrifft den psychischen Uberdruss. Kurt Lewin (zitiert nach Kounin, 2009, S.132) definiert
,Uberdruss als die verdnderte Valenz einer Téatigkeit aufgrund von Wiederholung®.
Wiederholung erzeugt einen Wechsel von positiver zu negativer Valenz, das heild3t mit
zunehmender Wiederholung wird eine Tatigkeit immer weniger positiv und immer mehr
negativ besetzt. Der so entstehende Uberdruss ist ein Prozess bei welchem verschiedene
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Uberdruss-Stadien auftreten. Anwachsender Uberdruss erzeugt Verénderungen im
sichtbaren Verhalten. Es kommt zu spontanen Variationen der Téatigkeit, Minderung der
Arbeitsqualitat, steigender Fehlerzahl, wachsendem Bedeutungsverlust und zunehmender
Sinnentleerung der Tatigkeit. Sichtbare Zeichen fur ablaufende Begeisterung oder
wachsendes Unbehagen an einer Téatigkeit zeigen sich in der Tendenz des Arbeitenden,
seine Arbeit zu vernachlassigen und davon wegzustreben. Im Verhalten zeigt sich dies durch
haufigeres und immer langer werdendes Pausieren, haufiges Herumschauen oder sichtbare
Unruhe. In der Schule schlagt sich langsam wachsender Uberdruss in verringerter Mitarbeit
und erhdhter Fehlverhaltensweise nieder. Die wichtigste Variable, um Uberdruss zu
vermeiden, bildet das Geflihl des Vorankommens. Werden Fortschritte empfunden, so hat
man nicht das Gefiihl etwas zu wiederholen und verspiirt deshalb seltener Uberdruss
(Kounin, 2009, S.131ff.). Faktoren, die Einfluss auf eine programmierte Uberflussvermeidung
haben, sind beispielsweise die Dauer einer Aktivitat, Abwechslung, Darbietungsweise der
Lehrperson oder Arbeitsmittel (Kounin, 2009, S. 133ff.).

Kounins Dimensionen der Klassenflihrung kénnen proaktiv oder praventiv
Unterrichtsstorungen verringern oder vermeiden. Nichtsdestotrotz missen laut Bennet und
Smilanich (1995 zitiert nach Wettstein & Scherzinger, 2018, S.14) 1 bis 3,5% der
Unterrichtszeit fur Disziplinierungen aufgewandt werden. Die Frage ist nun also, wie eine
Lehrperson am besten mit akuten Konfliktsituationen umgeht.

Nach Bill Rogers (2013, S. 13ff.) gibt es drei Managementstile, die Lehrende in akuten
Konfliktsituationen nutzen. Den ersten Managementstil bezeichnet Rogers als ,zu streng
angehen®. Oft ist es nach Rogers im Schulalltag der Fall, dass eine eigentlich kleine Sache,
wie beispielsweise ein vergessener Stift, zu einem Tumult fihren kann. Solche Situationen
treten vermehrt auf, wenn der Lehrende, wie vielleicht auch die Schiler_in, in keiner guten
Stimmung ist. Die Lehrperson hat in solchen Situationen mit ihrem Verhalten genauso viel
Anteil an dem Vorfall wie die Schiler_in (Rogers, 2013, S.15). Eine Situation, die sich dem
ersten Managementstil zuordnen lasst, ist folgende (zitiert nach Rogers, 2013, S. 16):

Eine Neuntklasslerin kommt ein paar Minuten zu spét zum Unterricht. (...) Sie winkt einigen
ihrer Freundinnen zu, als sie die Klasse betritt. Melissa tréagt besonders grol3e Ohrringe, die
an dieser Schule auch aul8erhalb des Sportunterrichts verboten sind.

Lehrer: ,He, komm mal her. (...) Warum kommst du zu spat?

Schilerin: , Ich bin doch nur ein paar Minuten zu spat.”

Lehrer: , Und warum hast du diese... Dinger da an?“ Schdilerin: ,Was?*

Lehrer: ,Na, die da. Du weift doch genau, was ich meine. Diese komischen Ohrringe da.*
Schiilerin: ,Aber Mrs. Daniels [ihre Klassenlehrerin] hat vorhin auch nichts gesagt.” (...)
Lehrer: ,HOrzu, mir ist total egal, was Mrs. Daniels gesagt hat oder nicht—du nimmst die jetzt
ab. Du weil’t genau, dass du solche Monsterdinger hier nicht tragen darfst. (...)*

Schdlerin: ,Ahja? Und warum machen uns die anderen Lehrer deswegen nicht so an?*
Lehrer: ,Was glaubst du wohl, wer du bist? Du nimmst die jetzt ab, oder du kannst dich
schon mal auf Nachsitzen einrichten.”

Einige Lehrpersonen halten ein solches Lehrerverhalten fir legitim, da sie glauben ihre
Autoritat zu verteidigen und zudem die Schulregeln durchzusetzen. Doch Lehrende, die sich
wie die Lehrperson im oben aufgefiihrten Beispiel verhalten, senden damit eine andere
Botschaft an die Schiler_innen. Kontrolliert eine Lehrperson ihr Classroom Managment zu
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stark, kann es dazu kommen, dass Lernende versuchen diese herauszufordern, indem sie
eine Art ,Koder auslegen (Rogers, 2013, S.17).

Auch Kounin beobachtete bei seinen Studien mit dem Video-Recorder ein Verhalten, dass
dem Managementstil ,zu streng angehen® entspricht. Er bezeichnete es in seiner Studie als
,Uberproblematisierung von Benehmen* (Kounin, 2009, S.110). Nach Kounin konnte dies als
.Norgelei“ oder ,Predigt® charakterisiert werden. Es handelt sich hierbei um eine
Beschaftigung mit einem schlechten Benehmen, was das MalR Ubersteigt, das zur
Unterbindung oder Herstellung von Konformitdt adaquat ware (Kounin, 2009, S.110).
Allgemein lasst sich aus den Feststellungen von Rogers und Kounin schlieRen, dass im
Unterricht vermieden werden sollte, kleine Vergehen unnétig aufzubauschen. Trotzdem kann
es naturlich sinnvoll sein die Stérung nicht einfach zu ignorieren, auch um den bereits
angesprochenen Welleneffekt zu vermeiden. Die Lehrperson sollte aber nonverbale
Lésungen bevorzugen. Die Angelegenheit kann entweder mimisch-gestisch gelést werden
oder eine Klarung auf das Unterrichtsende verlagert werden (Leitz & Jinger, 2009, S.6).

Den zweiten Managementstil bezeichnet Rogers als ,gar nicht angehen®. Bei diesem
Managementstil wird stérendes Verhalten von der Lehrperson komplett ignoriert. Er
beschreibt hier beispielhaft folgende Szene (Rogers, 2013, S. 17):

,lch ging nach der sechsten Stunde Uber den Schulhof und sah, wie zwei Schiler mit ihren
Fahrradern Richtung Ausgang fuhren und dabei auf den R&adern herumkasperten. Die
meisten Schuler schieben ihre Fahrrader auf dem Schulhof-so steht es in der Schulordnung.
Ich bemerkte auch einen Kollegen, der noch Aufsicht hatte und die beiden Jungen gesehen
haben musste. Er war Richtung Lehrerzimmer unterwegs, mit sehnsuchtigem Blick, und
ignorierte die beiden Radfahrer. Vielleicht summte er eines der Lieblingslieder aller Lehrer:
»Bis zum Schuljahresende zahl die Tage ich behande ...«"

Dieser Managementstil hat nicht nur Auswirkungen auf die Lehrperson, die sich
dementsprechend verhalt, sondern auch auf die Ubrigen Lehrer_innen der Schule. So ist es
deutlich schwieriger sich als Lehrender konsequent zu verhalten, wenn einige Leher_innen
kleinere RegelverstoRe ignorieren oder nicht ansprechen. Unter solche kleinen
RegelverstoRe fallen beispielsweise das Tragen von Mitzen oder Kappen in der Klasse,
Kaugummi kauen im Unterricht, Rennen auf dem Gang, ,freundschaftliche Raufereien oder,
wie im Beispiel beschrieben, Fahrradfahren auf dem Schulgelande. Wenn an einer Schule
eine Kultur des Wegsehens existiert, wird es flr andere Lehrpersonen umso schwieriger, die
Situation ,entspannt anzugehen®, da die Schiler_innen es nicht gewohnt sind, an Regeln
erinnert zu werden (Rogers, 2013, S.18).

-Entspannt angehen® bezeichnet den dritten und letzten Managementstil Rogers. Um diesen
zu verdeutlichen bezieht er sich noch mal auf das beim ersten Managementstil beschriebene
Beispiel von Melissa (Rogers, 2013, S.18f.):

Melissa, eine Neuntkldsslerin, kommt zu spat zum Unterricht. Ihre Clique grinst, der Lehrer
lachelt ihr kurz zu und runzelt die Stirn. Er begriflt sie freundlich: ,Hallo Melissa.” Ihre
Freundinnen kichern. Mit etwas leiserer Stimme sagt der Lehrer: ,Aha, du kommst zu spét.
Bitte setz dich hin.”“ Der Lehrer macht jetzt keine gro3e Sache aus Melissas Zuspadtkommen
und ihren regelwidrigen Riesenohrringen. Wéhrend Melissa an ihren Platz geht holt sich der
Lehrer die Aufmerksamkeit der ganzen Klasse zuriick und wendet sie wieder dem Unterricht
(.).~
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Der Lehrer hat im Vergleich zu der Darstellung beim ersten Managementstil eine ruhige und
selbstbewusste Art und weist einen starken Fokus auf den Unterricht auf. Dies sorgt dafir,
dass Melissas Auftritt im Vergleich zur ersten Darstellung deutlich kleiner ist. Trotzdem sollte
die Lehrperson die VerstdRRe von Melissa nicht ignorieren. Wahrend einer Einzelarbeitsphase
hat der Lehrende aber eine bessere Chance angemessen auf die Situation zu reagieren, da
Melissa dort kein Publikum hat. Rogers (2013, S.18f.) zeigt beispielhaft wie ein solches
Gesprach sinnvoll ablaufen kann:

~,Melissa, du bist letztes Mal zu spdt gekommen und die Stunde davor auch. Wir miissen uns
nach der Stunde mal kurz unterhalten.” Melissa stéhnt. ,Warum? Das war nicht meine
Schuld!“ ,Vielleicht kannst du mir das ja nach der Stunde erkldren. Dauert auch nicht lang.
Schéne Ohrringe.” Er gibt dem Gesprédch rasch eine andere Wendung. ,Was?“ ,Schéne
Ohrringe...” Melissa grinst mit kaum verhohlenem Misstrauen. ,Mhhm.* ,Was steht in der
Schulordnung zum Thema Ohrringe, Melissa?“ Der Lehrer vermeidet die sinnlosen Fragen
SWarum trégst du...“ oder ,, Trdgst du Ohrringe?* Melissa greift zu einem uralten Schiilertrick:
~Aber Mrs. Daniels hat vorhin auch nichts dazugesagt.” (...). ,Das mag schon sein.”“ Weder
bezichtigt der Lehrer Melissa der Liige, noch bewertet er das Verhalten seiner Kollegin (...)
slch kann sie ja noch mal fragen.“ Der Lehrer spricht mit angenehmer Stimme, nicht
sarkastisch, ohne zu provozieren. Er wiederholt die Frage: ,Was steht in der Schulordnung
zum Thema Ohrringe?* (...) Melissa seufzt: ,Jaaah. Okay...Die sind nicht erlaubt.” Sie sagt
das in einer leidenden Stimme, die klar vermittelt: ,Warum haben wir hier eigentlich diese
bléde, kleinliche Regel?” ,Okay, Melissa. Es gehért zu meinen Aufgaben, dich an die Regeln
zu erinnern. Du weil3t selbst, was du jetzt tun musst“ Er lachelt. ,lch komm dann nachher
noch mal bei dir vorbei und gucke, wie du mit dem Arbeitsblatt vorankommst.*

Die Lehrperson wendet sich schnell wieder dem Unterrichtsgeschehen zu und macht somit
klar, dass die kurze Erinnerung an die Regel abgeschlossen ist. Gleichzeitig vermittelt sie die
Erwartung, dass Melissa die Ohrringe abnimmt. Der Lehrende vermeidet somit eine Art
demutigenden ,Showdown® indem Melissa ihm die Ohrringe, im Extremfall noch auf die
ausgestreckte Hand, geben miusste. Sollte Melissa die Ohrringe nicht ablegen, weil} die
Lehrperson, dass es hier um eine Art Machtkampf handelt. Dann musste eine Konsequenz
folgen (Rogers, 2013, S.19). Trotzdem kdnnte man sich die Frage stellen, ob in dem Falle
von Zuspatkommen und zu grof’en Ohrringen Uberhaupt ein Eingreifen der Lehrperson
erforderlich ware. Rogers bejaht dies eindeutig. Fir ihn erlaubt ,entspannte Kontrolle®, wie er
sie am letzten Beispiel demonstriert hat, der Lehrerkraft widerspruchsfrei zu bleiben, ohne
sich als Person zu verrenken. ,Entspannte Kontrolle® ist dabei praktikabel und erlaubt ein
hohes Maf} an Einheitlichkeit. Der Lehrende kann so klare Botschaften Uber Regelverstdlie
senden, ohne die respektvolle Beziehung zwischen Leher_in und Schiler_in zu stdren
(Rogers, 2013, S.19f.).

Der bevorzugte Managementstil sollte demnach das ,entspannt angehen“ von akuten
Konfliktsituationen seien. Dies kann jedoch, je nach Unterrichtsstérung sehr unterschiedlich
aussehen. Ein wichtiger Grundsatz beim Umgang mit Unterrichtsstérungen ist es in
Situationen emotionaler Anspannung nicht einfach auf gangige Verhaltensmuster zurlick
zugreifen. Bei akustischen Dauerstérungen, welche die haufigste Form von Stérungen
bilden, ware das zum Beispiel einen Finger auf den Mund legen, drohen, schreien oder das
haufig unterschwellig geaulerte ,Pssst!“ oder ,Scht!“. Diese Muster werden sehr haufig
verwendet und verlieren somit ihre Bedeutung. Ihre Wirkung ist meist, wenn Uberhaupt, nur
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noch kurzzeitig. Andere Strategien, die sich in die Schulwelt eingeschlichen haben, besitzen
oft keine theoretische Basis oder beruhen auf padagogisch-psychologischem Halbwissen
(Leitz & Jinger, 2009, S. 4). Leitz & Jlinger (2009, S. 5) fihren daflir zwei Beispiele an:
Einige Lehrpersonen leiten aus der behavioristischen Lerntheorie ab, das Fehlverhalten
durch Nicht-Beachten geléscht werden kénnte, da Lernenden auf diese Weise der Verstarker
~LAufmerksamkeit® entzogen wird. Jedoch ist dies in der Praxis keineswegs der Fall, da noch
viele wirkungsvolle Verstarker vorhanden sind, wie beispielsweise die Reaktion der
Klassekammerad_innen. Ein anderes Beispiel ist die sogenannte ,Time-out-Technik®.
Schiler_innen werden in eine Auszeit gesetzt, um ihnen eine attraktive Verstarkung
vorzuenthalten. Dies mag bei Filmen und Ausfligen funktionieren, beim normalen Unterricht
aber nicht. Im schlimmsten Fall wirkt die ,Time-out-Technik® als negative Verstarkung:
Andere Kinder stéren auch, um in den Genuss der Auszeit zu kommen (Leitz & Jinger,
2009, S.5). Viele an Schulen praktizierte Strategien im Umgang mit Unterrichtsstérungen
haben demnach wenig Sinn oder fihren sogar zur entgegengesetzten Reaktionen. Im Sinne
eines ,entspannten Angehens® von Unterrichtsstorungen sollten also sinnvolle Strategien
bevorzugt werden, die moglichst schnell und ohne groRen Aufruhr zum
Unterrichtsgeschehen zurlckfihren.

Eine dieser Strategien ist es, als Lehrperson personale Prasenz zu zeigen. Je groRer die
raumliche Distanz zwischen Lehrenden und Lernenden ist, desto mehr Stérungen gibt es.
Auf die Sitzordnung in einer Klasse bezogen lasst sich daraus ableiten, dass in den hinteren
Reihen der Klasse haufiger Stérungen auftreten, als in den vorderen. Ermahnungen aus der
Distanz sind wirkungslos und verleiten zu mehr Stérungen und Diskussionen. In der
Forschung konnte eine nahezu universelle Gesetzmaligkeit des raumlichen Verhaltens
ermittelt werden. Ein Abstand von mehr als vier Metern wird als sogenannte Vortragsdistanz
bezeichnet. Durch diese Distanz erreicht man zwar willige Zuhérer_innen, aber keine
personliche Verbindung. Fur eine Ermahnung, die sehr personlich ist, bendtigt der Lernende
ein Gefuhl raumlicher Nahe, die personliche Distanz. Diese betragt einen bis eineinhalb
Meter. Es gilt: je naher, desto wirkungsvoller. Es darf jedoch nicht die Intimdistanz von 30 bis
50 Zentimetern Uberschritten werden. Bevor die Lehrperson eine Mahnung ausspricht, sollte
sie ihre Prasenz maximieren. Dies geschieht durch das Herstellen von Augenkontakt sowie
wirkungsvolle Mimik und Gestik. Befunde der Kommunikationsforschung haben gezeigt,
dass nonverbale Botschaften dabei weitaus mehr Wirkung haben als gesprochene Worte
(Leitz & Jinger, 2009, S. 5).

Diskussionen sollten beim Umgang mit akuten Konfliktsituationen vermieden werden. Haufig
entsprechen diese dem Managementstil ,zu streng angehen®. Durch Diskussionen, so
Rainer Winkel (2005 zitiert nach Leitz & Jinger, 2009, S.5) stéren Lehrende oft ihren
eigenen Unterricht. Die Lehrperson will bei solchen Diskussionen Einsicht bei den Lernenden
erwirken und kritisches Denken foérdern. Dies ist jedoch aus mehreren Griinden
problematisch. Erstens sind die Schiler_innen im Vorteil. Sie missen sich nur verteidigen,
was im Vergleich zu der anklagenden Position der Lehrperson leichter ist. Aulierdem
missen die Argumente der verteidigenden Schiler_innen nicht zwingend logisch sein.
Wahrend der Diskussion steigt der Druck auf die Lehrperson, da sie eigentlich weiter
unterrichten will. Oftmals lauft es dann auf einen Abbruch der Diskussion hinaus, was einer
Niederlage der Lehrerperson gleichkommt. Lerntheoretisch gesehen wirkt dieser ,Sieg“ des
verteidigenden Lernenden verstarkend. Haufig tritt in solchen Situationen zusétzlich
Gelachter von anderen Schiler_innen auf, welches die stérenden Schiler_innen in ihrem
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Verhalten bestarkt. Diskussionen haben fir Schiler_innen oft einen hohen
Unterhaltungswert und sind angenehmer als Unterricht. Unterbrechungen des Unterrichts
sind im Allgemeinen unginstig, da der Lehrende nach der Unterbrechung vor der
Herausforderung steht, zum Stoff zurtickzukehren und den roten Faden wieder aufzunehmen
(Leitz & Jinger, 2009, S.5).

Eine weitere wichtige Regel im Umgang mit Unterrichtsstorungen ist ein konsequentes
Lehrerverhalten. Biindel & Simon (2003 zitiert nach Leitz & Jiinger, 2009, S.7) beschreiben
die Ausgangslage in vielen Familien wie folgt: ,/n vielen Familien gibt es entweder kaum
Regeln oder zu viele Regeln, oder Regeln auf deren Einhaltung niemand konsequent
achtet.“ Lehrpersonen mussen deshalb darauf achten, konsequent zu sein. Bereits kleine
Nachlassigkeiten kénnen bei den Lernenden zum Rdickfall in bestehende Muster fihren.
Strafandrohungen fallen Lehrpersonen deshalb schnell zur Last, da sie in der Pflicht stehen,
Drohungen umzusetzen. Eine fehlertolerantere Alternative zu Strafandrohungen ist es,
Strafen nicht anzukindigen, sondern gleich in die Tat umzusetzen. Parallel dazu sollte das
Vorgehen begriindet werden (Leitz &Jiinger, 2009, S.7).

Beim Umgang mit Unterrichtsstérungen kann es auch von Vorteil sein, Signale zu nutzen,
wie beispielsweise das Schlagen auf einen Klangstab. Diese missen konsequent eingesetzt
werden, um eine Wirkung zu erzielen. Signale entlasten die Stimme, sparen Energie und
setzen ein Reaktionsprogramm in Gang. Wichtig beim Einsatz von Signalen ist es, dass sich
alle daran halten, ein gewisses Mal} an Aufmerksamkeit erzeugt wird und das Signal seine
Wirkung vollstandig entfalten kann. Im Unterricht darf der Lehrende erst dann fortfahren,
wenn das gewtinschte Verhalten von allen gezeigt wird. Wird ein Signal nur ansatzweise und
unverbindlich eingesetzt, wird es von den Schiler_innen nicht ernst genommen. Dies ist oft
der Fall bei den bereits beschriebenen Signalen im Zusammenhang mit Dauerstérungen,
zum Beispiel dem ,Finger auf den Mund legen®. Lerntheoretisch ausgedruckt findet ein
Vorgang der Léschung statt. Geldéscht werden die Bedeutung eines Zeichens und seine
Wertigkeit. Deshalb ist es wichtig, dass Signale selten, verbindlich und konsequent
eingesetzt werden (Leitz & Junger, 2009, S. 7).

Eine unerlassliche Fahigkeit fir Lehrpersonen ist der Umgang mit einer hohen emotionalen
Belastung und persénlicher Betroffenheit. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn ein Kind der
Lehrer_inn gegenlber beleidigendes Verhalten entgegenbringt. Dies setzt bei der
Lehrperson archaische Reaktionsmuster in Gang, man reagiert mit fight or flight. Beides ist in
dieser Situation nicht gut. Um zu verhindern, dass die primitive Hirnregion, das sogenannte
limbische System, das GroRhirn dominieren, ist es wichtig, Zeit zu gewinnen. Dies kann
beispielsweise ein ,zu strenges angehen® nach Rogers verhindert werden. Konsequenzen
anzukindigen macht in diesem Fall Sinn. Wichtig ist dies vor allem, wenn andere Kinder die
Szene beobachtet haben. Unspezifische Formulierungen bieten sich hier an. Ein Beispiel flr
eine solche Formulierung ware: ,Das hat Folgen fir dich!“. Uber die genauen Konsequenzen
kann dann in Ruhe mit Kolleg_innen gesprochen werden. Trotzdem sollte die Konsequenz
zeitnah folgen (Leitz & Jiinger, 2009, S.8).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass mit proaktiven und praventiven
Handlungsweisen viele Unterrichtsstérungen vermieden oder verringert werden kénnen. Wie
bereits erlautert haben hier die vier Dimensionen des ,Classroom Managment* nach Kounin
eine besondere Bedeutung. Im Bereich der akuten Konfliktsituation sollte der dritte
Managementstil Rogers, das ,entspannt angehen®, bevorzugt werden. Lehrpersonen sollten
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beim Umgang mit Unterrichtsstérungen auf gangige Verhaltensmuster, die entweder keine
theoretische Basis besitzen oder auf padagogisch-psychologischem Halbwissen beruhen,
verzichten. Stattdessen sollte die personale Prasenz bei Ermahnungen vergréfRert, non-
verbale Methoden bevorzugt, Diskussionen vermieden, Verhalten konsequent durchgehalten
und Signale richtig genutzt werden. Zudem muss die Lehrer_in in Situationen mit hoher
emotionaler Betroffenheit zurechtkommen. In diesem Fall ist es am besten etwas Zeit zu
gewinnen, indem Konsequenzen angekiindigt und nicht sofort vollzogen werden.

3. Die Sicht auf Unterrichtsstorungen in Montessori-Schulen
3.1 Wichtige Ansatze der Montessori-Padagogik

Um die Padagogik Montessoris und die Prinzipien der Montessori-Schule zu verstehen, ist
es wichtig, das Bild, welches Maria Montessori von dem Kind hatte, zu betrachten. Ihr Bild
vom Kind war von klaren anthropologischen Vorstellungen mit festen Konturen gepragt, was
sonst in der Padagogik selten ist (Raapke, 2011, S.39).

Maria Montessori wurde am 31. August 1870 in Chiaravalle nahe Ancona geboren
(Montessori, 2011, S. 298). Sie war glaubige Christin, weswegen fur sie das Kind vor allem
eins war: ein Geschopf Gottes. Daraus ergibt sich, dass das Kind geachtet werden muss und
seine Wirde, sowie das Recht auf sein Selbst und einen Anspruch auf Liebe besitzt. In
ihrem Werk ,Kosmische Erziehung“ schrieb sie Folgendes: ,Wir diirfen nicht nur das Kind
sehen, sondern Gott in ihm. Wir miissen die Gesetzte der Schépfung in ihm achten: Wir
diirfen nicht denken, wir kbnnen das Kind machen; wenn wir das tun, verderben wir das
gottliche Werk (...). Das Geheimnis der Erziehung ist, das Géttliche im Menschen zu
erkennen und zu beobachten, d.h., das Goéttliche im Menschen zu kennen, zu lieben und ihm
zu dienen; zu helfen und mitzuarbeiten von der Position des Geschdpfes und nicht der des
Schépfers. Wir haben das géttliche Wesen zu férdern, aber nicht uns an seine Stelle zu
setzen.“ (Montessori, 1988, S.18f. zitiert nach Raapke, 2011, S.39).

In ihrem Bild des Kindes, sowie in weiteren Ansatzen ihrer Padagogik hat sich Montessori oft
auf Johann Heinrich Pestalozzi berufen. Fir das Thema Erziehung, hat Maria Montessori
aus Pestalozzis Lehre geschlossen: ,, Die Gré8e Pestalozzis besteht(...) darin, dass er in die
Seele des Kindes geschaut hat, des Kindes, das ,von selbst handelt und riesengrol3e
Fortschritte macht(...) dass er die Entwicklung ,aus dem Kind“ statt ,aus der Erziehung“
erkannt hat”, dass die Erziehung ,dem Gang der Natur Handbietung leisten“ solle“ (Maria
Montessori, 1934, S.20 zitiert nach Raapke, 2011, S.40). Dies alles darf aber nicht
dahingehend missverstanden werden, das Montessori eine Vergdttlichung des Kindes
vornimmt. Stattdessen sollte daraus geschlossen werden, dass die géttliche Schépfung und
damit die Natur des Kindes geachtet werden soll. Daher ist auch die Padagogik Montessoris,
obwohl sie Katholikin war, keiner Religion zuzuordnen. Dies soll ermdglichen, dass ihre
Padagogik fir alle Kinder zuganglich ist (Raapke, 2011, S. 40).
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Montessoris Anthropologie des Kindes hat noch eine weitere Dimension. Sie selbst hat oft
gesagt, dass jedes Kind seinen eigenen ,Bauplan® hat. Aus heutiger Sicht lasst sich dieser
,Bauplan® als das von den Eltern in den Zellen angelegte genetische Programm erklaren,
dass jeder Mensch innehat. Dieses Programm hat eine Zielrichtung: das menschliche Wesen
in das Stadium der Reife, und damit das Erwachsenenalter, zu bringen. Die Entwicklung
dorthin geschieht, woruber heute auch weitestgehend Konsens besteht, in der aktiven
Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt. Maria Montessori befand sich mit dieser
Ansicht ganz in Ubereinstimmung mit ihrem Zeitgenossen, dem Psychologen Jean Piaget.
Montessori hat damit im Hinblick auf ihre Padagogik die Streitfrage geklart, was mehr
Auswirkung auf die Entwicklung eines Menschen hat, seine angeborene genetische
Ausstattung oder die Umwelt. Dabei hat Montessori einen Begriff verwendet, der in der
heutigen Diskussion wieder sehr viel Bedeutung gewonnen hat: Sie sprach von dem
.Potential®, welches der junge Mensch optimal entfalten misse. In ihrem Buch ,Das kreative
Kind“ erklart Montessori: ,Das Kind geht vom Nichts aus im Sinne, dass es weder
psychische Eigenschaften noch vorbestimmte treibende Fahigkeiten besitzt; sondern es tragt
Potenzialitdten in sich, die seine Entwicklung bestimmen, indem es den Charakter seiner
Umwelt annimmt® (Montessori, 1972 zitiert nach Raapke, 2011, S.41). Das Kind baut sich
also in der Auseinandersetzung und Wechselwirkung mit seiner Umwelt selbst eine
unverwechselbare Individualitat auf, es wird somit zum ,Baumeister seiner selbst“. Das kann
allerdings nur geschehen, wenn die Erwachsenen es zulassen. Dies war fir Maria
Montessori ein zentraler Punkt (Raapke, 2011, S.41f.), wie durch folgendes Zitat verdeutlicht
wird: ,Wird das Kind in seiner Entwicklung durch das Unversténdnis der Erwachsenen
gehemmt oder gestért, so werden die Energien im Inneren des Kindes die géttlichen Mittel
zur Menschheitsbildung sein sollten, zur Verteidigung gegen die Erwachsenen benutzt und
fihren zur Zerrissenheit der wachsenden Persénlichkeit, zum Kampf statt zur Liebe.”
(Montessori, 1968 zitiert nach Raapke, 2011, S. 42). Was genau im Kinde vor sich geht,
kann dabei laut Montessori nur mit Hypothesen erschlossen werden. Sie vertrat die Ansicht,
dass Kinder auf aktive, auf die Welt zugreifende Energien verfligen. Auch glaubte sie, dass
im Kind selbst innere Entwicklungen stattfinden, welche durch eine Art schoépferische
Energie geleitet werden. Diese zeigen sich irgendwann nach Auflen, sodass der
Beobachtende sie wahrnehmen kann. Diese nicht zu erforschenden Energien, nannte
Montessori das ,geheimnisvolles Potenzial“. Vor allem in ihren letzten Schriften thematisierte
Montessori dieses ,geheimnisvolle Potential“ genauer: ,Wir sagen nicht nur, dass dieses
Geheimnis schwer zu durchdringen ist, sondern wir sagen auch, dass wir es gar nicht
verstehen wollen. Was im Inneren der Kinder vor sich geht, das ist das Geheimnis des
Kindes, und das miissen wir achten.” (Montessori, 1972, zitiert nach Raapke, 2011, S. 42).

Was Pickenheim spater als genetische und epigenetische Faktoren bezeichnete, unterschied
Montessori in Zentrum und Peripherie (1996, S 156ff. zitiert nach Raapke, 2011, S. 43). Mit
ihrer Unterscheidung versuchte Montessori zu verdeutlichen, dass das Zentrum einem
Individuum allein vorbehalten ist. Aulenstehende sollten sich mit Dingen des Zentrums nicht
befassen. Nur durch die Peripherie, die Sinne und Bewegungen, wird ein Mensch mit der
AulRenwelt in Verbindung gebracht. Ein Individuum nimmt durch seine Sinne auf und handelt.
Die Peripherie eines Kindes ist fir Erwachsene erreichbar, weil sie beobachtet werden kann,
beispielsweise dadurch, wie ein Kind eine Wahl trifft und wie es sich mit seiner Aktivitat zur
Aulenwelt hin ausdrickt (Raapke, 2011, .43). Hierin kdnnte man eine Aufforderung an die
Padagog_innen erkennen, einzusehen, dass das Gesetz des Kindes im Kosmos darin
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besteht, sich selbst zu entwickeln. Dabei kann und soll dem Kind geholfen werden, wie es
einer der wohl bekanntesten Ausspruche, den Maria Montessori ein Kind sagen lasst, zeigt:
,Hilf mir es selbst zu tun!“ Die Padagog_innen missen demnach eine Umwelt, mit dem sich
das Kind auseinandersetzt und sein Selbst aufbauen will und soll, ordnen und gestalten. Das
Arbeitsfeld der Padagog_innen liegt in der ,Periphere. Es soll auf keinen Fall versucht
werden in das Innere des Kindes vorzudringen und dies zu verandern. Oft hat Maria
Montessori das Leiden von Kindern beschrieben, die in einer Erwachsenenwelt aufwachsen,
in der es kein Verstandnis fur die eigentliche Natur des Kindes gibt. Dies fuhrt bei den
betroffenen Kindern zu Leid und Einschichterung. Kind sein hat namlich eine grundlegend
andere Qualitat als das Erwachsensein. Diese Qualitat bleibt Erwachsenen zu einem grof3en
Teil verborgen (Raapke, 2011, S.43).

Maria Montessoris Bild des Kindes hat neben der oben beschriebenen religidsen und
naturwissenschaftlich-psychologischen noch eine weitere Dimension. Im Zuge ihrer, durch
ihr gesamtes Leben ziehenden Gesellschafts- und Kulturkritik, hat sie an das Kind die
Hoffnung auf eine bessere Welt, in der ein friedliches Zusammenleben der Menschen
moglich ist, gebunden (Raapke, 2011, S.44). Wie wichtig ihr dies war, zeigt auch die Inschrift
auf Maria Montessoris Grabstein: ,Ich bitte die lieben Kinder, die ihr alles kénnt, mit mir
zusammen flir den Aufbau des Friedens zwischen den Menschen der Welt zu arbeiten.”
(Raapke, 2010, S.152). Auch in ihrem Werk ,das kreative Kind“ geht sie darauf ein:
~Erwachsene uméandern zu wollen ist ein vergeblicher Versuch (...) Will man neuen Ideen
zum Durchbruch verhelfen, die Gebrduche und Sitten eines Landes dndern oder verbessern,
die Charakteristika eines Volkes stdrker betonen, miissen wir uns des Kindes bedienen.”
(Montessori, 1979 zitiert nach Raapke, 2011, S.44). Ein solcher Denkstil, der gepragt war
von der Vorstellung groBer Umbriiche, war typisch fur die damalige Zeit und spiegelt sich
beispielsweise auch in der Kulturphilosophie von Jean Gebser wieder. Maria Montessori
konnte ihrer Padagogik durch die Berufung auf einen grof3en Umbruch Nachdruck verleihen,
wie es beispielsweise in folgendem Ausspruch deutlich wird: ,Wir leben in einer Krise, wir
stehen zwischen einer alten Welt, die zu Ende geht, und einer neuen, die schon begonnen
und all ihre aufbauenden Elemente offenbart hat.“ (Montessori, 1973 zitiert nach Raapke,
2011, S.45). Dahinter wird Maria Montessoris Vorstellung deutlich: Die alte Welt sind die
Erwachsenen, die neue Welt werden die Kinder aufbauen. ,Unsere Hoffnung auf Frieden
und Gerechtigkeit beruht ganz auf der Seele des Kindes, jenes Kindes, das sich in Freiheit
hat entfalten kénnen“ (Montessori, 1922 zitiert nach Raapke, 2011, S.45)

Zusammenfassend besteht die Anthropologie des Kindes aus drei Dimensionen. Die erste
Dimension ist die religiése, die zweite die naturwissenschaftlich-psychologische und die
dritte die utopisch-visionare. Diese drei Dimensionen sind jedoch nie trennscharf, was auch
durch den wechselnden Sprachstil in Montessoris Schriften noch einmal hervorgehoben
wird. Einerseits schreibt sie sehr rational naturwissenschaftlich bis technisch, andererseits in
Bildern und Symbolen einer religidsen oder philosophischen Sprache. Deutlich ist aber, dass
das hdchste Ziel ihrer Padagogik in der Utopie liegt. In der Vervollkommnung des Menschen.
Dies kann nicht der Erwachsene, sondern nur das Kind leisten, unter der Voraussetzung,
dass es nicht durch die Erziehung der Erwachsenen daran gehindert wird (Raapke, 2011,
S.46).

Die klar umrissenen Vorstellungen der Anthropologie des Kindes haben ihren Ursprung auch
in einer grundlegenden Unterscheidung von Mensch und Tier, die Maria Montessori
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vornimmt. Diese Unterscheidung besteht fir Montessori bereits bei Neugeborenen. In ihrem
Vortrag ,Das Kind in der Familie“ sagte Maria Montessori aus, dass das neugeborene Kind
nicht einfach ein kleines Tier sei, welches man nur ernahren misse. Bereits von Geburt an
sei das Kind ein Geschopf mit Geist. Wenn man fir sein Wohl sorgen wolle, misse man also
nicht nur die kdrperlichen Bedlrfnisse befriedigen, man muss vom ersten Tag an auch die
geistigen Regungen des Kindes beachten und versuchen ihnen zu entsprechen (Montessori,
1922 zitiert nach Holtstiege, 1997, S.28). Die geistige Regung ist somit fir Montessori die
zentrale Unterscheidung von Mensch und Tier (Holtstiege, 1997, S.28).

Doch das Kind unterscheidet sich nicht nur grundlegend vom Tier, sein Dasein ist, wie
bereits erwdhnt, auch grundséatzlich anders als das der Erwachsenen. Das Wissen darum,
dass sich die Entwicklung des Kindes in bestimmten Phasen mit manchmal auch deutlichen
Schiiben vollzieht, und Kinder eben nicht nur kleine, noch unvollkommene Erwachsene sind,
ist eine relativ neue Erkenntnis. Zwar hat bereits der Theologe und Padagoge Johann Amos
Comenius im 17. Jahrhundert die Entwicklung von Kindern in Phasen eingeteilt, doch
zumeist war die Vorstellung zu dieser Zeit, dass Kinder unvollkommene Erwachsene ohne
eigene Wirde und Recht sind, die auf moglichst schnellem Wege erwachsen werden sollten.
Ein breites Interesse am Kind entstand erst zur letzten Jahrhundertwende, als das
~Jahrhundert des Kindes"®, wie es Ellen Key in ihrem berihmten Werk nennt, anbrach. Damit
entstanden auch entwicklungspsychologische Theorien, wobei wohl die wichtigsten von
Sigmund Freud und Jean Piaget entwickelt wurden. Dabei wurden eine Vielzahl von
Phasentheorien entwickelt, zum Beispiel von William Stern, Charlotte Blhler oder Oswald
Kroh. Ungefahr zeitgleich entstand auch Maria Montessoris Phasentheorie. Was ihre Theorie
aber von vielen anderen unterscheidet, ist die starke Betonung der ,sensiblen Phasen®
(Raapke, 2011, S.56).

Die Beschreibung der sensiblen Phasen hat Maria Montessori in den dreiliger Jahren
begonnen und dann mit der Zeit immer weiter ausdifferenziert. Da Montessori eine
anthropologische Grundiberzeugung hatte, waren die von ihr beschriebenen sensiblen
Phasen Ausdruck eines von innen wirkenden Bauplans der werdenden Personlichkeit. Sie
bezieht sich hierbei also auf die naturwissenschaftlich-genetische Dimension ihrer
Anthropologie des Kindes. Es bestehen gewisse Parallelen zwischen der Theorie von Hugo
de Vries, der die sensitiven Phasen beim Wachstum von Tieren entdeckt hat und
Montessoris sensiblen Phasen der Entwicklung. Ob de Vries Theorie jedoch Montessori erst
auf die Idee der sensiblen Phasen gebracht hat oder ob seine Begriffe nur passend fir die
Theorie waren, ist nicht geklart (Raapke, 2011, S.56).

Sensible Phasen lassen sich bei Montessori als Phasen der Entwicklung eines Kindes
bestimmen, in der es besonders empfanglich, also sensibel, fur bestimmte Lernvorgange
und Umwelteinflisse ist. Um diese Phasen genauer bestimmen zu kénnen, sollte man zuerst
zwischen Reifen und Lernen unterscheiden. Unter Reifeprozesse zahlen Reflexe, die
Ausbildung von Organfunktionen oder physische Wachstumsvorgange. Diese sind, wie es
Heinrich Roth Ende der sechziger Jahre mit vielen Versuchen bewiesen hat, ungelernte
Leistungsformen, die reifen und nicht erlernt werden missen. Sensible Phasen hingegen
sind ,Angebote der Natur und damit Perioden in denen gewisse Lernerfahrungen und
Fertigkeiten besonders gut erworben werden. Ein Musterbeispiel fir sensible Phasen,
welches auch Maria Montessori wiederholt beschrieben hat, ist das Erlernen der Sprache: Es
gibt eine friihe Reifephase, in der ein kleines Kind jede Sprache erlernen kann. Etwas spater
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gibt es eine sensible Phase, in der Kinder ihre Muttersprache bereits beherrschen und
Fremdsprachen besonders gut erlernen. Das Reifen und das Lernen mussen demnach
zeitlich Ubereinstimmen, damit das ,Angebot der Natur‘ nicht versaumt wird. Sensible
Phasen sind optimale Lernphasen fir ganz bestimmte Funktionen. Der Umkehrschluss, der
sich daraus ergibt, war fir Montessori nicht minder wichtig: Sensible Phasen sind zeitlich
beschrankt. Wohingegen ein drei- bis vierjahriges Kind fremde Sprachen wie von selbst lernt,
muss ein zehn- bis zwdélfjahriges Kind diese muhevoll durch Methoden und Lehrpersonen
erlernen. Das mit dem Verpassen sensibler Phasen bestimmte Lernmoglichkeiten
unwiderruflich verloren gehen, wurde Maria Montessori vermutlich besonders durch die
Erziehungsversuche des franzdsischen Arztes Itard mit dem ,wilden Jungen von Aveyron®
deutlich. Im Jahr 1799 wurde in Frankreich ein ungefahr 12-jahriger Junge aufgegriffen, den
die Menschen als ,Wilden von Aveyron® bezeichneten, da er nicht sprechen konnte und sein
Verhalten an das eines Tieres erinnerte. 1800 wurde dieses Kind, das den Namen Victor
erhielt, in die Taubstummenanstalt von Paris aufgenommen. Der leitende Arzt Jean ltard
versuchte entgegen der landlaufigen Meinung zu beweisen, dass scheinbar ,idiotische
Kinder® durch Zuwendung und Erziehung zu einer hoheren Entwicklung gebracht werden
kénnen. Nach funf Jahren resignierte Itard seine Arbeit, da die Fortschritte in der Entwicklung
wesentlich geringer waren, als er es erhofft hatte. Zum Beispiel war es ihm nicht gelungen
Victor zum Sprechen zu bringen (Ellger-Ritgard, 2019, S.27ff.). Dies schien Montessori in
ihrer Annahme der sensiblen Phasen bekraftigt zu haben. Trotzdem war ihr bewusst, dass
Menschen flexibler sind als Tiere und damit auch spater noch Dinge erlernen kdénnen. Dies
geschieht dann allerdings mit einem grof3eren Aufwand an Energie und Methode (Raapke,
2011, S.56f.).

Montessori glaubte, dass Kinder wesentliche Erfahrungen wahrend einer sensiblen Phase
machen. Wahrend dieser Phase erwerben sie entscheidende Orientierungen und
Grundfertigkeiten. Dies ist aber nicht, wie lange angenommen, ein passiver Prozess oder
eine Instinktreaktion. Die beriihmte amerikanische Montessoripddagogin Paula Polk Lillard
beschrieb die sensiblen Phasen wie folgt: ,Die sensible Phase der menschlichen Kindheit
reprédsentiert eine intelligente Antwort auf die Umwelt” (Lillard, 1996 zitiert nach Raapke,
2011, S.57). Das Kind verandert sich in diesem Prozess, da das Erwerben von Fahigkeiten
zu einem Prozess der Selbstorganisation wird. Was damals zu Zeiten von Maria Montessori
noch etwas geheimnisvoll klang, kann heute durch technisch-medizinische Mdéglichkeiten
beobachtet werden. Es wird sichtbar, dass durch die Interaktion mit der Umwelt in
spezifischen Phasen das Gehirn des Kindes seine Physiologie verandert (Raapke, 2011,
S.57). Wolf Singer, ein deutscher Neurophysiologe und Hirnforscher am Max-Planck-Institut
fur Hirnforschung, beschreibt wie dieser Prozess konkret im Gehirn ablauft: Zum Zeitpunkt
der Geburt sind die Nervenzellen im Wesentlichen alle angelegt, aber in bestimmten
Bereichen des Gehirns noch nicht miteinander verbunden. Es vollzieht sich ein stetiger
Umbau von Nervenzellen, wobei nur etwa ein Drittel der einmal angelegten Nervenzellen
erhalten bleibt. Welche bleiben, hangt von der Aktivitat ab, die sie vermitteln. Die Physiologie
des Gehirns wird demnach von den Sinnessignalen und den damit verbundenen
Erfahrungen beeinflusst (Singer, 2002, S.83). Montessoris Auffassungen zu den sensiblen
Phasen sind heute gréftenteils durch wissenschaftlich geprifte Befunde bestatigt (Raapke,
2011, S.57).

Montessoris Theorie zu den sensiblen Phasen ist aus der Praxis und der theoretischen
Arbeit entstanden. Zwar sind schon einzelne Aspekte friher aufgetaucht, die komplette
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Theorie der sensiblen Phasen erschien aber erst in Montessoris spateren Werken ,Kinder
sind anders“ und ,Das kreative Kind“. Die Stufen der Erziehung hat sie zuerst nur lose,
spater direkt mit den sensiblen Phasen verknipft. Dadurch, dass Maria Montessori
Eigenarten der verschiedenen Altersstufen erkennt, an denen die Methoden der Erziehenden
ansetzten sollen, schliel3t sie auf eine Notwendigkeit von mehreren Erziehungsebenen. In
der amerikanischen Montessori-Padagogik ist die Verknlpfung durch die sogenannte ,plans
of education schon langer vollzogen. In der deutschen Padagogik hingegen werden die
sensiblen Phasen und die Stufen der Erziehung noch haufig getrennt gesehen (Raapke,
2011, S56ff.).

Die sensiblen Phasen der Entwicklung sind dreigeteilt. In der ersten Phase befinden sich
Kinder von null bis sechs Jahren (Raapke, 2011, S.60). Diese Phase bezeichnet Montessori
als schopferisch-konstruktive Phase. Ein Kennzeichen ist die Basisbildung der kindlichen
Intelligenz und Personlichkeit. Das Kind analysiert und verknipft die ,absorbierten®
Eindricke aus der Umgebung und wird so vom ,unbewussten Schépfer® zum ,bewussten
Arbeiter”. Daruber hinaus streben Kinder dieser Phase nach Perfektion und sozialem
Transfer (Schumacher, 2016, S.46). Aufgrund der starken Entwicklung die Kinder dieser
Altersspanne durchlaufen, kann diese Phase in zwei Teilphasen unterteilt werden. Die
Teilphase von null bis drei Jahren und die Teilphase von drei bis sechs Jahren. Die zweite
Phase ist die Phase der sechs- bis zwolf-jahrigen. Die dritte Phase erstreckt sich von zwdlf
bis 18 Jahren (Raapke, 2011, S.60f.). Diese Phase ist die Zeit der Moralentwicklung,
Abbildung des Gewissens und Verantwortung. Jugendliche dieser Phase haben den
Wunsch, sich zur Geltung zu bringen, indem antworten auf Fragen wie ,wer bin ich?“ und
~Wo ist mein Platz?“ suchen. Darlber hinaus weisen Jugendliche dieser Phase eine soziale
Sensibilitat und den Wunsch nach Einbindung und Selbststandigkeit (Schumacher, 2016,
S.47).

Fir Maria Montessori schien ihre selbst-entwickelte Entwicklungspsychologie von
besonderer Bedeutung gewesen zu sein, denn kurz vor ihrem Tod, im Jahr 1950, hat sie
diese noch einmal in einem Vortrag zusammengefasst dargestellte. Vermutlich wollte sie
damit ihre ganzheitliche Sicht auf die menschliche Existenz verdeutlichen. Ab diesem
Zeitpunkt benutzt sie auch viel haufiger den Begriff ,Entwicklung® (development) als in
friheren Werken und Vortragen (Raapke, 2011, S.62). 1952 entwarf sie ein
Entwicklungsmodell, zur Veranschaulichung der Entwicklungsphasen des Menschen
(Schumacher, 2016, S.45).
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Abb.3: Seite 45 in Schumacher, E. (2016). Montessori-Pédagogik verstehen, anwenden und erleben — Eine
Einfiihrung. Weinheim, Basel: Beltz.

Neben den sensiblen Phasen spricht Montessori auch von Stufen der Entwicklung. Diese
sind im Unterschied zu den sensiblen Phasen in vier Stufen von jeweils sechs Jahren
unterteilt. Sie Enden damit nicht mit dem 18 Lebensjahr, sondern mit der Reife
beziehungsweise dem Erwachsenenalter von 18 bis 24 Jahren. Dabei bezeichnet Montessori
die erste und die dritte Phase als formativ, die zweite und die vierte als stabil. Dies soll
verdeutlichen, dass die Entwicklung des Menschen nicht linear, sondern in Schiiben verlauft
(Raapke, 2011, S.62).

Kinder im Grundschulalter sind fir gewdhnlich zwischen sechs und zwdélf Jahren alt und
befinden sich damit in der zweiten Phase der sensiblen Phasen und der Stufe der
Entwicklung. Diese Phase ist eine stabile, das heil}t eine Phase des ruhigen und
gleichmaRigen Wachstums. Allgemeine Charakteristika dieser Phase sind eine Forscher-
und Abenteurerneugier, eine Dominanz sozialer und moralischer Sensibilitat sowie die
Beurteilung

eigener und fremder Handlungen. Darlber hinaus haben die Kinder eine Empfindlichkeit fur
Gerechtigkeit und Konkretheit des sozialen und moralischen Handelns. Inhaltliche
Sensibilitdt weisen Kinder in dieser sensiblen Phase der Entwicklung dadurch auf, dass sich
ihr Aktionsradius geistig, sozial und kulturell erweitert. Die Kinder sind auch sensibel flr
einen Ubergang zur Abstraktion und eine Erweiterung des Weltbildes. Maria Montessori sieht
daher in dieser Phase den ,Keim der Wissenschaft‘. Auch entsteht bei den Kindern ein
soziales und moralisches Bewusstsein, eine Sensibilitdt des Gewissens flur Gerechtigkeit,
soziale Organisation und Regelverhalten (Raapke, 2011, S.60f.).

Fur diese Stufe der Entwicklung ist es sehr typisch, dass die Krafte und Moéglichkeiten der
Kinder so grof3 sind, dass ihre Leistungsfahigkeit von Erwachsenen oft unterschatzt wird.
Dadurch werden ihnen unnétig Grenzen und Restriktionen gesetzt. Montessori nennt als in
dieser Stufe passende Lebensform fiir diese Stufe die Pfadfinder. Hier haben die Kinder die
Méoglichkeit aus der Enge des Hauses hinaus, die Welt als ihren Kosmos zu nutzten. Zudem
sollte in dieser Phase die enge Bindung an die Familie geldst werden (Raapke, 2011, S.63).

Nach der Auffassung von Maria Montessori und anderer Montessori-Padagog_innen bietet
die Gesellschaft in ihren regularen Schulen in dieser Phase der Entwicklung meist nicht
genugend oder nicht die richtigen Herausforderungen fir die Kinder (Raapke, 2011, S.63).
Eine Montessori-Schule ist deshalb in vielen Aspekten anders aufgebaut als eine
Regelschule.

3.2 Montessori Padagogik in der Schule
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Montessoris Padagogik flr die sechs- bis zwdlf-Jahrigen, also Kinder, die sich in der zweiten
Stufe der Entwicklung befinden, ist in zeitlich weit auseinanderliegenden Epochen
entstanden. lhr erstes Werk, welches sich mit dieser Altersspanne und der daraus
resultierenden Padagogik beschaftigt, war das 1916 erschienene Buch ,L° autoeducazione
nelle Scuole elementari, das 10 Jahre spater auf Deutsch veréffentlicht wurde und heute
unter dem Titel ,Schule des Kindes. Montessori-Erziehung in der Grundschule® vertrieben
wird. Dieser erste Band beschéftigt sich mit wichtigen anthropologischen und allgemein-
theoretischen Beitragen Montessoris. Der zweite Band, der in englischer Sprache 1917 unter
dem Titel ,The Montessori Elementary Material. Volume 2 of the Advanced Montessori
Method® veroffentlicht wurde und spater auch auf Deutsch erschien, ist eine detaillierte
Handreiche fir die Schulpraxis. Es werden Grammatik, Lesen, Arithmetik, Geometrie, aber
auch Zeichnen, Malen und Musik thematisiert. Neben diesen beiden Blchern beruht die
Montessori-Padagogik der Grundschule auch auf einem zweiten, zeitlich viel spater
entstandenen Aspekt: der ,kosmischen Erziehung“. Die Anfange dieses Prinzips liegen in
den 1920er und 30er Jahren, ausgearbeitet hat sie Maria Montessori aber erst in den
vierziger Jahren in Indien. Die wichtigsten Texte dazu sind 1988 in Deutschland erschienen.
In den letzten Jahren gewann die ,kosmischen Erziehung“ vor allem im Rahmen der
Sachunterrichtsdidaktik an Bedeutung. Die ,kosmische Erziehung“ Montessoris geht jedoch
Uber den Sachunterricht hinaus. Montessori selbst meinte, die ,kosmische Erziehung“ gabe
ihrer Padagogik eine zentrale Idee, indem sie eine Art human-Okologische Leitlinie in der
Montessori-Padagogik darstellt (Raapke, 2011, S.114).

Aufgrund ihrer padagogischen Ansatze, sind Schulen, die nach der Montessori-Padagogik
arbeiten, nach speziellen Prinzipien aufgebaut. Die jahrgangsgemischten Klassen sind eines
dieser Prinzipien. Montessori wollte damit erreichen, dass die Kooperation unter den Kindern
verbessert wird und das gemeinsame Lernen und Lehren besser funktioniert. Kinder lernen
voneinander in einer anderen Weise als von Eltern, Erzieher_innen oder Lehrenden. Kinder
sind sich untereinander im Fuhlen, Denken, in der Sprache und der Vorstellung naher als sie
es Erwachsenen sind und kdnnen daher Erkenntnisse besser weitergeben. Wenn jlingere
Kinder Alteren bei der Arbeit zu sehen, kann ein Interesse fiir zuklnftige Aufgaben geweckt
und so der Zugang zu neuen Wissensgebieten erleichtert werden. Bitten Jingere dann
Altere wahrend der Arbeit um Hilfe, so missen sie ihr eigenes Wissen rekapitulieren und
verstandlich formulieren. Das fiihrt bei den Alteren zu einem Zuwachs an Fahigkeiten und
starkt ihr Selbstbewusstsein (Stein, 2012, S.37). Montessori selbst beschreibt den Sinn
jahrgangsgemischter Klassen in einem Vortrag wie folgt:

.Die Hauptsache ist, dass die Gruppen verschiedene Altersstufen umfassen, weil das grol3en
Einfluss auf die Bildungsentwicklung des Kindes hat. Dies wird durch die Beziehungen der
Kinder untereinander selbst erreicht. Sie kbnnen sich kaum vorstellen, wie gut ein kleines
Kind von einem éalteren Kind lernt; wie geduldig das éltere Kind mit den Schwierigkeiten des
Jingeren ist. Es sieht beinahe so aus, als ob das jlngere Kind fiir das &ltere einen
Arbeitsstoff darstelle. Ich habe oft aufgehort, sie zu beobachten, und gedacht: Ist es fiir das
dltere Kind nicht eine Vergeudung von Zeit? Aber dann wurde mir klar, dass, wenn man
etwas lehrt, einem selbst der Gegenstand klarer wird. Durch nichts lernen Sie mehr als durch
das Lehren anderer, besonders, wenn Sie den Gegenstand selbst nicht sehr gut
beherrschen. Denn die Anstrengung des anderen wirken wie eine Fehlerkontrolle fiir Sie
selbst und regen Sie an, mehr Kenntnis zu erwerben, um dem anderen zu vermitteln, was er
braucht (Montessori, 1979 zitiert nach Stein, 2012, S.38).
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Auch auf das soziale Verhalten kann sich eine Altersmischung positiv auswirken. Die
Jungeren ubernehmen Regeln der Gemeinschaft leichter, wenn sie nicht nur von den
Lehrer_innen, sondern auch von den alteren Kindern der Klasse eingefordert werden. Die
Alteren hingegen sehen sich im Vergleich zu den Jiingeren als reifer, was ihr
Verantwortungsbewusstsein starkt. Zudem tritt bei Kindern im Grundschulalter haufig eine
Art Rangordnung auf, die von den Kindern anerkannt wird: Altere werden wegen ihres
hoéheren Alters geachtet, Jingere aufgrund ihres Alters geschont. (Stein, 2012, S.38).

Ein anderer Lernprozess, der durch die Altersmischung geschehen kann ist, dass ein alteres
Kind merkt, dass ein jlingeres ihm, aufgrund von einer hohen Auffassungsgabe, Uberlegen
ist. Dies kann bei dem alteren Kind zu Eifersucht und Abwehr flihren. Langerfristig ist dies
aber ein guter Lernprozess: Das Kind lernt Erkenntnisse Uber sich selbst zu gewinnen und
Konflikte auszuhalten (Stein, 2012, S.38).

Insgesamt lasst sich Folgendes festhalten: Zwischen alteren und jingeren Kindern herrscht
ein eher padagogisches Verhaltnis, zwischen gleichaltrigen ein eher partnerschaftliches. Bei
Kindern ist eine gemeinsame Entwicklungshdhe bei gemeinsamer Interessenslage wichtiger,
als das Alter. Kinder, die in ihrer Entwicklung reifer beziehungsweise retardierter oder
besonders begabt oder leistungsschwach sind, kénnen sich in altersgemischten Klassen
selbststandig einer Gruppe zuordnen, die ihrem Entwicklungs- und Kenntnisstand entspricht.
Die jahrgangsgemischten Klassen ermdglichen damit auch, dass besonders begabte Kinder
die Grundschule friher verlassen und leistungsschwachere Kinder spater, ohne dass sie die
Klasse wechseln missen (Stein, 2012, S.38f.).

Optimal ware eine Altersmischung von drei Jahrgangen. Als die Volksschulen noch nicht in
Grund- und weiterfiihrende Schulen unterteilt waren, bildeten die 6- bis 8-Jahrigen (1.bis 3.
Schuljahr), die 9- bis 11-Jahrigen (4. bis 6. Schuljahr) und die 12- bis 14-Jahrigen (7. bis 9.
Schuljahr) eine Lerngruppe. Als in den 1960er Jahren die Volksschulen in Grund- und
Hauptschulen unterteilt wurden, mussten die Montessori-Schulen -die damals Volksschulen
waren- neue Modelle entwickeln, um die Altersmischung in den Schulen zu gewahrleisten.
Beispielsweise wurden in einigen Schulen drei Jahrgangsstufen pro Klasse beibehalten und
die vierte Klasse in einer separaten Jahrgangsklasse unterrichtet. Andere Schulen formten
Klassen mit vier Jahrgangen, bei denen auf vier Stunden Freiarbeit, ergdnzender Unterricht
folgte, bei dem die Kinder derselben Jahrgangsstufe aus Parallelklassen oder zwei
Jahrgangsstufen zusammengefasst wurden. Wieder andere bildeten Klassen mit jeweils
zwei Jahrgangen. Keine der beschriebenen Formen ist ideal, da eine vierjahrige
Grundschule die Idealform nicht mehr zulasst. In den letzten Jahren hat sich vor allem die
Form durchgesetzt, dass alle vier Jahrgangsstufen gemeinsam unterrichtet werden und nicht
nur in der Freiarbeit, sondern auch im ergdnzenden Unterricht zusammenbleiben (Stein,
2012, S.40f.)

In Montessori-Schulen ist es ein Anliegen, die Individualitdt jedes einzelnen Kindes
besonders zu respektieren. Jedes Kind sucht und nimmt seinen eigenen Weg und soll daran
auch prinzipiell nicht gehindert werden. Dies flhrt fur jedes Kind, an jedem Tag zu einer
hohen individuellen Unabhangigkeit. Diese Freiheit findet in Montessori-Schulen aber in
einem padagogisch vorkonstruierten Raum statt. Dies wird als ,vorbereitete Umgebung®
bezeichnet. Die ,vorbereitete Umgebung“ soll zugleich Freirdume schaffen und Grenzen
setzten. Je nach Entwicklungsstufe der Kinder, sind diese Freiheiten und Grenzen
unterschiedlich. Die Balance zwischen Vorkonstruierung der Umgebung und individueller
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Unabhangigkeit der Lernenden charakterisiert die Montessori-Padagogik in besonderer
Weise (Raapke, 2011, S.24).

Im Gegenteil zur ,Reiziberflutung® und der vielen unaufhérlich auf die Kinder wirkenden
Eindricke in der Umwelt soll die vorbereitete Umgebung eine Uberschaubare und nach
speziellen padagogischen Merkmalen geregelte ,kleine Welt* darstellen, in der sich die
Kinder frei und nach ihren Wunschen bewegen kdnnen. Es steht den Lernenden eine
Vielzahl an Materialien zur Verfligung (Raapke, 2011, S.24f.). Hat das Kind die Freiheit seine
Beschaftigungen frei auszuwahlen und selbststandig damit zu arbeiten, soll es zu einer tiefen
inneren Befriedigung kommen. Die Konzentration, die durch das Material hervorgerufen wird,
soll die Lernenden ruhig dahin arbeiten lassen. Durch das Herumhantiere und Tatigsein mit
dem Material, soll das Kind automatisch ausreichend korperliche Bewegung erhalten,
dadurch wird ein erzwungenes ,still sein“ nichtig (Pichler & Pichler, 2011, S.656). Maria
Montessoris Absicht war es, die Kinder mit der ,vorbereiteten Umgebung® schrittweise aus
einer kleinen geordneten Umgebung in die Ordnung der Welt einzufiihren (Raapke, 2011, S.
24f.).

Die vorbereitete Umgebung besteht konkret aus offenen Regalen und Schranken, in denen
sich sorgfaltig ausgewahlte Arbeitsmaterialien befinden. Diese Materialien sollen den
Kindern helfen, Lerngegenstande aus den Bereichen Sprache, Mathematik, Sachunterricht,
sowie anderen Fachgebieten, wie zum Beispiel Religion, Musik oder Kunst erarbeiten zu
kénnen. Auch in heutigen Montessori-Einrichtungen besteht das Material noch gréfitenteils
aus klassischen Montessori-Materialien. Erganzt werden diese durch andere Arbeitsmittel
und selbsthergestelltes Material der Lehrpersonen (Stein, 2012, S.49).

Zu den typischen Mathe-Materialien in einer vorbereiteten Umgebung gehdren zum Beispiel
(Stein, 2012, S.49f.):

o Verschiedene Arbeitsmittel, um die Zahlen von 1 bis 10 in ihren Zahlensymbolen,
Mengen und Gruppierungen zu verdeutlichen

¢ Das ,goldene Perlenmaterial®

e Das ,Markenspiel® (hebt die Erfahrungen, die mit dem goldenen Perlenmaterial
gemacht wurden auf eine abstraktere Stufe)

¢ Kleine und groRe Rechenrahmen

¢ Die ,kleine Multiplikation®, die ,kleine Division“, sowie die Perlenteppiche, die das
kleine Einmaleins verdeutlichen

e Das ,Schachbrett® (verdeutlicht Multiplikation von gro3en Zahlen)

¢ Die ,grofe Division*

e Quadrat- und Kubikzahlenketten (weisen auf Zusammenhang zwischen Arithmetik
und Geometrie hin)

e Bruchrechenkreise

e Waagen

o Zollstock, Zentimetermal}, Litergefalle, Kasse mit Papiergeld

o Geometrische Formen und Kérper

Im Regal fir die Sprachibungen stehen unter anderem (Stein, 2012, S.50):

e Sandpapierbuchstaben und Leselbungen einfachster Art
o Weiterfllhrende Leselbungen mit interessanten Inhalten (Zum Beispiel
sachunterrichtliche Themen)
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o Kasten mit ,Wortsymbolen® zur Unterscheidung von Wortarten

e Ubungen mit Symbolen und Pfeilen, um Satzstrukturen zu erforschen
¢ Mappen mit anregenden Bildern, um Schreibanlasse zu schaffen

e Gedichte-, Marchen- und Kinderblicher

¢ Rechtschreiblbungen verschiedenster Art

Auch im Bereich fir den Sachunterricht sollte es vielfaltige Materialien geben (Stein, 2012,
S.50):

o Arbeitsmittel, um das Planetensystem zu erkunden

e Vier Meter langes Geologiezeitband (Verdeutlichung der unendlichen Zeitrdume der
Entwicklung auf der Erde)

e \Weitere Zeitbander (beispielsweise Geschichte einer Stadt, Zeitablauf eigenes
Leben)

e Modelle des menschlichen Koérpers

o Arbeitskarten zu Botanik und Zoologie

o ,Steckkarten® (hdlzerne Landkarte, in die man Namensfahnchen stecken kann)

e Materialkasten, um Magnetismus, Elektrotechnik, Wasser etc. zu erforschen

e Computer, um den Umgang mit neuen Medien zu lernen

e Blcher zu verschiedenen Sachgebieten

Die Arbeitsmittel in der vorbereiteten Umgebung missen immer vollstandig und ordentlich
sein. Die Menge der Arbeitsmittel muss so begrenzt sein, dass es den Kindern Orientierung
bietet und gleichzeitig so reichhaltig, dass alle Kinder einer Klasse passende
Arbeitsangebote finden. Manche Materialien kénnen im Schrank verschlossen bleiben, um
die Ordnung zu gewahrleisten und nur bei Interesse der Kinder herausgeholt werden. Die
Sitzmaobel in der Klasse sind so gestellt, dass an manchen Stellen genug Platz bleibt, um auf
dem Boden zu arbeiten und Arbeitsmittel auszulegen. Wenn die GroRRe des Klassenzimmers
es zulasst, ist es auch sinnvoll, Nischen fur Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten
herzustellen (Stein, 2012, S.51).

Durch die vorbereitete Umgebung wird das Kind nicht nur in Beziehung zu den Materialien
gebracht, sondern auch zu der Ordnung in der Umgebung. In ihrem Werk ,Die Entdeckung
des Kindes* (1969, S.168 zitiert nach Wilms, 2010, S. 99) beschreibt Maria Montessori,
inwiefern die Gewahrleistung einer ruhigen Arbeit auf dulerlich disziplinierter Organisation
beruht. Die Regel, die hier angesprochen wird, besagt, dass jeder Gegenstand einen
bestimmten Platz hat, an dem er sich befindet, wenn er nicht gerade benutzt wird. Es reicht
also nicht, dass ein Kind nur mit der Befriedigung seines eigenen Antriebs seine Arbeit
beendet. Es muss seine Arbeit mit einer freiwilligen Anstrengung aus Achtung vor der
Umgebung und der fir sie maf3geblichen Vorschriften zu Ende flhren (Wilms, 2010, S.99).

Der Unterricht in einer Montessori-Schule findet in Freiarbeit, aber auch im
Klassenblockunterricht statt, wobei beide Teile gleich bedeutend sind. Die sogenannten
.Lektionen® sind dabei eher selten. Dadurch soll die Lehrperson die Mdglichkeit haben, diese
sehr gut vorzubereiten. Die ,Lektionen“ kdnnen beispielsweise bestimmte sachbezogene
Erklarungen sein aber auch Gesprache und Katechesen (Wilms, 2010, S.98).

Bei Lektionen, die der Materialeinfihrung dienen, soll die Aufmerksamkeit des Kindes isoliert
werden. Die Lehrperson sollte im ldealfall einen leeren Tisch aufstellen, auf dem das
Material liegt. Die Lehrer_in sollte dem Kind dabei das Material vorlegen und ihm zeigen, wie

33



man es benutzt. Dies funktioniert am besten, wenn die Lehrperson das Material ein- bis
zweimal vor den Augen des Kindes nutzt. Maria Montessori hielt in ihrem Buch ,Die
Entdeckung des Kindes* (1969 zitiert nach Wilms, 2010, S.101) fest, dass die Lehrkraft
bereits bei der Ubergabe des Materials an das Kind lebhaftes Interesse zeigen soll, damit
sich dessen Aufmerksamkeit auf das Material richtet (Wilms, 2010, S.101).

Wenn die Lehrperson die Arbeit des Kindes mit Material lenkt, missen zwei Zeitabschnitte
unterschieden werden. Im ersten Zeitabschnitt werden zum Beispiel neue Begriffe eingeflihrt
oder das Kind mit der Technik eines Materials vertraut gemacht. Danach soll das Kind tben
und wiederholen. Dabei sollte es von der Lehrperson nicht unterbrochen werden. Im zweiten
Zeitabschnitt greift die Lehrperson nur ein, um dem Kind bei der Abstraktion helfen zu
kénnen. Hier kann erworbenes Wissen erfragt und neue Denkanstdlie gegeben werden. Es
ist also nicht ausreichend, eine gute Materialeinfiihrung zu haben, wenn das Kind nicht zum
richtigen Zeitpunkt vom Material weggefuhrt wird (Wilms, 2010, S.101).

Wenn Kinder Materialien so gebrauchen, dass sie die Handlungen der Lehrperson
nachahmen oder sie auf eine selbstausgedachte Art abandern, die darauf schlielfen lasst,
dass ein Kind seinen Verstand benutzt, hat dies einen glinstigen Einfluss auf die Entwicklung
des Kindes. Dann sollte eine Lehrer_in das Kind die Ubung so oft wiederholen lassen, wie es
will. In diesem Fall darf die Lehrperson die Tatigkeit nicht unterbrechen, weder um kleine
Fehler zu verbessern noch um die Arbeit aus Angst davor, dass das Kind ermudet, zu
beenden. Wenn das Kind aber spontan seine Aufgaben aufgibt, wacht die Lehrperson
darlber, dass das Kind das Material wieder auf seinen Platz zurlcklegt. Wahrend dem
Arbeiten ist es auch eine wichtige Aufgabe der Lehrperson darauf zu achten, dass das Kind
nicht, wenn es in seine Arbeit vertieft ist, durch andere Kinder gestort wird (Wilms, 2010,
S.102).

In der Montessori-Padagogik wird davon ausgegangen, dass ein Kind das am besten lernt,
was es zum jetzigen Zeitpunkt lernen méchte. Der Wunsch zu einem bestimmten Zeitpunkt
etwas lernen zu wollen entspringt dem augenblicklichen Entwicklungsstand des Kindes und
markiert ihn zugleich. Aus dem Inneren des Lernenden kommt ein Antrieb, sich mit der
Aulenwelt auseinanderzusetzen. Angeregt wird dieser Wunsch durch Angebote von
Arbeitsmdglichkeiten. Das kdénnen die Arbeitsmaterialien in der vorbereiteten Umgebung der
Schule sein, aber auch aus dem hauslichen Umfeld aus dem Verlangen entstehen, mit
seiner eigenen Leistung mitzuhelfen. Zu Beginn bendtigt das Kind vielleicht Hilfe, um die
Arbeit selbst tun zu kénnen. Danach muss es aber unbedingt die Mdglichkeit bekommen,
seine Arbeit selbststandig und mit genug Ruhe zu erledigen. Dies fihrt dazu, dass sich der
Lernende selbst und in seine Fahigkeiten bestatigt fihlt (Raapke, 2011, S.25).

Das Schlisselerlebnis ihrer Padagogik und damit ein zentraler Aspekt der Lehre Montessoris
bildet die sogenannte ,Polarisation der Aufmerksamkeit® (Christel, 2012, S.58). 1906
beobachtete Maria Montessori in ihrem Kinderhaus in San Lorenzo Folgendes:

,Mir fiel ein kleines Mé&dchen von etwa 3 Jahren auf, das tief versunken war in eine Ubung
mit den kleinen Holzzylindern, die es aus den Vertiefungen des Holzblocks herausnahm und
dann wieder an den richtigen Platz brachte. Der Ausdruck des Kindes zeugte von einer so
tiefen Aufmerksamkeit, dass es fiir mich eine Offenbarung war: bis dahin hatten die Kinder
noch nie eine so derartige Stetigkeit der Aufmerksamkeit auf einen Gegenstand gezeigt, und
infolge meiner Uberzeugung von der charakteristischen Unstetigkeit des kleinen Kindes, das
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ruhelos von einer Sache zur anderen eilt, frappierte mich dieses Phdnomen noch mehr. Ich
beobachtete die Kleine mit Spannung, ohne sie zu stéren. Ich zéhlte 44 Wiederholungen,
und als sie endlich aufhorte, tat sie das ganz unabhéngig von den Ablenkungen um sie her,
die sie hétten stéren kbénnen, und blickte gllicklich umher, als ob sie von erquickendem
Schlaf erwacht wére.“ (Montessori, 196 zitiert nach Christl, 2011, S 58).

Um eine solche Polarisation der Aufmerksamkeit zu erreichen, bildet die spontane
Selbsttatigkeit des Kindes die wichtigste Voraussetzung. Das Kind sucht von sich aus ein
bekanntes Material, um damit zu arbeiten. In dieser Phase der intensiven Konzentration
lassen sich zwei Vorgange voneinander unterscheiden (Christl, 2011, S.59):

1. Eine totale Hingabe an einen Gegenstand. Die Konzentration des Kindes flihrt dabei
bis zur vélligen Isolation von der Umwelt.

2. Gleichzeitig geschieht etwas im Inneren des Kindes. Dies wirkt sich auf das Befinden
des Kindes und sein Verhalten zu anderen Mitmenschen aus. Gefiihle wie Freude,
Heiterkeit und Ausgeglichenheit treten auf.

Die tiefe Bindung an einen Gegenstand sorgt daflrr, dass das Kind sich verandert. Die
Polarisation der Aufmerksamkeit, welche die ganze Person miteinbezieht, tragt zur
seelischen Gesundung, zur Ich-Entwicklung und zur sozialen Erziehung des Kindes bei. Das
Kind wird somit auf allen Ebenen umfasst. Dabei muss der Prozess der Polarisation der
Aufmerksamkeit immer mit Bewegung verbunden sein. Das Kind selbst muss etwas tun
(Christl, 2011, S.59f.).

In der Schule kann eine Polarisation der Aufmerksamkeit auftreten, wenn ein Material
eingefuhrt wird, indem eine bewusst langsam ausgeflhrte Darbietung stattfindet. Dies kann
beim Lernenden dazu flhren, dass er in einen gesunden Handlungs- und
Bewegungsrhythmus kommt. Die Polarisation der Aufmerksamkeit darf nicht dahingehend
missverstanden werden, dass das Ziel der reine Wissenserwerb sei oder dass das Lernen
mit irgendwelchen Hilfsmitteln angenehmer gemacht werden solle. Den Schiler_innen muss
die Mdglichkeit gegeben werden, eigene Handlungsentwlrfe, welche die eigene intrinsische
Motivation moglich machen, zu bieten. Es muss aber immer klar sein, dass das Phanomen
der Polarisation der Aufmerksamkeit nicht zwanghaft herbeigerufen werden kann (Christl,
2011, S.64).

Lehrende haben in der Montessori-Padagogik eine besondere Rolle. Wenn eine vorbereitete
Umgebung herrscht, ist es ihre Aufgabe, das Kind in Beziehung zum Gegenstand zu setzen.
Die Lehrer_in muss den geeigneten Gegenstand fur ein Kind auswahlen kénnen und ihn so
anbieten, dass der Gegenstand beim Kind auf Verstandnis st63t und in ihm ein tieferes
Interesse geweckt wird (Wilms, 2010, S.100).

Eine Lehrperson in einer Montessori-Schule muss in der Lage sein, ihre dulteren Aktivitaten
zu zugeln, um so die Aktivitat des Kindes zu férdern. Die Selbstverwirklichung des Kindes
wird dann geférdert, wenn es die Mdglichkeit zum eigenstéandigen aktiven Tun hat, nicht
wenn es der Lehrperson einfach alles nachahmt. Der Lehrende sollte die Entwicklung des
Kindes mit Geduld beobachten. Dabei darf die Lehrer_in nicht nur das einzelne Kind im Blick
haben, die gesamte Lerngruppe muss uUberschaut und beobachtet werden. Dafiir muss der
Lehrende die Vorbedingungen so schaffen, dass die Kinder sich ihrer Arbeit und ihrem Tun
hingeben kdnnen, ohne dabei standig gestort zu werden (Wilms, 2010, S.93f.).
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Die Beobachtungen, die eine Lehrperson wahrend des Unterrichts macht, sollten in
irgendeiner Form festgehalten und ausgewertet werden (zum Beispiel auf Karteikarten oder
Listen eingetragen werden). Diese Notizen missen flir eine neue Anwendung am
kommenden Tag vorbereitet werden. So erfahrt die Lehrperson zum Beispiel, welche Kinder
sie gar nicht registriert hat, wer sich womit beschaftigt hat, welchen Lernenden bald
weitergeholfen werden muss und welche Schiler_innen Uber- oder unterfordert sind (Wilms,
2010, S.94).

In der Montessori-Padagogik befinden sich die Lehrperson und ihre Schiler_ innen nicht, wie
es oft falschlich angenommen wird, auf einer Stufe. In den Londoner Vortragen, die Maria
Montessori 1932 hielt, beschreibt sie dies folgendermalien: ,Es sind genug Kinder in der
Klasse ohne, dass die Erzieherin ein Kind mit den Kindern wird. Die Kinder brauchen kein
weiteres Kind, sie brauchen eine wiirdige, reife Persénlichkeit. Die Kinder miissen die
Erzieherin wegen ihrer Bedeutung bewundern. Wenn keine Autoritét da ist, so haben die
Kinder keine Lenkung. Die Kinder brauchen diese Stiitze.“ (Montessori, 1932 zitiert nach
Wilms, 2010, S.94). Maria Montessori wies immer wieder darauf hin, dass der ,rechte
Lehrer” das wichtigste in der Erziehung sei und dass sie keine Schulform billigt, in der der
Lehrende in seiner Bedeutung keine Geltung erhalt. Ein Lehrender muss, so Montessori, vor
allem die erzieherische Fahigkeit besitzen, das eigene Tun zu Uberwinden um damit dem
Kind Gelegenheit und Zeit geben, selbst zu handeln. Das erfordert Geduld von der
Lehrperson (Wilms, 2010, S.94).

Daraus ergibt sich, dass der Lehrende in der Montessori-Schule konsequent sein muss.
Seine Anordnungen miussen gelten. Er muss daflir sorgen, dass die Verabredungen und
Regeln eingehalten werden. Er soll fir die Kinder ein Orientierungspunkt bieten, einen festen
Halt in der Umgebung (Wilms, 2010, S.94).

3.3 Storendes Verhalten in der Montessori-Schule

Montessori-Schulen haben, wie in den oben genannten Kapiteln beschrieben, andere
Ablaufe der Lehr-Lern-Prozesse als Regelschulen. Daraus ergibt sich, dass auch andere
Arten von Stérungen auftreten. Der Begriff ,Unterrichtsstérungen wird dabei in der
Montessori-Padagogik eher nicht verwendet. Nichtsdestotrotz tritt in dieser Schulform
natlrlich auch stérendes Verhalten auf. Beispiele flr stérende Verhaltensweisen oder
Verhaltensweisen, die zu Unterrichtsstérungen flihren kénnen, sind Unmanierlichkeit,
Ungeordnetheit des Kindes und ein unkonzentriertes Arbeitsverhalten. Auf diese Punkte wird
im Folgenden genauer eingegangen.

Maria Montessori war das Benehmen der Kinder sehr wichtig. In ihrem Werk ,Die
Entdeckung des Kindes® ist Folgendes zu lesen: ,Man spricht oft davon, dass jemand, der
sich gut benimmt, der nicht anstd3t, nicht unangenehm aufféllt, ,eine gute Kinderstube*
habe“ (Montessori, 1969, S. 71 zitiert nach Anderlik, 2011, S.57). Wohlerzogenheit zeigt sich
in Manieren und dem Auftreten des Kindes. Daraus schlie3t Montessori, dass einem Kind all
diejenigen Sachen verboten werden muisse, die andere kranken oder ihnen schaden. Des
Weiteren zahlt sie Verhaltensweisen auf, die in der Gesellschaft als unschicklich oder
unfreundlich angesehen werden (Wilms, 2010, S.95). Zu einem guten Benehmen, und damit
auch zu einer ,guten Kinderstube®, soll neben dem Elternhaus natirlich auch die Montessori-
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Einrichtungen beitragen. In den Schulen ist es daher eine wichtige Fahigkeit der
Lehrpersonen zu wissen, wann man eingreifen muss und wann man sich zurtickhalten sollte.
In ihrem oben zitierten Werk beschreibt Maria Montessori selbst eine Situation, die sie in
einer Montessori-Schule erlebt hat:

JAIs die Lehrerinnen es leid waren, sich meine Bemerkungen anzuhdéren, begann sie, die
Kinder all das Tun zu lassen, was sie wollten: Ich sah einige mit den FiiBen auf dem Tisch
und dem Finger in der Nase, ohne das die Lehrerinnen eingriffen, um sie zu korrigieren; ich
sah, wie einige den Spielkameraden StéRe versetzten mit einem gewalttétigen Ausdruck im
Gesicht, ohne dass die Lehrerin auch nur die geringste Bemerkung dariiber verlor. Ich
musste in solchen Féllen geduldig eingreifen, um zu zeigen, mit welch unbedingter Strenge
alle Handlungen zu verbieten und allméhlich zu ersticken sind, die das Kind nicht tun soll,
damit es klar zwischen Gut und Bése zu unterscheiden lernt“ (Montessori, 1969 zitiert nach
Stein, 2012, S.259).

Gut und Bése meint Montessori hier nicht nur im moralischen Sinn. Sie spricht von guten und
schlechten Manieren. Ihr war es ein wichtiges Anliegen, die Kinder zu guten Umgangsformen
zu erziehen. Die erzieherische Hilfe von Erwachsenen bei solchem stérenden Verhalten liegt
weder darin anstelle des Kindes zu agieren, noch darin den Kindern alles gewahren zu
lassen. Den Lernenden soll ein Weg aufgezeigt werden, selbststandig und sinnvoll tatig zu
sein. Hierbei spielt die bereits erwadhnte vorbereitete Umgebung eine wichtige Rolle (Stein,
2012, S.25). Worltber Maria Montessori hier spricht, lasst sich mit zwei unterschiedlichen
Kategorien von Unterrichtsstérungen vergleichen. Kinder, die ,den Spielkameraden Stéle
versetzen mit einem gewalttatigen Ausdruck im Gesicht“ (Montessori, 1969 zitiert nach Stein,
2012, S.259) zeigen Aggressionen (Winkel, 2021, S. 96) beziehungsweise aggressives
Verhalten (Eder et al., 1987 zitiert nach Lohmann, 2015, S.13). Schlechte Manieren,
beispielsweise Kinder mit dem Finger in der Nase oder den FulRen auf dem Tisch, lassen
sich am ehesten Winkels Kategorie der ,Disziplinstdrungen® zuordnen. Die Kinder richten
sich mit ihrem Verhalten gegen Wertevorstellungen, die im Allgemeinen als ,gutes
Benehmen®“ bezeichnet werden. Doch auch eine Kategorisierung als ,Provokation“ ware
denkbar (Winkel, 2021, S.96). Grund fir eine solche Unterrichtsstoérung lielke sich
beispielsweise in der Differenz zwischen Schulwelt und Schiler_innen Welt sehen. Gut
moglich ware, dass in den Familien der Kinder kein Wert auf Wohlerzogenheit nach
Montessoris Anschauung gelegt wird. Dadurch besitzen Lehrende und Lernende einen
anderen Normencode. Normencode beziehungsweise Schulregeln missen daher immer
wieder neu ausgehandelt werden, was zu Stoérungen fiihren kann (Lohmann, 2015, S.17).

Im Vergleich zu Lernenden in der Regelschule, haben Schiler_innen einer Montessori-
Schule durchaus mehr Freiheiten (Wilms, 2010, S.95). Ein Beispiel fur eine solche Freiheit
stellt die Moglichkeit zur Bewegung dar. Wohingegen motorische Unruhen eine Kategorie
der Unterrichtsstérung in Regelschulen sind (Eder et al., 1987 zitiert nach Lohmann, 2015,
S.13), dirfen und sollen sich Kinder beim Lernen in Montessori-Schulen bewegen (vgl.
Christl, 2011, S.59f.). Die vorbereitete Umgebung sowie das Verhalten der Lehrperson
eroffnen die Moglichkeit der freien Bewegung und darlber hinaus auch die Freiheit die
Arbeiten selbststandig zu wahlen (Stein, 2012, S.28). Doch es gibt auch ganz klare Grenzen
dieser Freiheit: Die Freiheit eines einzelnen Kindes hat als Grenze das Gemeinwohl (Wilms,
2010, S.95). Jegliches Verhalten, was demnach das Gemeinwohl gefahrdet, darf in einer
Montessori-Einrichtung nicht erlaubt werden und stellt eine Stérung dar. Freiheit im Sinn
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Montessoris bedeute namlich nicht, dass man das tut, was man will, sondern, dass man
Meister seiner selbst ist. Diese Freiheit bedeutet auch, dass die Lehrperson sich
zurtickhalten muss. Sie muss ihre Zielvorstellungen begrenzen und darf dem Kind nicht
suggerieren, dass sie andere Dinge erwarten, als es sich selbst wahlen wirde. Deutlich wird
dies an folgendem Beispiel: Von einem Kind, welches in einem Fach nicht gut ist, erhofft sich
die Lehrer_in, dass es in der Freiarbeit hauptsachlich in diesem Fach arbeitet. Dem Kind
kann zwar angeraten werden, bestimmte Ubungen ZUu machen, es muss aber immer das
Gefuhl haben, dass noch genug Zeit fir seine selbst gewahlte Arbeit bleibt. Dasselbe gilt,
wenn Kinder umstandlicher arbeiten, als es die Lehrperson fir nétig halt. Denn dieser
scheinbar umstandlichere Weg kann fir das Kind der richtige Weg sein (Stein, 2012, S.28).
Grundsatzlich gilt demnach in der Montessori-Padagogik, dass ein Kind nie an spontanen
Handlungen gehindert werden soll und ihm auch nie eine Handlung aufgezwungen werden
darf. Einzige Ausnahmen stellen, so Montessori, unniitze oder schadliche Handlungen dar
(Wilms, 2010, S.95). Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn ein Kind die Freiarbeitsphase
dazu nutzt, seine Bequemlichkeit zu kultivieren und nicht zu arbeiten (Stein, 2012, S.29).
Winkel (2021, S.96) spricht in diesem Zusammenhang von einer Unterrichtsstérung durch
.Lernverweigerung und Passivitat, Eder et al. (1987 zitiert nach Lohmann, 2015, S.13)
bezeichnet diese Stérung als ,mangelnder Lerneifer. Diese Situationen und Arbeitsweisen
mussen unterdruckt oder ausgemerzt werden.

Wie bereits im Zusammenhang mit Manieren erwahnt, muss die Lehrperson in einer
Montessori-Schule zwei Arten von Tatigkeiten unterscheiden lernen: die zu unterstiitzenden
Tatigkeiten und die zu unterbindenden Tatigkeiten. Zu unterstitzende Tatigkeiten fuhren zu
Konzentration, Disziplin und geistiger Freude an der Arbeit. Zu unterbindende Aktivitaten
fihren auf Dauer zur Zersplitterung der Krafte und zur Abwehr von Arbeit und Anstrengung.
Ob etwas eine zu unterstitzende oder zu unterbindende Aktivitat ist, kann von Kind zu Kind
unterschiedlich sein. Dies lasst sich an einem Beispiel zum Thema Malen verdeutlichen:
Wenn der Erstklassler Stefan malen will, hat er eine Idee und will diese umsetzten.
Beispielsweise interessiert er sich fur Dinosaurier und mochte einen bestimmten Dinosaurier
malen. Dies macht er leise und konzentriert. Nach dem Malen kann er zu seinem Bild eine
ganze Geschichte erzahlen. Will aber sein Mitschuler Max malen, mdchte er sich damit der
Anstrengung entbinden, sich flr eine Aufgabe zu entscheiden. Aullerdem kann er beim
Malen das tun, was er nach Beobachtung der Lehrperson am liebsten macht: Mit anderen
Kindern reden. Dieselbe Tatigkeit, die bei Stefan eine zu unterstiitzende Téatigkeit darstellt,
ist bei Max eine zu unterbindende Tatigkeit und fihrt zu einer Unterrichtsstérung durch das
Reden mit anderen Kindern (Stein, 2012, S.29f.). Zu unterbindende Téatigkeiten weisen
demnach grofRe Ubereinstimmungen mit stérenden Verhaltensweisen in Regelschulen auf.

Ein Grundsatz von Maria Montessori ist, dass jedes Kind ein angeborenes Neugierverhalten
besitzt. Dieses veranlasst den Menschen dazu, seine Umwelt zu erkunden. Bezeichnet wird
diese vitale Kraft auch als ,horme® (Klein-Landeck & Schéfer, 2011, S.104). Ein psychisch
gesundes Kind weist dieses Neugierverhalten auf. Es lasst sich durch eine anregende
Umgebung und anregenden Lehrenden leicht fir eine Arbeit interessieren. Bereits
Erstklassler kdnnen so zwei volle Schulstunden mit einer fir sie interessanten Arbeit
verbringen, wenn sie sich frei dafiir entschieden haben (Stein, 2012, S.30).

Das konzentrierte Arbeiten ist in der Montessori-Padagogik von zentraler Bedeutung.
Wahrend es einigen Kindern von Beginn der Schulzeit an gut gelingt, sich zu konzentrieren,
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haben andere Lernende Schwierigkeiten damit, ihrer Arbeit fokussiert nachzugehen. Jene
Kinder, die ein labiles Arbeitsverhalten aufweisen, lassen sich oft schlechter motivieren oder
leichter ablenken (Stein, 2012, S.30). Manche Arten des Arbeitens von Kindern, sind dabei
besonders anfallig fur Verhaltensweisen, welche den Unterricht stéren (Stein, 2012, S. 60f.).

So gibt es einige Kinder, die zu konzentrierter Arbeit fahig und willig sind, sich aber schnell
von ihrer Umgebung ablenken lassen. |hr Arbeitsverhalten ist sehr abhangig von den
aulleren Begebenheiten. Ist es in der Klasse unruhig und laut, tbertragt sich diese Unruhe
auf das Kind. Bei diesen Kindern sollte darauf geachtet werden, akustische und visuelle
(Dauer-) Stérungen (Winkel, 2021, S. 96) der anderen Lernenden zu verhindern, um ein
konzentriertes Arbeiten zu ermdglichen. Auch ,Stérungen aus dem Auflenbereich des
Unterrichts“ (Winkel, 2021, S.96) kénnten diese Kinder ablenken. Bei anderen Kindern ist die
Ablenkung ein noch grofieres Problem. Diese Schiler_innen haben zwar grof3es Interesse
und wollen lernen, sind aber sehr schnell unfokussiert. Barbara Stein beschreibt, dass diese
Kinder ,eigentlich eine kleine Klosterzelle brauchten, um zu sich selbst zu finden* (Stein,
2012, S.61). Hierunter zahlen beispielsweise Kinder mit leichten Koordinationsstérungen. Fr
diese Kinder sind feinmotorische Aufgaben sehr schwierig, weshalb sie diese oft schnell und
entmutigt aufgeben und sich auf weniger anstrengende Beschaftigungen konzentrieren.
Gerne neigen diese Kinder dann dazu, mit anderen Kindern Gesprache anzufangen. Auf der
Suche nach weniger anstrengenden Tatigkeiten sind diese Kinder haufig auf Kontaktsuche.
Daher Ubertragt sich ihre Unruhe auch leicht auf andere Kinder, was zu einer Ausbreitung
der Stérung flhren kann (Stein, 2012, S.61), dem von Kounin beschriebenen ,Welleneffekt"
(Kounin, 2006, S.85). Wieder andere Kinder sind in der Fahigkeit gestort, Interesse zu
entwickeln und dies in tatiges Lernen umzusetzen. Winkel (2021, S. 15f.) nennt dies bei
seinen Kategorien der Unterrichtsstérungen ,Demotivation® oder umgangssprachlich ,Null-
Bock-auf-nix!“-Einstellung. Diese Kinder wollen unterhalten werden und scheuen die Miihe,
die aktives Lernen mit sich bringt (Stein, 2012, S.61f.). Ein Beispiel flr ein solches Kind und
die damit einhergehenden Unterrichtsstérungen beschreibt Barbara Stein, die lange Lehrerin
und Rektorin einer Montessori-Schule war: ,Uwe geht an Stefan vorbei und gibt ihm einen
kleinen Tritt, um ihn zu einer spontanen Balgerei zu provozieren. Die Lehrerin sieht das und
geht zu ihm, einerseits, um ihn von Stefan zu entfernen, andererseits um ihm eine Arbeit zu
geben, weil sie weil3, dass er grol3e Probleme damit hat, selber eine zu finden.* (Stein, 2012,
S.52). Wie in diesem Beispiel deutlich wird, missen Kinder mit einem solchen
Arbeitsverhalten von der Lehrperson an die Arbeit herangefiihrt werden. Dies erfordert von
der Lehrer_in sehr viel Konsequenz und Anstrengung (Sein, 2012, S.62).

Jede Lehrperson sollte sich dariiber hinaus aber auch einmal wochentlich selbst prifen, ob
der Grund fiur die negative Einstellung und die schlechte Arbeitshaltung mancher Kinder
nicht in einer Vernachlassigung der eigenen Pflichten gegeniber den Kindern liegt. Solche
svernachlassigungen der Lehrenden-Pflichten® sind beispielsweise Regalfacher der
,vorbereiteten Umgebung“ ,die Ablage flir verstaubte oder nicht direkt verwendbare,
durcheinandergeratene, gehortete und im Augenblick nicht aktuelle Gegenstande sind. Eine
andere Art der Vernachldssigung ware gegeben, wenn die Lehrer_in die Freiarbeit mit
Arbeiten oder Gesprachen verbringt, die nichts mit Arbeit am Kind zu tun haben (Wilms,
2010, S.99). Zu erkennen ist hier, dass die Schuld von schlechtem Arbeitsverhalten und
damit einhergehende Stérungen, nicht allein auf der Seite der Lernenden gesucht wird. Dies
steht in Ubereinstimmung mit Lohmanns Definition von Unterrichtsstérung, in der er betont,
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dass Stoérungen sowohl von Lernenden als auch von Lehrenden verursacht werden kdnnen
(Lohmann, 2015, S.12).

Daraus lasst sich schlielien, dass es flr das Funktionieren des Montessori-Prinzips von
zentraler Bedeutung ist, dass Kinder das konzentrierte Arbeiten erlernen. Sie lernen dabei
nicht nur Kenntnisse, sondern verandern auch ihr Arbeits- und Sozialverhalten: Diese Kinder
werden frohlicher, selbststandiger, ausdauernder und disziplinierter. Montessori bezeichnet
ein solches Kind als ein in sich geordnetes Kind. Darauf bezogen beschreibt Montessori in
ihrem Werk ,Die Schule des Kindes“: ,Sie [die Lehrpersonen] sagen nie: Das Kind entwickelt
sich oder es macht Fortschritte oder es ist gut oder schlecht usw.;, sondern es gibt nur
folgenden Ausdruck: Das Kind ordnet sich oder ordnet sich nicht. Es ist die innere Ordnung,
die sie erwarten (...). Von einem Lebewesen zu sagen, dass es waéchst, ist sehr
oberflachlich; es wéchst, in der Tat, aber aufgrund der Tatsache, dass sich innerliche
Ordnung bildet (Montessori, 1979, S. 117 zitiert nach Stein, 2012, S.63).

Ein geordnetes Kind ist somit, laut Maria Montessori, ein psychisch gesundes Kind, welches
sich gemal seiner existentiellen Wachstumsbedirfnisse entwickeln konnte. Montessori
spricht in diesem Zusammenhang auch von einem ,normalen” Kind. Diese Kinder kénnen ihr
Interesse spuren, Entscheidungen treffen und ausdauernd arbeiten. Bei einigen Kindern tritt
aber der Fall auf, dass sie sich nicht ordnen und somit auch nicht in der Lage sind,
konzentriert zu arbeiten. Grund hierfur sieht Montessori darin, dass diese Kinder teilweise
oder ganz am Zusammenwirken der koérperlichen Energiequelle, die sich vor allem in
Bewegung auflert und der geistigen Energiequelle, also dem Willen und der Intelligenz,
gehindert wurden (Anderlik, 2011, S.62). Seine Ursachen hat dies einerseits darin, dass die
Kinder, in ihrer Aktivitat oft gestért wurden oder nicht genug Mdglichkeiten hatten, ihr Tun,
Wollen und Denken in sinnvolle Tatigkeiten umzusetzen (Stein, 2012, S.63). Andererseits
kann der Grund auch darin bestehen, dass Erwachsene dem kindlichen Willen
unndtigerweise ihren eigenen unterschieben. Eine dritte mogliche Konstellation kdnnte
eintreten, wenn das Kind weitestgehend sich selbst Uberlassen ist. Es kdnnte dann nicht in
der Lage sein, beide Energiestrome in Einklang zu bringen (Anderlik, 2011, S.63). Im
Vergleich zu einem geordneten Kind scheinen diese Lernenden, als sei ihr ,innerer Kompass
verloren gegangen®(zitiert nach Stein, 2012, S.63). Sie entwickeln bestimmte Merkmale,
unter anderem Unlust, Unkonzentriertheit, Ungeschicklichkeit und Bindungsschwerfalligkeit
(Stein, 2012, S.63). Die Kinder stehen sich oft mit ihren Launen selbst im Weg. Montessori
nennt zwei Varianten von Auffalligkeiten, die sie als Charakterabweichungen bezeichnet
(Christl, 2011, S.71):

1. Starke Kinder zeigen Launen, Wutausbriiche, Akte von Rebellionen, Aggressionen
aber auch Ungehorsam und Zerstérungstriebe

2. Schwache Kinder zeigen sich gehemmt, sie sind trage, untatig und haben Angst,
eigeninitiativ, ohne starkere Personen etwas zu unternehmen. Sie neigen auch oft
dazu, zu lugen.

Starke Kinder neigen nach Winkels Kategorisierung von Unterrichtsstérungen zu
»LAggressionen und Provokationen®. Schwache Kinder tendieren eher zu ,Lernverweigerung
und Passivitat®, beziehungsweise weisen eine ,Desmotivation® auf (Winkel, 2021, S. 96).
Montessori bezeichnet beide Verhaltensweisen als ,Fluchterscheinungen“ (Montessori, 1980
zitiert nach Christl, 2011, S.71). Das Kind zeigt ein Ausweichverhalten und ist nicht ,Herr
seiner selbst* sondern , Sklave seiner eigenen Launen“(Montessori, 1980 zitiert nach Christl,
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2011, S.71). Wirde man versuchen, diese Art von Stdérungen den Eskalationsstufen von
Rattay und Wensing zuordnen, befande es sich auf der 4. oder 5. Stufe, da es sich um
habitualisierte Verhaltensweisen handelt. Die Stérungen des Unterrichts werden demnach
nur von bestimmten Schiler_innen begangen (Rattay & Wensing, 2017, S.63f.).

Um das Kind wieder zur inneren Ordnung zu bringen, muss es an Anstrengung und Aktivitat
in einer auf Wachstumsbedurfnissen hin konzertierten Umgebung gewdhnt werden.
Montessori bezeichnet dies als ,Genesung® oder ,Normalisierung” im Sinne einer Re-
Organisation der kindlichen Persoénlichkeit (Stein, 2012, S.63). Der Begriff der
.Normalisierung” bezeichnet dabei eine deutlich beobachtbare Verhaltensmodifikation im
Vergleich zum vorhergehenden Verhalten des Kindes. Verhaltensauffalligkeiten die daraus
resultieren, dass das Kind von anderen unverstanden wurde, kénnen sogar ganz
verschwinden (Christl, 2011, S.71).

Wichtig beim Umgang mit ungeordneten Kindern in der Schule ist, dass die Lehrperson
diese Kinder immer beaufsichtigen. Denn wenn die Schiler_innen ohne Aufsicht sind, fehlt
der Orientierungspunkt und gerade die ungeordneten Kinder werden in dieser Zeit noch
ungeordneter. lhre Handlungen werden dadurch noch unnitzer und schadlicher (Wilms,
2010, S.95).

Je alter das Kind ist und je mehr sich Unkonzentriertheit, Unlust und fehlende
Anstrengungsbereitschaft verfestigt haben, desto wichtiger ist es flir das Kind, dass es eine
freundliche und konsequente Anleitung durch Erwachsene erhalt. Bindel & Simon sprechen
im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen in Regelschulen von der Wichtigkeit
konsequenten Lehrerverhaltens (Blndel & Simon, 2003 zitiert nach Leitz & Jiinger, 2009,
S.7). In Montessori-Schulen kann einem geordneten Kind in der vorbereiteten Umgebung
Wahl- und Zeitfreiheit eingerdumt werden. Bei einem ungeordneten Kind sollte zunachst die
Lehrperson bestimmen, wie viel Freiheit es erhalt. Das ungeordnete Kind muss diese
Begrenzung erfahren, damit es sich nicht selbst durch oberflachliche Beschaftigungen an der
Versenkung in die Arbeit hindert (Stein, 2012, S.63f.).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass ungeordnete Kinder zu stérendem
Verhalten neigen. Inwiefern dies der Fall ist, aber auch wie ein Kind zu ,Normalisierung®,
also dem Weg zu innerer Ordnung finden kann, zeigt Stein (2012, S.64) an folgendem
Beispiel: Jule ist ein fréhliches Madchen und will ihre Freiarbeit vor allem dazu nutzen mit
ihren Mitschiler_innen Kontakt aufzunehmen. Am liebsten holt sie sich zusammen mit einer
Freundin eine leichte Arbeit und plaudert dann. Durch ihr Reden stért sie den Unterricht und
lenkt zugleich ihre Freundin mit ab. Wenn die Lehrperson ihr angemessene Arbeiten
anbietet, nimmt sie diese oberflachlich an, solange die Lehrperson neben ihr sitzt. Wenn
diese aber weggeht beendet sie ihre Arbeit wieder und redet weiter. Als die Lehrperson dies
oft genug beobachtet hat, beschlief3t sie Jule zu sagen, dass sie den Rechenrahmen, an
dem sie gestern gearbeitet hat, holen solle und die Aufgaben die sie am vorherigen Tag
begonnen hat, fertig machen misse. Zudem sagt sie Jule, dass sie erwarte, dass diese
heute mit den Aufgaben fertig werde und wahrend der Arbeit kein Wort mehr sage. Sie
achtet auch darauf, dass Jule allein arbeitet. Dies flhrt bei dem Madchen zuerst zu einer
Schmollreaktion: Sie verzieht das Gesicht und arbeitet betont langsam. Dann aber vergisst
sie mit der Zeit, dass sie eigentlich nicht arbeiten wollte und die Aufgaben beginnen ihr Spal}
zu machen. Als sie am Ende der Freiarbeitszeit fertig ist, gibt sie ihr Heft bei der Lehrperson
ab und sagt: ,Ich fihle mich heute so heilig“. Trotz dieser Erfahrung, blieb Jule immer ein
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Kind, dass die Flhrung der Lehrperson zum konzentrierten Arbeiten brauchte (Stein, 2012,
S.64).

Stein beschreibt beispielhaft, wie ein Kind an die Arbeit herangefiihrt werden kann und auf
diese Weise eine Normalisierung stattfindet. Ungeordnete Kinder brauchen zunachst ganz
klare Grenzen und Leitlinien, die ihnen den Weg zum richtigen Arbeiten weisen. Eine
Moglichkeit, dies zu erreichen ist, dem Kind erst eine Wahl aus zwei unterschiedlichen
Ubungen anzubieten. Die Lehrperson kontrolliert diese Arbeit, um der Schiler_in aufzeigen
zu kénnen, wo sie gut gearbeitet hat. Nach einiger Zeit kann die ,Freie Wahl* erweitert
werden, indem die Lehrer_in gewahrt: ,Einmal wahlst du, dann wahle ich“. So baut sich
stetig ein Arbeitsverhalten auf. Das ungeordnete Kind lernt so nach und nach zur Ruhe zu
kommen, sich selbst einzuschatzen und zu entscheiden. Nach langerer Zeit erreicht das
Kind mdglicherweise einen Zustand wirklicher Konzentration (Anderlik, 2011, S.62). Dartber
hinaus gibt es weitere Moglichkeiten, wie es gelingen kann, ein Kind an die Arbeit
heranzufthren. Die Entscheidung, was in welchem Fall sinnvoll ist, liegt aber bei der
Lehrperson. Hilfreich kénnen zum Beispiel anerkennende Formen der Zuwendung sein. Die
Lehrperson sollte ein vertrauensvolles Interesse an der Arbeit der Kinder haben. Es sollte vor
allem eine Beachtung der vielen Kinder, die sich Mihe geben gut zu arbeiten und keine
Uberbetonung der wenigen mit undisziplinierten und stérenden Verhaltensweisen stattfinden
(Stein, 2012, S.31). Hier konnte man einen Bezug zur ,Uberproblematisierung von
Benehmen® sehen. Wie hier im Zusammenhang mit ungeordneten Kindern, spricht Kounin in
Bezug auf Unterrichtsstérungen Regelschulen davon, dass keine Beschaftigung mit
unerwlinschtem Benehmen das Mal Ubersteigen soll, das zur Herstellung von Konformitat
adaquat ware (Kounin, 2009, S.110).

Eine weitere Methode eine konstruktive Atmosphare zum Arbeiten herzustellen, besteht
darin, Ubungen zum Stillwerden durchfiihren. Stille muss von den Kindern erst erlernt
werden. Einige Kinder missen sogar das Flistern beigebracht bekommen. Dies hilft dabei,
eine friedliche Arbeitsatmosphare aufzubauen und Konzentration zu ermdglichen. Maria
Montessori war deshalb eine bewusst ruhige Arbeitsatmosphére wichtig (Stein, 2012, S.31).
Durch Ruhe sind die Kinder konzentrierter und Stérungen treten seltener auf. Maria
Montessori schien damit bewusst verbales Stérverhalten, welches laut Eder et al. (1987
zitiert nach Lohmann, 2015, S.13) die haufigste Form von Unterrichtsstérungen darstellt,
verhindern zu wollen. Dies kann beispielsweise durch Ubungen in der Zeit der Freiarbeit
trainiert werden. In einem bestimmten Zeitraum von zehn bis zwanzig Minuten missen alle
ohne Wort in Stille arbeiten. Dies nennt sich ,Silentium“. Die Lehrperson malt dazu ein
bestimmtes Zeichen an die Tafel und die Uhrzeit, wann das Silentium beendet wird. Im
Vorfeld wird geklart, wie man sich im Silentium verstandigen kann: Mit Mimik und Gestik, wer
schon schreiben kann, schreibt auf was er oder sie will. Auch die Lehrperson darf in dieser
Zeit nicht sprechen. Fir viele Kinder ist es eine vollig neue Erfahrung, nicht sprechen zu
kénnen, wenn sie das dringend wollen. Nicht alle Kinder werden es zu Beginn schaffen, die
Regeln des ,Silentium“ einzuhalten. Erst durch Ubung kann dies erreicht werden (Stein,
2012, S.31).

Auch sollte es in allen Montessori-Klassen Regeln geben, wie die Arbeitsruhe hergestellt
wird. Vor allem in Klassen in denen verbales Stérverhalten ein grofes Problem ist, kdnnen
diese Regeln und ihre Umsetzung von besonderer Wichtigkeit sein. Die Lehrperson soll nicht
durch laute Worte, sondern viel eher durch verabredete und eingelibte Zeichen an die
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Regeln erinnern. Zeichen stéren weniger und sind wirkungsvoller als Sprache (Stein, 2012,
S.55). Hierbei ist die Montessori-Padagogik in Ubereinstimmung mit Leitz und Jinger: Diese
sagen aus, dass Signale, wenn sie selten, verbindlich und konsequent eingesetzt werden, im
Umgang mit Stérungen sehr hilfreich seien kénnen und mehr Wirkung zeigen, als Sprache
(Leitz & Jinger, 2009, S.7).

Je labiler die Umgebung ist, das heil3t je mehr gestoérte beziehungsweise ungeordnete
Kinder sich in einer Klasse befinden, desto stabiler muss der Lehrende in seinen
Anordnungen sein. Stabil meint hier vor allem ruhig und bestimmt. Wichtig ist, dass die
Aufforderungen an die Kinder deutlich, klar und fir alle verstandlich sind. Wird zum Beispiel
das Glockenzeichen in einer Klasse verwendet, um die Aufmerksamkeit aller Kinder
aufzurufen, ist es erst dann sinnvoll, dass die Lehrer_in etwas sagt, wenn alle der Glocke
und dem damit vereinbarten Verhalten Folge leisten. Daher ist es komplett sinnlos in eine
unruhige Klasse laut hineinzusprechen. Die Kinder haben die Verabredung selbst bejaht, auf
ein bestimmtes Signal mit Ruhe zu reagieren und ihre Aufmerksamkeit der Lehrperson zu
geben. Wenn dies geschieht, kann man von diszipliniert sprechen (Wilms, 2010, S.94f.).

Heute ist es wissenschaftlich bewiesen, dass freudiges Arbeiten, Disziplin und soziale
Kompetenzen tatsachlich Kennzeichen psychisch gesunder Kinder sind. Jedoch muss einem
auch bewusst sein, dass auch geordnete Kinder den Unterricht stéren. Auch sie haben
Freude am Unsinn oder dem Ausloten von Grenzen und brauchen kontinuierlich eine
Absicherung durch die Umgebung und die Erwachsenen. Dies steht in Ubereinstimmung mit
Rattay und Wensings Theorie der ersten bis dritten Eskalationsstufen. Diese Stufen betreffen
,hormales Verhalten®, das von allen Personen begangen werden kdnnte (Rattay & Wensing,
2017, S.62f.). Die Lernenden sind eben beeinflussbare Kinder und keine reifen
Erwachsenen, was sowohl negativ als auch positiv gesehen werden kann. Ob die
Stabilisierung durch die engagierte Arbeit anhalt, hangt oft weniger von der Lehrperson ab
als vom sozialen Umfeld des Kindes. Wachst das Kind in einem Elternhaus auf, in dem eine
ahnliche Erziehungsatmosphare wie in der Schule herrscht, dann wirkt sich dies positiv auf
das Kind und sein Arbeits- und Sozialverhalten aus. Sind die Erziehungsbemihungen in
Elternhaus und Schule aber unterschiedlich oder gar gegenlaufig kann das Kind sich zwar in
der Schule durch die Bestandigkeit in der Freiarbeit ordnen, sobald das Kind aber in eine
andere Situation gelangt, kommt die Stabilitdt schnell ins Wanken (Stein, 2012, S.64f.).

Wie beschrieben kann also eine ,Normalisierung® durch Arbeit erfolgen und bei ahnlichem
Erziehungsstil im Elternhaus auch sehr stabil sein. Doch nicht bei allen Kindern fihrt die
Bemuhung, dem Kind durch Arbeit zur Genesung zu verhelfen, zu Erfolg. Dies ist
beispielsweise der Fall, wenn ein Kind den Verlust einer lebenswichtigen Beziehung erlitten
hat, es misshandelt wurde oder keine Geborgenheit und elterliche Liebe erfahren hat. Jene
Kinder brauchen aufierschulische therapeutische Hilfe, um mit diesen tiefgreifenden
Stérungen umgehen zu kdénnen (Stein, 2012, S.65). Eine ,Verhaltensstérung®, wie sie hier
beschrieben wird, befande sich auf der 5. Eskalationsstufe von Rattay und Wensing.
Erkennen lasst sich dies daran, dass bei Stérungen dieser Stufe das Hinzuziehen externer
Spezialist_innen, die dem Kind mit besonderen psychologischen und péadagogischen
MafRnahmen helfen kénnen, nétig ist (Rattay & Wensing, 2017, S.65).

Im oberen Abschnitt wurde bereits auf einige sehr zentrale Punkte stdrenden Verhaltens
nach Montessori eingegangen. Zudem wurden schon einige Moglichkeiten angesprochen,
wie mit storendem Verhalten umgegangen werden kann. Eine sehr wichtige
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Lehrereigenschaft, die bisher noch nicht thematisiert wurde, ist die Autoritat der Lehrer_in.
Das Kind befindet sich, wenn es stérendes Verhalten zeigt, wegen einer momentanen
Unausgeglichenheit in einem Zustand von Unordnung. Es braucht dann eine Kraft, an die es
sich Klammern kann. Die Hilfe der Lehrperson besteht in dieser Situation darin, die
freundliche Hand des Starken dem Schwachen entgegen zu strecken (Wilms, 2010, S.102).

Die Fahigkeit der Lehrperson durch Autoritat Orientierung zu geben, kann bei stérendem
Verhalten dazu beitragen, die Situation zu klaren oder auch stérendes Verhalten zu
verhindern. Stein (2012, S.28) verdeutlicht dies an einem Beispiel: , Tim ist z.B. ein Junge mit
einer starken Neigung zur Dominanz. In jeder Partner- oder Gruppenarbeit, bei jedem
Sportspiel will er der Flihrer sein und verlangt von seinen Mitschiilern Unterordnung und
Anerkennung seiner Flihrungsqualitdten, die er zweifelsohne hat, anzuerkennen. Aber im
Eifer von Arbeit und Spiel, will er andere Menschen zu Untergebenen machen, die ihm zu
folgen haben. So bleibt es nicht aus, dass es héufig zu Konflikten und auch handgreiflichen
Auseinandersetzungen kommt, die nur noch mit der Hilfe der Lehrerin zu schlichten sind. Der
Lehrerin gegeniiber zeigt er Respekt, sofern sie indem, was sie tut, sicher, konsequent und
gerecht ist. Es ist offensichtlich, dass er ihre Sicherheit und Stédrke deutlich spliren muss;
dass er es braucht, eine Autoritdt zu haben, die ihn in die Schranken weist, wenn er sich
nicht an Regeln hélt.”

Aber nicht jedem Kind sollte mit der gleichen Autoritat begegnet werden. Stein (2012, S.28)
zeigt dies am Beispiel des Kindes Alina. Das Madchen sagt ihre Wiinsche immer sehr leise
und stockend. Sie wirkt, als sei sie jederzeit dazu bereit, auf ihre Wiinsche zu verzichten,
wenn diese der Lehrperson lastig sind oder missfallen. Die Lehrperson muss in einem
Gesprach mit Alina ihre FUhrungsqualitdten ganz anders einsetzten. Sie sollte Alina zuhdren
und sie in dem, was sie will, ermutigen. Die Lehrperson muss weniger als starke
Autoritatsperson auftreten, sondern mehr als liebevolle Mutter, sodass sich das Kind ihr
anvertrauen kann und lernt, sich durchzusetzen (Stein, 2012, S.28).

Oft scheinen Lehrpersonen, aber auch Eltern, Angst davor zu haben, in disziplinierter und
bewusster Weise personliche Autoritat als Macht einzusetzen. Sie flirchten Kindern wie Tim
durch solches Verhalten Schaden zuzufiigen. Die Hoffnung scheint zu sein, dass das Kind
L,von allein® oder ,mit der Zeit sein stérendes Verhalten ablegt und zu einem
sozialvertraglichen Verhalten kommt. Doch dabei wird verkannt, dass es Kinder wie Tim
nicht an Einsicht fehlt. Die Kampflust und das Dominanzverhalten, welches sie zeigen, ist ein
Ausloten von Grenzen. Die Kinder suchen im Verhalten ihrer Mitschiler_innen und
Lehrerenden nach Antworten. Diese Antworten sollten nicht in Form von Diskussionen,
sondern von Haltungen gegeben werden. Wenn dies unterbleibt, so steigert sich das
stérende Verhalten. Das Kind weist eine erhohte Kampflust auf und lernt nicht, seine
Aggressionsbereitschaft flr sinnvolle Ziele einzusetzen, sondern bekommt Lust an
destruktiven Handlungen. Hier wird noch einmal deutlich, was Maria Montessori von den
Lehrenden fordert: eine klare Unterscheidung von Handlungen, die erlaubt sind und
Handlungen, die zu verbieten sind (Stein, 2012, S.28).

Die Autoritat, die die Lehrperson ausstrahlt, bietet den Kindern Sicherheit. Als
Autoritatsperson muss dem Lehrenden aber bewusst sein, dass er oder sie nicht stets in
Harmonie mit den Kindern sein kann. Stein (2012, S.28) beschreibt dies durch eine
beispielhafte Situation: ,Wenn man Jonathan ein Pausenverbot verordnet, weil er in der
letzten Pause einem Kind in den Bauch getreten hat oder Lea von ihrer liebsten Freundin
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weggesetzt, weil sich beide einen Spall daraus machen, andere Méadchen zu &rgern, dann
fihlt man sich nicht gut. Dann ist die Lehrerrolle anstrengend und unerfreulich.“ Doch wie
oben bereits am Beispiel von Tim klar wurde, wird es noch anstrengender, wenn nicht
rechtzeitig gehandelt wird und die Kinder damit ihren destruktiven Tendenzen freien Lauf
lassen (Stein, 2012, S.28).

Neben der Autoritat gibt es noch eine weitere wichtige Persdnlichkeitseigenschaft, die eine
Lehrperson haben sollte, um stérendes Verhalten zu verringern und zu vermeiden. Die
Kinder in der Grundschule befinden sich in einer sensiblen Phase der Gewissensbildung und
sind besonders interessiert an moralischen Fragen und deren Antworten. Die Antworten
werden hierbei weniger durch verbale Aussagen, sondern durch die Tatigkeiten der
Erwachsenen in ihrem Umfeld beantwortet. Daher missen Lehrpersonen bereit sein, in die
Rolle der beispielhaften Fihrungsperson zu schliipfen. Dabei mussen sie ihr Denken und
Handeln in Einklang bringen, da die Kinder sehr schnell merken, ob Personen die verlangte
Weltordnung nur predigen oder auch selbst leben. Alle Regeln und Verbote missen
demnach auch fir die Lehrperson gelten und von ihr eingehalten werden (Stein, 2012, S.
27). Ist dies nicht der Fall, tritt ahnliches ein, wie es Rogers bei der Beschreibung seines
zweiten Managementstils ,gar nicht angehen® beschreibt. Die Schiler_innen verstehen nicht,
warum sie sich an die Regeln halten sollen, wenn es die Lehrperson selbst nicht tut
beziehungsweise, wenn die Einhaltung der Regeln flr die Lehrperson nicht wichtig ist.
Dadurch treten vermehrt Stérungen auf (Rogers, 2013, S.18).

Daraus lasst sich schlieBen, dass mehr als Strafen und ahnliches, das Verhalten der
Lehrperson als Vorbild, sowie das richtige Heranfiihren der Kinder an die Arbeit von
Bedeutung ist, um stérendes Verhalten zu vermeiden oder zumindest zu verringern. Gerade
auf Zwangsmittel und Strafen geht Maria Montessori in einer Vorlesung fir Studierende der
philosophischen Fakultat der Universitat Rom genauer ein. Sie sagt darin, dass in der
Soziologie heute feststehe, dass die Furcht vor Strafen, Folterung oder gar Tod, nicht dazu
fuhre, dass die Kriminalitat sinkt. Auf die Erziehung von Kindern bezogen hiel3e das, dass
die Rauheit der Umgangsformen und die Harte der Strafen, nicht dazu flhrt, dass es in den
Kindern Guite hervorruft (Ludwig, 2017, S.196f.). Hier Iasst sich eine Verbindung zu Rogers
erstem Managementstil ,zu streng angehen® erkennen. Zu strenges Angehen flhrt nicht zu
einem besseren Lehr-Lern-Prozess, sondern kann im Gegenteil sogar dazu fihren, dass
Kinder die Lehrperson herausfordern wollen, indem sie eine Art ,Kdder* auslegen (Rogers,
2013, S.15f.) Um bei den Kindern Gite hervorzurufen, wie es Montessori nennt, muss eine
Lehrperson Autoritat ausstrahlen und eine Vorbildfunktion einnehmen.

Bei der Behandlung mit dem Thema fallt auf, dass der Begriff ,Unterrichtsstérung” in der
Montessori-Padagogik kaum fallt. Es wird hingegen Uber unnitze und schéadliche
Handlungen, zu unterbindende Tatigkeiten, ungeordnete Kinder oder destruktive
Handlungen gesprochen. Diese Begriffe decken sich teilweise mit dem, was in Regelschulen
unter Unterrichtsstérungen gefasst wird. Ein grofer Unterschied, der sich auf den
unterschiedlichen Aufbau von Montessori-Schulen zurickfliihren lasst, ist die groRere
Ausrichtung auf das Individuum. Es wird weniger thematisiert, was die Lerngruppe stort,
sondern inwiefern ein einzelnes Kind am Lernen gehindert wird. Dies liegt auch mitunter
daran, dass das Lernen grofdtenteils in Freiarbeit stattfindet. Nichtsdestotrotz gibt es auch
stérendes Verhalten, welches mit dem der Regelschule Gbereinstimmt, wie beispielsweise
Lernverweigerung oder aggressives Verhalten. Aullerdem finden in Montessori-Schulen
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.Lektionen® statt, die sich auch mit klassischen Frontalsituationen vergleichen lassen.
Trotzdem zeigt sich der starkere Fokus auf das einzelne Individuum in der Montessori-
Padagogik auch im Umgang mit storendem Verhalten.

4. Erkenntnisse aus der Umfrage

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die wichtigsten Ansatze in Bezug auf
Unterrichtsstérungen in Regelschulen und Montessori-Schulen dargestellt. Um die praktische
Umsetzung dieser theoretischen Ansichten zu prifen, wurde ein Fragebogen erstellt (siehe
Anhang). Die Ergebnisse aus dieser selbst durchgefliihrten Umfrage sollen einerseits die
Umsetzung der Theorien in der Praxis erfragen. Andererseits dienen sie auch als Vergleich
der in der Praxis stattfindenden Unterschiede zwischen Montessori- und Regelschule. Die
ausgefilliten Fragebdgen sind im Anhang zu finden.

Durch reversed Items (,/ch fiihle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ etc. ausreichend
ausgebildet, um angemessen mit Unterrichtsstérungen umzugehen® und ,lch fiihle mich
durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ etc. nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstérungen umzugehen®) konnte getestet werden, inwiefern die Teilnehmenden die
Fragen aufmerksam durchgelesen haben. Dies lasst darauf schlieBen, wie aussagekraftig
die Angaben sind. Alle Teilnehmenden, insofern sie den Fragebogen komplett ausgefillt
haben, erweckten bei ihrer Beantwortung der beiden Aussagen den Eindruck, den
Fragebogen durchgelesen und damit aussagekraftig ausgefillt zu haben. Aufgrund dessen
wurden alle beantworteten Fragebdgen fur die Auswertung verwendet.

An der Umfrage haben 11 Lehrkrafte, die an staatlichen Grundschulen unterrichten,
teilgenommen. Eine der Lehrkrafte gab dabei an, an einer Schule zu arbeiten, an der auch
Kinder mit hohem Fdérderbedarf unterrichtet werden. Vier der Befragten unterrichten eine
dritte Klasse, die anderen mit absteigender Haufigkeit die Klassen 1, 4 und 2. Eine Lehrkraft
unterrichtet eine jahrgangsgemischte Klasse 1 bis 4. Im Durchschnitt betrug die
Klassengrolie 23 Kinder.

Aus Montessori-Schulen haben 15 Lehrkrafte den Fragebogen ausgefillt. 12 der Befragten
haben ein Lehramt studiert, 3 sind Quereinsteiger. Dadurch, dass die Befragten an
unterschiedlichen Schulen in unterschiedlichen Bundeslandern unterrichten, gibt es auch
verschiedene Jahrgangsmischungen (entweder 2, 3, 4 oder 6 Klassen). Von den Befragten
unterrichten 11 ausschlieBlich Grundschulkinder, zwei Lehrperson Kinder im Grundschulalter
und Kinder der Sekundarstufe (Klasse 1-6 bzw. 4-6) und 2 Lehrer_innen nur Schiler_innen
der Sekundarstufe (Klasse 7-8 und 9-10). Die durchschnittliche KlassengrofRe lag bei 21
Schiuler_innen. Jedoch ist die Differenz innerhalb der Schulen sehr hoch. In einer Klasse
befinden sich nur 11 Kinder, wohingegen die gréfte Lerngruppe 38 Schiler_innen umfasst.
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In den Regelschulen wurde im Durchschnitt bei 5 Kindern einer Klasse eine
Verhaltensauffalligkeit oder —stérung diagnostiziert oder vermutet. An den Montessori-
Schulen waren es nur 3,2 Kindern pro Lerngruppe. In beiden Schulformen sind jedoch die
Unterschiede in den verschiedenen Klassen sehr hoch. Bei ungefahr einem Drittel der
Befragten aus beiden Schulen lag innerhalb der Lerngruppe gar keine Verhaltensauffalligkeit
oder -stérung vor. Bei den befragten Montessori-Schulen waren dies 5 Klassen. Auffallig ist
hierbei, dass sich diese Klassen an derselben Schule befinden. Der Hochstwert von
Verhaltensauffalligkeiten oder -stérungen innerhalb einer Lerngruppe lag bei 13
beziehungsweise 12 Kinder. Es lasst sich daraus schliefien, dass die Pathologisierung von
Stoérverhalten sehr stark von den Lehrpersonen abhangig ist, aber auch die jeweilige Schule
und der damit verbundene Anteil der Auffalligkeiten in anderen Klassen scheint einen

9
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N
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Anzahl der Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten /-stérungen pro Lerngruppe

H Regelschule Montesori-Schule

Einfluss zu haben.

In der Art der Verhaltensauffalligkeiten oder -stérungen lasst sich ein Unterschied zwischen
Regel- und Montessori-Schule erkennen. In der Regelschule waren Aufmerksamkeitsdefizit-
/Hyperaktivitatsstérungen (ADHS), Aufmerksamkeitsdefizitsyndrome (ADS), sehr unruhiges
Verhalten sowie Stérungen im sozial-emotionalen Bereich die haufigsten Formen der
Auffalligkeiten. Daneben wurden auch hohes aggressives Potenzial, Autismus-Spektrum,
Lernschwachen  (zum  Beispiel Lese- und Rechtschreibstérungen), geistige
Entwicklungsstérungen und Sprachschwierigkeiten als Stérungen genannt. Die Haufigkeit
der Verhaltensauffalligkeiten beziehungsweise -stérungen ist im folgenden Kreisdiagramm
dargestellt.
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Verhaltensauffalligkeiten/ -stérungen in
Regelsch Ulen ® Stoérrungen im sozial-emotionalen

Bereich

= ADHS
Verhaltensauffalligkeiten/ -stérungen in Montessori-
SChUlen ® Autismus

An

= ADHS

= ADS
Forderbedarf im emotional-sozialen
Bereich
= Wahrnehmungsschwache/-stérung
' ® |eichte autistische Storung

= Teilleistungsschwachen

7%

= Entwicklungsverzogerung &

Sprachbehinderung
= Hochsensibilitat

11%

= Mehrfachbehinderung

Montessori-Schule hingegen traten Verhaltensauffalligkeiten aus dem autistischen Spektrum
am haufigsten auf. Daneben wurden Verhaltensauffalligkeiten wie AD(H)S, Schwierigkeiten
in der Selbst- und Fremdwahrnehmung, Entwicklungsverzégerungen, Sprachstérungen,
Antriebsschwachen, Hochsensibilitat, Forderbedarf im emotional-sozialen Bereich, Ticks,
Traumata und korperliche Einschrankungen genannt.

Die Lehrpersonen der Regelschule gaben an, dass sie sich im Durchschnitt nicht sehr gut
oder uberhaupt nicht gut auf den Umgang mit Unterrichtsstérrungen durch Studium,
Ausbildung etc. vorbereitet flhlen. An den Montessori Schulen war dies neutraler. Die
Teilnehmenden fuhlten sich weder sonderlich gut noch sonderlich schlecht auf den Umgang
mit storendem Verhalten vorbereitet. Jedoch muss bei beiden Schularten beachtet werden,
dass es grofle Schwankungen innerhalb der Gruppe gab.
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Tausch fand im Jahr 1958 heraus, dass Unterrichtsstérungen im Durchschnitt alle 2,6
Minuten auftreten. An beiden befragten Schulformen war der Wert geringer. Durchschnittlich
wurde in den Grundschulen alle 5 bis 10 Minuten von Unterrichtsstorungen berichtet. An
Montessori-Schulen gaben die Befragten sogar an, dass bei ihnen Unterrichtsstérungen nur
alle 20 bis 30 Minuten auftreten. Bei diesen Aussagen sollte aber beachtet werden, dass die
Lehrenden nicht alle Stérungen mitbekommen oder nicht alles Verhallten als Stérung

Haufigkeit von Unterrichtsstérungen

6 | | |

Haufigerals 2 2 -5 min 5-10 min 10 -20 min 20 -30 min  Seltenerals 30
min min

[ N w H (2]

Absolute Haufigkeitder befragten Schulen
o

B Regelschule B Montessori-Schule

ansehen.

Wie im Kapitel 2.2 thematisiert, hat Eder et al. (1987) Unterrichtsstérungen in folgende vier
Kategorien unterteilt (Eder, Fartacek, Mayr, 1987 zitiert nach Lohmann, 2015, S. 13):

o Verbales Stoérverhalten (z.B. reden, vorlautes Verhalten, Zwischenrufe,
Beleidigungen)

¢ Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistige) Abwesenheit, Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

e Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln, herumlaufen)

e Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbriche, Angriffe  auf  Personen,
Sachbeschadigungen)

Am haufigsten treten dabei die ersten drei Formen von Stérverhalten auf, wobei das verbale
Stoérverhalten Untersuchungen zu Folge der Spitzenreiter unter stérendem Verhalten von
Lernenden darstellt. Aggressive Verhaltensweisen hingegen, vor allem korperliche Gewalt,
sind im schulischen Kontext eher selten zu beobachten (Jurgens, 2000, S.15 ff. zitiert nach
Lohmann, 2015, S.13).

Die Ergebnisse aus der Montessori-Schule bestatigen dies. Mit absteigender Haufigkeit
treten hier die Kategorien von Eder et al. wie folgt auf:

1. Verbales Storverhalten
2. Motorische Unruhe
3. Mangelnder Lerneifer
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4. Aggressives Verhalten

Auffallig ist hierbei, dass selbst die am haufigsten angegeben Kategorie ,verbales
Storverhalten® nur ,manchmal® auftritt. Damit tritt keine der Kategorien im Durchschnitt
zhaufig“ oder ,sehr haufig“ auf.

Die Ergebnisse aus den Regelschulen bestatigen die Kategorien von Eder et al. jedoch nicht.
Allein das ,aggressive Verhalten“ befindet sich hier auch auf dem letzten Platz. Ansonsten
belegt die ,motorische Unruhe“ den ersten Platz, gefolgt von ,mangelndem Lerneifer".
.Vverbales Storverhalten® ist demnach nur auf Platz drei. Im Vergleich mit der Montessori-
Schule treten alle Kategorien, mit Ausnahme des aggressiven Verhaltens, haufiger auf.

Die Definition von Unterrichtsstérungen nach Lohmann sagt aus, dass sowohl
Schiler_innen, als auch Lehrer_innen und &uRere Faktoren der Grunde fir
Unterrichtsstérungen sein kdnnen (vgl. Lohmann, 2015, S.12). Doch vor allem Lehrkrafte
besitzen haufig eine pathologisierende Ursachenzuschreibung (Lohmann, 2015, S.14).
Aufgefallen ist das in dieser Umfrage unter anderem auch durch die hohe Anzahl der
Verhaltensauffalligkeiten. Der Grund von Unterrichtsstérungen wird bei dieser Art der
Ursachenzuschreibung in der Personlichkeit der Schiler_innen beziehungsweise in ihren
Verhaltensweisen gesehen (Lohmann, 2015, S. 14f.).

Dass die Ursachen von Stérungen vor allem auf Lernendenseite gesehen werden, lasst sich
bei den Antworten der Lehrpersonen aus Regelschulen erkennen. Die Personlichkeit sowie
die Verhaltensauffalligkeiten der Schiler_innen werden ,haufig® als Grund von
Unterrichtsstérungen gesehen. Danach folgen aufiere Faktoren und als letztes das Verhalten
der Lehrperson. Im Gegensatz dazu wurden in Montessori-Schulen als haufigste Ursache
von Stérung aullere Faktoren genannt. An zweiter und dritter Stelle folgen
Verhaltensauffalligkeiten der Schiler_innen und die Persdnlichkeit der Kinder. Das Verhalten
der Lehrperson wird auch hier, genau wie an Regelschulen, am seltensten als Grund
gesehen. Die Erkenntnisse aus Regel- und Montessori-Schule werden in dem folgenden
Diagramm mit einer Skala von 1 bis 5 verdeutlicht. 1 entspricht dabei der Aussage ,sehr
haufig“, 5 der Angabe ,nie“

Grunde fur Unterrichtsstorungen

, 2,67
AuBere Faktoren 236
Verhalten der Lehrperson 3
2,72 |
Schiiler_innen sind nicht akademische Ziele wichtiger 3,27
als akademische 2,91 |
Unterschiedliche Werte-/ Normenvorstellungen der 3,34
Lehrer_innen und Schiiler_innen 3,39 |
e A 2,78
Verhaltensauffalligkeiten der Schiler_innen 209
B o 2,8
Personlichkeit der Schiiler_innen 5
1 2 3 4 5

Montessori-Schule B Regelschule
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Ahnliches zeigt sich auch bei einer spater im Fragebogen abgefragten Aussage lber die
Verantwortung von Stérverhalten. In den Regelschulen gaben die Befragten an, eine grofiere
Verantwortung an stérendem Verhalten bei den Schiiler_innen als bei den Lehrpersonen zu
sehen. Die grofdte Verantwortung sahen die Lehrer_innen jedoch bei den Eltern. Die
Reihenfolge war an den Montessorischulen identisch. Zu sagen ist hier aber noch, dass die
Lehrer_innen der Montessori-Schule einen weniger gro3en Unterschied in der
Verantwortung sahen, als die Lehrkrafte der Regelschulen.

Im Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen stehen die Ziele, die Lernende mit ihrem
Handeln verfolgen. Schiler_innen sind meist akademische Ziele weniger wichtig als nicht-
akademische (Lohmann, 2015, S.118f.). Von Lehrenden beider Schularten wird dies jedoch
im Vergleich zu den Verhaltensauffalligkeiten und Persdnlichkeiten der Schiler_innen
weniger oft als Ursache von Unterrichtsstérungen gesehen. Im Durchschnitt sehen die
Lehrpersonen beider Schulformen dies nur ,manchmal“ bis ,selten“ als Ursache stérenden
Verhaltens.

Lohmann (2015, S.17) sieht ein Konfliktpotenzial, welches sich aus dem Unterschied
zwischen  Schulwelt und Schiler_innenwelt und den damit einhergehenden
unterschiedlichen Ansichten von Lehrenden und Lernenden ergibt. Dies wird sowohl an den
Regelschulen, als auch an Montessori-Schulen nur ,manchmal“ bis ,selten“ als Grund von
Unterrichtsstorungen gesehen. Aus dieser Kluft zwischen Schiler_innenwelt und Schulwelt
entstehen laut Lohmann bestimmte Anforderungen an Lehrer_innen (Lohmann, 20015,
S.A17):

Die befragten der Regelschule sehen die Anforderungen in folgender Reihenfolge als Grund
von Unterrichtsstorungen:

1. Unterschiedliche Winsche, Interessen und Personlichkeiten individualistischer und
heterogener Schiler_innen miissen beachtet werden

2. Es kann nicht von einem einheitlichen Normencode ausgegangen werden

3. Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle, geringe
Selbststeuerungsfahigkeiten und mangelnde Reflexionskompetenz

4. In Interessenskonstellationen und Konflikte der Lernenden muss eingegriffen werden

5. Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln aushandeln

6. Nicht alle Schiler_innen sehen den Sinn der schulischen Verhaltensregeln

Die Reihenfolge der Montessori-Schulen weicht hiervon leicht ab. Der Unterschied innerhalb
der Rangordnung ist dabei relativ gering:

1. Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle, geringe
Selbststeuerungsfahigkeiten und mangelnde Reflexionskompetenz

2. Unterschiedliche Winsche, Interessen und Persdnlichkeiten individualistischer und

heterogener Schiler_innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der Lernenden muss eingegriffen werden

Es kann nicht von einem einheitlichen Normencode ausgegangen werden

Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln aushandeln

Nicht alle Schuler_innen sehen den Sinn der schulischen Verhaltensregeln

o0k w

Interessant hierbei ist, das in der Montessori-Schule der Punkt , Lernende haben teilweise
schwache Impulskontrolle, geringe Selbststeuerungsfahigkeiten und mangelnde
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Reflexionskompetenz® an erster Stelle ist, in der Regelschule nur auf dem dritten Platz.
Hierin kdnnte man einen Widerspruch zu den bisherigen Ergebnissen sehen, in denen an
Montessori-Schulen im  Vergleich zu Regelschulen seltener der Grund von
Unterrichtsstorungen in Defiziten der Schiler_innen gesehen wurde. Zu sagen ist hier
einerseits, dass die Werte teilweise sehr nah beieinanderliegen und alle Ergebnisse der
Montessori-Schule nur eine Haufigkeit von ,manchmal“ oder ,selten” erreichen. Auch treffen
einige Punkte eventuell wegen des Privatschulcharakters von Montessori-Schulen mit
besonderer padagogischer Ausrichtung weniger zu. So kann man davon ausgehen, dass
unter den Schiler_innen einer Montessori-Schule, die meist aus Familien mit ahnlichem
soziodkonomischem-Status und padagogischen Ansichten stammen, eher ein einheitlicher
Normencode besteht, als unter Lernenden von Regelschulen, die aufgrund des Prinzips der
Sprengelpflicht dieselbe Schule besuchen.

Es gibt sehr unterschiedliche Handlungsmaéglichkeiten im Umgang mit Unterrichtsstérungen.
Manche sind dabei nach wissenschaftlichen Erkenntnissen zielfGhrender anderer weniger
hilfreich oder sogar kontraproduktiv. In der Umfrage gaben die Lehrpersonen an
Regelschulen die Haufigkeit der folgender Verhaltensweisen/ Malknahmen auf einer Skala

Haufigeit Verhaltensweisen/ MalRnahmen bei
Unterrichtsstorungen - Regelschule
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von 1 (,sehr haufig®) bis 5 (,nie“) an.

Wie aus dem Diagramm zu entnehmen ist, gaben die Lehrpersonen der Regelschule an, am
haufigsten nonverbal (durch Mimik und Gestik) auf Unterrichtsstérungen zu reagieren. Uber
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80 Prozent der Befragten meinten, dies ,sehr haufig zu nutzen. Hiermit folgen sie der
Meinung von Leitz & Jinger (2009, S. 5), dass nonverbale Botschaften im Umgang mit
Unterrichtsstérungen wirkungsvoller als gesprochene Worte seien. In der Haufigkeit folgt auf
die nonverbale Reaktion die ,klassische” Ermahnung. Die Lehrkrafte gaben an, dass sie
»,manchmal® bei Unterrichtsstérungen weiter Personen hinzuziehen beziehungsweise die
Kinder an diese weiterleiten.

.Manchmal“ bis ,eher selten® werden Ermahnungen oder Konsequenzen auf das
Unterrichtsende verlagert. Nach Leitz & Junger bietet dies aber eine gute Moglichkeit, vor
allem in Situationen mit hoher emotionaler Betroffenheit, indem die Lehrperson durch das
Verschieben der Konsequenzen daflr sorgt, dass keine archaischen Reaktionsmuster in
Kraft treten. Daher kann es sinnvoll sein, Zeit zu gewinnen und die Konsequenzen auf einen
spateren Zeitpunkt zu verlagern (Leitz & Junger, 2009, S.8). Genauso haufig wie
Ermahnungen und Konsequenzen auf das Unterrichtsende verlagert werden, fiihren die
Lehrer_innen auch Diskussionen mit den Schiler_innen. Diskussionen sollten im
Allgemeinen, so Leitz & Junger (2009, S.5), eher vermieden werden, da sie fir
Schdler_innen einen hohen Unterhaltungswert haben, den Unterricht unterbrechen und die
Lehrperson in die schwierige Situation des Anklagenden versetzen. Strafarbeiten und
Sonderaufgaben sowie Time-out-Techniken nutzten die Befragten nur selten. Am seltensten
beachten Lehrpersonen Fehlverhalten gar nicht. Damit kann verhindert werden, dass sich
Fehlverhalten durch den Welleneffekt ausbreitet (Kounin, 2006, S.6).

Interessanterweise sind sich die Haufigkeit sowie die Reihenfolge der verwendeten
Handlungsmuster im Umgang mit Unterrichtsstorungen bei Montessori-Schulen und

Haufigkeit Verhaltensweisen/ MalRnahmen bei
Unterrichtsstdrungen - Montessori-Schule
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Regelschulen sehr dhnlich, wie aus folgendem Diagramm entnommen werden kann.

Nicht verwunderlich ist jedoch, dass bei Montessori-Schulen Strafarbeiten und
Sonderaufgaben an letzter Stelle kommen, wohingegen sie bei Regelschulen auf dem
finften Platz liegen. Viele Montessori-Schulen arbeiten ohne Hausaufgaben
beziehungsweise haben ein Ganztagskonzept. Typische Strafarbeiten, die als Zusatz zu den
Hausaufgaben zu Hause erledigt werden miissen, machen daher wenig Sinn.

Sowohl in den Regelschulen, als auch in der Montessori-Padagogik, gibt es bestimmte
Ansichten dariber, wie Unterrichtsstérungen verhindert oder zumindest verringert werden
kénnen. Fur die Regelschule haben vor allem Kounins Dimensionen des Classroom-
Managements eine grofte Bedeutung (Kounin, 2006, S.85), aber auch einige der von Leitz &
Junger (2009, S. 5ff.) angesprochen Punkte kénnen zielfiihrend sein. Hierzu aus der
Umfrage zuordnen lassen, wirden sich ,Allgegenwartigkeit der Lehrperson“ und ,Sinnvolle
Strukturierung des Unterrichts“. Eher der Montessoripadagogik zuordnen lassen sich
»(geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphare in der Klasse®, ,Die Schiler_innen an das
konzentrierte Arbeiten heranfihren®, ,Lernumgebung verandern“ sowie die Aussage ,Dass
ich als Lehrperson eine Autoritatsperson fir die Schiler_innen bin, finde ich wichtig“. Fir
beide Schultypen von Bedeutung ist ein ,konsequentes Verhalten der Lehrperson® (vgl.
Wilms, 2010, S.94 und Leitz & Junger, 2009, S.5ff.). Vermuten lieRe sich nun, dass
Regelschulen den Punkten aus ihrer Theorie mehr zustimmen und Montessori-Schulen
diesen eher wenig Bedeutung zu messen.

In den Montessori-Schulen landen die vier Handlungsmdglichkeiten aus der Montessori-
Padagogik auch auf den ersten vier Platzen. Besonders das konsequente Lehrerverhalten,
welches sich beiden Ansichten zuordnen lasst, wird als wichtig angesehen. Die Reihenfolge
ist wie folgt:

1. (geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphare in der Klasse
Konsequentes Verhalten der Lehrperson

2. Die Schiler_in an das (konzentrierte) Arbeiten heranflihren

Lernumgebung verandern

4. Dass ich als Lehrperson eine Autoritatsperson fir die Schiler_innen bin, finde ich
wichtig

5. Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts (z.B. nicht mit organisatorischem beginnen)

6. Allgegenwartigkeit der Lehrperson (Schiler_innen das Gefihl vermitteln, als
Lehrperson alles mitzubekommen)

w

Interessanterweise ahnelt die Reihenfolge der Regelschule, der Rangfolge der Montessori-
Schule sehr. Deutlich der Montessori-Padagogik zuzuordnende Punkte (,Die Schiler_innen
an das konzentrierte Arbeiten heranfiihren®) wurde hier auch eher hoch bewertet. Andere der
Regelschul-Padagogik zugehorige Ansatze (,Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts® und
L#Allgegenwartigkeit*) niedrig:

1. (geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphare in der Klasse
Konsequentes Verhalten der Lehrperson

2. Dass ich als Lehrperson eine Autoritatsperson flir die Schiler_innen bin, finde ich
wichtig
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Die Schiler_innen an das konzentrierte Arbeiten heranflihren

Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts (z.B. nicht mit Organisatorischem beginnen))
Lernumgebung verandern

Allgegenwartigkeit der Lehrperson (Schiler_innen das Gefuhl vermitteln, als
Lehrperson alles mitzubekommen

o0k w

Die Unterschiede zwischen Regelschule und Montessori-Schule sind hier also viel geringer
als erwartet. Sowohl die ersten Punkte der Aufzahlung, als auch die letzten stimmen Uberein.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass der Unterschied zwischen Montessori-Schulen und
Regelschulen in vielen Aspekten geringer ausfallt, als es zu erwarten ware. Dies ist
beispielsweise bei der Haufigkeit sowie der Reihenfolge der verwendeten Handlungsmuster
im Umgang mit Unterrichtsstérungen der Fall. Trotzdem fallt in den Montessori-Schulen eine
groliere Ausrichtung auf das einzelne Kind mit seinen individuellen Starken und Begabungen
auf. So zum Beispiel durch eine geringere Zuschreibung der Schuld von Stérungen auf die
Schiler_innen. Eine etwas starkere Tendenz zu defizitdren Deutungen lasst sich bei
Regelschulen ausmachen.

5. Fazit

In ihren theoretischen Ansatzen gibt es sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten
zwischen Montessori-Schulen und Regelschulen. Bereits begrifflich fallt ein Unterschied
zwischen Regelschulen und Montessori-Schulen auf. In der Regelschulpadagogik taucht vor
allem der Begriff ,Unterrichtsstérung® auf. Heute etwas veraltet und negativ konnotiert, war
der Begriff ,Disziplinstérungen® friher Ublich. Von dem Begriff ,Verhaltensstérungen® als
Uberbegriff wird eher abgeraten, da er die Handlungsmaglichkeiten der Akteure einschrankt
(vgl. Winkel, 2011, S.27ff.) In der Montessori-Padagogik hingegen taucht der Begriff
zunterrichtsstorung“ fast nie auf. Eine Vielzahl von anderen Begriffen wird verwendet, um
stérendes Verhalten beziehungsweise Kinder, die stérendes Verhalten aufweisen, zu
benennen. Es wird von ,unnitzen und schadlichen Handlungen® (Wilms, 2010, S.95),
»Schlechten Manieren“ (Montessori, 1969 zitiert nach Stein, 2012, S.25), ,zu unterbindenden
Tatigkeiten“ (Stein, 2021, S. 29f.) sowie ,ungeordneten” (Stein, 2012, S.62f.) oder ,gestorten
Kinder* (Wilms, 2010, S. 94f.) gesprochen. Die Begriffe sind teilweise als Synonyme zu
verstehen, teilweise eher als Unterbegriffe. Einen allgemeinen Oberbegriff, wie es das Wort
,Unterrichtsstorung“ darstellt, lasst sich in der Montessori-Padagogik nicht erkennen.

In der allgemeinen Padagogik gibt es verschiedene Definitionen und Kategorien im Bezug
auf Unterrichtsstorungen. In dieser Arbeit wurde Bezug genommen auf die Definitionen von
Winkel (2011, S.29) und Lohmann (2015, S.12). Ein wirkliches Pendant im Sinne einer
Definition besteht dazu in der Montessori-Padagogik nicht. Doch Ubereinstimmungen zu den
Ansatzen der Definition lassen sich durchaus erkennen. So sagt Lohmann aus, dass die
Stérungen von Lernenden oder Lehrenden verursacht werden oder von auf3en in den
Unterricht hineingetragen werden kdénnen (Lohmann, 2015, S.12). Dies lasst sich auch aus
der Montessori-Padagogik erkennen. Neben den Schiler_innen als Verursacher von
Stérungen werden auch die Lehrpersonen benannt. Diese kdnnen fir Stérungen sorgen,
indem sie beispielsweise die ,vorbereitete Umgebung“ nicht in Ordnung halten oder sich im
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Unterricht Dingen zuwenden, die nichts mit dem Lehr-Lern-Prozess zu tun haben (Wilms,
2010, S.99). Auch dafir, dass Stérungen von aufden in der Montessori-Schule durchaus als
stérend wahrgenommen werden, gibt es Anhaltspunkte. So sagt Stein (2012, S. 61ff.) in
Bezug auf das konzentrierte Arbeiten aus, dass es Kinder gibt, welche sich leicht von ihrer
Umgebung ablenken lassen und deren Arbeitsverhalten sehr abhangig von &aulleren
Begebenheiten ist. In der Ansicht Uber die Verursacher von Unterrichtsstorungen lasst sich
durchaus eine Ubereinstimmung zwischen beiden Schultypen erkennen. Eine groRe
Differenz besteht jedoch in der Betrachtung, wovon ,Unterrichtsstérungen® oder ihre
Entsprechung in der Montessori-Schule gekennzeichnet sind. Winkel und Lohmanns
Definition kennzeichnen Unterrichtsstérungen vom Unterricht her. Eine Unterrichtsstérung
liegt demnach dann vor, wenn der Unterricht gestort ist (vgl. Winkel 2011, S.29; Lohmann,
2015, S.12). In der Montessori-Padagogik allgemein, sowie auch im Umgang mit stérendem
Verhalten steht das einzelne Kind im Zentrum. Es geht also weniger um die Fragen inwiefern
stort ein Kind den Unterricht, sondern um die Frage wie dieses Kind wieder an die Arbeit
herangeflihrt werden kann (vgl. Stein, 2012, S.31f.; Anderlik, 2011, S.62).

In der allgemeinen Padagogik gibt es zahlreiche Mdoglichkeiten Unterrichtsstérungen zu
kategorisieren. Angesprochen wurden in dieser Arbeit die 5. Eskalationsstufen nach Rattay
und Wensing (2017, S.62ff.), die 7 Arten von Unterrichtstérungen nach Winkel (2021, S.96)
sowie die 4 Kategorien von Unterrichtsstérungen nach Eder et al. (1987 zitiert nach
Lohmann, 2015, S. 13). In den hier behandelten Ansatzen der Montessori-Padagogik lassen
sich keine Kategorien erkennen, die alle Formen stérenden Verhaltens beinhalten. Jedoch
gibt es auch hier Kategorien zu bestimmten Unterbereichen. In der Montessoripadagogik gibt
es drei Kategorien von Kindern die zu stérendem Verhalten neigen, indem sie Probleme mit
dem konzentrierten Arbeiten aufweisen (Stein, 2012, S.61f.). DarlUber hinaus gibt es auch
eine Kategorisierung von Verhaltensweisen von ungeordneten Kindern. Unterteilt wird
hierbei in Charakterabweichungen von starken und schwachen Kinder (Christl, 2011, S.71).

Bei der Beschaftigung mit dem Thema Stérung spielen die Griinde von Stérungen eine
zentrale Rolle. Sie helfen Stérungen besser zu verstehen und Wege des Umgangs zu finden.
In Regelschulen werden sehr vielfaltige Griinde von Unterrichtsstérungen angenommen. Ein
Grund wird in der Differenz zwischen Schulwelt und Schiiler_innenwelt gesehen. Daraus
ergeben sich vielfaltige Anforderungen an die Lehrperson, die ein Konfliktpotenzial
innehaben (Lohmann, 2015, S. 17). Auch besteht eine Divergenz zwischen Schiler_innen
Wahrnehmung und der Wahrnehmung der Lehrperson. Lehrende sehen dabei Verhalten viel
schneller als Stérungen, als Schiler_innen dies tun (Blaser et al., 2000, S.18f. zitiert nach
Lohmann, 2015, S.18). Eine andere Ursache wird darin gesehen, dass den Lernenden nicht-
akademische Ziele haufig wichtiger sind als akademische. Eine Stérung des Lehr-Lern-
Prozesses wird also mitunter in Kauf genommen, um die sozialen Bedurfnisse zu befriedigen
(Lohmann, 2015, S18f.). Auch auf Unterrichtsebene kénnen Griinde flr Stérungen liegen.
Das sogenannte ,Langeweile-Syndrom® ist flir Lernende ein zentrales Problem im Unterricht.
Wenn die Erwartungen, die Schiler_innen an den Unterricht haben zu weit vom
tatsachlichen Unterricht abweichen, reagieren die Kinder zuerst mit vermehrten
Nebenaktivitdten. Sobald sie an den Nebenaktivititen gehindert werden, reagieren die
Lernenden mit subversiven Tatigkeiten, um den Unterricht zu kippen (Lohmann, 2015, S.20).

In der Montessori-Padagogik werden die Grinde daflir fur Stérungen und ungewolltes
Verhalten, meist darin gesehen, dass ein Kind ungeordnet ist. Ungeordnet werden
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Schiler_innen dann, wenn sie am Zusammenwirken der koérperlichen und geistigen
Energiequelle gehindert wurden (Anderlik, 2011, S.62). Dies kann durch drei Dinge
geschehen. Eine Ursache kann darin liegen, dass diese Kinder nicht genug Mdglichkeiten
hatten, ihr Tun, Wollen und Denken in sinnvolle Tatigkeiten umzusetzen (Stein, 2012, S.63).
Andererseits kann der Grund auch darin bestehen, dass Erwachsene dem kindlichen Willen
unndtigerweise ihren eigenen unterschieben. Eine dritte mogliche Konstellation kdnnte
eintreten, wenn das Kind weitestgehend sich selbst Uberlassen ist. Es kdnnte dann nicht in
der Lage sein, beide Energiestrome in Einklang zu bringen (Anderlik, 2011, S.63).

Ein anderer Grund, warum ungeordnete Kinder zu Stérungen neigen und nicht konzentriert
arbeiten konnen, kann darin liegen, dass diese den Verlust einer lebenswichtigen Beziehung
erlitten haben, sie misshandelt wurden oder die Kinder keine elterliche Liebe erlebt haben.
Diese Kinder brauchen therapeutische Hilfe, um mit diesen tiefgreifenden Stérungen fertig zu
werden (Stein, 2012, S.65).

Daneben kénnen aber auch geordnete Kinder Stérungen verursachen. Grund hierfir ist, das
Schiler_innen, beeinflussbare Kinder und keine ,reifen® Erwachsenen sind (Stein, 2012,
S.64f.).

Um eine konstruktive Arbeitsatmosphare in einer Klasse herzustellen, gibt es sowohl
proaktive und praventive als auch reaktive Madglichkeiten. Bedeutenden proaktive und
praventive Verhaltensweisen sind in Regelschulen vor allem die 4 Dimensionen des
Classroom Management nach Kounin (Kounin, 2006, S.85). In der Montessori-Padagogik
spielt bei der Vorbeugung von Verhaltensstérungen vor allem die ,vorbereitet Umgebung*
eine zentrale Rolle. Je besser die ,vorbereitete Umgebung“ aufgebaut ist, desto besser
kommen die Kinder in das konzentrierte Arbeiten und desto weniger stéren sie (Wilms, 2010,
S.99). In der Montessori-Padagogik wird auch die Vorbildfunktion der Lehrer_in noch einmal
gezielt als Punkt angesprochen (Stein, 2012, S. 27).

Akute Konfliktsituation sollte eine Lehrperson in der Regelschule, folgt man Rogers Theorie
der Managementstile, ,entspannt angehen® (Rogers, 2013, 18ff.). Wichtig ist dabei, dass die
Lehrperson personale Prasenz zeigt und bei Ermahnungen eine personliche Distanz
einnimmt. Nonverbale Botschaften sollten gegenlber Sprache bevorzugt werden. Eine
Lehrperson sollte Signale nutzen, da diese sind wirkungsvoll seien kénnen, wenn sie selten,
verbindlich und konsequent eingesetzt werden. Ein konsequentes Verhalten der Lehrperson
ist auch von groRRer Bedeutung. Diskussionen sollten im Umgang mit Unterrichtsstorungen
bestmdglich vermieden werden. Bei Situationen mit hoher emotionaler Belastung und
personlicher Betroffenheit sollte die Lehrer_in Konsequenzen verschieben, um zu verhindern
mit ,figth or flight” zu reagieren (Leitz & Jinger, 2009, S.5ff).

Hierbei gibt es einige Ubereinstimmungen mit der Montessori-Padagogik. Maria Montessori
glaubte, dass hartere Strafen nicht dazu fihren, dass weniger Kriminalitadt oder im Fall von
Schulen Stérungen auftreten (Ludwig, 2017, S.196f.). Sie spricht sich hiermit klar gegen ein
,ZU strenges angehen® im Sinne von Rogers aus (Rogers, 2013, S.15f.). Auch der erste
Managementstil ,gar nicht angehen®, steht im Widerspruch zu Montessoris Padagogik, wie
am Beispiel der Manieren deutlich wird (vgl. Montessori, 1969 zitiert nach Stein, 2012,
S.259). In akuten Konfliktsituationen sollte demnach auch in der Montessori-Schule der dritte
Managementstil genutzt werden. Kinder, die immer wieder stéren und demnach ,ungeordnet*
sind, sollten an die Arbeit herangefihrt werden, um so eine ,Normalisierung“ zu erreichen
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(Stein, 2012, S.63ff.). Auch spielt die Autoritat der Lehrperson und damit ein konsequentes
Verhalten eine wichtige Rolle in der Montessoripadagogik (Stein, 2012, S. 28). Daruber
hinaus sollten flir einen guten Unterrichtsablauf Regeln, um die Arbeitsruhe herzustellen,
existieren. Ahnlich wie in der Regelschule ist auch hier von groRer Bedeutung, dass diese
Regeln und Rituale groétenteils nonverbal durch verabredete Signale und Zeichen ablaufen
(Stein, 2012, S.31).

Auch in der Umfrage sind einige der oben thematisierten Unterschiede und
Gemeinsamkeiten aufgefallen. Hier wurde jedoch deutlich, dass der Unterschied in der
Praxis teilweise geringer ausfallt, als es in der Theorie den Anschein machte.

Eine Aussage dariiber zu machen, ob die Ansatze der Regelschule oder der Montessori-
Schule objektiv betrachtet besser sind, ist schwer zu treffen, da beide Schularten eine sehr
unterschiedliche Art des Unterrichts praktizieren. Eine Ubertragung der Anséatze aus der
einen Padagogik in die andere ist damit nur teilweise mdglich. Ich persoénlich finde, dass die
Montessori-Schule mit ihrer Padagogik, die das Kind ins Zentrum rlickt, viele Anforderungen
erflllt, die heutzutage an die Padagogik gestellt werden. Es ist bekannt, dass Kompetenzen
von allen Schiler_innen nur dann aufgebaut werden kénnen, wenn an den Voraussetzungen
der Lernenden angesetzt wird und individuelle Lernwege bertcksichtigt werden. Zudem
kommen die Kinder mit vielfaltigen Vorerfahrungen in die Schule. Auf all diese
Anforderungen, die eine heterogene Schilerschaft an die Schule stellt, kann die Montessori-
Padagogik grundsatzlich durch die starkere Ausrichtung auf ein Kind besser eingehen. Auch
in dem Umgang mit Unterrichtsstérungen, der mehr das Heranfiihren an die Arbeit und
weniger die Stérung an sich thematisiert, sehe ich viele Vorteile. Nichtsdestotrotz Iasst sich
festhalten, dass die Umsetzung der Montessori-Padagogik nicht identisch mit der Theorie ist.
Dies liel sich auch aus der Differenz der Fragebdgen erkennen und steht auch im Einklang
mit meinen eigenen Erfahrungen, die ich im Rahmen meines Freiwilligen Sozialen Jahres an
einer Montessori-Schule sammeln konnte. Wie der Unterricht gestaltet ist, steht letztendlich
jeder Lehrperson zu einem gewissen Grad frei. Dies bedeutet im Umkehrschluss auch, dass
Lehrkrafte an Regelschulen durchaus viele Aspekte der Montessori-Padagogik in ihren
Unterricht Ubertragen kénnen und das teilweise auch tun. So ist es am Ende jeder
Lehrperson Uberlassen sich aus verschiedenen Ansatzen zum Thema Unterrichtsstorungen
die auszusuchen, die zu ihrer Lehrerpersonlichkeit, den Schiler_innen und der Schule am
besten passen.
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8. Anhang

Fragebogen im Rahmen meiner _ zum Thema

Unterrichtsstorungen
Alter:

Geschlecht:

Schule:

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichten.
Falls dies bei Ihnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
hdufigsten Unterrichten oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen konnen. Wenn
Sie in jahrgangsgemischten Klassen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an (z.B. 1

bis 3).

Klassenstufe:

Anzahl der Kinder:

Wie viele der Kinder ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffilligkeiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffilligkeit vermutet? Welche Auffilligkeiten sind
dies? (Falls moglich, geben sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffilligkeiten
getrennt an)

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

Beschreiben sie eine typische Unterrichtsstorung aus Ihrem Berufsalltag:
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In welchem Rhythmus treten nach Ihrer Erfahrung in einer ,,typischen‘ Schulstunde (45
Minuten) Unterrichtsstorungen auf? Kreuzen Sie die am ehesten zutreffende Angabe an!

Haufiger als

2 min 2 - 5 min 5 -10 min 10 - 20 min

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

Geben Sie auf einer Skala von I- 5 (1= sehr hiufig bis 5= nie) an, wie hdufig die jeweiligen

Formen von Unterrichtsstorung in Threm Unterricht auftreten.

Formen von Unterrichtsstorungen 2 3 4 5
Verbales Storverhalten (z.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen)
Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffe
auf Personen, Sachbeschddigungen)
Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)
Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistige) Abwesenbheit,
Desinteresse, Unaufmerksamkeit)
Wie hdufig sind Ihrer Meinung nach die unten aufgefiihrten Punkte Griinde von
Unterrichtsstorungen? (1= sehr haufig bis 5= nie)
2 3 4 5

Personlichkeit der Schiiler innen

Verhaltensauffalligkeiten der Schiiler innen (z.B.
Hyperaktivitét)

Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der
Lehrer innen und Schiiler innen

Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler innen reden) wichtiger
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehrperson

AuBere Faktoren
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Wie héufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer_innen gestellt werden, als
Ausloser von Unterrichtsstorungen? (1= sehr haufig, 5= nie)

Unterschiedliche Wiinsche, Interessen und
Personlichkeiten individualistischer und heterogener
Schiiler innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lernenden muss eingegriffen werden

Es kann nicht von einem einheitlichen Normencode
ausgegangen werden

Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeuerungsfahigkeiten und mangelnde
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiiler innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

Wie héufig reagieren sie mit folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unterrichtstorungen? (1= sehr hiufig bis 5=nie). Bei ,,sonstige Mafsnahmen * kénnen Sie
gerne weitere Mafinahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

Ermahnung

Nonverbal (durch Mimik und Gestik)

Diskussion
mit Schiiler inn tiber Unterrichtsstorung

Ermahnung/ Konsequenz etc. wird auf Unterrichtsende
verlagert

Fehlverhalten wird nicht beachtet

Time-out-Technik (z.B. Schiiler in aus dem
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc.

Hinzuziehen/ Weiterleiten an andere Personen (z.B.
Direktor, Eltern)

Sonstige Maflnahmen:




Wie grofs schdtzten Sie den Effekt, den folgende Mafsnahmen auf die Vermeidung von
Unterrichtsstorungen haben (1 = sehr groB3 bis 5= kein Effekt)? Bei ,, sonstige Mafinahmen *
kénnen Sie weitere Mafinahmen ergdnzen.

Allgegenwirtigkeit der Lehrperson (Schiiler innen das
Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles
mitzubekommen)

Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts (z.B. nicht mit
Organisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

(geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphére in der
Klasse

Die Schiiler inn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfithren

Lernumgebung verédndern

Sonstige MaBnahmen:

Geben sie auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefiihrten Aussagen
zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme iiberhaupt nicht zu)

Ich fiihle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstorungen umzugehen

Ich fiihle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ etc.
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstorungen umzugehen

Eine groBBe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler innen sehe ich bei den Schiiler_innen selbst

Eine groBBe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler innen sehe ich bei den Eltern/
Erziehungsberechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstorungen durch Lernende

Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson fiir die
Schiiler innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!




Fragebogen im Rahmen meiner _ zum Thema
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wie vielen Kindern wird eine Verhaltensanffailigheir vermuier? Welche Auffdlligheiten sind
dies? (Falls miglich, peben sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffilligkeiten
getrennt an

didupete zied ;A Kond uul ADHS S
v

Ve N Lot L2 weeler® Kaowaler wlk ADS
|

L LS 1 = d i
+ _:"‘ e, h:“—l.—ﬂ bt -\.-'L ['.-'-I;,E,-..S._f‘v\. = h"'":l'\":\'-} T LR ety T;"‘ L":_'\n!._: 3 :! I|
3 i

Welche beruflichen Erfakrungen hahen Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere BerufsaushildungenT)

Beschreihen sie eine ypische Unterrichissrdrmg aus Threm Berigfsalliog.

hdstela— ‘o, dar <)  slese ol
A 0 i 4 I : |[‘JC£
L,ﬂtr’ka.[ﬁ{tﬂ..cmﬁ_ ; (i dor {CILIEL;_M;E_&?;E: i
By i 0 r ' .-I i 6 B - 'l-—_ 'y |
LLh |'-.LFL'II":-':L.|€_|-'1 Uerfic. I‘“'Ifr'l...-ﬂ- 7] L’_f‘z"ffrf &-"If'ﬁ Cia, ff Lo e, |_r_.-',;_~;l_’_L_ / fI,I!?-?
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In welchem Rhythmus treven nach fhrer Erfahrung in einer |, typischen™ Schulsiunde {45
Minuten) Unterrichissidirungen auf? Kreuzen Sie die am ehesien zuireffende Angabe an!

Crehen Sie auf einer Skala von [- 5 (1= sehr hiufig bis 5= mie) an, wie hdufig die feweiligen
Formen von Unterrichisstdrung in lhrem Unterrichi aufireten.

Verbales Stirverhalten (z.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen) A
Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffe

auf Personen, Sachbeschdigungen) ){
Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln, 3

herumlaufen) }l(
Mangelnder Lemneifer (z.B. (geishige) Abwesenheit,

Desinteresse, Unaufmerksamkeit) X\

Wie haufig sind Threr Meinung nach die unten aufgefiifrten Punkte Griinde von
Uinterrichisstdrungen? (1= sehr hiufig bis 5= me)

Persinlichkeit der Schiiler_innen

Verhaltensauffalligkerten -|;T|:r Schiiler_innen (z.B. }:.
Hyperaktivitit) :

Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der J;,
Lehrer_innen und Schiiler_innen

Schiilennnen sind mchtakadermische Ziele (2. B.
Freunde tretfe, mit Mitschiller_innen reden) wichtiger k
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehrperson I
AuBere Faktoren X
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Wie haufig sehen Sie folgende Anforderumgen, die an Lehrer innen gestellt werden, als
Ausldser vorr Unierrichisstdrungen? (1= sehr hiiufig, 5= nie)

""'T — e g T == = e - S R STR] T3

SR TR T R R R B D S e L L 1
Uutam:hle-dlmhe: Wunsuha Interessen und
Perstmlichkenten individualistischer und heterogener }’\
Schiiler_innen miissen beachtet werden
In Interessenskonstellationen und Konflikte der }-‘
Lemenden muss eingegnffen werden
Es kann nicht von einem emmheitlichen Mormencode
ausgegangen werden
Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeverungsfithigkeiten und mangelnde ,{
Reflexionskompetenzen
Micht alle Schiiler_innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln 3\/

e Lehrperson muss Normen und Klassenregeln )\

aushandeln

Wie haufig reagieren sie mil folgenden Mafinakmen oder Verkhaltensweisen auf
Uinterrichisidrumgen? (1= sehr hiiufig bis 5= me). Bei , sonsrige Mafinahmen * kilnnen Sie
germe weltere Mafnahmen einiragen, die in der Tabelle nicht vorkommen,

Ermahnu .

MNonverbal {durch Mimik und Gestik) e

Diskussion )(\
mit Schiiler_imn iiber Unterrichtsstirung

Ermahnung/ Konsequenz ete. wird auf Unternchtsende .
verlagert X

Fehlverhalten wird nicht beachtet P

Time-out-Technik (z.B. Schiiler inn aus dem }ﬂ
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc. P

Hinzuziehen! Weiterleiten an andere Personen (z.B. .X
Drirektor, Eltern) i

Sonstige MabBnahmen:
hﬁnﬂeﬁ)wwmam = "%
LR R T -

e P e e e | ¥

Cndinoligbls. NRSTiLbe a9z~

jl-l &
L
taawnlﬂﬂ
Syt .:;Jt
e CF fhey
o ik f "uﬂ
‘pﬁm-l-"-"_ﬂ'
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Wie groff schdizten Sie den Effels, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von
Unierrichisstarmgen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effekt)? Bei , sonstige Mafnahmen™

kitnnen Sie weitere Mafnahmen ergdnzen.

Gefithl vermitteln, als Lehrperson alles
mitzubekommen)

Mlgﬂganwm'tlgkmtdn hIFHSﬂII. [Sch-lﬂ:-.r innen das

~ "-1:
3

- B0 A o o

Sinnvolle Struktunierung des Untermchis (z.B. nicht mit
Organisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

{geordnete/ ruhige’ harmonische) Atmosphire in der
Klasse

Die Schiiler_mm an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfithren

Lemumgebung verindern

Sonstige Malnahmen:

(reben sie auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr Ste den wnten aufgefithrien Aussagen
sustimmen (1= 1ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme tiberhaupt nicht zu)

Ich filhle mich durch mein(e)
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Lnternichtsstirungen umzugehen

nicht ausreichend auspebilder, um angemessen mit
Unterrichtsstérungen umzugehen

Ich fithle mich durch memie) Studnum/ Aushildung/ etc.

Eine grofle Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler innen sehe ich bei den Schiller innen selbst

Eine grofe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler innen sehe ich bei den Eltern/
Erziehungsherechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstdrungen durch Lermende

Dass ich als Lehrperson eine Autoritiitsperson fiir die
Schiiler innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner I i Thema
Unterrichtsstirungen

Alter:
Geschlecht:
Schule:

Folpende Angaben bezichen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer _in untervichten.
Falls diex bei Thnen nichi der Fall ist, peben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
hiufigsien Unierrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kilnnen

Wenn Sie in jahrgangsgemischien Klassen unterrichien, geben Sie die Spanie der Kinssen an

(z.B. I bis 3).

E lassensiufe: LY

Anzahl der Kinder: )=

Wie viele der Kinder ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffalligkeiten bzw. bel
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vernmuter? Welche Auffalligheiten sind
dies? (Falls miglich, geben sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffilhgkerten
getrennt an)

Fhiwg.

Welche beruflichen Erfahringen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere BerufsausbildungenT)

fa 1 i
2 . b -
L R E‘L:._."T.-.

Beschreiben sie eine typische Unterrichissidrimg aus fhrem Berufsalliog:

"y ST T i
'['I: we ;I-u,.'f. Wia * eslds [T {r_,q"'-:-'i'."u'lll-!':-":"'l""-t Eiudatia  marbomn s,
I‘""\- L L8 i I 8 1
_ - ;
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In welchem Rbyihmus treten nach Threr Evfahrung in einer |, typischen ™ Schulstunde (45
Minuten) Unferrichissidrungen anf? Krenzen Nie die am ehesten zuireffende Angabe an/

(reben Sie auf ciner Skala von I- 5 (1= sehr hiinfig bis 5= nie) an, wic hdufig die jeweiligen
Formen von Unterrichissidirung in fhrem Unterrichi aufireten.

"Jerba.l-ea Sﬁnfer'mlten lfz H mdam ‘i’ﬂﬂﬂmﬁ
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen) -

Apgressives Yerhalten (z.B. Wutausbriiche, Angnffe
auf Personen, Sachheschidigungen) i
Motorische Unruhe (z B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

Mangelnder Lemeifer (z.B. (geistige) Abwesenhent,
Desinteresse, Unanfmerksamkent) x

Wie hauflg sind Threr Meinung nach die imien aufgefiihrien Punkie Griinde von
Umfrrrcﬁmmmﬂgm? (1= sehr hauﬁg bis 5= nie)

R TR
R

P R o T || A T

i i G T _. ; . it R b [ b
Pemﬁnliuhkeit dm Schﬁlﬂr_innm ¥
Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler_innen (z.B.
Hyperaktivitit) X
Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der
Lehrer innen und Schiiler innen X
Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler_innen reden) wichtiger . *
als akademische (zB. gute Noten, versetzt werden)
Verhalten der Lehrperson

AubBere Faktoren

X [x
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Wie hdufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gesiellt werden, als
Auslizer von Um'erdchm'.ﬂi’irwﬂge'n? (1= sehr haufig, 5= me)

B P TR
oo e i l""h-.'"L 1__’!& hl.' ﬁi

Unlem:hledllche Wtrmcha 1utar&ssan und
Perstnlichkeiten individualistischer und heterogener x
Schiller_innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lemenden muss eingegriffen werden X
Es kann nicht von emnem emheithichen Mormencode
ausgegangen werden s
Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbsisteverungsfihigkeiten und mangelnde «
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schitler_innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln X
Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln X

Wie hinfig reagieren sie mil folgenden Mafnahmen oder Verhhalrensweisen auf
Unterrichistdirimgen? (1= sehr hiiufig bis 5= nie). Bef , sonsrige Mafnahmen " kiinnen Sie

erne weilere M m.hm eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.
s gmuf e g

= ll- b A
=T i T P

Ermahnung s '
Nonverbal (durch Mimik und Gestik) o

Dizkussion
mit Schiller _inn {iber Untermchtsstérung L4
Ermahmumg’ Konsequenz ete. wird auf Unterrichtsende
verlagen —7 ¥ al
Fehlverhalten wird nicht beachtet W'
Time-out-Technik (. B. Schiiler inn aus dem
Klassenzimmer verweisen) X
Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc.

Hinzuziehen/ Weiterleiten an andere Personen (z.B.
Direktor, Eltern) r
Sonstipe MaBnahmen:  + Matolfole vofdeld

- Wit AL e X
" Uﬂ[ﬁ-‘dfu—fqm [:—LI-U' UUML&&__

x
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Wie grafi schdizien Sie den Effeks, den jolgende Mafnahmen ayf die Vermeidung von
Unterrichissidrumngen haben (1 = sehr grofl bis 5= kein Effekt)? Bei , sonstige MafSnatmen "
kifnnen Sie weifere Mq.ﬂ'ﬂafrmm ErEanIen.

|—r-||,1— x

TR

Mlgagmnmrhglceﬂ der Laln'persun EE-c-hull:r innen das

Gefithl vermitteln_.als Lehrperson alles ¥
mitzubekommen)

Sinnvolle Strukturierung des Unternichts (z B, micht mit
Organisatorischem beginnen) X
Konsequentes Verhalten der Lehrperson g
(geordnete’ ruhige! harmomsche) Atmosphére in der

Klasse L4

Die Schiiler_inn an das (konzentrierte) Arberten .
heranfiihren X |
Lemumgebung verindern e

Sonstige MalBnahmen: et Larfad beo

Eilf uﬂ!ﬂ.d{-tfm% ﬂa@a& " iy Oler

Geben sie auf einer Skala von | bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefithrien Aussagen
zustimmen (1= 1ich stimme kﬂmplm zu bis 5= ich summe iiberhaupt nicht zu)

I i"'._rF'-,.'E"- ilrl'q.:ﬂll -.. '-'._:_:.r. ” .r = ."_-- S

Ich ﬂlhle nm:h durd'J mem{e] Studmm." hushlldung-“ etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit b4
Unternchisstdrungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein(e) Studium! Ausbildung/ etc,
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit /‘(
Unternchtsstdrungen umzugehen

Eine grofie Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller_innen sehe ich ber den Schiiler innen selbst X
Eine grofe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler innen sehe ich bei den Eltern/ X
Erzichungsberechtigien

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstirunpen durch Lernende , ~
Drass ich als Lehrperson eine Autoritfitsperson fir die
Schiller innen bin, finde wch sehr wichtig :)‘:

=

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!



Fragebogen im Rahmen meiner | zum Thema
Unterrichtsstirungen

Alter:

Geschlecht:
Schule: : J:: g

Folpende Angaben besiehen sich auf die Klasse, in der Sie aly Klassenlehrer in unterrichien.
Falls dies bei Thnen nicht der Fall ist, peben Sie bine die Daven der Klosse an, in dev sie am
héufigsien Unterrichien oder fiir welche Sie die genausien Angaben machen kinnen,

Wenn &ie in jahrgangsgemischien Klassen untervichien, peben Sie die Spanne der Klossen an
fz.B. I bis 3).

Klassenstufe: A
Anzahl der Kinder: 20

Wie viele der Kinder ihrer Klasse hoben diagnostizierte Verhaoltensangffailigheiten bow. bei
wie wielen Kindern wird eine Ferhalvensauffailigkeir vermuter? Welche Auffailligkeiten sindgd
dies? (Falls méglich, geben sie diapnostizierte und vermutete Verhaltensauffilligkeiten
getrennt an)

2 fouoles hobew, ADHS
A K twt 4SS twsl Schulbedloeny

Welche beruflichen Erfahrimgen haben Sie? (z B, wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits pearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Hahen Sie weitere Berufsansbildungen?)

— Suwdechulleprem ——

Reschreihen sie eine tvpische Untervichissririmg aus Threm Berufvallag:

Jinrecles. ohwe Nelolew, tedd Abwanle,
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In welchem Rhythmus treten nach Threr Erfohrung in einer |, ypischen ™ Schulsiunde (43
Miruten) Unterrichisstdrungen auf? Kreuzen Sie die am ehesten zutreffende Angabe an!

Gieben Sie auf einer Skala von 1- 5 (1= sehr hiufig bis 5= nie) an, wie hdufig die jeweiligen
Formen von Unterrichissidrung in Ihrem Unterrichi aufiveten.

"ufarhules Etﬁﬂerhultm [zﬂ r&den v-ur]autes

Verhalten, Zwischenmufe, Beleidigungen) }(
Agpressives Verhalien (z.B. Wutausbritche, Angriffe v
auf Personen, Sachbeschiidigungen)
Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistipe) Abwesenheit, W
Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

>

Wie hiufig sind Ihrer Meinung nach die unten aufgefiithrten Punkie Griinde von
Unterrichtsstdrungen? (1= sehr hiiufig bis 5= nie)

o Ly L o T

Persﬂnlmhkmt der Echﬁler innen

Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler_innen (z.B. },
Hyperaktivitit)

Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der
Lehrer_innen und Schiller_innen

Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B.

Freunde treffe, mit Mitschiiler innen reden) wichtiger X
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden) @A
Werhalten der Lehrperson x
| Auliere Faktoren X
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Wie hdufig xehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer _inmen gestellt werden, alx
Ausldser van Unterrichissidirungen? (1= sehr hiufig, 5= nie)

SR T TN T I RO Ry WRe T YTy T L SR
Lt R Bl FEC o e e P

Unterschiedliche Wiinsche, Interessen und
Perstmlichkeiten individualistischer und heterogener Y
Schiiler innen miissen beachtet werden
In Interessenskonstellationen und Konflikte der

Lemenden muss eingegn ffen werden X
Es kann nicht von einem emnheitlichen Normencode
auspepangen werden

Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeuerungsfihigkeiten und mangelnde | X~
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiiler_innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln '
Die Lehrperson muss Mormen und Klassenrepeln

faushandeln) X

Wie haufig reagieren sie mii folgenden Mafnahmen oder Verhhaltensweisen auf
Ulntervichistrungen? (1= sehr hiiufig bis 5= nie). Bei , sonstige Mafnahmen ™ kdnnen Sie
gerne weltere Mafnahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

MNonverbal (durch Mimak und Gestik) X
Diskussion
X

mit Schiiler_nn fiber Unternchtsstdmung

Ermahnung’ Konsequenz ete. wird auf Unterrichisende
verlagert

Fehlverhalten wird nicht beachtet 5
Time-out-Technik (z.B. Schiiler_inn aus dem
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben etfc.

Hinzuziehen' Weiterleiten an andere Personen (z.B,
Direktor, Eltern)

Sonstige Malnahmen:

X I%| >
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Wie groff schdizien Sie den Effeks. den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von
Unierrichissidrungen haben (1 = sehr groll bis 5= kein Effekt)” Bei , sonstige Mafinahmen ™
kfinnen Sie wellere .'.-:lfaﬁm.iiman B.rg:'m:ﬁe:n

o P o N N R B B 0 S
Allgeganwmlgkm der L:hrp-ﬂsﬂn {Sc:hu.ler innen das

Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles &4 X
mitzubekommen)

Sinnvolle Strukturierung des Unternchts (z.B. nicht mit
Organisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

(geordnete’ ruhige’ harmonische) Atmosphiire in der
Klasse

Ine Schiiler_mn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfiihren

Lemumgebung verindern

Sﬂnsligﬁlaﬂmhmen:

x| ¥ | X |%| X

Geben sie auf viner Skala von 1 bis 5 an, wie selir Sie den unten anfgefiihrien Aussagen
zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme ijb-t;rhuupt nicht zu}

‘Ich ﬁjhle mu:hdun:h mem(e} S odimn Aushi ll:lung.-’ ey

ausreichend auspebildet, um angemessen mit ' X
Unternchtsstirungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein(e) Studium/ Aushildung/ etc,

nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit X

Unterrichtsstirungen uneugehen

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler_innen sehe ich bei den Schiler_innen selbst X
Eine grofe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler innen sehe ich bei den Eltern/ ){
Erzichungsherachiigien

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichisstiirungen durch Lernende 'U‘ %
Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson filr die
Schiiler_innen bin, finde ich sehr wichtig

%

Vielen Dank fur Thre Teillnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner— zum lhema

Unterrichtsstirungen

Aldter:

Geschlecht:

Schule: Gﬁk.n./.lk Sch ll-f

Folgende Angaben beziehen sich anf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in untervichien
Falls dies bei Imen wich! der Fall ist, peben Sie biite die Daten der Klasse an, in der sie am
hétufigsten Uinterrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben macken kiinnen

Wenn Ste in johrgangsgemischien Klassen uniervichien, geben Sie die Spanme der Klassen an
f=.8 I bisz 3).

Klassenstufe; 4

Anzahl der Kinder: ‘{ j

Wie viele der Kinder fhrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensanffalligkeiten hew. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaliensauftalligheic vermuter? Welche Auffalligkeiten sind
dies? (Falls miglich, geben sie diagnostizierte und vermutete VerhaltensaufTilligkeiten

getrennt an)

Welche beruflichen Erfahirungen haben Sie? (z B, wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger”
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

{.I—';'L_'u'\-\. gl — Il'.a' e ! b L__!':l

Beschrethen sie eine typische Unterrichisstdring aus fhrem Berufvalliog:

S*LL\'-.-'-.-.-—-E_"_&_\E\.LE 1;&11 L s Ty, jl-i-:'ln . H':l‘-]-‘::.lv'l.'l."l"t_h_,_..-l,-ll "".,_-:‘nh'.{ i l':-a---\...-
L‘:’~ml.ilt | TN rt__j ander  whibc }.-L
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In welchem Rhythmus treten nach Threr Erfahrung in einer |, vpischen ™ Schulsiunde (43
Minuten) Untervichissidrungen auf” Kreuzen Sie die am ehesten zuireffende Angabe an!

Creben Sie auf einer Skala von 1= 5 (1= sehr haufig bis 5= nie) an, wie hdufie die feweiligen
Formen von Unterrichissidrung in Ihrem Unterricht auftreten,

Verbales Stirverhalten (zB. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen) /k

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffe

auf Personen, Sachbeschiidigungen) /k-
Maotorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,

herumlaufen) /)(
Mangelnder Lerneifer {2 B. (geistige) Abwesenheit,

Desinteresse, Unaufmerksamkeit) ,’k

Wie haufig sind Ihrev Meinung nach die unien aufeefiihrien Punkte Griinde von
Unterrichisstdrungen” (1= sehr hiufig bis 5= nie)

Persiinlichkeit der Schiller_innen
VerhaltensaufFilligkeiten der Schiller_innen (2B
Hyperaktivitit) .-—-"'.(
Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der

Lehrer_innen und Schiiler_innen X
Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele {z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiller _innen reden) wichtiger
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)
Verhalten der Lehrperson

Aubere Fakioren ,k--'

SR L S

X|
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Wie haufig sehen Sie folgende Anforderngen, die an Lelhrer jnnen gestellt werden, als
Ausidser von Untervichisstdrungen? (1= sehr hiufig, 5= nie)

Linterschiedliche Wiinsche, Interessen und

Perstnlichkemen individualistischer und heterogener X’

Schiiler innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lemenden muss eingegriffen werden

Es kann micht von einem einheitlichen Mormencode
ausgegangen werden

Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,

gennge Selbststeverungstihigkeiten und mangelnde X

Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiiler_innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Dne Lehrperson muss Normen und Klassenregeln )(

aushandeln

*,

Wie haufig reagieren sie mil folgenden Mafinakmen oder Verhhaliensweisen auf
Unterrichisedrmgen? (1= sehr hfufig bis 5= me). Bei ,, sonstige Mafnahmen " kinnen Sie
gerne weitere Mafimahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

S L Tt TR
AL et o T S

=i
-

Ermahnung = — '_,.{:"
Nonverbal (durch Mimik und Gestik) e )
Diskussion =

mit Schiiler_inn iiber Unterrichtsstirung X
Ermahnung’ Konsequenz etc. wird auf Unterrichtsende "
verlagert ,)(/

Fehlverhalten wird nicht beachtet
Time-put-Techmik (z.B. Schiller_inn aus dem
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben efc,
Hinzuziehen' Weiterleiten an andere Personen (z.B,

Direktor, Eltem) X
Sonstige Malnahmen:

ﬂ--di::nﬂ.a‘ Q-L.l-:_ar__i@ '

Y
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Wie groff schdizten Sie den Effekr, den foleende MafBnatmen anfdie Vermeldung van
Unierrichissidrmgen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effekt)? Bei |, sonstige MafSnahmen ™
kdnnen Ste weitere Walnahmen erginzen.

T TR T R T I P R e e g

ﬁllgﬂgﬂnwﬁrhgkmt :Icr ]..t]:u‘ptrﬁun (Schiiler innen das
Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles '
mitzubekommen) X
Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts (z B. nicht mit
ﬂrg,misam:ischm hig_innm]

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

Klasse

Die Schiller_inn an das (konzentrierte) Arbeiten

X
(geordnete’ ruhige’ harmonische) Atmosphiire in der }(
heranfithren X

Lemumgebung verindem ,.151'."‘
Sonstige Malnahmen:

W asse y.jdh_ 3@ htimsan Seshlle
G“-’J‘—LE_L.--_:'.-. eule e {Eﬂuh—.jr-_mﬁ{’

el cbellen k. lelew

Creben sie auf einer Skala von | his 5 an, wie sehr Sie den wnten anfeefiihrien Aussagen
custivmen (1= ich stimme kumplert #u bis 5= ich stimme {iberhaupt nicht zu)

Ich ﬂlhle n'un:h dun:h membe} Smdmm. Aushlldung.-' elc
ausreichend ausgebildet, um aneemessen mat X
Unterrichtsstdrungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein(e) Studinm/ Auwsbildung’ etc.
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit

Unterrchisstirungen umzngehen X
Eine grolie Verantwortung an dem Fehlverhalten der

Schiiler_innen sehe ich bei den Schiiler_innen selbst X
Eine grofie Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schitler innen sehe ich bei den Eltern/

Erziehungsberechtigten
Lehrpersonen haben keine Verantwortung an

Unterrichtsstirungen durch Lernende X :
Dass ich als Lehrperson eine Autoritiitsperson fiir die A
Schitler_innen bin, finde ich sehr wichtig X

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner— zum Thema

Unterrichtsstirungen

Alter: 39

Geschlech:  WelIblich

Ant der Schule: Grundschule

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichien.
Falls dies bel Thnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der Sie am

haufigsten unterrichien oder fiir welche Sie die genausien Angaben machen kinnen.
Wenn Sie in jahrgangsgemischten Klassen unterrichien, geben Sie die Spanne der Klassen an

i=.8. I bis 3).

Klassensmufie: 3

Anzahl der Kinder: 29

Wie viele der Kinder Threr Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffalligheiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheir vermuter? Welche Auffillighetien sind
dies? (Falls méglich, geben Sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauftilligkeiten
getrennt an. )

Vermutet wird es bei sieben Kindern.

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie berents gearbentet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

Ich arbeite seit 10 jahren als Lehrerin.—

Beschretben Sie eine npische Unterrichissidrung aus fhrem Berufsalllag:

- stahdiger Klogang
- Reinreden im Unterricht
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- absichtlich vergessenes Arbeitsmaterial

- Verweigerung der Mitarbeit
- Unruhe

In welchem Rhythmus treten nach Ihrer Erfakrung in einer |, tvpischen " Schulstunde (45
Minuten) Untervichissigrungen auf? Kreuzen Sie die am ehesten zuireffende Angabe an!

Hiufiger als

2 min 2 - 5 min 5 - 10 min 10 - 20 min

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

X X

Creben Sie auf einer Skala von [ - 3 (1 = sehr hi’luﬁj_.: bas 5

nie) an, wie hﬁ:{ﬁg die feweiligen

Formen von Unterrichisstdrung in fhrem Unterrichl aufireten.

Formen von Unterrichtsstiirungen

1

Verbales Storverhalten (z.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrute, Belewhgungen)

Agppressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angniffe
auf Personen, Sachbeschidigungen)

Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

X

Mangelnder Lernenfer (2. B. (gestige) Abwesenhent,
Desinteresse, Unaufmerksambket)

X

Wie hiufig sind Threr Meinung nach die unten aufgefiihrien Punkie Griinde von

Unterrichissidrungen? (1 = sehr hiufig bis 5 = nie)

Perstnlichkent der Schiller innen

Verhaltensauftilligkeiten der Schiller innen (z.B.
Hyperaktivatiir)

Unterschiedhiche Werte-Normvorstellungen der
Lehrer innen und Schiller innen

Schiller_mmnen sind nichtakadermische Ziele (z.B.
Freunde trefte, mit Mintschiiler innen reden) wichtiger
als akadermsche (z.B. gute Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehrperson

Aullere Faktoren
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Wie hdufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestellt werden, als
Ausidser von Unterrichissidgrungen? (1 = sehr hitufig bis 5 = me)

1 F 3 4 5

Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und
Persinlichkeiten individualistischer und heterogener x
Schiller innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellanonen und Konflikie der

Lernenden muss eingegriffen werden X
Es kann mcht von emem emheithichen Normencode

ausgegangen werden X

Lernende haben teillweise schwache Impulskontrolle,

geringe Selbststeverungsfliihigheiten und mangelnde X
Reflexionskompetenzen

Micht alle Schiller innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln x

Dhe Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

Wie hiufig reagieren Sie mil folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unterrichistdrungen? (1 = sehr hiinfig bis 5 = nie). Bei  sonstige MaBnakmen™ kdnnen Sie
gerne weilere Mafinahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1 F 3 4

Ermahnung

X
Nonverbal (durch Mimik und Gesnk) X

Dhskussion
mut Schiller in @iber Unternchisstérung X

Ermahnung/Konsequenz etc. wird aut Unternchtsende

verlagert X

Fehlverhalten wird micht beachtet

Time-out-Techmk (2.B. Schiller 1n aus dem

Klaszsenzimmer verwelsen) X
Strafarbeiten, Sonderaufgaben ete. X
Hinzuziehen Weiterlemten an andere Personen (2.B.

Durektor, Eltern) X

Sonstige MaBnahmen:




Wie groff schaizien Sie den Effek, den folgende Mafnahmen auf die Vermeidung von

Unterrichissidrungen haben (1

sehr groll bis 5 = kein Effekt)? Bei ,, sonstige Mafnahmen ™

kannen Ste weitere Maffnahmen ergdnzen.

1 F 3 4 5

mitzubekommen)

Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson (Schiller innen das
Gefithl vermitteln, als Lehrperson alles X

Sinnvolle Strukturierung des Unternchits (2.B. micht mat
Orgamsatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson X

Klasse

( geordnete/rulbige’harmomsche) Atmosphiire in der

heranfiihren

Dne Schitler in an das (konzentrierte) Arbeiten

X

Lernumgebung veriindemn

Sonstige MaBnahmen:

Creben Sie auf einer Skala von | bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefiihrien Aussagen
zustimmen (1 = wch stmme komplett zu bis 5 = wch stimme ilberhaupt mcht zu).

1 F 3 4 5

Ich fithle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung ete.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mat X
Unternichisstrungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung etc.
micht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit X
Unternchisstbrungen umzugehen

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Schiller innen selbst X

Erzichungsberechtigten

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe ich ber den Eltern/ X

Lehrpersonen haben kemne Verantwortung an
Unternichtsstérungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson flir die
Schiller _innen bin, finde ich sehr wichtig X

Vielen Dank fiir Thre Teillnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner _ zum Thema
Unterrichtsstérungen

Alter: 2 5.-
Geschlechi: _bU-E.:I:JL ch
Art der Sehule:  (rleh g chude

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichten.
Falls dies bef fhnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der Sie am
haufigsten unterrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kinnen.

Wenn Sie in fahrgangsgemischten Klassen unterrichien, geben Sie die Spanne der Klassen an
(=8 I his 3).

Klassenstufe: 3

Anzahl der Kinder: ol (o

Wie viele der Kinder Ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensouffilligheiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermuter? Welche Auffilligheiten sind
dies? (Falls méglich, geben Sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffiilligkeiten
getrennt an. )

5 Kinder im sotiak -emobipmalen Fergioh [
ﬁﬂma{ Fm‘raﬁmw&mm} 2 M Ha’:ff mn‘ Learh, e

Welche beruflichen Erfahrungen haben Ste? (2.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie berents gearbentet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

JJME Arbel Gn Grunolschelen

Beschretben Sie eine typische Unterrichissidrung aus frem Berufsolltag:

Reolen baw. !ﬂe&mﬁﬁm e Varhbaldardles
Werten pa-t 5};.&{!:5/1 8,

0l gpieln prrt %dﬁ@fzm
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In welchem Rhyvthmus treten nach fhrer Erfafirung in einer , tvpischen ™ Schulstunde (43

Minuten) Unterrichissidrungen auf? Kreuzen Sie die am ehesten zutreffende Angabe an!

Hiufiger als
2 min 2 -5 min 5-10 min 10 - 20 min

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

gt

Greben Sie auf einer Skala von 1 - 5 (1 = sehr hilufig bis 5 = nie) an, wie hdufig die feweiligen

Formen von Unterrichissidrung in threm Unterricht aufireten.

Formen von Unterrichisstirungen 1 1 3 4 5
Verbales StGrverhalten (2.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrute, Belewhgungen) )’(
Appressives Verhalten (z.B. Wutausbrilche, Angniffe
auf Personen, Sachbeschidigungen) /Il{ﬂ
Motonsche Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen) X
Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistge) Abwesenheit.
Desinteresse, Unaufmerksambkeit) .)(
Wie haufig sind fhrer Meinung noch die unten aufgefiihrien Punkie (riinde von
Unterrichissidgrungen? (1 = sehr hiufig bis 5 = me)
1 F 3 4 5
Persinlichkent der Schiller innen /t"
Verhaltensauffilligkeiten der Schiller innen (z.B.
Hyperaktivitir) )‘:’
Unterschuedhiche Werte-Normvorstellungen der
Lehrer innen und Schiller innen k
Schiller innen sind michtakadermsche Ziele (2.B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler innen reden) wichtiger ‘},'_
als akadermsche (Z.B. gute Noten, versetzt werden)
Verhalten der Lehrperson x
Auflere Faktoren Ve
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Wie hdufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestelll werden, als

Ausldser von Unrerrichissidrungen? (1 = sehr hifufig bis 5 = me)

1 2 3 4 5
Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und R
Persdnhichketen individuahstischer und heterogener X
Schiller innen miissen beachtet werden
In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lernenden muss eingegriffen werden X.

Es kann nicht von emem emheithchen Mormencode

ausgegangen werden

Lernende haben tellweise schwache Impulskontrolle,
gennge Selbsisteverungstiingkeiten und mangelnde /\("f
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiller innen sehen den Sinn der }(/

schulischer Verhaltensregeln

e Lehrperson muss Normen und Klassenregeln \/(/'
aushandeln

Wie hdufig reagieren Sie mit folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unterrichistdrungen? (1 = sehr hinfig bas 5 = me). Bed | sonstige Malnatmen™ kinnen Sie

gerne weitere Mafinahmen einfragen, die in der Tabelle nichl vorkommen.

1 F 3

Ermahnung

Nonverbal (durch Mimik und Gestik) b

4
Dhskussion }(_,
mit Schiller in liber Unternchisstbrung

Ermahnung/Konsequenz ete. wird aut Unternchtsende {.j("

verlagert

Fehilverhalten wird micht beachtet !}("

Time-out-Techmk (2.B. Schiller 1n aus dem k,.r-

Klaszenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben ete. A~

Hinzuziehen' Werterlemten an andere Personen (2.B. ){/
Dhrektor, Eltern)

Sonstige Malinahmen:




Wie grofi schaizten Sie den Effekt, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von
Unterrichissidrungen haben (1 = sehr groll bis 5 = kein Effekt)” Bef ,, sonstige Mafnahmen ™

kannen Ste weitere Mafinahmen ergdnzen.

1 F 3 4 5

Allgegenwiirtgkert der Lehrperson (Schiller innen das
Gefilhl vermitteln, als Lehrperson alles }(’

mitzubekommen)

Sinnvolle Strukiunerung des Unternchts (2.B. micht mat }(
Orgamisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson Py

( geordnete/ rulnge’harmomische) Atmosphiire in der

Klasse k

Dne Schiller in an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfithren ,}<’

Lernumgebung veriindern A

Sonstige MaBnahmen:

Creben Sie auf efner Skala von | bis 3 an, wie sefr Sie den uniten aufgefiithrien Aussagen
sustimmen (1 = wch summe komplett 2u bis 5 = ich stimme berhaupt mcht zu).

1 F 3 4 5

Ich filhle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung ete.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit ;'1("

Unterrichtsstorungen umzugehen

Ich filhle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung ete.
micht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit }(H
Unternichtsstorungen umzugehen

Eine grole Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Schiller innen selbst ><

Eine groble Veraniwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller_innen sehe ich bei den Eltern/ )(
Erzichungsberechtigten

Lehrpersonen haben kemne Verantwortung an ){

Unterrichtsstorungen durch Lemende

Dass 1ch als Lehrperson emne Autontitsperson fiir die }(

Schiller innen bin, finde 1ch sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!



Fragebogen im Rahmen meiner [ zum Thema
Unterrichtsstirungen

Alter: 53
Geschlechr:  Weiblich

g R I Grundschule

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichten.
Falls dies bet Thnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der Sie am
haufigsten unterrichten oder fiir welche Ste die genausien Angaben machen kinnen.
Wenn Sie in jahrgangsgemischien Klassen unterrichien, geben Sie die Spanne der Klassen an
{=.B. I his 3).

1

Klassensmufie:

Anzahl der Kinder: 29

Wie viele der Kinder Ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensaufidlligkeiten bzow. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermutet? Welche Auffillighetten sind
dies? (Falls miglich, geben Sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffiilligkeiten
getrennt an. )

2 diagnostiziert ADHS
3 nicht diagnostiziert sehr unruhig

Welche beruflichen Erfahrungen haben Ste? (z.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

25 Jahre Lehrerin

Beschretben Sie eine hypische Unterrichtssidgrung aus Threm Berufsalltag:

Storen durch Reden, Gerausche, Gezappel
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In welchem Rhythimus treten nach Threr Erfahirung in elner | typischen” Schulstunde {45
Minuten) Unterrichissidrungen auf? Kreuzen Sie die am ehesten zulreffende Angabe an!

Hiufiger als
2 min 2 - 5 min 5 - 10 min 10 - 20 min

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

-+

Creben Sie auf einer Skala von [ - 3 (1 = sehr hiufig bis 5 = nie) an, wie hdufig die feweiligen

Formen von Unterrichizssidrung in fhrem Unterrichi aufireten.

Formen von Unterrichtsstiirungen 1 2 3 4 5
Verbales Stirverhalten (z.B. reden, vorautes
Verhalten, Zwischenrute, Belewdigungen) +
Agpressives Verhalten (2. B. Wutausbrilche, Angniffe
auf Personen, Sachbeschidigungen) L
Motonsche Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen) +
Mangelnder Lerneifer (2. B. (geistige) Abwesenhent,
Desinteresse, Unaufmerksambkeit) +
Wie haufig sind Threr Meinung nach die unten aufgefiihrten Punkte Griinde von
Unterrichisstgrungen? (1 = sehr hiufig bis 5 = nie)
1 2 3 4 5
Personhichkent der Schiiler innen *
Verhaltensauffilligkeiten der Schiller innen (z.B.
Hyperaktivitiit)
Unterschiedhiche Werte-Normvorstellungen der
Lehrer innen und Schiiler imnnen
Schiller innen sind mchtakademische Ziele (z.B.
Freunde tretfe, mit Mitschiiler innen reden) wichtiger
als akademische (2.B. gute Noten, versetzt werden)
Verhalten der Lehrperson +
AuBere Faktoren +
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Wie hdufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer fnnen gestelll werden, als
Ausidser von Unterrichtsstdrungen? (1 = sehr hiiufig bis 5 = me)

1 P 3 4 5

Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und
Personlichkeiten individualistischer und heterogener -
Schiller innen milssen beachtet werden

In Interessenskonstellatonen und Konthikte der
Lernenden muss eingegriffen werden

Es kann micht von emem emhbeithichen Nomencode

ausgegangen werden i
Lernende haben terlweise schwache Impulskontrolle.

geringe Selbststeverungsfihigkeiten und mangelnde +
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiller innen sehen den Sinn der +

schulischer Verhaltensregeln

Dhe Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

+

Wie hdufig reagieren Sie mit folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unierrichistdrungen? (1 = sehr hiiufig bis 5 = nie). Bei , sonstige Mafnahmen™ kinnen Sie
gerne weltere Mafnahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

2 3 4 5

Ermahnung +

Monverbal {durch Mimik und Gestik) *

Dhzkussion

mut Schiller in iiber Untermchtsstérung +
Ermahnung/Konsequenz etc. wird auf Unternchisende

verlagert s

Fehlverhalten wird micht beachtet +

Time-out-Techmk (2.B. Schiller n aus dem

Klassenmimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc. +

Hinzuzichen/ Weiterlemten an andere Personen (2.B.
Direktor, Eltern)

Sonstige MalBnahmen:
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Wie grofi schai=ten Sie den Effekt, den folgende MaBnahmen auf die Vermeidung von

Unterrichissigrungen haben (1 = sehr groll bis 5 = kein Effekt)” Bei ,, sonstige Mafnahmen ™

kdnnen Ste weitere Mafinahmen ergdnzen.

1 2 3 s
Allgegenwiirigkeit der Lehrperson (Schiller innen das
Getithl vernutteln, als Lehrperson alles +
mitzubekommen )
Sinnvolle Struktunierung des Unternchis (2.B. mcht mat
Orgamsatonischem beginnen) +
Konsequentes Verhalten der Lehrperson +
( geordnete/ruhige’harmomsche) Atmosphiire in der
Klasse +
Dne Schiller n an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfithren 2z
Lernumgebung veriindemn +

Sonstige Malnahmen:

Creben Ste auf einer Skala von | bis 3 an, wie sehr Sie den unten aufeefiihrien Aussagen
zustimmen (1 = wch siumme komplett 2u bas 5 = ich siimme iiberhaupt mcht zu).

Schiller innen bin, finde ich sehr wichtig

1 2 3
Ich fithle mich durch mein(e) Studium/Ausbildung ete.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mat -
Unternchisstdrungen umzugehen
Ich filhle mich durch meinie) Studium/Ausbildung ete.
micht ausreichend ansgebildet, um angemessen mat +
Unternchisstdrungen umzugehen
Eine grofle Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe ich ber den Schiller innen selbst a2
Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller_innen sehe ich ber den Eltern/ -
Erzmichungsberechtigten
Lehrpersonen haben kene Verantwortung an +
Unternchisstdrungen durch Lemende
Dass ich als Lehrperson eine Autoritiitsperson filr die +

Vielen Dank fiir Thre Teillnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner [N zum Thema
Unterrichtsstirungen

Alter: _ST .
Geschlecht: Wel b'l |ﬂh

Art der Schule: GfUﬂdEChUlE—

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichten.
Falls dies beil Thunen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der Sie am
haufigsten unterrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kinnen.

Wenn Sie in fahrgangsgemischien Klassen unterrichien, geben Sie die Spanne der Klassen an
(=.8. I bis 3).

Klassenstufe: _EWE|
Anzahl der Kinder: 1 E

Wie viele der Kinder Threr Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffilligheiten bow. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermutet? Welche Auffilligheiten sind
dies? (Falls mbglich, geben Sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffiilligkeiten
getrennt an. )

keine offiziellen Diagnosen (Eltern geben nicht alles preis)

1ADS Junge, =in Junge mil Sidrungne aus dem autistischen SpekrumBnuder ist Asperger Autist, 2 Jungen mil LES

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbentet? Sind Sie Queremnsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

Lehramtstudium dann 32 Jahre Schulerfahrung

Beschreiben Sie eine typische Unterrichissidrung aus fhrem Berufsalitag:

Darwischan plapparm, kommentieren, harumlaulen, Gerauschea arzeugen, hdufiger Toiletlengang,

am maisten nerven die Stérungen durch: nichl gemachte HA, fehlendes Arbeilsmaltarial
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In welchem Rhythmus treten nach lhrer Erfatirung in einer | typischen ™ Schulstunde (43
Minuten) Untervichisstdrungen auf? Kreuzen Sie die am ehesten sutreffende Angabe an!

Hiufiger als
2 min 2 - 5 min 5-10 min 10 - 20 min | 20 - 30 min

Seltener
als 30 min

X

Geben Sie auf einer Skala von 1 - 5 (1 = sehr hiiufig bis 5 = nie) an, wie hdufig die jeweiligen

Formen von Unterrichisstdrung in fhrem Unterricht aufireten.

Formen von Unterrichisstrungen 1 2 3 4 5
Werbales Stdrverhalten (z.B. reden, vorautes
Verhalten, Zwischenrufe, Belewdigungen) x

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbrilche, Angriffe
auf Personen, Sachbeschidigungen)

Motonsche Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,

herumlaufen) X
Mangelnder Lerneifer (z.B. (geisnige) Abwesenheit,
Desinteresse, Unaufmerksamkeit) X

Wie hdaufig sind threr Meinung nach die unten aufgefiihrien Punkte Griinde von
Unterrichissigrungen? (1 = sehr hiinfig bis 5 = nie)

1 2 3 4 5
Persdnhichkent der Schiller innen X
Verhaltensauftiilligkeiten der Schiller innen (2.B.
Hyperaktrvatiir) P
Unterschiedliche Werte-Normvorstellungen der
Lehrer annen und Schiller innen L
Schiller innen sind mchtakadermsche Ziele (z.B.
Freunde trefte, mit Mutschiller innen reden) wichtiger >/;
als akadermsche (z.B. gute Noten, versetzt werden)
Verhalten der Lehrperson x
Aulere Fakioren X
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Wie hdaufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestelll werden, als
Ausidiser von Unferrichisstdrungen? (1 = sehr hiiufig bas 5 = me)

1 F 3 3 4 5

Unterschiedhiche Wilnsche, Interessen und

Schiller innen missen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konthkie der
Lernenden muss eingegnffen werden

Es kann mcht von emem embeitlichen Normencode

Persinlichkeiten individualistischer und heterogener X
ausgegangen werden X

Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeuerungs fihigkeiten und mangelnde X
Reflexionskompetenzen

Micht alle Schiller innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln X

Dhe Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln X

Wie hdufig reagieren Sie mil folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unterrichistdrungen? (1 = sehr hiiufig bis 5 = nie). Bel ,, sonstige Mafnahmen™ kiinnen Sie
gerne weltere Mafnahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1 2 3 4

Ermahnung

Monverbal (durch Mimik und Gestk) X

Dhskussion K
mit Schiller in liber Untermchtsstrung

Ermahnung/Konsequenz etc. wird aut Unternichtsende
verlagert X

Fehlverhalten wird mcht beachtet x

Time-out-Techmk (2.B. Schiller_in aus dem
Klassenzimmer verweisen) x

Strafarbeiten, Sonderaufgaben ete. x

Hinzuziechen/Weiterlenten an andere Personen (z.B.
Dhrektor, Eltern) x

Sonstige MaBinahmen:

Sitzordung verdndern, Klassenrat Kinder erziehen s




Wie grofi schaizien Sie den Effek, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von

Unterrichissidirungen haben (1 = sehr groBl bis 5 = kein Effekt)? Bei |, sonstige Mafnahmen ™

kdnnen Ste weitere Mafnahmen ergdnzen.

Allgegenwiirtngkeit der Lehrperson (Schiller innen das
CGefithl vermutteln, als Lehrperson alles
mitzubekommen )

Sinnvolle Struktunierung des Unternchts (z.B. mcht mut
Orgamsatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

(geordnete/rulnge/harmomsche) Atmosphiire in der
Klasse

Dne Schitler in an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfiihren

Lernumgebung veriindern

Sonstige MaBinahmen:

Sitzordung verdndern Klassenrat Kinder erziehen =

Creben Sie auf einer Skala von 1 bis 3 an, wie sehr Sie den unien aufgefiihrien Aussagen
sustimmen (1 = wch summe komplett 2u bis 5 = 1ch stimme liberhaupt mcht zu).

1

2

3

Ich fithle mich durch mein(e) Studium/Ausbildung etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit

Unternichtsstdrungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein(e) Studium/Ausbildung ete.
micht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unternichtsstdrungen umzugehen

Eine grofle Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Schiller innen selbst

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Eltern/
Erzichungsberechtigten

Lehrpersonen haben kemne Verantwortung an
Unternichtsstdrungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson eine Autoritiitsperson fiir die
Schiller innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meinerjjj Il zum Thema

Unterrichtsstérungen

i
Alter:
=iphich
Geschlecht: WD
Art der Schule: Grundschude mit hohem Forderanted (5055) im Brennpunkt

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichfen
Fallz dies bei Ihnen nicht der Fall ist, geben Sie bifte die Daten der Klasse an, in der Sie am
hdufigsten unterrichten oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kinnen

Wenn Sie in jahrgangsgemischien Elascen unterrichten, geben Sie die Spanne der Elassen an
(z.B. 1 bis 3).

K lassenstufe: Jshrgang 1-4 gemischt jahegangsibergreifend
= =] 4

Anzahl der Kinder: =

Wie viele der Kinder Threr Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffalligheiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensaufifélligheit vermutet? Welche Auffdlligheiten sind
dies? (Falls mdghch, geben Sie diagnoshzierte und vermutete Verhaltensauffilligkerten
getrennt an )

12x AC-5F = visle Kinder, die kein/kaum Deutsch sprechen und von zuhause gar kaine Unterstiitung

er halten

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits pearbeitet? Sind Sie Queremsteiger?
Haben 5Sie weirtere Berufzauzhildungen?)

ageschioszenes Studium Lehramt Gnendschuls

dann 22 Jzhre lang eigene Sprachschule filr Kinder

sait 3 Jshren an disser Grundschule 3k Klassenlshrarin t3tig

Beschreiben Sie eine typische Unterrichissidrung aqus Threm Berufzalliag:

Enige Kinder finden &= schwer, selbstindig mit der Arbeit zu beginnen wnd konzentrien zu arbaten,

was zum Grobial awch auf mang dnde D eutschbenn tnisse o coufihren st
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Der Lernprozess ist sehr langsam und der Leselernprozess sehr mihsam, da ausreichende Sprachkenntnisse

fehlen.

In welchem Rhyihmus treten nach IThrer Erfahrung in einer , fypischen” Schulstunde (43
Minuten) Unferrichisstdrungen auf? Kreuzen Sie die am ehesien zuireffende Angabe an!

Hiufiger als Seltener
2 min 2 -5 min 5-10 min 10-20min | 20-30min | als 30 min

X

Geben Sie auf einer Skala von [ - 5 (1 = sehr haufig bis 5 = nie) an, wie hdufig die jeweiligen
Formen von Unterrichisstorung in Threm Unterricht aufireten.

Formen von Unterrichtsstérungen 1 7. 3 4 [ 5

Verbales Storverhalten (z.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen)
Agoressives Verhalten (z. B. Wutausbriiche, Angniffe
auf Personen, Sachbeschidigungen)

X

Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaunfen)

Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistige) Abwesenheit,
Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

Wie hdufig sind Threr Meinung nach die unten aufgefiihrten Punite Griinde von
Unterrichisstdrungen? (1 = sehr hiufig bis 5 = nie)

Personlichkeit der Schiiler innen

Verhaltensaoffalligkeiten der Schiiler innen (z.B.
Hyperaktivitit)

Unterschiedliche Werte-Normvorstellungen der
Lebhrer innen und Schiiler innen

Schiiler _innen sind nichtakademische Ziele (z B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler innen reden) wichtiger ®
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)
Verhalten der Lehrperson X

AuBere Faktoren X
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Wie hdufig sehen Ste folgende Anforderungen, die an Lefrer _innen gestellt werden, als
Ausidzer von Unferrichisstdrungen? (1 = sehr hiinfig bis 5 = me)

1 F 3 4 5

Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und
Persdnlichkenten individuahistischer und heterogener
Schiller innen missen beachtet werden X

In Interessenskonstellationen und Eonflikte der

Lernenden muss eingegn ffen werden X
Es kann micht von emem emheithchen Normencode

ausgegangen werden X

Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle,

geringe Selbsistenerungsfithigkeiten und mangelnde

Reflexionskompetenzen X

MNicht alle Schiller mnnen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln X

Dhe Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln x

Wie hdufig reagieren Sie mil folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unterrichistdrungen? (1 = sehr hiinfig bis § = me). Bei , sonstige Mafnahmen™ kinnen Sie
gerne weltere Mafinahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1 F 3 4 5

Ermahnung

Monverbal (durch Mimik und Gestik)
Dhskussion

mut Schiller n iiber Unterrichtsstérung X
Ermahnung/Konsequenz etc. wird aut Unterrichtsende
verlagert

Fehlverhalten wird mcht beachtet

Time-out-Techmk (2.B. Schiller in aus dem
Klaszenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben ete.

Hinzuziehen/ Weiterlemten an andere Personen (z.B.
Durektor, Eltern)

Sonstige MabBnahmen:

= |

x >

>
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Wie grof schaizten Sie den Effekt, den folgende Mafnahmen auf die Vermeidung von

Unterrichissigrungen haben (1 = sehr groll bis 5 = kein Effekt)? Bef ,, sonstige Mafinahmen ™

kdnnen Ste weitere Mafinahmen ergdnzen.

Allgegenwiirigkeit der Lehrperson (Schiller innen das
CGefilhl vermutteln. als Lehrperson alles
mitzubekommen)

Sinnvolle Struktunerung des Unternchis (z.B. micht mat
Orgamsatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

(geordnete/rulige harmomsche) Atmosphiire in der
Klasse

Dne Schiller in an das (konzentrnierte) Arbeiten
heranfithren

Lernumgebung veriindern

Sonstige MalBnahmen:

Creben Sie auf einer Skala von I bis 3 an, wie sehr Ste den unten aufgefiithrien Aussagen
zustintmern (1 = wch stmme komplett zu bas 5 = 1ch stiimme dberhaupt nicht zu).

1

4

3

Ich fithle mich durch mein(e) Studivm/Ausbildung ete.
ausreichend ansgebildet, um angemessen mit

Unternchisstérungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein(e) Studivm/Ausbildung etc.
micht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unternchtsstérungen umzugehen

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller nnen sehe 1ch ber den Schiller innen selbst

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Eltern/
Erzichungsberechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unternichtsstérungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson emne Autontitsperson fiir die
Schiller _innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teillnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner [N zum Tllema.

Unterrichtsstorungen
Alter: 2 57
Geschlecht: ¢ sedblidh

Schule: _ ( C? -.S)

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer_in unterrichten.
Falls dies bei Ihnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
hdufigsten Unterrichten oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kdnnen.

Wenn Sie in jahrgangsgemischten Klassen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an
(z.B. 1 bis 3).

Klassenstufe: S

Anzahl der Kinder: 2 S

Wie viele der Kinder ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffalligkeiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligkeit vermutet? Welche Auffalligkeiten sind
dies? (Falls moglich, geben sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffilligkeiten
getrennt an)

ADHS = Ax , ADS: Ax
S::é;a-i —-k’J‘l'TC*\C'\O-tQ Eﬁ”h-icmu\fﬁq_‘i{'&uﬂﬁ > .2‘<'
Aﬂfj’f" 5“-:5?@(1;} d 4\’

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?

Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

ley bin Aoreit Lelvamdsancia ' & r e -
olxens-lv wnd osbeite an Aer

i'.* L\(AIQ{ k&qﬂé th’J-(?/\Eeh /31’:'-4.‘{3 Wﬁé)l.‘otun(/&g;q,

Beschreiben sie eine typische Unterrichisstorung aus Ihrem Berufsalltag:

Slalet o yersucld mithife on Munih wundh (ceshibly,
die At meokamhed von Sdidler b uad Schilec ¢
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Geben Sie auf einer Skala von 1- 5 (1= sehr hiufig bis 5= nie) an, wie haufig die jeweiligen

Formen von Unterrichtsstorung in Threm Unterricht aufireten.

BE =

| les Stbrv(. , vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen)

Agegressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffe
auf Personen, Sachbeschidigungen)

Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistige) Abwesenheit,
Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

Wie haufig sind Ihrer Meinung nach die unten aufgefiihrten Punkte Griinde von

Unterrichisstorungen? (1= sehr hiufig bis 5= nie)

Personlichkeit der Schiller_innen

Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler_innen (z.B.

Hyperaktivitit)

Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der
Lehrer_innen und Schiller_innen

Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler_innen reden) wichtiger
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)

>

Verhalten der Lehrperson

" AuBere Faktoren

103






Wie grop schdtzten Sie den Effekt, den folgende Mq&ulnmap"dt?m'm.
Unterrichtsstorungen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effekt)? Bei ,, sonstige Mafinahmen "

konnen Sie weitere MaPnahmen erganzen.

Allgegenwirtigkeit der Lehrperson (Schiiler_innen das

Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles X
mitzubekommen)

Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts (z.B. nicht mit
Organisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

(geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphiire in der
Klasse

Die Schiiler_inn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfithren

Lernumgebung veriindern

Sonstige MaBnahmen:

X|X | X x| X

Geben sie auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefiihrten Aussagen
zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme {iberhaupt nicht zu)

Ich ﬂ.'lhle mlch d mem(e) Studium/ Ausbildung/ etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit X
Unterrichtsstdrungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ etc.
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit x
Unterrichtsstérungen umzugehen
Eine groBe Verantwortung an dem Fehlverhalten der

Schiiler_innen sehe ich bei den Schiller_innen selbst X
Eine groBe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller_innen sehe ich bei den Eltern/ X
Erziehungsberechtigten
Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstorungen durch Lernende X
Dass ich als Lehrperson eine Autoritéitsperson fiir die X
“Schiiler_innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner [N zum Thema
Unterrichtsstirungen

Alter:

Geschlecht:

Schule: _ﬂgﬂ}éﬁﬁ{?\" l.

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in untervichten,
Falls dies bei Ihnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
héufigsten Unterrichten oder fiir welche Sie die penausten Angaben machen kinnen,

Wenn Sie in jahrgangsgemischien Klassen unterrichien, geben Sie die Spanne der Klassen an
(z.B. { biz 3).

Klassenstufe: A'— i
Anzzhl der Kinder: 2.5

Wie viele der Kinder ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffélligheiten bzw, bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermurer? Welche Auwffilligheiten sind
dies? (Falls méglich, geben sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffilligkeiten
getrennt an)

Vermud E.ie..,i&@hlh& Ver h&mﬁlﬂg keit:
5 _

A
Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? AnWelchen Schulen haben Sie bereits pearbeitet? Sind Sie {.}uereinsteig%r?
Habeh Sie weitere Berufsaushildungen?)

E riat
: or) {' steall, Schelen)
= NEipy .
":l’ neln

Beschreiben sie eine typische UnterrichisstGrung aus Threm Berufsall fag,

ﬂﬂ&ié!ﬁ:h#nj _dﬁLﬂg.&Lﬁn_Aj.LlJ __ézeiehrag;ﬁzéc&m,
andere stiren ...)

ry
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In welchem Rhythmus treten nach Threr Erfahrung in el
Minuten) Unterrichtsstorungen auf? Kreuzen Sie die am ehe.

=ffende Angabe an!

Hiiufiger als | Seltener
2 min 2-5min | 5-10min | 10-20 min | 20-30min | als 30 min
lois
| ¥ | ] 4+

Kommd aufs Kind an '

Gehen Sie auf einer Skala von 1- 5 (1= schr hiiufig bis 5= nie) an, wie hdufig die jeweiligen
Formen von Unterrichisstdrung in Threm Unterrvicht aufireten. M

Formen von Unterrichtsstirungen ' 1 2

4

Verbales Storverhalten (z.B. reden, vorlautes

Apgressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffe
auf Personen, Sachbeschidigungen)

Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

3
Verhalten, Zwischenrufe, Seletdmsmmeen) ‘?{\

Mangelnder Lemneifer (z.B. (geistige) Abwesenheit, }'{\
Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

Wie hiufig sind Threr Meinung nach die unten aufgefiihvien Punkte Griinde von
Untervichisstérungen? (1= sehr hiufig bis 5= me)

| Sl 3

Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler_innen (z.B.

g - | 2
Persdnlichkeit der Schiiler_innen A
Hyperaktivitit) x

Unterschiedliche Werte-/ Mormvorstellungen der
Lehrer_innen und Schiiler_innen

X

Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler_innen reden) wichtiger
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehr;’ersnn

Aubere Faktoren

XA
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Wie haufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestellt werden, als
Ausliser von Unterrichtssidrungen? (1= sehr hiufig, 5= nie)

1

Unterschiedliche Wiinsche, Interessen und
Persinlichkeiten individualistischer und heterogener
Schiiler_innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lemenden muss eingegriffen werden

Es kann nicht von einem einheitlichen Normencode
ausgegangen werden

x X< |

Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeverungsfihigkeiten und mangelnde
Reflexionskompetenzen

Micht alle Schiiler_innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

y g

Wie haufig reagieren sie mit folgenden Mafnahmen oder Verhthaltensweisen auf

Unterrichisedrungen? (1= sehr haufig bis 5= nic), Bei ., sonstige Mafnahmen™ kinnen Sie

gerne weitere Mafnahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1

2

Ermahnung fh&nf-g thduzu]

>

MNonverbal (durch Mimik und Gestik)

7

Diskussion
mit Schiiler_inn iiber Unterrichtsstorung

Ermahnung’ Konsequenz etc. wird anf Unterrichtsende
verlagert

Fehlverhalten wird nicht beachtet

Time-out-Technik (z.B. Schiller_inn aus dem
Klassenzimmer verweisamn)

Y X

Strafarbeiten, Sonderaufgaben ete,

Hinzuzichen’ Weiterleiten an andere Personen (z.B.
Direktor, Eltern)

Sonstige Malinahmen:
"Ausgleichondle " Arbeit [ Konsequent,
"etuas Fﬁi Al.: &hw:'lqrq‘- #
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Wie groff schitzten Sie den Effekt, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von
Unterrichtsstorungen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effekt)? Bei , sonstige Mafnahmen”

kiinnen Sie weitere Mafinahmen evgdnzen.

3

Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson (Schiiler_innen das
Geflihl vermitteln, als Lehrperson alles
mitzubekommen)

A

Sinnvolle Strukturicrung des Unterrichts (z.B. micht mit
Organisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

{geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphire in der
Klasse

Dvie Schiller_inn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfiihren

Lernumgebung veriindern

RS )

Sonstige MaBnahmen:

Geben sie auf einer Skala von [ bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefiihrten Aussagen

zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme Gberhaupt nicht zu)

o

1§

3_ .

ausreichend ausgebildet, um angemessen mil
Unterrichtsstirungen umzugehen

Ich flihle mich durch mein(e) Studium’ Ausbildung/ etc.

nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstdrungen umzugehen

Ich fiihle mich durch mein{e) Studium' Ausbildung’ ctc.

Eine grolle Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler_innen sche ich bei defp Schiiler innen selbst

Eine grofiec Verantwortung andem Fehlverhalten der
Schiiler_innen sehe ich bei def Eltern/
Erzichungsberechtigten

¢ dohl huf di
ot Ao ha bt bl ack

Lehrpersonen haben keine Vrantwortung an
Unterrichtsstdrungen durchemende

Dass ich als L:hrpcrsoritc Autaritgtsperson fiir die

S:hﬁlcr_inmn hm. finde ich sehr wichti
—— " respehive lles Ulrpdn 9 l
by m.uﬁ-‘ enhohe
k_whu i .S.Jn wldue *
Vielen Dank fir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner [ M zom Thema

Unterrichtsstirungen

Alter: 23

Geschlecht: Lbagilolicn

Schule:  HorkesSonecnale

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie aly Klassenlehrer in unterrichten.
Falls dies bei Thnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
hdufigsten Unterrichten oder filr welche Sie die genausten Angaben machen kéinnen,

Wenn Sie in jahrgangsgemischten Klassen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an
(z.B. I bis 3).

Klassenstute: A=Y

Anzahl der Kinder: 2.0

Wie viele der Kinder ihrer Klasse haben diagnosiizierte Verhaltensauffialligkeiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermuter? Welche Auffilligheiten sind
dies? (Falls misglich, geben sie diagnostizierte und vermutete VerhaltensaufRilligkeiten

getrennt anj)

Diagnost Verhaluniouff. © 3 (Autismus bei Z und Stadk. Ertuiclngiver 235,
Mecrmabede. v ¢ infges. S ((bei zwe wieittrtn Lird eive

Form wom AU s yer erd i | piowon

L] L =1 L8

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

Mein A. Revufsiahnr rolh doyn Peferendariol .
Del lodol g s gy

_(Grundgchale )

Beschreiben sie eine typische Unterrichissidrung aus Threm Berufsalltag:

I Plenum Spadhe jomandg mic ing Wort, ahne gich zu meldin.

Es bommnir ein andiyer Edliege in chie Elosée und andcvie
it Sprechon,
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In welchem Rhythmus treten nach Threr Erfabrung in einer  typischen” Schulstunde (43
Mimuten) Unterrichtssidrungen auf? Kreuzen Sie die am chesten zutreffende Angabe an!

Hiufiger als |

2 midn Sesmin. | %oi0min | 1030 min.

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

>

Geben Sie auf einer Skala von 1- 5 (1= schr hiiufig bis 5= nie) an, wie héufig die feweiligen
Formen von Unterrichissidrung in lhrem Untervicht auftreten.

Formen von Unterrichtsstirungen

1

Verbales Stirverhalten (z.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen)

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbrilche, Angriffe
aul Personen, Sachbeschidigungen)

Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

Mangelnder Lemcifer (z.B. (geistige) Abwesenheit,
Deesinteresse, Unaufmerksambkeit)

>

Wie haufig sind fhrer Meinung nach die unten aufgefihrien Punkte Grimde von

Unterrichtsstdrungen? (1= sehr hiufig bis 5= nie)

Perstinlichkeit der Schiller_innen

Verhaltensauffilligkeiten der Schiller_innen (z.B.

Hyperakrivitiit)

Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der
Lehrer innen und Schiller_innen

| Schillerinnen sind nichtakademische Ziele (2.B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler_innen reden) wichtiger
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehrperson

Aullere Faktoren

KK
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Wie hdufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestellt werden, als

Ausldgser von Unterrichizstérungen? (1= sehr hiufig, 5= nie)

1

Unterschiedliche Wiinsche, Interessen und
Persinlichkeiten individualistischer und heterogener
Schiiler innen mikssen beachiet werden

X

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lemenden muss eingegrffen werden

Es kann micht von einem einheitlichen Normencode
ausgezangen werden

Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeverungsfihigkeiten und mangelnde

Reflexionskompetenzen

Micht alle Schiller_innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

Wie haufig reagieren sie mit folgenden Mafnahmen oder Verhhaltensweisen auf
Unierrichtstérungen? (1= schr hiiufig bis 5= nie). Bei , sonstige Mafinahmen* kinmen Sic
gerne weitere Mafnahmen einiragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

mit Schiiler_inn {iber Unterrichtsstrung

1 2 -]
Ermahnung x
Nonverbal {durch Mimik und Gestik) h4
Diskussion

Ermahnung/ Konsequenz ete. wird auf Unterrichisende
verlagert

Fehlverhalten wird nicht beachtet

Time-out-Technik (2 B. Schiiler_inn aus dem
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben ctc.

Hinzuziehen/ Weiterleiten an andere Personen (z.B.
Direktor, Eltern)

Sonstipe Malbinahmen: |pg b enTinnmer
Sedranr,
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Wie grof schitzten Sie den Effeks, den folgende Mafinahmen avf die Vermeidung von

[nierrichisstorimgen haben (1 = sehr grob bis 5= kein Effekt)? Bei , sonstige Mafnafumen™

kiinnen Sie weitere Mafinahmen ergdnzen.

Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson (Schiller_innen das
Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles
mitzubekommen)

Sinnvolle Strukturierung des Unterrichis (z.B. nicht mit X
Organisatorischem beginnen)

{geordnete’ ruhige’ harmonische) Atmosphiire in der
Klasse

Konsequentes Verhalten der Lehrperson 3
X

Die Schiller_inn an das (konzentrierte) Arbeiten o
heranfiihren

Lernumgebung verfindern >

Sonstige Malinahmen: Getidhurg T Qe
Cirdunm oudHotutin 8

Geben ste auf einer Skala von | bis 5 an_ wie sehr Sie den unten aufgefilien Aussagen
zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme {iberhaupt nicht zu)

1 F 3 4

Ich fithle mich durch mein{e) Studium/ Ausbildung’ etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit X
Unterrichtsstérungen umzugehen

Ich fiihle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ ete.
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstirungen umzugehen

Eine grofe Verantwortung an dem Fehlverhalten der <
Schiiler innen sehe ich bei den Schiiler_innen selbst

Eine grofie Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler_inncn sehe ich bei den Eltern/
Erzichungsberechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstérungen durch Lernende

Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson fiir die
Schiiler_innen bin, finde ich sehr wichtig

Viclen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner B . Thema

Unterrichtsstirungen
43
Alter:
weiblich
Geschlechr:

Montessorischule (1.-10.Klasse)
Art der Schulel

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichien.
Falls dies bei Thnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der Sie am
haufigsten unterrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kinnen.

Wenn Sie in jahrgangsgemischien Klassen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an

{=.B. I bis 3).
1-6
Klassenstufe:

38
Anzahl der Kinder:

Wie viele der Kinder Ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensaufjilligheiten bow. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermutet? Welche Auffilligheiren sind
dies? (Falls moglich, geben Sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauftilligkeiten

getrennt an. )
diagnostiziert: 7 (ADS, ADHS; vokale, motorische und sprachliche Ticks,

Traumatisierung; Bindungsproblematik; vermutet weitere 6

zusatzlich haben wir Hochbegabung (4), Forderbedarf (2)

Welche beruflichen Erfahrungen haben Ste? (z.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie berents gearbentet? Sind Sie Quereinsteiger?

Haben Sie weitere Berufsaushi 'y
Monmessonlehrann

mehrer Montessonawsbildungen fir werschiedens Albersgruppen

zusadizlich: Fortbildung
Lemtrainer nach Wamnke; mehrers Fortbildungen Gewaltfrele Kommunikation;

Fortbildungen Prozess Communikation Modell

Beschreihen Sie eine fypische Unterrichissidrung aus threm Berufsalllag:

andere Lehrer'innen oder Schilr*innen kommen in die Klasse:

bei uns kippeln durchaus Kinder, es stort aber nicht, ebenso laufen Kinder herum
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welches bei uns auch nicht stort, Kinder sprechen miteinander, es kommt auch
vor, dass Kinder sich dber private Dinge austauschen, dies sind aber fur uns

keine Storungen, da alle eigenverantwortlich arbeilen

fn welchem Rhvithmus freten nach fhrer Er_'.l"ahnmg in giner , lypischen” Schulstunde (43
Minuten) Unterrichissidrungen .:e:e_.l".'* Krewuszen Sie die am ehesten :uIrajﬂ'Ema'e Angabe an!

Hiufiger als Seltener
2 min 2 - 5 min 5 - 10 min 10 - 20 min 20 - 30 min | als 30 min
X

Greben Sie auf einer Skala von I - 5 (1 = sehr hilufig bis 5 = nie) an, wie hdufig die jeweiligen
Formen von Unterrichissidrung in threm Unterricht aufireten.

Formen von Unterrichtsstiirungen 1 2 3 4 -

Verbales Stirverhalten (z.B. reden, vorlautes X
Verhalten, Zwischenrute, Belewdigungen)

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbrilche, Angriffe X
auf Personen, Sachbeschidigungen)
Motonsche Unruhe (z.B. zappeln, kippeln, X
herumlaufen)
Mangelnder Lerneifer (2. B. (geistige) Abwesenhet, X
Desinteresse, Unaufmerksambkent)

Wie haufig sind Threr Meinung nach die unten aufgefiihrien Punkte Griinde von
Unterrichtssigrungen? (1 = sehr hinfig bis 5 = nie)

Personhichkent der Schiller innen X
Verhaltensauffilligkeiten der Schiller innen (z.B. X
Hyperaktivitir)
Unterschiedliche Werte-Normvorstellungen der X
Lehrer innen und Schiiler innen

Schiller innen sind mchtakadermsche Ziele (2.B. x
Freunde tretle, mit Mitschiiler_innen reden) wichtiger
als akadermsche (2.B. gute Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehrperson X
Aullere Faktoren X
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Wie hdufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lefrer innen gestellt werden, als

Ausidiser von Unterrichisstdrungen? (1 = sehr hitufig bis 5 = me)

1

Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und X

PersOinhichkenten individualistischer und heterogener

Schiller innen milssen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der

Lernenden muss eingegriffen werden

Es kann micht von emem emheithchen Normencode | X

ausgegangen werden

Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeverungslihigkeiten und mangelnde
Reflexionskompetenzen

Micht alle Schiller innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Dhe Lehrperson muss Mormen und Klassenregeln
aushandeln

Wie hiufig reagieren Sie mit folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unterrichistdrungen? (1 = sehr hiiufig bis 5 = me). Bel ,, sonstige Mafnakmen ™ kdnnen Sie
gerne weltere Mafinahmen einiragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1

2

Ermahnung

Monverbal (durch Mimik und Gestik)

Dhzkussion
mut Schiller n dber Untermnchisstérung

Ermahnung/'Konsequenz etc. wird aut Unternchtsende
verlagert

Fehlverhalten wird micht beachtet

Time-out-Techmk (z.B. Schiller in aus dem
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben ete.

Hinzuzichen/Weiterlemten an andere Personen (z.B.
Direktor, Eltern)

Sonstige MabBnahmen:

individualisieran, freie Wahl der ArbeitVertrauen in ¢

ande

Arpen
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Wie grofi schar=ren Sie den Effekt, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von

Unterrichissigrungen haben (1 = sehr groB bis 5 = kein Effekt)” Bel ,, sonstige Mafnahmen™

kdnnen Ste weitere MafSnahmen ergdnzen.

1 F 3 5
Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson (Schiller innen das 5
Getiithl vernutteln, als Lehrperson alles Pras
mitzubekommen)
Sinnvolle Struktunerung des Unternchts (2. B. mcht mut ¥
Orgamisatorischem beginnen)
Konsequentes Verhalten der Lehrperson X
{ geordnete/rulige’harmomsche) Atmosphiire in der X
Klasse
Dne Schiller 1n an das (konzentrierte) Arbeiten X
heranflihren
Lernumgebung veriindern X
Sonstige MalBinahmen: x
individualisieren, freie Wahl der Arbait
Vertrauen in die Kinder %
anspruchsvolle und interessante Aufgaben %

Creben Sie auf einer Skala von 1| bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufeefiihrien Aussagen
zustimmen (1 = ich summe komplett zu bis 3 = ich stimme iiberhaupt mcht zu).

1 2 3 5
Ich fithle mich durch mein(e) Studium/Ausbildung ete.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mut =
Unternchisstdrungen umzugehen
Ich fithle mich durch mein(e) Studium/Aushildung ete. :
micht ausreichend ausgebildet, um angemessen mt
Unternchisstbrungen umzugehen
Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Schiller innen selbst
Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller_innen sehe ich bei den Eliern/ :
Ermiehungsberechtigten

X

Lehrpersonen haben kemne Verantwortung an
Unternchisstérungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson emne Autorititsperson fiir die
Schiller innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank filr Thre Teilnabhme!
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Fragebogen im Rahmen meiner _zum Thema
Unterrichtsstirungen

Alver: '4[]
Geschlechr: W
At der Schale Montessori Grundschule

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichien.
Falls dies bei Thnen nicht der Fall isi, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der Sie am
haufigsten unterrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kinnen.

Wenn Sie in fahrgangsgemischien Klassen unterrichien, geben Sie die Spanne der Klassen an

{=.B. I his 3).
1-4

Anzahl der Kinder: 25

Klassenstufe:

Wie viele der Kinder Threr Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffiliigkeiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensaufialligheir vermutet? Welche Auffilligheiten sind
dies? (Falls mbglich, geben Sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauftilligkeiten
getrennt an. )

diag.: ADHS, Autismusspekirumsstarung, ADS, ADS, soz fem. Regulationsstdrung

vermutet: ADHS, Hochsensibilitat, soz./em. Regulationsstérung

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

-seit 15 Jahren im Schuldienst, 3 davon an meiner Monteschule (mit gegriindet)

-ibomrscha Lehramiasushaddong | Sudum und Relerardeeet), sumiibcs scsgebiddeia Medsiorn, Moniesonsidesgoge, mechelswr Cosch for Famnies |Eroshungeteraing

-bisher an vier versch. Grundschulen, zwei Realschulen und zwei Hauptschulen gearbeitet

Beschretben Sie eine typische Unterrichissidrung aus Threm Berufsalltag:

Wutanfall bei nicht sofort funktionierender Aufgabenbearbeitung

Do, Fared Ml Sl A AT Clagen s o Wbl OEiE  T D Wl P, SRR el LD b S ) T W P S TS D el Ol B e ST e AR RS Ariend
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fn welchem Rhvthmus treten nach Ihrer Erfahrung in einer , tvpischen ™ Schulstunde (43
Minuten) Unterrichissidrungen aufl? Kreuzen Sie die am ehesten zuireffende Angabe an!

Hiufiger als
2 min 2 - 5 min 5- 10 min

10 - 20 min

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

X

Geben Sie auf einer Skala von I - 5 (1 = sehr hilufig bis 5

Formen von Unterrichisstdrung in fhrem Unterricht aufireten.

nie) an, wie hiufig die jeweiligen

Formen von Unterrichtsstiirungen

1

Verbales Stirverhalten (2.B. reden, vordautes
Verhalten, Zwischenrute, Belewigungen)

X

auf Personen, Sachbeschidigungen)

Agpressives Verhalten (z.B. Wutausbrilche, Angriffe

Motonsche Unruhe (z.B. zappeln, kKippeln,
herumlaufen)

Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistige) Abwesenheit.

X

Wie haufig sind fhrer Meinung nach die unten aufgefiihrien Punkie Griinde von

Unterrichtsstdrungen? (1 = sehr hiufig bis 5

fe)

Personhchkent der Schiller innen

Hyperaktivitir)

Verhaltensauffilligkeiten der Schiller innen (z.B.

Lehrer innen und Schiller innen

Unterschiedliche Werte-Normvorstellungen der

Schiller innen sind mchtakadermische Ziele (z.B.
Freunde tretle, mut Mitschiller innen reden) wichtiger
als akadermische (z.B. gute Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehrperson

Aulere Faktoren
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Wie haufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestellt werden, als
Ausidser von Unterrichisstdrungen? (1 = sehr hiinfig bas 5

e}

1

Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und
Perstnlhichkenten individuahstischer und heterogener
Schiller innen milssen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Kontlikte der
Lernenden muss eingegrffen werden

Es kann mcht von emem embeithichen Normencode
ausgegangen werden

Lernende haben teillweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeverungsfiihigheiten und mangelnde
Reflexionskompetenzen

X

Nicht alle Schiller innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Dne Lehrperson muss Normen und Klassenregeln

aushandeln

X

Wie hdiufig reagieren Sie mit folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unterrichisidrungen? (1 = sehr hiiufig bis 5 = nie). Bei , sonstige Mafnahmen ™ kinnen Sie
gerne weltere Mafinahmen einiragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

2

Ermahnung

Modverbal (durch Mimik und Gestik)

Diskuss=ion
mut Schiller n dber Unternchisstérung

Ermahnung/Konsequenz etc. wird auf Unternchtsende
verlagert

Fehlverhalten wird michi beachitet

Time-out-Technik (z.B. Schiller_in aus dem
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc.

Hinzuzichen/'Weiterleiten an andere Personen (2.B.
Dhrektor, Eltern)

Sonstige Mallnahmen:

Reflektionsgesprache, Verwarnungen, Rollenspiele
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Wie grof schaizten Sie den Effek:, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von

Unterrichissigrungen haben (1 = sehr groB bis 5 = kein Effekt)? Bei ,, sonstige MaBnahmen™

kannen Ste wettere Mafinahmen erginzen.

Allgegenwiirtgkeit der Lehrperson (Schiller innen das
Getithl vermutteln, als Lehrperson alles
mitzubekommen)

Sinnvolle Struktunerung des Unternchts (2.B. mcht mat
Orgamsatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

(geordnete/rulnge’harmomsche) Atmosphiire in der
Klasse

Dne Schiller in an das (konzentrierte) Arbeiten
heranflihren

Lernumgebung verindem

Sonstige MaBnahmen:

Reflektionsgesprache, Verwarnungen, Rollenspiele

Creben Sie auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr Ste den unten aufgefithrien Aussagen
sustimmen (1 = wch simme komplett zu bas 5 = 1ch siimme iiberhaupt mcht zu).

1

2

3

Ich filhle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung ete.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mt

Unternchtsstdrungen umzugehen

Ich filhle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung ete.
micht ausreichend ansgebildet, um angemessen mut
Unternchisstérungen umzugehen

Eine groBe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller_innen sehe 1ch ber den Schiller innen selbst

Eine groBe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Eltern/
Erzichungsberechtigten

Lehrpersonen haben keme Verantwortung an
Unternchisstérungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson eine Autoritiitsperson filr die
Schiller innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner [N -um Thema
Unterrichtsstirungen

Alter: 35
Geschlecht:  Welblich
Art der Sehule: MONtessorischule

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichien.
Falls dies bei Ihnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der Sie am
haufigsten unterrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kinnen.

Wenn Sie in fahrgangsgemischten Klassen unterrichien, geben Sie die Spanne der Klassen an
i=.8 I his 3).

Klassenstufe: ‘1 = 3

Ancshl der Kinder: a3

Wie viele der Kinder Ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffalligkeiten bow. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermuter? Welche Auffilligheiten sind
dies? (Falls moglich, geben Sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauftiilligkeiten
getrennt an. )

eine Schierin mit F&derbedrf im emotional sozialen Bereich:

Schwierigkeiten beim Lernen dadurch Frustration

gegendber Kindern dee weiler sind ais sie, baw. neuen 1.Klasslemn e sle beim Schreiben und Lesen Oberholen

Welche beruflichen Erfakrungen haben Ste? (z.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbentet? Sind Sie Queremsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

vorher an zwei dfentlichen Grundschulen
3 jarige internationale Montessoriausbildung

Beschreiben Sie eine nypische Unterrichisstdgrung aus fhrem Berufsalitag:

Schiler vergessen zu arbeiten und geraten ins Quatsch
Schier sind auf dem Weqg zum Klo etc., treffen andere
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erwdnte Schierin beschimpft andere Schilerin und komandiert sie herum

In welchem Rhyvthmus treten nach Threr Erfuhrung in einer |, typischen” Schulstunde (43
Minuten) Unterrichissidrungen .'_eJa_.I"." Kretezen Sie die am ehesten :Jirr.t_fﬂéu.:a'e' Angabe an!

Hiufiger als
2 min

2 - 5 min

5 - 10 min

10 - 20 min

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

wir

haben

keine

Schulstunden

X

Creben Sie auf efner Skala von [ - 5 (1

sehr hilu fij_.{ bas 5

Formen von Unterrichisstdrung in frem Untervicht aufireten.

nie) an, wie hiufig die jeweiligen

Formen von Unterrichisstiirungen

1

Verbales Storverhalten (2. B. reden, vorautes
Werhalten, Zwischenrufe, Beleadigungen)

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbrilche, Angniffe
auf Personen, Sachbeschadigungen)

herumlaufen)

Motonsche Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,

Mangelnder Lerneifer (2.B. (geistige) Abwesenhent,
Desinteresse, Unaufimerksamboent)

Wie haufig sind Threr Metnung nach die unten aufeefiihrien Punkte Griinde von

Unterrichtsstdrungen? (1 = sehr hiufig bis 5 = nie)
1 1 3 4 5
Personlichkent der Schiller innen X
Verhaltensauffilligkeiten der Schiller _innen (2.B.
Hyperaktivitit) =X
Unterschiedliche Werte-MNormvorstellungen der
Lehrer innen und Schiller innen ot

Schiller innen sind mchtakadermische Ziele (z.B.
Freunde tretle, mut Mitschiller innen reden) wichtiger
als akademische (2.B. gute Moten, versetzt werden)

Werhalten der Lehrperson

Aullere Faktoren
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Wie haufig sehen Ste folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestellt werden, als
Ausigser von Unterrichtsstdrungen? (1 = sehr hilufig bas 5 = me)

1 i 3 4 5

Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und
Perstnlichkenten individuahstischer und heterogener
Schiller innen milssen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Kontlikte der
Lernenden muss eingegn ffen werden

Es kann micht von emem emheithchen Normencode
ausgesangen werden

Lernende haben teillwese schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststenerungsfithigkeiten und mangelnde
Reflexionskompetenzen

Micht alle Schiller innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Dhe Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

Wie hdiufig reagieren Sie mit folgenden Mafinahmen oder Verfaltensweisen auf
Unterrichtstdrungen? (1 = sehr hilufig bis 5 = nie). Bel ,, sonstige Mafnahmen ™ kinnen Sie
gerne weltere Mafinahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1 2 3 4 5

Ermahnung X

Nonverbal (durch Mimik und Gestik) ¥

Dhskussion
mit Schiller in liber Unterrichtsstirung X

Ermahnung/'Konsequenz ete. wird auf Unternichtsende
verlagert X

Fehlverhalten wird nicht beachtet ¥

Time-out-Techmk (2.B. Schiller 1n aus dem
Klassenzimmer verweisen) K

Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc. ¥

Hinruzichen/Weiterlemten an andere Personen (2.B.
Direktor, Eltern) X

Sonstige MabBnahmen: X

logische Konsegunzen aus einem Verhalten
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Wie grof schaizten Sie den Effekt, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von
Unterrichtsstdrungen haben (1 = sehr grobB bis 5 = kein Effekt)” Bef ,, sonstige Mafinahmen ™

kdnnen Ste weitere Mafinahmen ergdnzen.

Allgegenwiirtgkent der Lehrperson (Schiller innen das
Getithl vermutteln, als Lehrperson alles
mitzubekommen)

Sinnvolle Struktunerung des Unternchts (z.B. micht mat
Orgamsatorischem begimnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

(geordnete/rulnge/harmomsche) Atmosphiire in der
Klasse

Dne Schiller in an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfilthren

Lernumgebung veriindern

Sonstige Mallnahmen:

als Vorbild aggieren, selber leise und achtsam sein

Creben Sie auf einer Skala von | bis 3 an, wie sehr Ste den unten aufgefiiirten Aussagen
sustimmen (1 = wch simme komplett zu bas 5 = 1ich stimme iiberhaupt mcht zu).

1

2

3

Ich fithle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung etc.
ausreichend ausgebildet. um angemessen mit

Unternichisstérungen umzugehen

X

Ich fithle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung ete.
micht ausreichend ansgetnldet, um angemessen mut
Unternichisstérungen umzugehen

Eine groble Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Schiller imnen selbst

Eine groble Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe ich ber den Eltern/
Erzichungsberechtigten

Lehrpersonen haben kemne Verantwortung an
Unternchisstérungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson filr die
Schiller innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner || R zvm Thema
Unterrichtsstirungen

Alter: 55

Geschlecht: w
Art der schute: MONtessori-Grundschule

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in unterrichien.
Falls dies bei Thnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der Ste am

haufigsten unterrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kiinnen.
Wenn Sie in fahrgangsgemischien Klassen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an

i=.B. [ hiz 3).

1-3

Anzahl der Kinder: 23

Klassenstufe:

Wie viele der Kinder lhrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffalligheiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermutet? Welche Auffillighefren sind
dies? (Falls mbglich, geben Sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauftilligkeiten
getrennt an. )

1 Kind, keine Diagnose, Schwierigkeiten in der Eigen- und Fremdwahrnehmung,

geral immer wiedar in Konflikta mit anderan Kindern, wail seine Kontaklaufnahme sahr karperlich ist.

Welche beruflichen Erfahrungen haben Ste? (2.B. wie lange arbeiten Sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

Lehrerin N 2N GS. HS und RS

Magister in Geschichte und Politik,

Ausbildung zur PR-Referentin
Arbeit in einer PR-Agentur und einem Wirtschaftsunternehmen

Beschrelben Sie eine tvpische Unterrichissidrung aus Threm Berufsalltag:

Wahrend einer Darbietung spricht mich ein Kind, das nicht teilnimmt, an.
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In welchem Rhythmus ireten nach threr Erfahrung in einer _ ivpischen ” Schulstunde (43
Minuten) Unterrichissidrungen auf? Kreuzen Ste die am ehesten zuireffende Angabe an!

Hiufiger als
2 min 2 - 5 min 5 - 10 min 10 - 20 min

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

X

Creben Sie auf einer Skala von [ - 5 (1 = sehr hitufig bis 5 = nie) an, wie hdufig die jeweiligen

Formen von Unterrichisstdrung in fhrem Unterrichi aufireten.

Formen von Unterrichisstiirungen 1

Verbales Storverhalten (z.B. reden, vorautes
Verhalten, Zwischenrute, Belewhgungen)

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbrilche, Angriffe
auf Personen, Sachbeschidigungen)

Motonsche Unruhe (2.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

Mangelnder Lernenfer (z.B. (geistige) Abwesenhent.
Desinteresse, Unaufinerksambent)

Wie hdaufig sind Threr Meinung nach die unten aufgefiihrten Punkie Griinde von

Unterrichtsstgrungen? (1 = sehr hiufig bis 5 = nie)

Persinlichkent der Schiller innen

Verhaltensauffilligkeiten der Schiller innen (2.B.
Hyperaktivitiit)

Unterschiedliche Werte-Mormvorstellungen der
Lehrer innen und Schiller mnnen

Schiller innen sind michtakademische Ziele (2.B.
Freunde treffe, mut Mitschiler innen reden) wichtiger
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehrperson

Aullere Faktoren
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Wie hiufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestelll werden, als
Ausldser von Unterrichisstdrungen? (1 = sehr hifufig bis 5 = me)

1 2z 3 4 5

Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und
Personlichkeiten individualistischer und heterogener X
Schiller innen missen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konthkte der
Lernenden muss eingegriffen werden

Es kann micht von emem emheithchen Normencode
ausgegangen werden

Lernende haben teilwese schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeverungsfiihigkeiten und mangelnde X
Reflexionskompetenzen

Micht alle Schiller innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln X

Dhe Lehrperson muss Mormen und Klassenregeln X
aushandeln

Wie hdiufig reagieren Sie mil folgenden Mafinahmen oder Verhaltensweisen auf
Unterrichtstdrungen? (1 = sehr hilufig bis 5 = me). Bel ,, sonstige Mafnahmen™ kdnnen Sie
gerne weltere Mafinahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1 F 3 4 5

Ermahnung i

Monverbal {durch Mimik und Gesnk) 4

Dhzkussion
mut Schiller in liber Unternchisstrung

Ermahnung/Konsequenz ete. wird aut Unternchtsende
verlagert X

Fehlverhalten wird mcht beachtet ¥

Time-out-Techmk (2.B. Schiller in aus dem
Klassenzimmer verweisen) x

Strafarbeiten, Sonderaufgaben ete. i

Hinzuzichen' Weilerleiten an andere Personen {z.B.
Durektor, Eltern) X

Sonstige Mallnahmen: X
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Wie grof schaizien Sie den Effekt, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von

Unterrichissidrungen faben (1

sehr grofl bis 5 = kein Effekt)? Bei |, sonstige Mafnahmen™

kdnnen Sie weltere Mafinahmen ergdnzen.

mitzubekommen )

Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson (Schiller innen das
Getithl vermutteln, als Lehrperson alles X

Sinnvolle Struktunerung des Unternchts (2.B. micht mat
Orgamsatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson i

Klasse

(geordnete/rulige/harmomsche) Atmosphiire in der

heranfithren

Dne Schiller in an das (konzentnierte) Arbeiten

Lernumgebung veriindem

Sonstige Mallnahmen:

Creben Sie auf einer Skala von I bis 3 an, wie sehr Sie den unten aufgefiihrien Aussagen

sustimmen (1 = wch simme komplett 2u bis 5 = ich stiimme idiberhaupt mcht zu).

1 F 3 4 5

Ich filhle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mt X

Unternchisstérungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein{e) Studium/Ausbildung ete.
micht ausreichend ausgebildet, um angemessen mt X
Unternchisstérungen umzugehen

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Schiller innen selbst X

Erzichungsberechtigten

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe 1ch ber den Eltern/

Lehrpersonen haben kemne Verantwortung an

Unternichisstérungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson filr die
Schiller innen bin, finde ich sehr wichtig X

Vielen Dank fiir Thre Teillnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner —;rum Thema

Unterrichtsstorungen

A ller:

Cicschlecht:

Schule: R 'I"!ﬂrl}r'ﬁﬂr' - helale ; _ e

Folgende Angaben beziehen sich awf die Klasse, in der Sie ale Klasseniehrer _in unlervichien.
Falls dies bei Thnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
kdufigsten Unterrichien oder fir welche Sle die genausien Angaben machen kiinnen,

Wenn Sie in jahrgangsgemischten Klassen unterrichten, peben Sie die Spanne der Klasser an

=8 1 his 1),

L i -
K lnssensiafe: t- £
A%

Anzah| der Kinder: _

Wie viele der Kinder ihrer Kluyse huben divgrosiiziene Verkaitensaufjaiiygetren o). bt
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheir vermuter? Welche Avffalligheiten sind
dies? (Falls méglich, geben sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffalligkerten

ECIFCTNT an)

0

Felche beruflicher Erfohrmgen haben Sie? (2,8, wie lange arbeiten sie schon als

1

Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Queremsteiger”

Beschreiben sie eine typizsche Unferrichissidrung aus hrem Berufsalltag

. | - F ll i ‘:!:- Fri. L
Mgl uf‘-ai!“%,.f____" %MH‘; i = =

e mmmrs r ez rama Lo mmmm e w s s —— e s mmmmm e 1 2 B e ———t e
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fn welchem Rhvihmus reten nach Threr Erfahrung (n einer , typischen™ Schulstunde (45
Minutery Unterrichtesiérungen auf? Kreuzen Sie di¢ am chesten zutveffende Angabe an!

Geben Sie awf einer Skala von [- 5 (1= sehr hdufig bis 5= nie) an, wie haufig die jeweliigen
Formen van Unierrichizstdrung in frem Unterricht mifireten.

Verbales Storverhalten (z.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrule, Beleidigungen)

Apgressives Verhalten (z.B. Wurusbriiche, Angriffe
aul Persomen, Sachbeschadigungen)

Motorizche Unrube (2B, zappeln, kippeln,
herumlaufen)

Mangelnder Lerneifer (z B. (geistige) Abwesenhett,
_J:}Esmtﬂcss(;, Lndulmerksambceil )

[ —

Wie haigig sind fhrer Meimng nach die unten aufgefihrien Punkte Grinde von

Umterrichtestérungen? (1= sehr hiufig bis 5= nie)

-Pma-un]mhi;mldl:r P —

Verhaltensaulfalligkeiten der Schiiler_innen (z.8."
Hyperaktivitit)

Unterschiedliche Werte-/ Nommvorstellungen der
Lehrer 1 nnm und Schiler innen

Schiilermnen sind nichtakademische Ziele (z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiller_innen reden) wichtiger
als akademische (2. B. gule Noten, versetzt werden)

Verhalten der Lehrperson

Aulere Fakioren
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Wie haufig sehen Sie folgende Anforderumgen, die an Lekrer_innen gestelll werden, als

Austozer von Unterrichisstorungen? (1= sehr hdufig, 5= nig)

K Pty : 3 b o g DY A oy oy et T,
Unterschiedliche Wiinsche, Interessen und
Personlichkeiten individualistischer und heterogener

Schiller_innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lernenden muss cingegniffen werden

Es kann nicht ven emnem cmbeitlichen Normencode
ausgegangen werden

Lemende haben teilweise schwache Ilmpulskontrolle,
geringe Selbststeverungsfahigkeiten und mangelnde
Reflexionskompetenzen

-

‘Nichz alle Schiiler_innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

e Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

Wie hiufig reagieren sie mit folgenden Mafnahmen oder Verlhaltensweiven auf
Unterrichistorungen? (1= schr hinhg bis 5= me). Bei |, sonstive Mafnakmen™ kdnnen Sie

gerne weitere Mafnakmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkomuen.

Ermahnung

- 4

B

DEE

Nonverbal (durch Mimik und Gestik)

Diskussion I.;' feflecian

mit Schaler inn uber Unternchizstdrung

Ermahnung’ Konsequenz etc. wird aul Unternchtsende

verlagert

| Fehlverhalien wird nichi beachtet

Time-out-Technik (z.B. Schiler _nn aus dem
| Klassenzimmer verweisen)

" Strafirbeiten, Sonderaufgaben ctc.

Hinzuzriehen' Weiterlesten an andere Personen (2.B.
Direktor, Eltern)

Sonstige Malnahmen:
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Wie grefd schiitzten Sie den Effeks, den folgende Mafinahmen auf dic Vermeltdung von
= sehr grofi bis $= kein Effekr)? Bei , sonstige Mafnahmen "

Linterrizatssiorungen haben (|
kinnen Sie weitere Mafinahmen trgﬁ.u.zeu.

[ s S LR e e e e

= °

Allgegemwirtigkeit der L:ehn:u!:mnn {Enhn]:r innen das
Gefihl vermitteln, als Lehrperson alles
!muuhl:l;ummen}

5 " Sinnvolle Struktunerung des Uintemichis (Z.B. micht mit
Dr_gams—-a.‘rmscham beginnen)

Knmr:quentﬁs Verhalten der Lehrperson

{geordnete/ ruh:gr_-f harmonische) Atmosphare in der
Klasse

S .

Die Schiller_inn an das (konzeniricrte) Arbeiten
heranfithren
Lemumgebung verandem

Zonstige Malfinahmen:

L]

(eben rie auf einer Skala von [ bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefuhrien Aussagen

=ustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme (berhaupt nicht zu}

LR e

'H.*.. 1""'5:.;!!’-|:':" “i:l'u&.l""%r‘ i‘.’:..‘h “-"

ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstémungen umzugehen

Teh fiihle mich durch mein(e) Studium/ Ausb:ldam E!f.'

AT
g o T Ta
2 T i Y

nichl avgreichend ausgebildet, um angemessen mit
Linternchtsstirungen um:ugﬁhm

Tch fiihle mich durch mein(e) Stedium/’ Ausbildung/ te.

Eine groBie Verantworlung an dem Fehlverhalten der
Schiller_innen sche 1ch bei den Schiiler_innen sclbst

Einc grofie Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler_innen sche ich bei den Eliermn/
Erzichungsherechtigten

Lﬂhrpe:rmn?mn haben keine Verantwortung an
Unterrfchtsstérungen durch Lemende

g —

Dnags i;1 als Lehrperson eine Aulontatsperson fiir die
Schiiler_imnen bin, finde ich sehr wichtig

= T e e

Yiclen Dank for Thre Teilnalne!
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Fragebogen im Rahmen meiner [ IR zvm Thema
Unterrichtsstorungen

A e —.______ . it e
cecticr: (NN

Schule: Fel'flr?_lf_h JFu#L 3

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie aly Klassenichrer in untervichten
Falls dies bei lhnen nich der Fall ist, peben Sie bitte die Daten der Klasse an, In dér sie am
héufigsten Unterrichien oder fir welche Sie die pemausten Angaben machen kénnen.

Wenn Sie in jahrgangsgemischien Klassen untervichien, geben Sl die Spanne der Klassen an
{z.B. { bis 3.

) ey
Klassenstule: A~ > _ e
Anzahl der Kinder:  A/-F e Ehelr e

Wie viele der Kinder ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensanffilligketten L-w. bei
wie wielen Kindern wird eine Verhalterzawffallipkeit veramite!? Welche 'fEE_!'_.TE'|;,||I|:£.:|I|'|:".'|H¢"I.' il
abes? (Falls maglich, geben sie diagnostiziere und vermuiele VerhaltensaufTilligheiten
fretremnit an)

Welche beruflichen Erfakrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrpersen? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quersinsteiper?
Haben 5ie weitere Berulzausbildungen?)

Bl II"!-nl.'l".lI Rl FIHE TVYDESCRE © '.n':l-'l:'f'- |:|' ..'l':a'.'l:.i..l'||'l';'l-' Ta R J.,llfl"L'lll HeEra s o e
Besch pische | J- g B g
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fn welchem Rhythmus treten nach Mhrer Evfahrung in einer  fypischen " Schulstunde (4.3
Mimiten) Unferrichisstérungen awf? Kreuzen Sie die am ehesien auireffende Angabe an!

Lepen Me aut emer Skala vonr §- 3 (1= schr hifuflg bls 3= nley an, wihe AdiyTy dte feweillzen
Formen von Unterrichtssidrung in Threm Untervicht aufireten.

Verhales Stérverhalten (z.1. reden, vorlautes i

Verhalien, Zwischenrufe, Belcidigungen) > | |
Agpressives Verhalten (z B, Wutausbriiche, Angnffe | i
auf Personen, Sachbeschadigungen) .
Maotorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumbaufen) o
Mangelnder Lemneiler (2.5 (geistige) Abwesenheit,
Desinteresse, Unaufmerksamkeit) X

""" R,

Wie hadfig sind fhrer Meinung nach die unten aufgefihrten Punke Ciriinde von
Unterri_ issicrungen? (1= sehr hiufig bis 5= nie)

e T R e
Personlichkeit der Schiiler_innen IY;
WVerhaltensauffilligkeiten der Schitler_mmnen {z.B. .
Hyperaktivitit) X
Unterschiedliche Werte-' Normvorstellungen der
Lehrer_innen und Schilier_innen i
Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B. i
Freunde tretfe, mit Mitschiller_innen reden) wichtiger Py
 als akademische (z.B. gute Noten, verselzt werden))

[ Verhalten der Lehrperson | » !
Aubere Fakloren j_"_ L J

§
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Wie haufig schen Sie folgende Anfordevungen, die an Lehrer_innen gestellt werden, als
Auzlaser von {.l'u'.rerr.l‘.:'hi'_ﬁmru:ﬂgen? {1=sehr Iﬁuf'g_., 5= nie)

Untecachiedliche "|'4"u1:|5|:=h|: nl:-.r.-.r.:n und
Persinlichkeiten individualistischer und heterogener "
Schiller innen missen beachiet werden
In Interessenskonstellationen und Konflikte der

Lermenden muss eingegriffen werden X ;
Es kann nicht von emem einheitlichen Nommencode ] !
ausgegangen werden

Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeuerungsfahigkeiten und mangelnde i ¥
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiller_innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Die Lehrperson muss Normen und Klassenregein
#ushandeln X

Wie haufig reagieren sie mit folgenden Mafnahmen oder Verhhaltensweisen auf
Unterrichistdringen? (1= sehr haufig bis 5= nie). Bei , sonstige Mafnafimen” kénnen Sie
gerne wellere Malnahmen cintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

".',":;,-_ .:..'?‘.,H' b

s R e e TR

MNonverbal {durch Mimik und Gestik) X
Diskussion

ot Schidler_inn dber Unterrichisstdrung
Ermahnung’ Kunsequenz etc. wird aufl Unterrichtsende . .
verlagert < |
Fehlverhalten wird nicht beachter ke
| Time-out-Technik (z.B. Schiller_inn aus dem B

Klassenzimmer verweisen) =
Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc. ) =] >
Hinzuziehen/ Weiterleiten an andere Personen (2B,
Dyirektor, Eltemn)

Sonstige Malnahmen:
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Wie grof schdizien Sie den Effetr, den foigende Mafnahmen auf die Vermeidung von
Unterriehissidrungen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effekt)? Bei |, sonstige Mafinahmen "™

kiinnen Sie weitere Mafnahmen ergdnzen.

a.r':ﬁ. n'!."'“‘?.u-'l" Iﬂ_ : i _Q.:“E.

Allgepenwanigkeit der Ldu]:lmnn (E-:huler innen das
| Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles

i L

| Sinnvolle Strukturicrung des Unterrichts (z.B. nicht mit

chem be
;ﬂgﬂﬂm‘rﬂi‘ls e beginnen)

Konsequentes Verhalten der L-E']'[r]:lETB':I-n

(zeardnete ruhige/ harmonische) Atmosphire in der
K lasse

~

E&Eﬁﬁ[&_iun an das (kenzentrierte) Arbeiten
heranfihren

F

_Lemumg:iﬁﬁﬁ_v:rmd:m

[ Suustige MaBuabusen.

|_._+_...-_.

{reben 3},_: el einer Skaia von 1 biz 5 an, wie sehr Sie den snten aufgefiibrien Awssagen
sustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme iberhaupt nicht zu)

; _--u,i,-a.?r#w _-ﬁ-f-l' _""r"'ﬂ-l.."r':.h- B et
e s e e M A 7 o

Ich ﬁhl: mich durch m'l.’-“l.-[E] Studium! Ausbildung/ etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichisstdrungen umzugehen

Tch fhle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ etc.
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstirungen umeugehen

Eine grobe Verantworturg an dem Fehlverhalien der
Schiiler_innen sehe ich bei den Schiiler_innen sclbst

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalien der
Schiller_innen sehe ich bei den Eltem’
Ermichungsberechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstorungen durch Lemende

Dass i¢h als Lehtperson eine Autorititsperson fur die
Schiiley,_innen bin, finde ich sehr wichtig

—

Viclen Dank fir Thre Teillnalhme!
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Fragebogen im Rahmen nminer“ zum Thema

Unterrichtsstorungen

Greschlecht: - i —

seule: _ Monlessor, - S

Folgende Anguben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klasvenfehrer_in unterrichren
Fallz dies bei Thnen ricke der Fall iz .5-:'r'|:lr'-.' Lie hitte die Daten der Klatee an, e der sie ain
Raufipsten Unterrichten oger fir welche Sie die cenousten Angaben machen kinnen
Wenn Sie in jahrgangegemischien Klassen unierrichien, geben Sie die Spanne der Klassen an
iz f hig 3).

Klassenstufe: A =]

Anzahl der Kinder: __'_| 1 : S DT e e RO

i wiede oer e o AT Ui Uiy nos i fee e Feri ey iiigketien oow. het
wie vielen Kindern wird eine Verhalterzanfialligheit vermuret ! Welche Auffitlighkeiren sind
dies? {Falls méglich, geben sie diagnostizierte und vermutets Verhaltensau ffilligkeiten
getrennt an)

-
=

-

Welche beruflichen Ervfahrungen haben Sie? (z.B. wic lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsieiger?

aben Sic weilere Ber |.-:'s..:l|:~?;il;ilur|5r1'. A

Hazchireiben sie eine .'_L_':.lr-:r'nl:'r-' Limtovreic JJ."..-\.'r.".;J'url_l_-' s A |!|'¢'.".l£:"~'n.".'-.'.1_i_-"

o - B & el o ) ] CE % by 2o - 'l.l-ll'
~ Doy PARIA \nJUSERLA, UnESoechus Ok Mglcing

= TRSEERAY Wit Oppaal uan san o e hodha B
3
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I wolehons Mivvtkmes eton paok Theoe Epfahrng (0 0IaF | QpScRoR T AEMESTumae (62
Minuten) Untervichtsstirungen auf? Kreuzen Sie die am ehesien nutreffende Angabe an!

Geben Sie anf eimer Skala von I- 5 (1= sehr haufig bis 5= nie) an, wie hdufig die jeweiligen
Formen von Unterrichisstrung in hrem Unterrickt aufiveten.

. ‘n-’ﬁrhalns Slﬁnnha.]l:n{:.ﬂ rc-:ltn vu-rLal.lTli'.ﬁ- i
- Werhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen) ,J"f
Aggressives Verhalten (2B, Wutausbriche, Angrifie R
auf Personen, Sachbeschadigungen) -
Matonische Unmahe (7.8, 7appeln. kipneln.
heramlaufen) _
Mangelnder Lerneifer (2 B. (geistige} Abwesenheil,
D vwnensy, Ussunalissis hasiaiadhioval)

%

Wie hidfig sind Threr Meinung nach die unten aufgefihrien Punkte Griinde von
Eleves s dnasnth sgen (1= selu Liaulig bus & u}

R - il .-ru"i'{"‘;-E:;I: b it g B
P:rsun]:chk-::ld:r S-uh‘lile:r innen X |
VerhaltensaufTilligkeien der Schiller_mnen (2.B. i
Hyperaktivitat) -
Lmterschiedliche Werte-' Normwvorstellungen der
Lehrer innen und Schiller_innen _ ’}"{
Schilerinnen sind nichlakademische Ziele (2B,

Freunde treffe, mit Mitschiiler_innen reden) wichiiger . }(,:
T

als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden) i
.__Ve:hahen der Lehrperaon
| Aullere Fakioren

A e

[ E—
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Wie hdufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer innen gestelit werden, als

Aunsliaser van Unterrichisstcrungen? (1= sehr hiu ﬁg, S niEJ

E ." p.'ll"" 1_I'_|_ I'*H'l. ""_"": F'ﬁ-pl' """ 'a'll,r"l
T e

o KE .":.-.: P, A
Unters-chmdhche Wilnﬂr:ha, lntﬂessen el
Perstmhchkeiten individualistischer und beterogener
| Schiiler_innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikie der

Lemenden muss cingegriffen werden '}f’
Fa kann micht won cioem sinheitlichen Mormensode .
ausgegangen werden }I/

Lemende haben teilweise schwache Impulskomntrolle,
geringe Selbsisteuerungs fihigheiten und mangelnde
Reflexicnskempetenzen

" Nicht alle Schiller_innen schen den Sinn der |

| schulischer Verhaltensregeln

|!r]:!lin: Lehrperson muszs Normen wnd Klaaﬁenréian
| aushandeln

Wie hiufig reagieren sie mit folgenden Mafinahmen ader Ferbhaltensweizen auf
Unterrichestorungen? (1= sehr haufig bis 5= nig). Bei , sonstige Mafnahmen ™ kimnen Sie
gerne weitere Mafinahmen eintragen. die in der Tabelle michs vorkommen.

TR '-.t:|

F R R R

LT 4- rI-.J":“'L'r1I

et

T R

e

:| l-r-.-

phor e

% AR
LR Y

L !
I

mit Schitler_inn iiber Unterrichtsstérang

E.rmahmmg _,'::.;r"‘
! Monverbal (durch Mimik und Gestik) e
- Diskussion |

Ermahnung/ K.onsequenz eic. wird auf Unternichtsende
verlagert

Fehlverhalten wird nicht beachtet

Time-out-Techmk (2.B. Schiiler_mn aus dem
Klassenzimmer veracisen)

Strafarbeiten, Sonderanfgaben ete.

Hinzuzichen/ Weiterleiten an andere Personen (z B.
Dhrektor, Eliern)

s

Sonstige Malinahmen:
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Wi groff schéiizien Sie den Effeli, den folgende Mafnakmen auf die Vermeidung von
Untervichisstirungen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effckt)” Bei . sonstige Mafinahmen"

kdinnen Sie weitere Hqﬁ'ﬂa.ﬁmen erganzen.

Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles
m!lzuheknmmnh}

h]]gtgmwirﬁgkﬁ! derl::h:permn{ﬁclluler innen ttas T

“Sinnvolic | "im:h:tlmm.mg des Unterrichts (2 B. nicht mit :
Organisatenschermn beginnen) 5

| konsequentes Verhalien der Lehrp:rsnn i

{B-mrdm:tc.‘ rthige Itﬂrmnru.'u:h:} Atmosphare i der
Klasse

L

Die Schiller inn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfUhren

| Lernumpgebung verindern

| Sonstige Malnahmen:

T

-

Grehen sie auf einer Skala von 1 bis § an, wie sehr Sle den unten aufgefiihrten Auszagen

sustimimen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme berhaupt nicht zu)

TR TR
ik -:L:..m_ﬁﬂ- el P o

Ich ﬁ.lhlc mich durch meinde) Studium/ Ausbildung’ efc,
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit '
Untermichizstirungen umzugehen

R B

| Ich fithle mich durch mein(e} Studium’ Ausbildung/ etc.
| nicht ausreichend ausgebifdet, um angemessen mit
 Unterrichizstirungen umzuphon !

| X

e

Eine groile Verantwortung an dem Fehlverhalien der 5

Schiiler_innen sehe ich bei den Schiler_innen selbst |

Eine grofe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiler mmen sehe ich bei den Eltern!
Erzichungsberechtigten 5
Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstirungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson eine Autoritiitsperson fir die

Schiile. _innen bin, finde ich schr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!

......

S
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Fragebogen im Rahmen nu:ilu:r— zum Themp

Unterrichtsstorun gen

Alter:

Grezchlecht: — -
- 1 I i ': = I
Schule r]'f*:'_'_"'_r_:_'%-f_' ez .'."'f'?_l e RSN

Foigende Angaben beziehen sich uuf die Klazse, in der Sie alr Klassenlehrer in untervichten
Falis dies bet fhwen micht der Fall ize, peben Sie bitte die Daten der Klasse an, in dev sie am
haufigsten Unterrichien odé F e welche Sie die genausten Angaben machen kinnen,

Wenn 3ie in fahrpangsgemischien Klnzsen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an
r..’ H |i ll'l::' 3)

K laszensife I'-;I»I --'-""'"f‘l' -'1":' L I"-:'I FIEF ii

= i
Anzahl der Kinder _;1 +H

Wie viete dev Kinder ihrer Klasse haben diagnostizierie Verhaltensauffalligheiten Fow. bei

wle walen Kindern wird eine Verhaltensar iffdiligroeis vermuret? Welphe Auffdilistelimn sing
. .

dies? (Falls maglich, geben sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffalligkeiten

gefrennt an)

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (.. wic lange arbeiten sie schon als
Lelrpersen? An welchen Schulen haben Sie hereits pearbeitet? Sind Sie Quercinsteizer?
Haben Sic weitere Berufsanshildungen™}

Beschreiben sie eine tupische Untervichisstdrung aus firem Berufzalltag

el

g | | | | | i 1 I |
__.___,- '; .:'."l:.-:u'"l'd.-."' . o |-'|':\.'C-".-\'.'#|.,:"."| T ___.':_|_||'—.._.r s |'1:'."':"J:'|'.-'|-'.::"‘~|: { LLEY

ek

i | [
’»:-Z_'J-'-i'- '..r-'.:.'?_".'.":-.-. Laa B "L 5] E'Ii rog iy }:;'E'L'.J_l-:ll."‘. fr I‘I: HE LA A,

- | . [
Sehlimmeren  possier bier it
|
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g_ﬂh"ﬂ'l i'll:lﬁ.{_ innq&l-aean 1—;@1&#«\@;, g'u:L wf E“juL
ﬂﬂfaﬂt‘-ﬁmh ALE{Ludﬂfmqﬁ.ﬁ H-{ionﬁira_qu L{HL&»‘T’WLJIT 5
'T.jll:-'-"'-“"-il’b-. ['w_]uh lrm.nm ﬂ&:ﬁ

......

I welehem Rirythmus treten nach threr Erfahrung fn einer , typischen " Schulstunde (43
Minuten) {e.u.rﬁﬂ.:ﬁm.ramngm auf® Kreuzen Sie die am ehesten :u!rﬂ','l"ennfe Angabe an!

Geben Sie auf einer Skala von |- 5 (1= sehr hiiufig bis 5= nic) an, wie hduflg die jeweiligen
Formen von Untervichisstdrung in Threm Unterricht aufiveten.

I.‘:. r. W icl :'"T;‘: .",J.l i -j_:l'-- l:,, 1-1*.1" :-:i"" {.',-:j-l‘_ Gl itk 3
\"::ﬂmi:ﬁ Sl.m-l.r:rhaltﬁ'l. (z.B. reden, vorlaules X
Verhelten, Zwischenrufe, Beleidigungen)

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffe
auf Personen, Sachbeschidipungen)

Molorische Unruhe (2B. zappeln, kippeln, 3¢
herumlaufen’) :

Mangelnder Lerneifer (z.B. {geistige) Abwesenheat, < !
Diesinteresse, Unnufnlerks.-amk:in = t

Wie hﬁ;,rig sind Threr Meinung nack die unten aufgefithrien Punkie Grinde von
Untervizhtestirungen? (1= schr hinfig bis 5= ni¢)

| Pmm]mhkmld:r Schiiler | ||:||1E|:1

| Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler_innen (2.B.

| Hyperaktivitat}

| Unterschicdliche Werte/ Normvorstelungen der : W
Lehrer_innen und Schiler_innen

' Schillerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B.

' Freunde treffe, mit Mitschiiler_mmnen reden) wichtiger W

alx akael-:.mmh: (=D, pamte Haun. versetzt werden) ¢
Verhalten der Lehrperson p

Aubere Fektoren = = |
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Wie hiufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lebrer innen gestelit werden, als

Perstnlichkeiten individualistischer und heterogener
Zchiler mnen miizzen beachtet werden

Inn Imiepessenskonstiellationen und Konflikte der
Lemenden muss eingegnffen werden

E: kann micht von einem einbeillichen MNormicncode
ausgeFangen werden

Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeverungsfithigketen wnd mangelnde
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiiler_imnen schen den Sinn der
schalischer Verhaltensregeln

Die Lehrperson muss Normen und Klassenregen
sushandeln [

»

Wie hiufig reagieren sie mit folgenden Mafinahmen oder Verhhaltensweizen auf
Unterrichtstdrungen? (1= sehr hitufig bis 5= nie). Bei |, sonstige Mofnahmen ™ konnen Sie

wgerng weitere Mafnakmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

O A T S T X S
URLTEE e iy e o R J—-l R e

Nonverbal {durch Mimik und Cestik)

Diskussion
mif Schiiler_inn Gber Unternichtsstimng

Ermahnung’ Konsequent ele. wird auf Unterrichisende
verlagert

Fehlverhalien wird nicht beachiet

Time-out-Technik {é:B. Schiller_inn aus dem
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderoufzaben etc.

Himzumiehen' Weiterleiten an andere Personen (z.B.
[rektor, Eltern}

Sonstige Mafnahmen:

SH(“irLL', Eancy ¥, H.r_[,!t,Lth _
E“'"-l"lfhlﬁ“'-‘ﬂq_.l_ Eﬂ#ﬁl By Ellﬂ',-_l,,._ e '['irf-'.

Snche. 0 ame E"-‘lhdtvmnni':.l_
%;_;lﬁlnc3 L.chl Chan, '511":"“ E‘rh[-mMEj

pﬁtluff‘"lﬁtlﬂﬂm ‘Ei.ch’fi‘miif ‘l."t.{a'-.'lt,.
mmtiﬁlfml .
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Wie grof schitzten Sie den Effeks, den folgende Mafnahmen auf die Vermeidung von
Untervightsstirungen haben (| = sehr groB his 5= kein Effckt)? Bei ., sonstige Mafnakmen "
kinnen Sie weitere Mafinahmen erpangen,

R T e R T S R B
A’I.i]gt!gt!nWHﬂlgkﬂl der Lehrperson (Schiiler_mnen das
Cicfiihl vermitteln, als Lehrperson alles
mitzubekominen}

Siavelic Strukturierung des Uniermichis (2.8, nicki mit |
| Organisatorischem beginnen) |
Konsequentes Verhalten der Lehrperson |
| (geordnete/ ubige! harmonische) Atmosphire in der '_

Klasse | |

[¥ie Schiler_inn an das (konzentrierte) Arbeiten

heranfihren

Lm:umgal}ung verindern

Eunxngc Mabnahmen:

Geben sie auf einer Skaia von | bis 5 an, wic sehr Sie den unten aufpefGhrten Aussagen
zyigtimeren 1= ich stimtne komplett 2o bis 5= ich stimme iiberhaupt nichi zu)

7 Fh “"p'rl e 1R “‘I. iﬂﬂ"‘ !.'.- W' el 7 .'| LT | .rrllj:lfl':!lr' ‘I'l" - .-.r._;..".-ld,-...._:::- I-rl I|I|

Pt e T TR L A e b Bk e I 17
Ich fahle mich durch mein(e) Studium/ hush]dung-f l:iﬂ

ansreichend ausgebildet, wm angemessen mit
Unb:m-nhtsslﬂrungen umzugehen

 Ich fubile mich durch meinie} Studinmd Ausbildung/ ete.
I nicht ausreichend ausgebilder, um angemessen mit

| Unterrichisstimungen pmzugch:u

| Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
ﬂchulﬂ_=mn-r.n sche ich bei den Schiller_inmen seltbst
Eine grofle Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler_innen sehe ich bei don Elvem/
Erzichungsberechtigten

Lokrporsonen hakon koine YVerantwortung on
Untermichisstrungen durch Lemende =
Dass ich als Lehrperson eine Auloritalsperson fr dic
Schille:innen bin, finde ich sehr wichiig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner || IR :vm Then

Unterrichtsstirungen
Alter:
Gieschbeshi

Schale:

Folgende Angaben beziehen sich auf die Kiasse, in der Sie aly Klassenlehrer_in unferrichien

Falls dies bei Thnen nicht der Fall isi, geben Sie biite die Daten der Klasse an, in der sie am

haufigsten Unterrichten oder fir welche Sie die penausten Angaben machen kinnen,

Wenn Sie in fahrpangsgenischten Klassen unterrichien. geben Sie die Spanne der Kilassen an

fe.B | bix 3}

K. |assenstofe: L

Amnzabl der Kinder:

wie viglen Kindern wird eine Ferialtensaufialligrelt vermuret? Welche Awffcllighe: 2n sind
.-II'EI:-.:\,'.-" 'Fi:”:—_ |_'|'||f|'h-'|i|_'._'|I RI:'I]-:‘H qiE di'lil"l"l'l"-"i-"'l"“ e e Ty 1‘.'-'."l-:i;'“':'n'iﬂ“tti”l_ﬂ_’x:ﬁ'.‘ll
EL"1 TETINL ar)

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lanpge arbeiten sic schon als

Lchrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?

Haben Sie weitere Berulsausbildunges

Heschreiben sie eine fypische Unterrichisstorung aus threm Beruizoiiag:
oM
SR ) O SR
A e o :I i | L o a1 .-.E-'l-.f;.l:l | |
— s olt® - L * T8 Y it R e
] .'I
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_._._ji-"-"i T uw'fﬂ»t;-y_g,m =
r;f:l'i! (o 1) ;}_Lﬁ.qﬁq;., S Iflr_jhii-t?-.:lﬁ.e;p_f .E'{'L.{r‘;t-.""r!.r_u,'_r -—1&1-#1;‘-

[ -

In welchen Rivythmus treten nach Threr Evfakrung in einer , typischen” Schulstunde (43
Minuter) Untervichisstirungen auf? Krenzen Sie die am ehesten zutreffende Angabe an!

Geben Sie auf einer Skala von [- 5 (1= sebr hiufig bis 5= nic) an, wie hdufig die jeweiligen
Formen von Unterrichissténang in fhvem Unterricht aufiveten.

ol ur o e e LI '*-"l{é;h -ua, EF‘ :

: b ||f---| l"t |||| TJ |. |1.§. ;.-v."w-r-,.-.;r.l
".’-:rhales Sln:rn'erlwlt:n {z.B. reden, vorlautes _
Verhalten, Zwischenmufe, Beleidigungen) *
Aggressives Verhalten (z.B, Wutausbriiche, Angriffe l
auf Personen, Sachbeschiidigungen) i

1

|

Motorische Unruhe (2.5, zappeln, kippeln,
herumlaufen)

Mangelnder Lerneifer (2 B. (geistige) Abwesenheit,
Dresinteresse, Umuﬁ:uﬂ'ks.amknil)

Wie hdy e sind Trrer Meinung nach die wnten aufgefitlerien Punkte Griinde van
Unterrightsstdrungen? (1= sehr hiiufig bis 5= nie)

i g A
Persimlichkeit der Schaler_innen

VerhaltensuufTilligkeiten der Schiiler_innen (2.B. 24
Hyperaktivitit)

Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der }<
Lzhrer innen und Schiiler_mnen

Schilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B. |
Ereunde treffe, mit Mitschiler_innen reden) wichtiger f il
als akademische (2B, gute Noten, versetzl werden} i

Yerhalten der Lehrpersan 1
Auare Faltoren I i
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Wie hiufig sehen Sie folpende Anforderungen, die an Lehrer innen pestellt werden, als
Ausléser von Unterrichisstorumgen? (1= sehr hiufig, 5= nie)

= = B 1 - i.. AR TR W, ':'?:1!::51'5:'-“'.'.'.'“

Unterschiedliche Wimzche, Interessen und
Perstmlichkeiten individualistischer und heterogener
Schiiler_innen milssen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikie der J
|
|

Lemenden mass eingegriffen werden

Es kann nicht von einem einheitlichen Normencode _
ansgegangen werdet ! i -
Lemende haben teilweise schwache Inqmm;ﬁﬁﬁe, i i .
peringe Selbststeverungsfihigkeiten und mangelnde A
Reflexionskompetenzen
Micht alle Schiiler_innen sehen den Sinn der ?(
schulischer Verhaltensregeln
Die Lebrperson muss Normen und Klassenrepeln : '
aushandeln , f F\

Wie haufle reagieren sie mit folgenden Mafnahmen oder Verhhaltensweizen auf
Unterricktstirungen? (1= sehr hiufig bis 5= nie). Bei , sonstige Mafinahmen ™ kinnen Sie
gerne welfere Mafnahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

T G R L T o

o | L1 ---. S et e b Ll b 1T R e '
Monverbal {durch Mimik und Gestik) L
Diskussion }{

mit Schiiler_inn iiber Unterrichtsstinung
Ermahnung/ Konsequenz etc. wird auf Unterrichtsende

verlagert %, A
Fehlverhalten wird nicht beachtet bt 1l thfideaded ¥
Time-out-Technik (z.B. Schiiler_mn aus dem o

Klassenzimmer verweisen) ' i }
Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc. R ;
Hinzuzichen/ Wenterleaten an andere Personen (zB. ':'.-E-““‘_'

Direktor, Eltern) ) o, -
Sonstige Malaahmen: '
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Wi prodl schiizien Sie den Effeld, den jolgende Mafnakmen auf die Vermeidung von
Untervi, Wisstérungen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effekt)? Bei |, sonstige Mafnahmen ™

kiinnen Sie weitere Mafinahmen erganzen.
hllgcgmwamgkmt' d::r L:hwmn [SEhuJ:r L1:|.:1l.‘.'11 da.s

Gefiih] vermiteln, als Lehrpersan alles S e e o e

mitzubekommen) arf du) madog Ak ,

Smnvolle Strukturierung des Unternchts (2B, nicht mit }\ i i

Oreanisatorischem bepinnen) =

| Konsequentes Verhalien der Lehrperson .

| (zeardnete ruhige/ harmonische) Atmosphitre inder | v

Klasse

Die Schiller_inn an das (konzenirierte) Arbeiten n
=

heranfithren

Lemumgebung verindern 2 , fg fiew
Sonstige Mabnahmen:

Geben sie auf ciner Skala von 1 bis § an, wie sehr Sie den unten aufgefihrten Aussagen
sustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme dberhaupt nicht zu)

*.L |, it T ¥

S s ..l-'r._*..-f"*..n:u..r a

r Aihle mich durch mem(e} mdmm. Aushildung/ etc. ,
i ausmchend ausgebildet, um angemessen mit k‘
. Unterrichissirungen umzngehen

| Ich fiihle mich durch mein(e) Studium’ Aushjldun;- ete,
' nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mii \}{
' Unterrichtsstorungen umzugehen i
Eine grolie Verantwortung an dem Fehiverhalten der | >< I
Schiller _innen sehe ich bei den Schiiler_mnen selbst , |
' Eine Eﬁ;l]n: Verantwortung an dem Fehiverhalten der | | .
Schiller innen sehe ich bei den Eltern/ }\
Errichungsberechtigten |
Lehrpersonen haben keine Verantwortung an

Unterrjchissifrungen durch Lemende
| Dass ith als Lehrperson eine Autorititsperson fir die
Schiiler_innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner [ zvm Thema

Unterrichisstirungen

Alter

Geschlecht:

Schule: Jll:-'_.;.wllraq oty Thtky I uses, Eﬂ'wﬁfr'.i'l!v:]l;-

Folgende Angaben bezichen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer_in unterrichten
Fualls dies bei Thnen nicht der Fall isi, geben Sie hitte die Daten der Klasse an, in der sie am
heufigsten Unterrichien ader fiir welche Sie die penausien Angaben machen kilnnen.

Wenn Sie in jahrgangsgemischien Klassen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an
fz.4 [ bis _‘!__,l_

k. lazzenstufe: /f"' 'r‘.f

Anzahl der Kinder: 20D

Wie viele der Kinder threr Klasse haben diagnostizierte Verhaltensouffallighkeiten hzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensouffalligheit vermutet? Welche Aufftiliskeiten sind
dies? (Falls miglich, geben sie diagnostiziente und vermutete Verhaltensauffilligkeiten

getrennt am)

o ovtatele | ‘x)L_«IEJ_nL-:buE-v\_ kfiﬁrj
T T U -::Euhiﬂ;.;{',_t Fader - 28

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (2.B. wie lange arbeiten sie schon als
LehrpersonT An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quercinsteiger?

Haben Sie weitere Berufzaushildungen?)

Heschrethen sie eine typische Untervichisstdring aus Threm Beryfalltag:

P .:;!J nﬂﬂ- L i{:&.um. ég A 'r-.-"l--TL"r'wc:'L‘*Z‘-ﬁ.'#'r“h—-

[twvli-#-», sg_.'._ub hﬁi—m{—ﬂm—émﬁ’“ﬁk—#mmﬁ_fév_é&_s

E#“-« a&l» hee -i&nfqh B eol 2 .[rfh'zq,_.;,{ ELMTH qﬁﬁ
| ek selaf "7

150



In welchem Rhythmus treten nach Ihrer Exfahirung in einer | fypischen” Schulstunde {435
Minuten) Untervichtssidrungen auf? Krewzen Sie die am ehesien zutreffende Angabe an!

Hiiufiger als
2 min 2 - 5 min 5 = 10 min

10 - 20 min

20 - 30 min

Seltener
als 30 min

Py

Geben Sie auf einer Skala von I- 5 (1= sehr hiufig bis 5= nie) an, wie haufig die jeweiligen
Formen von Unterrichisstorung in fhrem Unterricht aufireten.

Formen von Unterrichtsstirangen

Verbales Storverhalien (2. B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen)

auf Personen, Sachbeschadigungen)

Aggressives Verhalten (2.B. Wutausbrliche, Angriffe

Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

r"\\)( .-""\“

Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

Mangelnder Lemneifer (. B. (geistige) Abwesenheit,

Wie haufig sind Threr Meinung nach die unten ayfgefihrien Punkie Griinde von
Unterrichisstdrungen? (1= sehr hiiufig bis 5= nie)

Permnli::hl-:ei'lr der Sct'nlﬁlcr_irm:n

Hyperaktivitdt)

Verhaltensauf¥illigkeiten der Schiiler_innen (z.B.

2
=
e

Lehrer_innen und Schiiler_innen

Unterschiedliche Werte-/ Normverstellungen der

Schillerinnen sind nichiakademische Ziele (z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler_innen reden) wichtiger
als akademische (2.B. gute Noten, versetzt werden)

WVerhalten der Lehrperson

Aubere Faktoren

151



Wie haufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lekwrer _innen gestellt werden, als

Ausliser von Unterrichisstorungen? (1= sehr hiufig, 5= nie)

1

L

Unterschiedliche Wiinsche, Interessen und
Perstinlichkeiten individualistischer und heterogener
Schiller_innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lernenden muss eingegriffen werden

Es kann nicht von einem einheitlichen Normencoede
ausgegangen werden

Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeverungsfihighkeiten und mangelnde
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiller_innen schen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

XX <%

Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

%

Wie hdufig reagieren sie mit folgenden Mafinahmen oder Verhhaltensweisen auf’
Unmiervichtstérungen? (1= sehr hiufig bis 5= nie). Bei ,, sonsiige Mafinahmen* kiinnen Sic
gerne weitere Mafinahmen einiragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

3

4

Ermahnumng

=

MNonverbal {durch Mimik und Gestik)

Diskussion
mit Schiller_inn iber Unterrichisstirung

Ermahnung’ Konsequenz etc. wird auf Unterrichisende
verlagert

b

el
b
yed |

Fehlverhalten wird nicht beacktet

Time-out-Technik (z.B. Schiller inn aus dem
Klassenzimmer verweisen)

Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc.

DX |

Hinzuzichen' Weiterleiten an andere Personen (2.B.
Direktor, Eltern)

Sonstige Mafinahmen:
Fhal_ fia AsE? ponisc, v 22 Ate
Gl gt o & e det G2y Velon
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Wie grofft schitzten Sie den Effeks, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von

Unierrichisstorimgen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effekt)? Bei , sonstige Mafinahmen

kdnmen Sie weltere Mafinahmen ergdnzen.

Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson (Schiller_innen das
Gefithl vermitteln, als Lehrperson alles
mitzubekommen)

)3

Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts (. B. nicht mit
Organisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

{geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphiire in der
Klasse

Die Schiller_inn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfilhren

‘“}{,_
>
o

Lernumgebung verindern

Sonstige Mabnahmen:

o x,ff I

<

Geben sie auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefiihrien Aussagen

zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme iiberhaupt nicht zu)

2

3

4

Ich fithle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ ete.
ausreichend auspebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstirungen umzugehen

e

nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstirungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein{e) Studium/ Ausbildung’ etc,

Eine groBe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe ich bei den Schiller_innen selbst

Eine grofie Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sehe ich bei den Eltern/
Erzichungsberechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstérungen durch Lemende

X
<

Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson filr die
Schiiler_innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner —zum Thema

Unterrichtsstirungen

Alter
Geschlecht:

Schule: {{{u uAEA _I,.'_'flf'!- - iﬁ'{itﬁ

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in untervichten,

Falls dies bei thnen nicht der Fall ist, geben Sic bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
hiufigsten Unterrichien oder fiir welche Sie die genausten Angaben machen kinnen.

Wenn Sic in jahrgangsgemischien Klassen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an

{z.B. I bis 3),

userste  A=%_lle K, olor BBk it TaBunbernN

Anzahl der Kinder: fl.{.l i ::'Ir ?! LA f”.-"'n

Wie viele der Kinder ifver Klosse haben diagnosiizierte Verhaltensawffalliekeiten how. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaliensauffailigheit vermutei? Welche Auffilligheiten sind
dies? (Falls mdglich, geben sie diagnostizierte und vermutete VerhaltensaufBilligkeiten
getrennt an)

/

- - 4 |V -. TR R i ---- 'l =
sy . A JeaTt ARML G '_-"'E{; »',..-',_,-t : .Hﬁ_.;' £k el s A (I3 ._Q__’{_l
- - II.' - II F -\..I ."-: [, |JI -

Sodtrt PBATAWEND |, ADTTS Ny ’EFE»J

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sic weitere Berufsausbildungen?)

Beschreiben sie eine typische Unterrichisstorung aus Threm Berufsalliag:

o

2B - AELY T‘ﬂ}t’ Y. liﬂxf L,rrffr ¥
L;{:Z:t:", XL biie fimri[ /ﬁg 184107, £ r:f::fr:’:’,fj fr’i -!.’f’
Aok J;- .M:/{L gq PEC Jgk (rx 1. f Pl x".'-ff,-,*t-:'r‘f(:j A BLiAL
__#_1{5':"'{.1" 'f..{':'.{{ r""-.e{.‘[lz I'.I{[LC'“[ {Lfif

144 i s ._’I{,.lfn_.- Lfr{_l":.

i

Lt
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In welchem Rhythmus treten nach Threr Erfahrung in einer , typischen” Schulstunde (45

Minuten) Unterrichtsstirungen auf? Kreuzen Sie die am ehesten zutreffende Angabe an!

Hiiufiger als

2 min 2 - 5 min 5-10min | 10-20 min

30 min

Seltener
als 30 min

<

Geben Sie auf einer Skala von 1- 5 (1= sehr hiufig bis 5= nie) an, wie hdufig die jeweiligen
Formen von Unterrichisstdrung in Threm Unierricht :(:{re;en. il

Al Mupiia

g

Formen von Unterrichtsstirungen

1

3

5

Verbales Storverhalten (z.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen)

/_:X‘H

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffe
auf Personen, Sachbeschiidigungen)

Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen)

%

Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistige) Abwesenheit,
Desinteresse, Unaufmerksambkeit)

X

Wie hiufig sind Ihrer Meinung nach die unten aufgefiihrten Punkie Grdinde von

Unterrichtsstirungen? (1= sehr hiiufig bis 5= nic)

i
L]
iz~

VLY

Al

5 i

v B

oL

LTy

o —

Persiinlichkeit der Echular_inﬁm

VerhaltensaufTilligkeiten der Schiller_innen (z.B.
| Hyperaktivitit)

¢

Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der
Lehrer innen und Schiller_innen

Schiilerinnen sind nichtakademische Zicle (z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiller _innen reden) wichtiger
als akademische (z.B. gute Noten, versetzt werden)

X

Verhalten der Lehrperson

Aullere Faktoren
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Wie haufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lekrer innen gestellt werden, als
Ausldser von Unterrichisstorungen? (1= sehr hiufig, 5- ni g
'

}.-F.f!
| 156 1 3 4 5

Linterschiedliche Wiinsche, Interessen und
Persiinlichkeiten individualistischer und heterogener

Schiiler_innen miissen beachtet werden H'<
In Interessenskonstellationen und Konflikte der

Lernenden muss eingegritfen werden X‘

Es kann nicht von einem einheitlichen Normencode

ausgegangen werden /\(

Lernende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeuerungstihigkeiten und mangelnde

Reflexionskompetenzen (ﬂ& d-ﬁ-l' gmjﬂd‘&w&g”
Nicht alle Schiiler innen sehen den Sinn der :

schulischer Verhaltensregeln ,><
Die Lehrperson muss Normen und Klmm'regeln
aushandeln i Terany >‘\

Wie hdufig reagieren sie mit folgenden Mafinahmen oder Verhkaltensweisen auf
Unterrichistdrungen? (1= schr hiiufig bis 5= nie). Bel , sonstige Mafinahmen® kénnen Sie
gerne weltere Mafinalhmen einiragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1 2

3
Ermahnung pd
Monverbal {durch Mimik und Gestik) KH
Diskussion
mit Schiller_inn iiber Unterrichtsstérung r.d
Ermahnung’ Konsequenz ete. wird auf Unterrichtsende

verlagert
Fehlverhalten wird nicht beachtet e

Time-out-Technik (z.B. Schiller_inn aus dem

Klassenzimmer verweisen) ﬁ—..q_ﬂ-a.-.chb _]-,':Idlrhﬂ_%]f {Lw’[.e_ggf' f ,:5('
Swefariveston, Sonderanfgaben cic. =
Hinzuzichen' Weiterleiten an andere Personen (z.B. =
Direkior, Eltern) e

Sonsti Maﬂnahmm -
~ FE:H}m i S
& ;@r@eﬂ ol Belobiucus

r:u{ x‘a: i :
“’MM R — Kulephareu  geumlie
aﬁlfwl Qﬂmﬁ,ﬁ{{ bl .:Mﬂwim %ﬁ’auﬁa

-Ho g, "fﬁ&‘a«"’“‘ﬁ‘&”ﬂ ”
A
i Wﬁ%« K ““ﬁ"m% i

L’uu,r:?w ; 1 Sty

X

1]
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Wie grofi schdizten Sie den Effeki, den folgende Mafnahmen auf die Vermeidung von
Unterrichtsstorungen haben (1 = sehr grof bis 5= kein Effekt)? Bei ,, sonstige Mafnahmen ™

kdymen Sie weitere MafBnahmen ergdnzen.

4

/él:'u;'ilf
5

Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson (Schiiler_innen das
Giefithl vermitieln, als Lehrperson alles
mitzubekommen)

Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts (z.B. nicht mit
Organisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

X

{geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphiire in der
Klasse

Die Schiller inn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranflihren

T:mumgehung verindemn

Sonstige Mabnahmen:

_%M@?%ﬂ{?z{,&' ;&fgnr}‘tﬂh"ﬁ'migﬁ? Gf ¥o -

b

=

rm{EME&ﬂWH U @F 4l —

Geben sie auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefithrien Aussagen

zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme {iberhaupt nicht zu)

1

2

3

4

Ich fiihle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstdrungen umzugehen

Ich fithle mich durch mein{e) Studium/ Aushildung/ etc.
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichisstdrungen umzugehen

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler innen sehe ich bei den Schiller_innen selbst

Eine grofle Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller innen sche ich bei den Eltern/
Erziehungsberechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstérungen durch Lernende

Dass ich als Lehrperson eine Autoritiitsperson fiir die
Schiiler_innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner [ ] zum Thema
Unterrichtsstorungen

Alter:

Geschlecht:
Schule: Mﬁhl-ﬁ}ul‘i : SLML-—

Folgende Angaben beziehen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer_in unterrichten.
Falls dies bei thnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
hiufigsten Unterrichien oder fiir welche Sie die genausien Angaben machen kdnnen.

Wenn Sie in jahrgangsgemischien Klassen unierrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an
=& I bis 3).

Klassenstufe: A~ li(

2l
Anzahl der Kinder: < L

Wie viele der Kinder ihrer Klasse haben diagnostizierte Verhaltensauffalligheiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffilligheit vermutet? Welche Aufialligkeiten sind
dies? (Falls miglich, geben sie diagnostizierte und vermutete VerhaltensaufTilligkeiten
pelrennt an)

('I‘f) "ﬂl';xauhlutlvr\'«xiuu“ H«ithhdiuqfqpahﬁ \ -{Tﬁkﬁbmg ,
Em:mmwmwrmj I fmtw% Tl lest Lo LRS I

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als
Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

q L weveakt Srabisdude (5)

_{_rg_ Made | Medisvon -Sclude . S

Beschreiben sie eine typische Untervichisstdrung aus Threm Berufsalliag:

B Shiltt|on "awhqr esglittiel %«m&dw m Hmw Dot
o hduelll, e mrtMmecLM,m bt i, Jmk .*r..._nh.ﬂ W, s
Mt ab-

H:-{'FUA-L
Avtnir.

sprechiu odf Shrew.  ouadut b A
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In welchem Rhythmus treten nach Threr Erfahrung in einer , typischen” Schulstunde (43
Minuten) Unierrichisstdrungen auf? Kreuzen Sie die am ehesten zutrefjende Angabe an!

2 min 2 - 5 min 5-10min | 10-20min | 20-30 min | als 30 min

X

Geben Sie auf einer Skala von 1- 5 (1= sehr hiufig bis 5= nic) an, wie héufig die jeweiligen
Formen von Untervichissidrung in Ihrem Unterricht aufireten,

Formen von Unterrichtsstirungen 1 ¢ § 3 4 5
Verbales Stérverhalten (2.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen) X

Aggressives Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffe

auf Personen, Sachbeschadigungen) e

Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln, i iw
herumlaufen) >< Eﬁﬂ-. Il’-“'"I'!
Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistige) Abwesenheit, 51. i"'""l <
Desinteresse, Unaufmerksamkeit) >< a«-} |

Wie haufig sind Threr Meinung nach die unten aufgefiihrien Punkie Grinde von
Unterrichtsstdrungen? (1= sehr hiiufig bis 5= nic)

T \ T . i 2 FE 5
Perstnlichkeit der Schiller_innen E 4 e
Verhaltensauffilligkeiten der Schiller_innen (z.B.

Hyperaktivitiit) X
Unterschiedliche Werte-' Normvorstellungen der

Lehrer_innen und Schiiler_innen <
Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B.

Freunde trefTe, mit Mitschiiler innen reden) wichtiger ><

als akademische (z.B. gute Noten, versetzl werden)

Verhalten der Lehrperson x
AuBere Faktoren e
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Wie haufig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer_innen gestellt werden, als
Austoser von Unterrichisstéirungen? (1= sehr hiufig, 5= nie)

1

Unterschiedliche Wiinsche, Interessen und
Persdnlichkeiten individualistischer und heterogener

Schiller_innen miissen beachtet werden

X,

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lemenden muss eingegriffen werden

Es kann nicht von einem einheitlichen Mormencode
ausgegangen werden

Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeuerungsfiihigkeiten und mangelnde
Reflexionskompetenzen

Nicht alle Schiiler_innen schen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln

Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln
aushandeln

4

Wie hiufig reagieren sie mit folgenden Mafinahmen oder Verfhaltensweisen auf
Unierrichtstirungen? (1= sehr hifufig bis 5= nie). Bei ,, sonstige Mafinahmen" kinnen Sie
gerne weitere Mafnahmen eintragen, die in der Tabelle nicht vorkommen.

1

2

Ermahnung

Y

MNonverbal {durch Mimik und Gestik)

=

Diskussion
mit Schiller_inn {iber Unterrichisstdrung

Ermahnung’ Konsequenz etc. wird auf Unterrichtsende
verlagert

Fehlverhalten wird nicht beachtet

Time-out-Technik (z.B. Schiiler_inn aus dem
Klassenzimmer verweisen)

X X

Strafarbeiten, Sonderaufgaben etc.

Hinzuziehen' Weiterleiten an andere Personen (2.B.
Direktor, Eltern)

Sonstige MaBnahmen:
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Wie grofi schdizten Sie den Effekt, den folgende Mafinahmen auf die Vermeidung von
Unterrichtssiorungen haben (1 = sehr groB bis 5= kein Effckt)? Bei , sonstige Mafnahmen "

kidnnen Sie weitere Mafinahmen erginzen,

Allgegenwiirtigkeit der Lehrperson (Schiller_innen das
Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles
mitzubckommen)

Sinnvolle Strukturierung des Unterrichis (z.B. nicht mit
Organisatonischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

(geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphire in der
Klasse

Die Schiller _inn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfiihren

Lernumgebung verfindern

Sonstige MaBnahmen:

Geben sie auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr Sie den unien ayfgefiihrien Aussagen

zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme Oberhaupt nicht zu)

1

2

3

[ch fithle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ ete.

ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstrungen umzugehen

,).;:'

Ieh fiihle mich durch mein(e) Studium/ Ausbildung/ ete.
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichisstrungen umzugehen

Eine grofic Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler_innen sehe ich bei den Schiller _innen selbst

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiiler_innen sehe ich bei den Eltern/
Erziehungsberechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an
Unterrichtsstbrungen durch Lemende

Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson filr die
Schiiler_innen bin, finde ich sehr wichtig

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Fragebogen im Rahmen meiner — zum Thema
Unterrichtsstirungen

Alter

Geschlecht: K

sl Riee b mmra] SRl

Folgende Angaben bezichen sich auf die Klasse, in der Sie als Klassenlehrer in untervichien.
Falls dies bei Thnen nicht der Fall ist, geben Sie bitte die Daten der Klasse an, in der sie am
héufigsten Unterrichten oder fir welche Sie die genausten Angaben machen konmen.

Wenn Sie in jahrgangsgemischien Klassen unterrichten, geben Sie die Spanne der Klassen an
(z.B, I biz 3).

Klassenstufe: 1 | = -‘Q‘

Anzahl der Kinder: _i""::h'

Wie viele der Kinder ihrer Klasse haben dinenastizierte Verhaltensayffalligheiten bzw. bei
wie vielen Kindern wird eine Verhaltensauffalligheit vermutet? Welche Auffalligkeiten sind
dies? (Falls miglich, geben sie diagnostizierte und vermutete Verhaltensauffilligkeiten
getrennt an)

| Kinvd = D{Qﬁrﬁ,}_‘ﬂ_t; ADKHS , nindesiens 5 woeikele
indet auéllig., u-a.- Stulangat , KoopohationS:
achwachen }Mm@qﬁu@@mwagﬁw
(Bawon 1 aharﬁmaﬂtmﬁ%

Welche beruflichen Erfahrungen haben Sie? (z.B. wie lange arbeiten sie schon als

Lehrperson? An welchen Schulen haben Sie bereits gearbeitet? Sind Sie Quereinsteiger?
Haben Sie weitere Berufsausbildungen?)

stellungen Qo staatlicken
dor Mopkesson Schu
) festangestellt

m(- . |I . .fi_imn ="'::~1:! ! "

Reschreiben sie eine typische Unterrichisstdrung aus Threm Berufsalliag:

Wiedetholte.g Reoredun in Q&‘i@—ﬁc}“ﬁmﬂaj
L }im andent. Unkedichiastuationéd
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fn welchem Riythmus treten nach Threr Erfahrung in einer | typischen® Schulstunde (45
Minuten) Unterrichissidrungen auf? Kreuzen Sie die am chesten zulreffende Angabe an!

- 2 min | 2-5mim S-1Wmin | 10-20min | 20-30 min | als 30 min
4 v

Gieben Sie auf einer Skala von I- 5 (1= sehr hiufig bis 5= nie) an, wie hdufig die Jeweiligen
Farmen von Unterrichisstdrung in Threm Unterricht aufireten.

Formen von Unterrichtsstirungen 1 2 3

4
Verbales Stirverhalten (z.B. reden, vorlautes
Verhalten, Zwischenrufe, Beleidigungen) v
Aggressives Verhalten (B, Wutausbriiche, Angriffe
auf Personen, Sachbeschiidigungen) v
Motorische Unruhe (z.B. zappeln, kippeln,
herumlaufen) i

W

Mangelnder Lerneifer (z.B. (geistige) Abwesenheit,
Desinteresse, Unaufmerksamkeit)

Wie hiufig sind hrer Meinung nach die unten aufirefiithrien Punkte Griinde von
Unterrichissiorungen? (1= sehr hiufig bis 5= nie)

™
-
wn

Perstnlichkeit der Schiiler innen v

Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler_innen (z.B.

Hyperaktivitat) v
v

Unterschiedliche Werte-/ Normvorstellungen der
Lehrer_innen und Schiller innen

Schiilerinnen sind nichtakademische Ziele (z.B.
Freunde treffe, mit Mitschiiler_innen reden) wichtiger v
als akademische (2 B. gute Noten, versetzt werden)
Verhalten der Lehrperson v
AuBere Faktoren v

'Ee@dackul stem, Qllecshomogene Klagsen,
Lﬁ Leistun gﬁ.:?l\f[uch . i@rxkuﬁ&nawhﬂi‘ﬂw (arkainudt),
Mmediénkronsum
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Wie hiifig sehen Sie folgende Anforderungen, die an Lehrer_innen gestellt werden, als
Ausliiser von Unterrichisstdrungen? (1= sehr hiufig, 5= nie)

1 1 3 4 5

Unterschiedliche Wilnsche, Interessen und
Persénlichkeiten individualistischer und heterogener v
Schiiler innen miissen beachtet werden

In Interessenskonstellationen und Konflikte der
Lemenden muss eingegriffen werden

Es kann nmicht von einem einheithichen Nomencode o

auspegangen werden

Lemende haben teilweise schwache Impulskontrolle,
geringe Selbststeuerungsiihigkeiten und mangelnde .i/-
Reflexionskompetenzen

Micht alle Schiller innen sehen den Sinn der
schulischer Verhaltensregeln v
Die Lehrperson muss Normen und Klassenregeln b/;
aushandeln

Wie hiufie reagieren sie mil folgenden Mafinahmen oder Verkhaltensweisen auf
Umigrrichisidrungen? (1= sehr hiiufig bis 5= nie). Bei , sonstige Mafinahmen" kinnen Sie
gerne wellere Mafinahmen elniragen, die in der Tabelle nicht vorkommen,

1 1 3 4 5

Ermahnung W

Nonverbal (durch Mimik und Gestik) ¥
Diskussion S
mit Schiiler_inn iiber Unterrichtsstirung *

Ermahnung/ Konsequenz etc. wird auf Unterrichtsende o
verlagert

Fehlverhalten wird nicht beachtet W

Time-out-Technik (z.B. Schiiler_inn aus dem
Klassenzimmer verweisen)

%

Strafarbeiten, Sonderaufgaben ete. v

Hinzuzichen' Weiterleiten an andere Personen (z.B. o
Direktor, Eltern)

Sonstige Mafnahmen:

% £6 ior keine Diskusson
sordkein ein Nachfiagen und
Erlalaren

164



Wie grofl schditzien Sie den Effekt, den folgende Mafnahmen auf die Vermeidung von

Urniterrichissicrungen haben (1 = sehr grol} bis 5= kein Effekt)? Bei , sonstige Mafnahmen™

kiinnen Sie weitere Maffnahmen ergdnzen,

Allgegenwirtigkeit der Lehrperson (Schiiler_innen das
Gefiihl vermitteln, als Lehrperson alles

mitzubekommen)

| Sinnvolle Strukturierung des Unterrichts (z.B. nicht mit
Orrganisatorischem beginnen)

Konsequentes Verhalten der Lehrperson

{geordnete/ ruhige/ harmonische) Atmosphiire in der
Klasse

[ie Schiiler_inn an das (konzentrierte) Arbeiten
heranfithren

Lemumgebung verfindern

MR NINE

Sonstige MalBnahmen:
Mrersmigchung und
indlividuell e (emnformen

v

Creben sie auf einer Skala von [ bis 5 an, wie sehr Sie den unten aufgefiihrien Aussagen

zustimmen (1= ich stimme komplett zu bis 5= ich stimme {berhaupt nicht zu)

1

3 f

Ich fiihle mich durch mein{e) Studium/ Ausbildung/ etc.
ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstdrungen umzugehen

leh fiihle mich durch mein{e) Studium/ Aushildung/ ete.
nicht ausreichend ausgebildet, um angemessen mit
Unterrichtsstirungen umzugehen

Eine grobe Verantwortung an dem Fehlverhalten der
Schiller_innen sehe ich bei den Schiller innen selbst

Eine grobie Verantwortung an dem Fehlverhalten der

Schiiler_innen bin, finde ich sehr wichtig

Schiller innen sehe ich bei den Eltern/ v
Erziehungsberechtigten

Lehrpersonen haben keine Verantwortung an

Unterrichtsstirungen durch Lernende

Dass ich als Lehrperson eine Autorititsperson fiir die 7

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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9. Erklarung zur Veroffentlichung

Hiermit genehmige ich dem ,Weltbund fir Erneuerung der Erziehung*“ die Verdffentlichung
meiner Arbeit.

Heidelberg, den 30.09.2021

P rhird
\. DX LENd
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