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Einfuhrung

Daniel Goldsmith und Elsbeth Wiirzer

Thema des Bausteinhefts 6:
Klassen fiihren

Das Ziel von Klassenfiihrung ist nach Helmke (2015, S.176f.)
die aktive Lernzeit im Unterricht zu erhdhen. Dies ist jedoch
nicht alleine durch eine effiziente Klassenfilhrung moglich,
sondern hangt von verschiedenen Faktoren ab, welche in
Abbildung 1 in ihren Wirkungen dargestellt sind. Diese Bezie-
hungen bilden die Grundlage des vorliegenden Heftes und
sind bei der Lektiire der einzelnen Kapitel und Bausteine mit-
zudenken.

Das Bausteinheft ist in zwei Teile gegliedert. Der erste Teil klart
Grundbegriffe der Klassenfiihrung und ist in die Kapitel «Klas-
senfiihrung», «padagogische Autoritat» und «padagogische
Beziehung» aufgeteilt. Der Hauptteil, die eigentlichen Bau-
steine, fokussiert auf eine Handlungsebene, welcher einem
praxisorientierten Aufbau von Pravention, Reaktion und Losungs-
findung folgt (vgl. Abbildung 2).

Die ersten beiden Bausteine beschreiben die praventiven
Ansétze und damit den Kern der Klassenfiihrung. Denn durch
Pravention ist es der Lehrperson aktiv moglich, Storungen gar
nicht aufkommen zu lassen.

Eine gute Planung und professionelle Durchfiihrung des Unter-
richts ist die Basis der Pravention (vgl. gegenseitige Wirkungen
der Qualitat von Unterricht und Klassenfithrung in Abbildung 1).
Da dies bereits in vorangehenden Bausteinheften Thema war,
werden diese Kompetenzen vorausgesetzt und nur noch am
Rande erwahnt. Die Konzentration auf Rituale und Regeln, so-
wie auf die Gestaltung der Klassengemeinschaft zeigt auf, dass
es unabdingbar ist, das Zusammenleben und Zusammen-
arbeiten, sowie die padagogische Beziehung zwischen Lehr-
person und Lernenden untereinander aktiv zu entwickeln.

Storungsfreien Unterricht gibt es auch mit der besten Praven-
tion nicht. Deshalb befassen sich die nachsten beiden Bau-
steine mit der Reaktion auf Unterrichtsstorungen. Ziel dabei
ist es, als Lehrperson handlungsfahig zu bleiben, addquat auf
die Stérung zu reagieren und den Unterricht wenn moglich
weiterzufiihren.

Immer wieder gibt es Stérungen, welche einer genaueren Ana-
lyse und langerfristigen Massnahmen bediirfen, damit sie
nicht mehr auftreten. Stérungen haben immer einen Grund.
Diesen herauszufinden und Alternativen zu erarbeiten sind
Thema des letzten Teils, in dem es um Losungsfindung geht.

Die Konzentration auf losungsorientierte und konstruktive An-
satze ist bewusst gewahlt, da dabei sowohl die Lehrperson,
wie auch die Schiilerinnen und Schiiler handlungsfahig blei-
ben. Der Aufbau der Professionskompetenzen, inshesondere
der Erziehungs- und Beziehungskompetenz, des Referenz-
rahmens der PH Luzern (2014), wird dadurch unterstiitzt.
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Klassenfiihrung

Elsbeth Wiirzer
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Theorie

Einleitung

Ohne Klassenfiihrung keinen Klassenunterricht. Forschungs-
ergebnisse belegen, dass die Klassenfiihrung fiir den Lern-
erfolg und das Leistungsniveau von Schiilerinnen und Schii-
lern eine zentrale Rolle spielt.

Dies zeigt u. a. die Metaanalyse von Wang, Haertel und Wahl-
berg (1993). Es gibt heute kaum eine Studie, die sich nicht auf
diese Metaanalyse bezieht. Seither ist die Klassenfiihrung im-
mer wieder — auch in Verbindung mit anderen Fragestellun-
gen - untersucht und beleuchtet worden (vgl. u.a. Helmke,
2012; Mayr, 2009; Hattie, 2013; Schonbéchler, 2008). Die Lehr-
und Lernforschung hat in den letzten Jahrzehnten grundlegende
Impulse zur Gestaltung von effizientem Unterricht gegeben
und das Verstandnis von Klassenfiihrung erweitert und berei-
chert.

«Gestalten und Fiihren einer Klassengemeinschaft» wird als
eigenstandiges Handlungsfeld des Unterrichtens im Referenz-
rahmen der PH Luzern (2014, S. 6) aufgefiihrt. Das vorliegende
Bausteinheft hat dieses Handlungsfeld mit den entsprechen-
den Professionskompetenzen (v. a. Erziehungs- und Beziehungs-
kompetenz) zum Thema.

Im Baustein «Fiihren und Leiten» (Studienband Grundjahr)
wurden einige grundlegende Aspekte der Erziehungskompe-
tenz wie die padagogische Fithrung von Schiilerinnen und
Schiilern, die Rolle der Lehrperson, Grundsatze von Fiihren
und Leiten (Kounin, 2006) und einige Aspekte des Class-
room-Managements aufgefiihrt. Darin wird die zentrale Be-
deutung der Klassenfiihrung fiir die Durchfithrung von Unter-
richt im Klassenzimmer behandelt, aber auch seine praven-
tive Komponente skizziert (Wiirzer, 2013).

Dieses einleitende Kapitel gibt einen kurzen Einblick in die
Geschichte des Begriffs der Klassenfiihrung und definiert ihn
so, wie er in diesem Bausteinheft von den Autorinnen und
Autoren verstanden und angewandt wird. Schliesslich wird
die Relevanz der Klassenfiihrung fiir den Unterricht dargelegt
und dabei die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit betont.



Begriffsentstehung und -diskussion

Im englischsprachigen Raum hat das Thema Klassenfiihrung
(Classroom Management) schon vor dem 20. Jahrhundert in
Lehrbiichern Einzug gefunden. Schwerpunkte waren prakti-
sche Ratschlage und Empfehlungen fiir Lehrpersonen (vgl.
Nausner, 2010, S. 37). So hat Bagley im Jahre 1907 empfohlen,
Routinen und Gewohnheiten moglichst friih mit der Klasse
einzuiiben, um Unterrichtsstorungen moglichst vorzubeugen.
Damit war der praventive Aspekt der Klassenfiithrung schon
vor Kounins ersten Forschungsarbeiten in den 1970er Jahren
ein Thema der Schulpadagogik. Neben gewissen - schon bei-
nahe legendaren - Ratschlagen aus dieser Zeit wie z. B. «Don't
smile until Christmasl», gelten einige Empfehlungen hingegen
noch heute (vgl. ebd. S.39).

Wissenschaftliche Ansatze sind vor allem in den Nachkriegs-
jahren unter behavioristischer (Verhaltensforschung, operan-
tes Konditionieren), 6kologischer (Gestaltung der Lernumge-
bung, Organisation und Regelung von Lehr- und Lernanldssen)
und psychologischer Traditionen entstanden (vgl. Haag & Stre-
ber, 2012).

Der Begriff «Klassenfiihrung» wurde in Deutschland seit der
Nachkriegszeit wegen seiner negativen Konnotation gemie-
den; zu stark war die Assoziation mit dem NS-Regime und sei-
nen Ideologien. Das Wort Klassenmanagement wird bis heute
oft synonym fiir Klassenfiihrung eingesetzt. Zudem wurde
«Flihrung» mit in die Wiege gelegtem Charisma in Verbindung
gebracht, wohingegen Management als lernbar angesehen
wird. Im vorliegenden Heft werden die Begriffe Klassenfiihrung
und Klassenmanagement synonym verwendet.

Sowohl im englischsprachigen wie auch im deutschsprachi-
gen Raum ist der Begriff in der Fachliteratur in den letzten
Jahrzehnten v. a. inhaltlich erweitert worden (vgl. ebd. S.19).

So unterscheidet Helmke (2012) «vier Ansatze und Denk-

richtungen»:

> Klassenlehrer sein (in der Schulpraxis gebrauchlich)

» Klassenfiihrung als Inbegriff erfolgreichen Unterrichtens
und Fiihrens

> Klassenfithrung als Reaktion auf Storungen (veraltet)

> Integrativer Ansatz (ebd. S.172f.)

Der integrative Ansatz ist «(...) die international vorherrschen-
de Sichtweise der Klassenfiihrung» (ebd. S.173). Dieser Ansatz
besteht vor allem aus praventiven, proaktiven und reaktiven
Aspekten der Klassenfiihrung und betont den engen Zusam-
menhang mit professioneller Unterrichtsqualitat.

Zudem werden wichtige Aspekte und Dimensionen u.a. aus
der Unterrichtsklimaforschung aufgefiihrt, die das Klassen-
klima als soziale Lernumgebung betonen und wichtige Kriteri-
en der Komplexitat des Unterrichts wie Multidimensionalitat,
Simultaneitat, Unmittelbarkeit und v. a. Unvorhersehbarkeit
beriicksichtigen (vgl. Doyle, 1986).

Definition

Die Thematik der Klassenfiihrung wird in diesem Heft aus ver-
schiedenen Blickwinkeln angegangen. Aus diesen Griinden
steht an dieser einleitenden Stelle eine umfassende Definition
von Schonbachler:

Klassenmanagement wird verstanden als Haltung und situativ
angepasstes Handeln der Lehrperson, welche auf die Schaf-
fung von gegenseitig anerkennenden Beziehungen aller im
Unterricht Beteiligten, auf die Errichtung und Aufrechterhal-
tung von Ordnungs- und Kommunikationsstrukturen sowie
auf die aktive Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler am
Unterricht zielt und somit Rahmenbedingungen schafft, wel-
che das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigt
(Schénbachler, 2008, S. 210).

Der Geltungsbereich dieser Definition umfasst einerseits
Elemente, die fiir einen «guten» Unterricht gelten aber auch
Elemente, die fiir die soziale Entwicklung des Kindes und
Jugendlichen unabdingbar sind, wie z. B. die genannte gegen-
seitige Anerkennung und aktive Partizipation. Dahinter steht
nicht nur ein Handeln, das Erfolgserlebnisse in vielen Berei-
chen ermoglicht, sondern eine personliche Haltung. Nachfol-
gend werden diese Themenkreise kurz skizziert.

Leitfragen

Welche Bedeutung hat die Klassenfiihrung
fiir einen guten Unterricht?

Zu beschreiben, was Klassenfiihrung beinhaltet, l16sen ver-
schiedene deutschsprachige Autoren (neben Helmke) tiber die
Merkmale des guten Unterrichts (z. B. Meyer 2004; Lipowsky
2007). Effiziente Klassenfiihrung hat bei den drei exemplarisch
ausgewahlten Autoren einen hohen Stellenwert. So sind bei
ihnen auch Merkmale erwahnt, die hier unter Klassenfiihrung
subsummiert werden, wie z.B. Klassenklima und kooperati-
ves Lernen bei Lipowsky (2007), lernférderliches Klima, sinn-
stiftendes Kommunizieren bei Meyer (2004). Helmke (2012)
schreibt ebenfalls vom lernforderlichen Klima, der Motivation



und von der Schiilerorientierung. Er sieht die Klassenfiihrung
als Voraussetzung fiir effektiven Unterricht. Sie ist iiberspitzt
ausgedriickt Mittel zum Zweck: Damit sich die Schiilerinnen
und Schiiler mit den Lerninhalten intensiv und aktiv beschaf-
tigen konnen, braucht es einen Ordnungsrahmen.

«Eine effiziente Klassenfiihrung ist kein Selbstzweck, sondern
unabdingbare Voraussetzung fiir die Sicherung anspruchs-
vollen Unterrichts, indem sie einen geordneten Rahmen fiir
die eigentlichen Lehr- und Lernaktivitdten schafft und insbe-
sondere die aktive Lernzeit [Hervorhebung des Verf.] steuert,
das heisst diejenige Zeit, in der sich die Schiiler mit den zu ler-
nenden Inhalten engagiert und konstruktiv auseinandersetzen
konnen» (Helmke, 2012, S.173).

Fiir einen effizienten Unterricht braucht es einen Ordnungs-
rahmen. Neben Kounin ist im amerikanischen Raum die For-
schergruppe Evertson, Emmer und Worsham zu erwahnen.
Diese Forschergruppe baute auf Kounins Untersuchung auf
und entwarf eine Art Grundlagen- und Nachschlagewerk. Aus
ihrer jahrzehntelangen Arbeit resultierten elf Punkte, «(...) die
bei einem effektiven Klassenmanagement in unterschiedli-
chen Stufen zu beriicksichtigen sind» (Haag & Streber, 2012,
S.74):
1. Klassenraum vorbereiten

Regeln planen und Verfahrensweisen klar festlegen

Konsequenzen festlegen

Unterbindung von unangemessenem Verhalten

Regeln und Prozeduren unterrichten

Gemeinschaftsfordernde Aktivitaten

Strategien fiir evtl. Probleme

Uberwachen des Schiilerverhaltens

Vorbereiten des Unterrichts
. Verantwortlichkeit des Schiilers
. Unterrichtliche Klarheit (ebd., S.75)
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Viele dieser Aspekte sind auf Planung und Organisation,
Didaktik und Methodik des Unterrichtes (Strukturierung des
Unterrichtes) ausgerichtet. Der Etablierung von Regeln, Routi-
nen und Ritualen wird eine grosse Bedeutung zugeschrieben,
weil das «Voraussehen» von moglichen Unruhesituationen
Unterrichtsstorungen minimiert. Seit Kounins Standardwerk
(Erstausgabe 1976) hat sich u.a. das Verstandnis des Lernbe-
griffs und der sozialen Lehr- und Lernformen verandert. Des-
halb gehdren nicht nur Lehrpersonenhandlungen in diese elf
Punkte, sondern auch die Verantwortlichkeit der Lernenden
wie auch die gemeinschaftsfordernden Aktivitaiten. Dieser
«Katalog» mit praxisnahen Beschreibungen zu den einzelnen
Themen gibt Lehrpersonen einerseits einen Uberblick tiber
ihre Aufgaben und andererseits Handlungsstrategien und
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-empfehlungen. Wenn Wellenreuther (2009) dies als fundierte
Handwerkslehre beschreibt, impliziert er, dass viele Techniken
der Klassenfiihrung lernbar sind. Die Bausteine in diesem Heft
liefern Hinweise und Anregungen dazu.

Wie erwdhnt hat der Begriff der Klassenfiihrung eine Erweite-
rung erfahren. Haag und Streber (2012) stellen fest, «(...) dass
sich das Verstandnis von Klassenfiihrung zu einem mehr-
dimensionalen Geflecht gewandelt hat, das heutzutage viel
mehr Facetten aufweist als noch vor 50 Jahren» (S.91). So
wird z. B. das «Modell» der Lehrperson und die Personlichkeit
der Lehrperson fiir die Klassenfiihrung, das Klassenklima und
die soziale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen heute
stark gewichtet.

Welche Bedeutung hat die Lehrerpersonlichkeit?

Die Bausteine in diesem Heft bilden den Grundstock, gleich-
sam das Instrumentarium fiir eine effiziente Klassenfiihrung.
Es liegt in der Natur der Sache, dass sich das Handlungsreper-
toire mit dem Einsatz dieser Instrumentarien und mit zuneh-
mender reflektierter Erfahrung im Laufe der Unterrichtstatig-
keit erweitert. Damit riickt die Lehrperson mit ihrem Hand-
lungs- und Erfahrungswissen in den Fokus der Klassenfiih-
rung.

Das dargelegte Handlungsrepertoire zu kennen und dariiber
zu verfiigen, ist unerlasslich. Gleichwohl wiirde man der Viel-
falt einer Lehrerpersonlichkeit kaum gerecht, wenn man an-
nimmt, dass allein der Einsatz dieses Instrumentariums fiir
eine effiziente Klassenfiihrung geniigen wiirde: Der Einsatz
des Instrumentariums ist notwendig aber nicht hinreichend.

So bendtigen Berufsleute, die mit Kindern und Jugendlichen
arbeiten, gewisse Voraussetzungen und Haltungen zur Aus-
libung dieser Profession, wie «Menschen mogen», «Freude
haben am Beruf», «den Schiilerinnen und Schiilern diese
Freude weitergeben», «sich fiir sie und deren Forderung ein-
setzen», «Vorbild sein», «gut vorbereitet sein», «sich Zeit neh-
men fiir die Schiilerinnen und Schiiler» usw. (z. B. Helmke,
2012, S.107). In seinem komplexen Angebot-Nutzungs-Modell
der Wirkungsweisen des Unterrichts nennt Helmke zusam-
menfassend drei personliche Eigenschaften, iiber die eine
Lehrperson verfliigen muss: Engagement, Geduld und Humor
(ebd., 2012, S. 71). Folgenreicher nach Helmke sind jedoch die-
jenigen personenbezogenen Merkmale, die bewusst und/oder
unbewusst die Gestaltung des Unterrichts beeinflussen wie
die Selbstreflexion oder die epistemologischen Uberzeugun-
gen (subjektive Theorien iiber den Wissenserwerb).



Eigenmann (2009) nennt eine weitere Eigenschaft. Um ein
positives Sozialklima in der Klasse zu erreichen miissten Lehr-
personen und Kinder «(...) durch gegenseitigen Respekt, ein-
ander ernst nehmen» (S. 24). Er betont diese Gegenseitigkeit,
die v.a. durch die Lehrperson initiiert wird, als zentrales
Element des praventiven Klassenmanagements.

Johannes Mayr (2014), der sich seit den 1980er Jahren mit dem
Zusammenhang der Lehrerpersonlichkeit und erfolgreichem
Unterrichten auseinandersetzt, schreibt, dass es oft die tatigen
Lehrpersonen sind, die die Wichtigkeit der Personlichkeit
unterstreichen, die Erziehungswissenschaft jedoch zum Begriff
der «Lehrerpersonlichkeit» auf Distanz geht, ihn sogar z. T. ab-
lehnt (Mayr, 2014, S.189). Auch Hattie bemangelt das «(...)
Mantra, dass es ganz auf die Lehrperson ankomme» [Hervor-
hebung des Verf.] und findet dies zwar eine einfache Losung,
aber die so nicht zutreffe (Hattie, 2013, S.42). Die Lehrer-
personlichkeit ist fiir die Wissenschaft ein Begriff, mit dem sie
sich schwer tut. So schreibt Schelten (2009), dass dieser Be-
griff ohne empirische Substanz sei, «(...) da sich Lehrerperson-
lichkeit nicht messen lasst» (S.1).

Im Unterschied zur Erziehungswissenschaft hat sich in der
psychologischen Forschung fiir das Erfassen von menschli-
chen Charaktereigenschaften das Fiinf-Faktoren-Modell (FFM)
etabliert. Fiir Berufe konnen mit diesem Modell giinstige oder
ungiinstige «Personlichkeitsinventare» erstellt werden. Dieses
Modell wird neuerdings auch in der neueren Lehrerperson-
lichkeitsforschung verwendet: «Personlichkeit umschreibt
sich danach, empirisch abgesichert, in den fiinf Hauptdimen-
sionen Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fiir Erfahrun-
gen, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit» (ebd., S.2). Es
wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren, dieses Modell darzu-
stellen. Deshalb wird hier exemplarisch die Lehrerpersonlich-
keitsforschung der Forschergruppe um Mayr aufgefiihrt. Das
disziplinbezogene Handeln von erfolgreichen Lehrpersonen
untersuchten sie sowohl mit Lehrpersonen- als auch Lernen-
den-Befragungen. Das eindeutige Resultat, das v. a. unter Ein-
bezug der aussagekraftigen Ergebnisse von Schiilerinnen und
Schiilern zustande gekommen ist, besteht in der Kategorisie-
rung vier Typen von Handlungsdimensionen, mit denen sich
erfolgreich unterrichten Idsst:
> Kommunikativ-beziehungsorientiertes Handeln: Typ 1
erreicht hohe Werte bei sozialpadagogischen Strategien.
> Fachorientiertes Handeln: Typ 2 gewichtet das fachliche
Lernen.
> Disziplinierendes Handeln: Typ 3 wendet erfolgreich
Techniken der Klassenfiihrung an.
> Neutrales Handeln: Typ 4 weist keine markanten
Kompetenzen und Defizite auf.
(vgl. Haag & Streber, 2010, S. 48f.)

Die drei erstgenannten Typen wurden in einer spateren Studie
auf ihre Auspragung bei erfolgreichen Lehrerinnen und Leh-
rern untersucht. Es wurde festgestellt, dass ihr Handeln inner-
halb dieser drei Dimensionen zumeist in einer bestimmten
Bandbreite erfolgt, ist demnach nicht beliebig variabel. Je
nach Personlichkeit finden sich jedoch Schwerpunkte, und je
nach Klasse (Fach- oder Klassenlehrperson, eher schwierige
Klasse etc.) ist ihr Fithrungsverhalten verschieden. Das Fazit
aus seinen Untersuchungen fasst Mayr (2009) wie folgt kurz
zusammen:

«Es gibt kein Idealbild der Klassenfiihrung, das es zu erreichen
gilt = wir haben es vielmehr mit einem breiten Handlungs-
spektrum an Handlungsoptionen zu tun. Erfolgreiche Lehr-
personen generieren aus diesen ein massgeschneidertes Fiih-
rungsverhalten, das ihren eigenen Kompetenzen und Hand-
lungspraferenzen ebenso entspricht, wie der Klassensituation,
in der sie zu agieren haben» (S.34). Diese Ergebnisse zeigen
zudem auf, dass auch mit dem FFM keine allgemeingiiltigen
Aussagen iiber die Lehrerpersonlichkeit gemacht werden kon-
nen: «Mit anderen Worten, Lehrerpersonlichkeit ist etwas an-
deres als das Zusammengehen psychologischer Personlich-
keitsmerkmale» (Schelten, 2009, S.2). Schelten betont, dass
es offensichtlich in der Wirkung einer Lehrperson neben dem
Bestimmbaren auch ein Unbestimmbares gibt. Dies gelte es
wobhl einfach zu akzeptieren und stehen zu lassen, ohne gleich
der Versuchung zu verfallen, es idealisierend in eine nicht be-
rechenbare Zielvorstellung zu heben (ebd., S. 3).

In der einleitend aufgefiihrten Definition der Klassenfiihrung
von Schénbachler (2008) steht am Anfang: «Klassenmanage-
ment wird verstanden (..) situativ angepasstes Handeln der
Lehrperson (...)» (S.210). Oft sind es kritische Situationen, in
denen das angepasste Handeln zum Tragen kommt. Lehrper-
sonen betonen jedoch immer wieder, dass sie in verschiede-
nen Klassen unterschiedliche Fithrungsweisen und Hand-
lungsdimensionen haben. Kiel, Frey und Weiss(2013) nennen
dies einen der Situation angepassten Fiihrungsstil, wenn sie
schreiben, «(...) dass es nicht einen bestimmten Stil gibt, der
in jeder Situation erfolgreich ist, sondern dass der Erfolg von
Klassenfiihrung in der Adaptivitdt [Hervorhebung der Verf.]
liegt, also der Anpassung an die aktuelle Lehr-Lern-Situation.
Die Adaptivitat vermittelt zwischen der Ausgestaltung der
Rolle durch die Lehrperson, den Voraussetzungen bei den
Schiilerinnen und Schiilern und der aktuellen Situation in der
Klasse» (S. 53).



Ausgestaltung
der Rolle als
Lehrperson

Adaptive
Prozesse

Situation
in der Klasse

Voraussetzungen
der Schiiler/innen

Abbildung 3: Komponenten adaptiven Lehrerhandelns
(Kiel et al., 2013, S. 53)

In Abbildung 3 steht die Ausgestaltung der Rolle der Lehr-
person als wichtiger Faktor der Klassenfiihrung. Diese wird
massgebend durch personliche Haltungen und Einstellungen
der Lehrperson gepragt. Im folgenden Abschnitt wird die
Bedeutung dieser Personlichkeitsaspekte fiir die soziale Ent-
wicklung des Kindes und Jugendlichen unterstrichen.

Welche padagogisch-sozialen Aspekte
sind fiir die Klassenfiihrung bedeutsam?

Die Lehrperson bestimmt mit ihrer Art der Klassenfiihrung
und Unterrichtsgestaltung massgeblich den strukturellen,
sozialen und emotionalen Rahmen. Schulerlebnisse mit Lehr-
personen und Mitschiilerinnen und -schiiler sind fiir die Ent-
wicklung eines Kindes bzw. Jugendlichen bedeutsam. Die
individuellen Erinnerungen an die eigene Schule, an die Lehr-
personen, an die Klassen und an die Mitschiilerinnen und
Mitschiiler erwecken unterschiedliche positive und negative
Bilder und pragen die personliche Lerngeschichte.

Woolfolk (2008, S.594) betont bei den Merkmalen beliebter
Lehrpersonen - neben Wissen und Klarheit - Warmherzigkeit
und Begeisterungsfahigkeit. Mit der beginnenden Pubertat
kommen noch weitere Personlichkeitsmerkmale dazu, weil ab
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und zu «Mutproben» oder Probierverhalten im Zentrum ste-
hen. Auch Apel weist auf weitere notwendige Eigenschaften
hin, wenn er schreibt: «Professionelle Klassenfiihrung zeigt
sich in kalkulierbarer Zuverlassigkeit und Glaubwiirdigkeit, in
der Bestimmtheit bei grundsatzlichen Fragen der Disziplin
und Grossziigigkeit bei kleineren Abweichungen. Sie fordert
Durchsetzungsfahigkeit und Standfahigkeit gegen Dreistigkeit
und Provokation (...)» (Apel, 2009, S.173). Der Berechenbar-
keit der Reaktionen von Lehrpersonen (und Erziehungsberech-
tigten) kommt eine nicht zu unterschatzende Bedeutung zu.
Heftige emotionale Entgleisungen, Briiskierungen, Sarkasmus
oder Provokationen konnen das Kind und Jugendlichen irritie-
ren, beeintrachtigen ein effizientes Lernklima, konnen Angst
verursachen etc. und sind zu unterlassen.

Die Schule ist neben dem Ort des fachlichen Lernens auch ein
Ort der Sozialisation. Hier lernen die Kinder und Jugendli-
chen, sich in einer grosseren Gemeinschaft einzuordnen, sich
bemerkbar zu machen und mitzutun. In einer demokratischen
Gesellschaft ist diese «Bildung» nicht hoch genug anzusie-
deln. Dieses Ziel gilt es v. a. in der Klassenfiihrung im Auge zu
behalten. «Bildung basiert (...) auf der Begegnung und Bezie-
hung zwischen Menschen, mit dem Ziel einerseits gemein-
schaftliches Zusammenleben zu lernen und gleichzeitig eine
eigenstandige und miindige Personlichkeit zu entwickeln»
(Joller, Zutavern, Tettenborn, Ulrich & Zeiger, 2014, S.43). Um
das Ziel gemeinschaftliches Zusammenleben innerhalb der
Klasse zu erreichen, sollte die Lehrperson selber iiber gefes-
tigte soziale Eigenschaften verfiigen, weil sie diese nicht nur
vorlebt, sondern auch leben muss (Authentizitit und Echt-
heit).

Fazit

Unter professioneller Klassenfiihrung werden heute verschie-
dene Handlungen und Haltungen subsummiert. Dies verlangt
Wissen und Kénnen bzw. Handlungswissen: Es braucht Fach-
wissen, didaktisches und methodisches Know-how, Techniken
der praventiven, aktiven und reaktiven Klassenfiihrung. Ent-
scheidend ist jedoch die Lehrperson, die dieses Wissen im
Unterricht adaptiv umsetzt. Eine eher ausgeglichene, anteil-
nehmende, warmherzige und zuversichtliche Personlichkeit
der Lehrperson fordert ein gutes Klassen- und erfolgreiches
Lernklima. Es ist ihre Personlichkeit, die von Schiilerinnen
und Schiilern ab der ersten Lektion wahrgenommen - oft auch
an spateren Klassentreffen zum Thema wird. Es ist ihre per-
sonlich-emotionale Grund-Stimmung, die das Klima im Klas-
senzimmer pragt, denn Beziehungsanlasse und Begegnungen
werden von der Lehrperson geschaffen und von ihr geformt.
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Padagogische
Autoritat

Daniel Goldsmith

Bausteinheft 6: 6. Semester

Theorie

Einleitung

«Das Problem der Erziehung in der modernen Welt liegt darin,
dass sie der Natur der Sache nach weder auf Autoritat noch
auf Tradition verzichten kann, obwohl sie in einer Welt von-
statten geht, die weder durch Autoritat strukturiert noch durch
Tradition gehalten ist» (Arendt 1958/94; zit. nach Briiggen,
2007, S. 607).

Dieses einleitende Kapitel hangt eng mit dem Kapitel «Bezie-
hungen gestalten» und dem Baustein «Gestaltung der Klas-
sengemeinschaft» zusammen. Einige Textteile des Kapitels
sind der Arbeit des Autors zum Beitrag von Hiirlimann, Biirk-
ler und Goldsmith zur Studie «Hinter Mauern. Fiirsorge und
Gewalt in kirchlich gefiihrten Erziehungsanstalten im Kanton
Luzern» (2013) entnommen.

Definition

Autoritat in der Schule wird vielfach noch immer als ein
massives Machtgeféalle zwischen Lehrperson und Lernenden,
sowie als eine durch die Institution Schule vergebene Amts-
autoritat wahrgenommen. «Die Lehrer waren mitunter Furcht
einfléssende, despotische, strafende und iibermachtige Er-
wachsene, den Schiilern entriickt und tber ihnen thronend»
(Helsper, 2009, S. 66).

Diese totalitare Sichtweise war mit ein Grund, wieso man sich
mit der Autoritat im padagogischen Kontext nur ungern aus-
einandersetzte. Da Erziehung unweigerlich mit Autoritat, je-
doch nicht mit Herrschaft verbunden ist (z.B. Schafer &
Thompson, 2009, S.18f.), bringt eine Negierung indes nicht.
Lehrpersonen miissen sich als Filhrungspersonen in Belangen
von Schule akzeptieren, ohne diese Rolle als «gottgegeben»,
sondern als erarbeitet und von Schiilerinnen und Schiilern zu-
gesprochen, zu verstehen. Autoritat soll als ein «asymmetri-
sches, aber letztlich wechselseitiges Anerkennungsverhaltnis»
(Reichenbach, 2011, S.16) definiert werden, denn «Autoritat ist
grundsatzlich anerkannte, geachtete Macht» (Paris, 2009,
S.38).
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Leitfragen

Wieso ist Erziehung unerldsslich?

Wie den Grundlagen des Lehrplan 21 zu entnehmen ist, muss
die Volksschule, um ihren Bildungsauftrag zu erfiillen, die
Eltern/Erziehungsberechtigten in ihrem Erziehungsauftrag
unterstiitzen (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konfe-
renz, 2014, Grundlagen, S.1).

Dass Erziehung notig ist, zeigt sich am klarsten zu Beginn der
Erziehung: Sauglinge sind auf die Zuneigung und Behiitung
der Eltern angewiesen, um lberhaupt am Leben zu bleiben.
Spater bringen die Eltern ihnen bei, selber zu essen und, noch
einen Schritt weiter, das Essen selber zuzubereiten. Erziehung
kann also im Sinne einer Aufforderung bzw. Unterstiitzung zur
Selbsttatigkeit verstanden werden (vgl. Benner, 2001, S. 80ff).
Sobald die Selbststandigkeit erreicht ist, soll, ja muss die Un-
terstiitzung enden, damit das Kind selber tatig, sprich miindig
sein kann. Diese Unterstiitzung ist jedoch nur die eine Seite
der Medaille, denn natiirlich wollen die Eltern, dass das, was
die Kinder essen und selber kochen gesund ist und nicht nur
aus Fett und Zucker besteht. Und genau hier wird die Erzie-
hung nicht mehr nur unterstiitzend, sondern eben auch inten-
tional. An diesem Punkt wird Erziehung normativ und somit
«kompliziert». Die erzieherische Intention der Erziehungsper-
son ist eben nicht nur, dass das Kind selber sein Essen zube-
reiten kann, sondern, dass dieses Essen auch noch gesund
sein soll. Das wiederum widerspricht dem Wollen des Kindes
diametral, welches sich von Pommes und Ketchup erndhren
mochte - und Erziehung wird dies in vielen anderen alltagli-
chen Situationen auch immer wieder tun (missen).

In der Erziehung geht es somit um die Frage, wer seinen
Willen durchsetzen kann. Erziehung wird also zu einer Macht-
frage (vgl. Weber, 1972; zit. nach Ricken, 2004, S.123), der man
nicht ausweichen kann. Friiher setzte der Erzieher seine Inten-
tion durch, indem er notfalls (physische) Gewalt anwandte.
Die Macht lag also klar beim Erzieher. In der heutigen Zeit ist
die Frage nicht mehr einfach mit der asymmetrischen Bezie-
hung zwischen Erziehenden und zu Erziehenden zu beantwor-
ten. Sie muss immer wieder situativ ausgehandelt werden. Je-
mand setzt sich durch, jemand ordnet sich unter. Wer schon
einmal ein Kind vor der Kasse des Lebensmittelladens schrei-
en gehort hat, bis es die Gummibarchen doch noch bekom-
men hat, weiss wovon hier die Rede ist.
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Wie ist Erziehung im Klassenzimmer denkbar?

Wie kann denn eine Erziehung bei einem Kind im obigen
Sinne uberhaupt noch gelingen? Oder noch extremer: Wie
kann der vorgeschriebene Erziehungsauftrag bei einer Anhau-
fung von Kindern und Jugendlichen, sprich einer Klasse, gelin-
gen? Wie ist es moglich, dass eine Lehrperson ihre Intention,
dass jetzt ruhig gearbeitet werden soll, normativ durchsetzen
kann, ohne dass es jedes Mal zu einem Machtkampf zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse und der Lehr-
person kommt? Dies hat damit zu tun, dass die Schiilerinnen
und Schiiler die Lehrperson in ihrer spezifischen Form als Leh-
rerin bzw. Lehrer akzeptieren, ihr also Autoritat zuschreiben
(vgl. Paris, 2009, S. 38). Die Lehrpersonen konnen deshalb ge-
wisse Verhaltensweisen normativ einfordern und koénnen
auch erwarten, dass die zu Erziehenden diesen Aufforderun-
gen gehorchen. Der Entschluss zu gehorchen griindet jedoch
auf der Einsicht der Kinder, dass sie von dieser Leitung profi-
tieren konnen. Ein solcher Gehorsam hat dabei wenig mit
Unterwerfung zu tun, sondern mit einer «Bereitschaft, sich
fuhren zu lassen» (Reichenbach, 2011, S.55). Diese Bereit-
schaft erst ermoglicht eine erzieherische Zusammenarbeit.

Das freiwillige Moment der Wechselseitigkeit muss heraus-
gestrichen werden, da die Anerkennung auch wieder entzogen
werden kann (vgl. das Beispiel vor der Kasse). Autoritat wird
einem also auch von unten zugeschrieben und beinhaltet ge-
wisse Forderungen an die Autoritatsperson, indem diese z. B.
eine bestimmte Wertordnung schafft, der man zustimmt und
der man sich deshalb unterwerfen mochte. Mit dieser Macht
muss die Autoritatsperson «gerecht und verantwortlich»
(Paris, 2009, S. 56) umgehen, um die zugeschriebene Autoritat
nicht zu verlieren. Damit Lehrperson nicht ihre Autoritat ver-
lieren, sollten sie drei folgenden Autoritatstypen verkorpern
kénnen (ebd. S.38-44).

1. Amtsautoritat: Lehrerinnen und Lehrer sind von Amtes
wegen in ihrer Rolle eine Autoritatsperson, sie haben eine
Amtsautoritat und sind mit gewissen Machtmitteln ausge-
stattet. Sie diirfen beispielsweise gegen Lernende, die den
Schulbetrieb storen oder gegen Anordnungen verstossen,
Disziplinarmassnahmen verfiigen (Regierungsrat Kanton
Luzern, 2015, §17f.) oder sie diirfen aufgrund von Noten
Selektionen vornehmen. Die ihr anvertrauten Jugendlichen
werden diese zunachst meist akzeptieren. Um die Autoritat
jedoch aufrechtzuerhalten, miissen sich die Lehrpersonen
in ihrer Rolle beweisen. Sie haben den Schiilerinnen und
Schiilern Sicherheit zu geben, indem sie in ihren Aktionen
berechenbar sind und durch Fiihrung und Ubernahme von
Verantwortung der zugeschriebenen Autoritdt auch gerecht
werden. Schiilerinnen und Schiiler haben beispielsweise



die Erwartung, dass die Lehrperson fiir eine ruhige und
angstfreie Atmosphare sorgt. In dieser Fiihrung kénnen
auch Sanktionen enthalten sein, die jedoch nur der «Stabi-
lisierung einer geordneten Situation»» (Paris, 2009, S.58)
dienen sollen, um einen Unterricht bzw. ein Zusammenar-
beiten und ein Zusammenleben zu ermdglichen. Durch
iibermassige oder nicht nachvollziehbare Sanktionen ver-
liert die Lehrperson das Vertrauen - die Autoritat wird
aberkannt, und die Gruppe kann nicht mehr gefiihrt wer-
den. So wird eine Abwartsspirale in Gang gesetzt, indem
versucht wird, noch mehr und strenger zu sanktionieren,
mit dem Resultat, dass die Autoritat noch mehr schwindet.
Die Bewahrung von Autoritdt allein durch Sanktionen ist
also eine schwierige Gratwanderung und letztlich in pada-
gogischen Institutionen zum Scheitern verurteilt (vgl. Bau-
stein Strafen und Konsequenzen in diesem Heft). Oder
noch schlimmer: Die Entwicklung endet in einer Diktatur,
in der die zu Fiihrenden nur noch unterdriickt werden und
nie eine Miindigkeit erreichen (vgl. Sofsky, 2004) bzw. nie
selber tatig werden konnen.

. Fachautoritat: Lehrpersonen sollten, neben der oben be-
schriebenen Amtsautoritat, auch eine Autoritat in der
Sache darstellen. Das Vermitteln von Wissen und Kompe-
tenzen erlaubt es der Lehrperson, sich als Fachautoritat
hervorzutun. Gleichzeitig gestattet diese Konstellation den
Lernenden, die Autoritdt der Lehrperson anzuerkennen, da
diese die Schiilerinnen und Schiiler im eigenen Weiterkom-
men unterstiitzt und diese Unterstiitzung einen personli-
chen Vorteil fiir die Lernenden darstellt. Auch hier muss die
Lehrperson durch die didaktisch methodische Aufbereitung
und Vermittlung des Wissens, sprich durch guten Unter-
richt, immer wieder zeigen, dass es sich fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler lohnt, sich fithren zu lassen. Dies geht
jedoch kaum, wenn sich die Lehrperson nur als Wissens-
vermittler versteht.

. Charisma: Um in der Sache und qua Amt als Autoritat
bestehen zu konnen, braucht es als wichtigsten Typ das
Charisma, welches es der Lehrperson ermdglicht, von den
Lernenden respektiert und anerkannt zu werden (Paris,
2009, S.56). Die Lehrperson muss den Willen haben, Ler-
nende zu unterstiitzen. Dazu muss sie mit ihnen eine Bezie-
hung eingehen: «Letztendlich entscheidend ist [...] die Be-
ziehung, in der Erzieher und Zogling zueinander stehen,
(das padagogische Verhaltnis), das durch gegenseitige
Akzeptanz, Empathie, Vertrauen und offenes Dialogverhal-
ten gekennzeichnet sein muss» (Wiater, 2009, S. 330; Klam-
mern im Original - vgl. dazu v. a. den Baustein «padagogi-
sche Beziehung» in diesem Band). Die Lehrperson will ihre
anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen moti-
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vieren, sie in ihrem Lernen anleiten, begleiten und auf-
fordern, selber tatig zu sein. Dies geht nur mit personli-
chem Engagement und dem Willen, als Mittler zwischen
Lernenden und Gesellschaft zu agieren (vgl. Reichenbach,
2011, S. 205). Das Zusammenspiel des Charismas mit dem
Fachwissen und der institutionellen Rolle erlaubt es der
Lehrperson, glaubwiirdig eine Gruppe von Lernenden zu
fiihren und von ihnen als Autoritat akzeptiert zu werden.
Das Ziel dieser Fiihrung ist wiederum ein genuin padagogi-
sches, indem diese erziehende Fiihrung «ihr eigenes Ende
antizipieren und planvoll herbeifilhren muss» (Benner,
2001, S. 208). So konnen die Lernenden in eine Miindigkeit
entlassen werden, in der sie nicht mehr auf die Autoritat
einer Padagogin oder eines Padagogen angewiesen sind,
sondern selbst fiir ihr Denken und Handeln Verantwortung
iibernehmen, sprich selber tatig werden konnen.
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Padagogische
Beziehung

Elsbeth Wiirzer
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Theorie

Einleitung

Menschliches Leben ist von Beziehungen gepragt. «Jedes Indi-
viduum geht aus Beziehungen hervor, existiert durch Bezie-
hungen und gestaltet Beziehungen» (Prengel, 2013, S. 26). Die
Ausgestaltung dieser Beziehungen in Familie, Schule und Be-
ruf = kurz in der Gesellschaft - ist wohl eingebettet in einen
bestimmten kulturellen Rahmen und verdandert sich im Lauf
der Kulturgeschichte. Damit verbunden ist die Tatsache, dass
in allen Kulturen Generationenbeziehungen existieren.

Kinder und Jugendliche bauen ebenfalls Beziehungen zu
Gleichaltrigen (Peers) auf. Diese konnen Ziige mit Bindungs-
charakter aufweisen (Schutz und Ermutigung). Diese Peer-
Beziehungen tragen wesentlich zum Wohlbefinden und zur
sozialen Integration bei. Sie sind in der Regel bei Jugendlichen
(inshesondere Madchen) ausgepragter als bei Kindern (vgl.
Krappmann, 2013).

Generationenbeziehungen beschranken sich nicht nur auf die
Beziehungen von Kindern zu ihren Eltern und/oder Erzie-
hungsberechtigten, darin eingeschlossen sind auch Beziehun-
gen zu anderen Erwachsenen, von denen die jiingere Genera-
tion lernt (ebd., S.27). Unterrichten ist in all seinen Facetten
untrennbar mit Beziehung verbunden. Auch wenn die Bedeu-
tung dieser professionellen Beziehung in der Forschung unter-
schiedlich gewichtet wird, so haben Lehrpersonen, die «posi-
tive Lehrer-Schiiler-Beziehung aufbauen, (...) mit einer hohen
Wabhrscheinlichkeit iiberdurchschnittliche Effekte auf die
Schiilerleistungen» (Hattie, 2013, S. 151).

Dieses einleitende Kapitel baut auf dem Text Beziehungskom-
petenz aus dem Referenzrahmen (PH Luzern, 2014, S.18f.) und
dem «Baustein« «Beziehungen gestalten» (Vogel, 2013) auf,
nimmt Bezug darauf, ergdnzt und vertieft wichtige Aspekte.
vor allem unter besonderer Beriicksichtigung der Sekundar-
stufe.
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Definition

Der Begriff der padagogischen Beziehung wurde in der
Geschichte der Padagogik verschiedentlich definiert. Eine zu-
sammenhangende Geschichte der Bedeutung und Auspragun-
gen der padagogischen Beziehung ist noch nicht geschrieben
(vgl. Prengel, S.52.). Es ware interessant die Wandlung dieses
Begriffs im Laufe der historischen Entwicklung zu verfolgen. Je
nach Zeitalter, Denkrichtung und Menschenbild sind sie unter-
schiedlich gefarbt.

Im Folgenden werden zwei Definitionen aufgefiihrt, die diese

professionelle padagogische Beziehung als Arbeitsbeziehung

zur Eltern-Kind-Beziehung abgrenzen.

> Die padagogische Beziehung ist «(...) eine Arbeitsbeziehung
zwischen padagogisch tatigen Erwachsenen und den Kin-
dern beziehungsweise Jugendlichen (...), die sie betreuen,
unterrichten, erziehen, beraten» (Lenz & Nestmann, 2009,
zit. nach Prengel, 2013, 19).

> Fend (1997) betont u.a. einen anderen Aspekt, wenn er
schreibt, dass die Beziehung zwischen Lehrperson und
Schiilerinnen und Schiilern besonderer Art ist: «Sie ist keine
<Liebesbeziehungy, trotzdem enthalt sie viele Elemente eines
solchen Verhaltnisses: Bewunderung, Nachahmungsbereit-
schaft, Anhdnglichkeit, Ablehnung und Hass. Sie ist kein
Eltern-Kind-Verhdltnis, da sie kein unkiindbares langes Ver-
haltnis ist, trotzdem hat sie mit ihm viele Elemente gemein-
sam: jene der Suche nach autoritativem Urteil, nach
Fiihrung, nach Akzeptanz und aufseiten der Lehrer/innen
den Wunsch, die Entwicklungsgeschichte eines Kindes
positiv zu beeinflussen. Sie ist keine rein administrativ-
autoritative Beziehung. Trotzdem ist sie ein Amtsverhaltnis,
in dem ohne Ansehen der Person jemand zu seinem Recht
kommen will und kann, in dem aber jemand auch ohne
Riicksicht auf personliche Konstellationen einem objekti-
ven Massstab entsprechen muss» (Hervorhebungen d.V.;
Fend, 1997, S.76).

Die erste Definition betont den Arbeitscharakter dieser Bezie-
hung. Schiilerinnen und Schiiler haben das Recht, aber auch
die Pflicht zum Schulbesuch. In diesem Sinne wird die Leh-
rer-Schiiler-Beziehung objektiv als eine Amtsbeziehung um-
schrieben, die fiir beide keine freiwillige darstellt. Fend betont
hingegen die qualitativen Aspekte dieser Beziehung und um-
schreibt die emotionalen Beziehungsaspekte. Fiir die Um-
schreibung und die Abgrenzung erscheinen beide Aspekte
wichtig. Sowohl die institutionelle Einbindung als auch die
qualitativen Aspekte. Im Laufe der obligatorischen Schulzeit
geschehen in diesem institutionellen Rahmen wesentliche Bil-
dungs- und Sozialisierungsprozesse (vgl. Vogel, 2013).
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Leitfragen
Welche Bedeutung haben Beziehungskompetenzen?

Wie im Kapitel «Klassenfiihrung» beschrieben, tut sich die
Forschung schwer mit einer «Vermessung» der Personlichkeit
von erfolgreichen Lehrpersonen. Da Unterricht in seiner Ge-
samtheit ein Angebot ist (vgl. Helmke, 2012, S. 262), bei dem
die Lehrerpersonlichkeit — neben individuellen Voraussetzun-
gen und dem Klassenkontext - ein Teilaspekt ist, ldsst sich
guter Unterricht, respektive gute Beziehungsgestaltung nicht
einfach in einzelne Handlungssegmente zerlegen. Zu vielfaltig
sind die individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler, die Klassenzusammensetzung, der Bildungsstand der
Klasse, der Unterrichtsgegenstand. Trotzdem ist es klar: Es
braucht, neben Fachkompetenzen und methodisch-didakti-
schen Kompetenzen, Sozialkompetenzen: «Man braucht mehr
als Fachwissen iiber den Stoff, gekonnte Unterrichtsgestaltung
oder engagierte Lernende, um einen Unterschied zu bewirken
(auch wenn das alles hilft). Man braucht Liebe zum Stoff, eine
ethische, zugewandte Haltung, die mit dem Wunsch verbun-
den ist, anderen diesen Gefallen am Fach oder gar die Liebe
fiir das Fach, das man unterrichtet, nahe zu bringen. So kann
man ihnen (den Lernenden, d.V.) zeigen, dass man als Lehr-
person nicht nur unterrichtet, sondern auch selbst lernt (...)»
(Hattie, 2013, S.29.). Das Wohlbefinden der Kinder und
Jugendlichen im Schulzimmer tragt zum Lernerfolg bei (S. Bau-
stein «Klassengemeinschaft gestalten». Aufbau, Pflege und
Gestaltung der Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern
erfordert inneres Engagement, Empathie, Respekt, Dialog,
Authentizitét, Verfiigbarkeit fiir den einzelnen Schiiler, die ein-
zelne Schiilerin (z. B. Hattie, 2013, S.141; Vogel, 2013, S. 43ff).
Eine Vielzahl von literarischen und biographischen Schilde-
rungen legen Zeugnis davon ab, welche Auswirkungen (posi-
tive oder negative) die Lehrperson-Schiiler-Beziehungen fiir
die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler haben kdnnen.
Stellvertretend greife ich folgende Zeilen aus der Biografie von
Steve Jobs heraus: «lIch bin mir zu 100 Prozent sicher, dass ich
im Gefangnis gelandet wére, wenn da nicht Ms. Hill in der
vierten Klasse und noch ein paar andere gewesen waren. Ich
konnte in mir diese ganz bestimmten Energien, bestimmte
Dinge zu tun, erkennen» (Steve Jobs zitiert nach Elliot/Simon,
2011, S.156). Nachfolgend ist eine Auswahl von Aspekten an-
gefiihrt, die fiir eine vertrauensvolle padagogische Beziehung
bedeutungsvoll sind.

Lernprozesse: «Erfahrungen aus der Praxis und Ergebnisse
aus der Forschung zeigen: Je starker die Beziehung zwischen
Lehrperson und Schulkind ist, desto besser gelingt der Lern-
prozess» (Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Volksschul-



amt, 2014, S.5). Der Aufbau einer Beziehung braucht Zeit, d. h.
die Beziehung zu einer Lehrperson, die z.B. zwolf Wochen-
Lektionen an einer Klasse unterrichtet, ist in der Regel starker
als bei zwei Lektionen, weil die Lernanlasse zahlreicher sind.
Guggenbiihl (2002) schreibt dazu: «Je langer sich eine Lehr-
person mit ihren Schiilern und Schiilerinnen auseinander-
setzt, desto tiefer (Hervorhebung d.V.) wird die Beziehung»
(S.81). Die zusammen verbrachte Zeit rechnet sich jedoch
nicht nur additiv zusammen. Relevant ist die Qualitat der Be-
ziehung, das Erlebnis, die Begegnung, die gemeinsame Auf-
merksamkeit gegeniiber einem Lerngegenstand, z.B. dem Er-
forschen einer Regel, eines Naturphdanomens etc. Diese Lern-
prozesse sind von aussen nicht sichtbar, deshalb sind sie den
«Tiefenprozessen des Unterrichts» zugeordnet (vgl. Hugener &
Luthiger, 2013, S. 4). Helmke (2012) beschreibt den Unterricht
als «Interaktionssystem», indem nicht nur die Aktionen der
Lehrpersonen eine Rolle spielen, sondern auch diejenigen der
Schiilerinnen und Schiiler. Unterricht und damit Lernen ist
kein einseitiger Prozess. Lernen geschieht nur, wenn Schiile-
rinnen und Schiiler sich auf das Lernen «einstellen». Akteure
sind also auf beiden Seiten des Unterrichts auszumachen.
«Der Erfolg von Schule ist abhangig von der Fahigkeit der
Lehrkrafte, mit den Schiilerinnen und Schiilern zu kooperieren
und sie sowohl zur aktiven Mitwirkung am Unterricht als auch
zu selbststandigem Lernen zu motivieren. Dadurch wird die
soziale Basis des Unterrichts als konstitutiv nicht nur fiir das
Lehren, sondern auch fiir das Lernen sichtbar. Der Unterricht
lasst sich nicht angemessen verstehen, wenn er nur in der Per-
spektive des Lehrerhandelns erschlossen wird» (Herzog,
S.162).

Abhangigkeit: Die Lehrperson-Schiiler-Beziehung ist eine
asymmetrische Beziehung. Diese Tatsache kann im Lehrberuf
nicht geniigend betont werden. Wie oben erwahnt, ist die
Lehrperson-Schiiler-Beziehung eine durch die Institution vor-
gegebene und geregelte Beziehung. Lehren, Bewerten und Er-
ziehen/Beraten sind Haupttatigkeiten des Lehrberufes. In die-
sen drei Bereichen wird die Abhangigkeit/Asymmetrie gemass

Ulich (2001), deutlich sichtbar:

> Lehrpersonen verfligen liber Wissen, dass sich die Lernen-
den erst aneignen. In diesem «Qualifikationsvorsprung»
der Lehrpersonen gegeniiber den Schiilerinnen und Schii-
lern liegt eine der Quellen der Abhangigkeit.

» Durch die individuelle Leistungsbewertung in den verschie-
denen Sekundarstufen (Zugang zu nachfolgenden Schulen
und/oder Berufen) wird diese Abhangigkeit verstarkt.

> Lehrpersonen als Vertreter der Schule achten auf gesell-
schaftlich anerkannte Wertvorstellungen (z.B. Regeln der
Schule, sozialer Umgang untereinander) und kontrollieren
deren Einhaltung und diirfen allfallige Ubertretungen beur-
teilen und sanktionieren.
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Diese zentralen Aspekte der Macht der Lehrperson unterstrei-
chen die Abhangigkeit. Ulich schliesst sich Hurrelmann an,
wenn er schreibt: «Das besondere Kennzeichen der Interak-
tionsprozesse in der Schule liegt in der Tatsache, dass Lehrer/
innen erheblich grossere Chancen besitzen als Schiiler/innen,
die Qualitat und den Ablauf der Interaktion zu steuern»
(Ulich, 2001, S.79f.).

Sozialisierung: Demokratische Gesellschaften basieren auf
einer humanen Sozialisierung ihrer Mitglieder. Dabei spielen
padagogische Beziehungen fiir das Aufwachsen eine zentrale
Rolle. Diese beinhalten u.a. Anerkennung, Mitbestimmung
und Autonomie. «Demokratie hat nicht nur rechtliche, mate-
rielle oder strukturelle, sondern auch personliche Dimensio-
nen, denn die Erfahrung von Anerkennung, Achtung und Wert-
schatzung ist die Voraussetzung von Selbstachtung und Frei-
heit. Es ist eine soziale und personliche Gestaltungsaufgabe,
dass auch in gesellschaftlichen Hierarchien angesiedelte
Beziehungen Anerkennungsbeziehungen sein sollen» (vgl.
Prengel, 2013, S.13). Beziehungsgestaltung und Erziehungs-
aufgaben iiberschneiden sich, sowohl in der Familie als auch
in der Schule. Bauer beschreibt den Prozess der Sozialisierung
als Dialog, «(...) mit dem wir Kinder liebevoll, aber auch kon-
sequent anhalten, ihre Impulse zu kontrollieren, Frustrationen
zu ertragen und im Dienste der Gemeinschaft zu warten»
(Bauer, 2012, NZZ). Der Lehrperson wird hierbei eine bedeu-
tende gesellschaftliche Aufgabe iibertragen. Durch die Schul-
pflicht sind die Schiilerinnen und Schiiler Teil einer Klassen-
gemeinschaft und damit eingebunden in eine gréssere, nicht
selbst gewahlte Gemeinschaft ausserhalb der Familie. Des-
halb kommt der Partizipation in der Schule eine weit grossere
Bedeutung zu als nur die der Mitbestimmung auf Klassen- und
Schulebene. Denn die Sozialisierungsprozesse in der Schule
beinhalten im Wesentlichen auch eine Tradierung der kultu-
rellen Werte (vgl. Herzog, 2009, S.158f.).

Unterstiitzung bei Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz:
Gerade in der Pubertat braucht es in der Beziehungsgestaltung
zur Schiilerin bzw. zum Schiiler eine Balance zwischen der
Unterstlitzung von Autonomieentwicklungen und Fiihrung.
Fiir die Phasen der individuellen pubertdaren Stimmungs-
schwankungen gilt es fiir die Lehrperson, auch einmal ein
Auge zuzudriicken, schlechte Tage auszuhalten und sich eine
eigene Zuversicht zuzulegen. Probierverhalten in dieser Ent-
wicklungsphase kennt verschiedene Gesichter - so ist noch
ungelenktes Probierverhalten dringend von ausgepragter
sozialer Beeintrachtigung zu unterscheiden. Zudem kann eine
Einsicht in das eigene Verhalten vom Pubertierenden in
«stiirmischen» Zeiten oftmals nicht verlangt werden. Neuro-
psychologe Jancke macht zur physischen Entwicklung im
jugendlichen Hirn einen Vergleich mit dem Computer: «Hard-
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waremadssig sind Jugendliche weniger in der Lage, umsichtig
zu planen, Impulsen zu widerstehen oder Konsequenzen ab-
zuschatzen. (...) lhnen fehlt die wirkungsvolle Selbstkontrolle»
(Jancke, zit. nach Homann & Benz, 2006). Beim sogenannten
«Probierverhalten» ist gleichwohl eine klare respektvolle
Fithrung gefragt und wird im Nachhinein (natiirlich verdeckt)
geschatzt. Die Entwicklung der Beziehungskompetenz ist ge-
rade fiir den Jugendlichen von Bedeutung. Autonomiebestre-
bungen sollten unterstiitzt werden, echte Schiilerpartizipation
erfahrt in diesem Zusammenhang ihre besondere Bedeutung.
Gelegenheiten dafiir bieten die oben genannten Raume fiir
Partizipationserfahrungen, aber auch Gesprache und Diskus-
sionen mit der Lehrperson. Wird dies u. U. phasenweise abge-
lehnt, ist es wichtig, bei der Grundhaltung von Achtung und
Respekt zu bleiben und diese auch von den Schiilerinnen und
Schiilern zu fordern.

Resilienz («psychische Widerstandskraft; Fahigkeit, schwie-
rige Lebenssituationen ohne anhaltende Beeintrachtigung zu
liberstehen» [Dudenredaktion]): V. a. fiir Kinder und Jugend-
liche mit risikoreichen Kindheitserfahrungen beinhaltet die
Beziehung zur Lehrpersonen bedeutsame Schutzfaktoren. Die
Resilienzforschung unterstreicht diese emotionale Seite einer
verlasslichen, vertrauensvollen Beziehung von Lehrpersonen
zu Lernenden. Kinder und Jugendliche mit Risikopotenzial
konnen den Mangel an «Resonanz» im Elternhaus teilweise in
der Lehrperson-Schiiler-Beziehung «kompensieren» (vgl. Opp,
2008, S. 232ff). Laut Opp lberschatzen Lehrpersonen tenden-
ziell die Bedeutung der kognitiven Instruktionsprozesse und
unterschatzen gleichzeitig oft ihre Maoglichkeiten, «(..) als
signifikant Andere [Personen, d. V.] das Leben ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler zu beeinflussen» (ebd., S.235). Opp unter-
streicht damit Aussagen der Resilienzforschung, dass Men-
schen, die mit erheblichen Entwicklungsrisiken aufwuchsen,
oft eine stark bevorzugte Lehrperson in der Schule (nicht stu-
fenrelevant) hatten, die sich fiir sie interessierte, sie heraus-
forderte und motivierte. Die Lehrperson vermag nicht alles,
doch zeigt sich in manchen Fallen, dass die Beziehung zu
einer Lehrperson ein Schutzfaktor sein kann. Die Schulen sind
heute vermehrt mit Erziehungsaufgaben gefordert und mit
ausgepragter Heterogenitat der Klassen konfrontiert. Gelin-
gende Beziehungen kénnen im schulischen Alltag schiitzende
Wirkung entfalten, z.B. Schulabsentismus, Schulausschluss
oder -abbruch mindern. «Lehrer kdnnen eine Art kompensato-
rische Funktion als Lernhelfer, verldsslich Bezugsperson und
unterstiitzende Erwachsene (...), als <natiirliche Mentoren> fiir
die Kinder und Jugendlichen, die sie unterrichten, iiber-
nehmen» (Schiff/Tartar, 2003, und Bingenheimer et al. (2002),
zit. nach Opp, 2008, S.233). Dies gelingt umso mehr, wenn
auch die Beziehungsgestaltung unter den Lehrpersonen an
der gesamten Schule Modellcharakter fiir die Schiilerinnen
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und Schiiler hat. Von einer solchen padagogischen Grundhal-
tung profitieren alle Schiilerinnen und Schiiler. Mit einer gelin-
genden Beziehungsgestaltung konnen Lehrpersonen in hetero-
genen Klassen die Lernatmosphare fiir alle positiv beeinflus-
sen und somit Unterrichtsstorungen als grosser Belastungs-
faktor fiir Lehrpersonen minimieren.

Diese Aufzahlung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
Zusammenfassend kann man jedoch festhalten, dass die
padagogische Beziehung eine grosse Herausforderung an die
Lehrperson darstellt. Die Umschreibung der padagogischen
Beziehung von Fend (s. 0.) wird dieser Reichweite der Bedeu-
tung der padagogischen Beziehung am ehesten gerecht.

Wie ist das Verhaltnis «Nahe und Distanz»
auf der Sekundarstufe | zu gestalten?

Das Recht und die Pflicht zum Schulbesuch sind in der Ver-
fassung festgehalten (BV; Art. 19). So ist die Schule eine 6ffent-
liche Institution. Ihre Aufgaben und Zielsetzungen sind gesetz-
lich festgeschrieben. Teil des umfassenden Bildungsauftrages
der Schule ist das erganzende Wahrnehmen des Erziehungs-
auftrages zu Familie und Erziehungsberechtigten. Im Gesetz
iiber die Volksschulbildung (VBG) des Kantons Luzern (Grosse
Rat des Kantons Luzern, 2008) halten die Paragraphen 4 und
5 (insbesondere § 5, Abs. 3) neben allgemeinen Zielen der
Volksschule fest, dass die Volksschule erganzend zu Familie
und Erziehungsberechtigten den gemeinsamen Erziehungs-
auftrag wahrnimmt und dabei die gesellschaftlichen Einfliisse
berlicksichtigt.

Ohne die Frage zu vertiefen, in welchem Verhaltnis das auch
verfassungsrechtlich verankerte Erziehungsrecht (BV) steht,
haben Familie und Erziehungsberechtigte einerseits und die
offentliche Schule andererseits einen gemeinsamen Erziehungs-
auftrag. In der erganzenden oder sekundaren Sozialisation der
offentlichen Schule hat sich die Form des Verhaltens in Bezug
auf Nahe und Distanz von der Familie zu unterscheiden. Die
daraus folgende professionell betrachtete Beziehungsgestal-
tung in dieser Institution ist betreffs 6ffentlicher Sozialisation
grundlegend.

Ein aktuelles fiir die Jugendlichen bedeutsames Thema, fiir
das die Unterscheidung in privat und offentlich wichtig ist,
sind die Social Media (vgl. Dachverband Lehrerinnen und Leh-
rer Schweiz LCH, 2014, S.12). Die Bedeutung der Offentlichkeit
wird im Zeitalter des «world wide webs» auch in der Schule
thematisiert und ist explizit Bestandteil des Lehrplans. Es ist
wichtig, dass sich Lehrpersonen in diesen offentlich zugangli-
chen «Plattformen» in der Wahrnehmung ihrer Aufgaben -
auch im Rahmen der padagogischen Beziehung, die ja ein



Engagement beinhalten soll - professionell verhalten. Es soll
keine «Freundschaft» werden (vgl. Facebook), da Freund-
schaften in den meisten Fallen im privaten Bereich angesie-
delt sind. In der Schule ist die Lehrperson-Schiiler-Beziehung,
wie bereits erwahnt, eine asymmetrische.

Das padagogische Handeln in der Schule befindet ist in einem
Spannungsverhaltnis, da eine padagogische Arbeitsbeziehung
gefordert wird, die ohne emotionales Engagement der Lehr-
person nicht auskommt. Es existiert ein Spannungsfeld, das
oft unauflésbar bleibt. Helsper (1998) spricht von verschiede-
nen Antinomien (Widerspriichen) im Lehrerberuf. Ndhe und
Distanz ist eine davon. Es besteht eine Spannung zwischen
der professionellen und personlich-emotionalen Beziehung,
da in der Schule das Verhalten im o6ffentlichen Raum gelernt
wird. Helsper betont, dass sich professionell handelnde Perso-
nen «begrenzen» miissen (ebd. S. 26), was keine Nachteile ge-
geniber den Schiilerinnen und Schiilern bedeutet. «Diese Be-
grenzung bietet auch Schutz gegeniiber weitreichenden Uber-
griffen auf die <ganze Person>, in der auch Freiheitsraume ver-
loren gehen (...)» (ebd. S. 26). Weiter betont er, dass eine Nahe
auch aus der Warte der begrenzten professionellen Haltung
entstehen kann. «An die Stelle von Liebe tritt dabei Verlass-
lichkeit, die Orientierung an Gerechtigkeit und einer einfiih-
lenden Fiirsorge, die zugleich um ihre Grenzen weiss» (ebd.
S.26). Das Ergebnis bezeichnet er als Vertrauen.

Im Rahmen der Professionalisierungsdebatte gibt es in der
Frage der Nahe und Distanz immer wieder Einwande, die auf
maogliche Risiken hinweisen und, die in Bezug auf das Ver-
trauen eine «(...) Intimisierung und Entgrenzung des padagogi-
schen Verhaltnisses (sehen). Prinzipiell besteht die Gefahr,
dass Schiiler unbewusst fiir die Erfiillung der personlichen
Ambitionen und Nahe-Bediirfnisse des Lehrers iiberinstru-
mentalisiert und dadurch in ihren adoleszenten Ablosungs-
prozessen behindert werden kénnten» (Schweer, 2008, S. 51).
Ob die damit verbundenen Chancen, wie z.B. die Er6ffnung
eines entwicklungspositiven Raumes emotionaler, kognitiver
und sozialer Anerkennung, oder die Risiken liberwiegen, liegt
in der Hand der Lehrperson.

Der Umgang mit emotionaler und physischer Nahe und Dis-
tanz ist in allen Stufen der Volksschule ein immer wiederkeh-
rendes padagogisches und rechtliches Thema, und kann
schlagartig — zu Recht oder zu Unrecht — zu einem beherr-
schenden medialen Thema werden. Es gilt, die seelische und
korperliche Integritat der Schiilerinnen und Schiiler zu respek-
tieren. Die in den letzten Jahren zum Teil auch gerichtlich be-
urteilten Rechtsfalle haben den Blick auf die Grenzen im brei-
ten Spektrum der Fragestellungen gescharft (vgl. Hofmann,
2012). Dieses Thema hat in den letzten Jahren zu Recht an
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Bedeutung gewonnen. Fragen zu Hilfestellungen im Sportun-
terricht, zum Trosten von Kindern, zum Setting von Einzel-
gesprachen mit Jugendlichen begegnen jeder Lehrperson in
der Praxis. Der Schweizerische Lehrerinnen und Lehrer-
verband (LCH) hat zu dieser Fragestellung ein wertvolles aus-
fuhrliches Papier mit dem Titel «Integritat respektieren und
schiitzen» (Dachverband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz LCH,
2014) vorgelegt.

Damit die Schule fiir alle Beteiligten ein sicherer Ort ist — auch
fir Lehrerinnen und Lehrer -, braucht es auch im Umgang mit
Nahe und Distanz in den Schule «klare Rahmenbedingungen
und die Bereitschaft zur Reflexion und Auseinandersetzung im
Team» (ebd. S.3). Eine Sensibilisierung gerade fiir die korper-
liche und emotionale Nahe-Distanz-Thematik ist angezeigt.
Der in dieser Fragestellung viel angerufene individuelle gesun-
de Menschenverstand ist gerade in sozialen Berufen nicht aus-
reichend fiir professionelles Handeln (vgl. Wiirzer, 2013,
S.113f.). Standards und Leitlinien konnten im Schulalltag
Sicherheit geben, sich ethisch-moralisch, padagogisch und
juristisch angemessen und korrekt zu verhalten. Dabei darf
nicht ausser Acht gelassen werden, dass padagogisches
Handeln keinesfalls in eine Zwangsjacke der Vorschriften ge-
zwangt wird, die Engagement, Empathie, Verlasslichkeit und
Anteilnahme ersticken. Die meisten Institutionen mit intensi-
vem Kontakt zu den ihnen anvertrauten Menschen (Pflege-
berufe, Berufe in Alters- und Behindertenheimen, sozialpada-
gogische Berufe) kennen solche Richtlinien, ja sogar z.T.
prazise Beschreibungen von gewissen berufliche Handlungen
(ebd., S.108ff). Der «Biindner Standard» (Biindner Spital- und
Heimverband & Konferenz der Kinder und Jugendinstitu-
tionen, 2013) ist z. B. ein solches - ausfiihrliches - Handbuch
fir sozialpadagogische Institutionen mit dem Titel «Zum
Umgang mit grenzverletzendem Verhalten bei Kindern und
Jugendlichen im institutionellen Kontext».

Alles padagogische Handeln sollte darauf abzielen, den He-
ranwachsenden in ein autonomes Leben zu fiithren. Dass dabei
erzieherisches Einwirken und Autonomieentwicklung antino-
misch sind, liegt im Wesen der Lehrperson-Schiiler-Beziehun-
gen. Der Themenkomplex Nahe-Distanz in seinen padagogi-
schen Dimensionen hat hier entwicklungspsychologische und
ethische Aspekte einzubeziehen. Gleichwohl ist und bleibt es
Aufgabe aller Bildungsanstrengungen, die Selbsttatigkeit und
Selbststandigkeit der Heranwachsenden zu fordern und zu
starken. Diese Aufgabe bestimmt somit massgeblich die Be-
ziehungsgestaltung.
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Praxisbeispiel

Am Montagmorgen ertdnt die Schulglocke ein erstes Mal um
7.25 Uhr. Die Schiilerinnen und Schiiler betreten das Schul-
haus. Isabelle Reuter, Klassenlehrerin im 7. Schuljahr, steht an
der Tiir zu ihrem Klassenzimmer und begriisst jede Schiilerin
und jeden Schiiler mit Handschlag. Dieses Ritual ist ihr wich-
tig und wiederholt sie bei der Verabschiedung ihre Schiilerin-
nen und Schiiler am Ende des Schultages. Um 7.30 Uhr klin-
gelt es zum zweiten Mal. Nach und nach nehmen die Schiile-
rinnen und Schiiler ihre Platze ein. Frau Reuter wartet so lan-
ge, bis bei allen das Schulmaterial parat auf dem Pult liegt. In
der ersten Lektion steht Mathematik auf dem Programm. Frau
Reuter erdffnet den Unterricht, indem sie zwei Minuten liber
ein Erlebnis berichtet, welches sie am Wochenende hatte.
Gleich mehrere Schiilerinnen und Schiiler wollen es ihr gleich
tun. Wie jeden Montag wahlt sie auch diesmal zwei aus, die
ebenfalls eine Episode vom Wochenende erzahlen diirfen. Da-
nach erldutert sie die Besonderheiten der Woche, die vom
normalen Stundenplan abweichen. Diesmal geht es um den
Orientierungslauf am Donnerstag, an dem die ganze Schule
beteiligt sein wird.

Anschliessend beginnt Isabelle Reuter mit dem Mathematik-
unterricht. Da sie wiederholt festgestellt hat, dass manche
Schiilerinnen und Schiiler am Montagmorgen Miihe haben, in
die Gange zu kommen, verzichtet sie jeweils auf einen lange-
ren Fachinput zu Gunsten von kleinen Aktivierungsiibungen,
welche die Klasse in Einzelarbeit bearbeiten sollen. Nach weni-
gen Minuten sind die meisten mit den Ubungen beschéftigt,
wahrend Sara und Milan sich weiterhin angeregt unterhalten.
Frau Reuter rauspert sich horbar, doch die beiden reden unbe-
kiimmert weiter. Sie nahert sich ihnen, worauf das Gesprach
verstummt. Kaum hat sie ihnen den Riicken gedreht, hort sie
Milan wieder sprechen. Nun mischt sich Yaren ein und sagt
laut, dass Milan endlich seine Klappe halten soll. Frau Reuter
erwidert, dass sie Yarens Wunsch nachvollziehen kann und
fordert ihn gleichwohl auf, auf seine Wortwahl zu achten und
sich an die Regeln zu halten. Das Gleiche gelte im Ubrigen
auch fiir Milan und Sara.



Theorie

Vorbemerkung

Querverbindungen kénnen zu den Bausteinen «Padagogische
Beziehung», «Gestalten der Klassengemeinschaft», «Strafen
und Konsequenzen» und «Konfliktlésung» in diesem Band ge-
macht werden.

Definitionen

Ein Ritual (lat. «ritualis») ist eine nach vorgegebenen Regeln
ablaufende, immer wiederkehrende formelle Handlung. Sie
wird regelmassig auf die gleiche Art wiederholt. Dabei kom-
men ganz bestimmte Worte, Gesten oder Handlungen zum
Ausdruck. Ein Ritual ist meist kulturell bedingt oder eingebun-
den. Rituale unterliegen dem sozialen Wandel und verandern
sich iiber die Zeit (vgl. Lanig, 2004, S.131ff). Rituale weisen
eine Funktion auf und haben immer eine Bedeutung, auch
wenn diese bisweilen nicht offensichtlich ist. Schulische
Rituale zielen darauf ab, in bestimmten Situationen spezifi-
sche Handlungsweisen bzw. Routinen ohne ausfiihrliche Er-
lauterungen auszuldsen.

Die Routine (lat. «usus») geschieht aus Gewohnheit. Eine Rou-
tine ist eine «durch langere Erfahrung erworbene Fahigkeit,
eine bestimmte Tatigkeit sehr sicher, schnell und iiberlegen
auszufithren» (Dudenredaktion, 2015). Charakteristisch fiir
Routinen sind ihre Bedeutungsleere und ihre Funktionslosig-
keit (vgl. Michaels, 2001). Die Bedeutung der vollzogenen
Tatigkeit erschliesst sich also aus dem Ritual, nicht aus der
Routine. Die Routine driickt aus, was genau wie gemacht wird.
Sie kann jedoch auch ohne Ritual funktionieren, dann wenn
genau festgelegte Abldufe befolgt werden (z. B. bei der Arbeit
am Fliessband). Rituale und Routinen sind Mechanismen der
Alltagsbewaltigung. Gemeinsam ist beiden die meist zyklische
Wiederholbarkeit und die Orientierung an gewissen Ablaufen
(vgl. Jungaberle, Verres & DuBois, 2006, S. 25).

Eine Regel (lat. «regula») ist ein Massstab, eine Richtlinie. Re-
geln basieren auf Werten und Normen und stellen verbindli-
che Handlungsanweisungen dar, mit denen soziale Interaktio-
nen gesteuert werden sollen. Regeln verdeutlichen Verhaltens-
erwartungen und dienen der Orientierung (vgl. Ophardt &
Thiel, 2013, S. 59).

Bausteinheft 6: 6. Semester

Leitfragen
Warum braucht es Rituale?

Ein Ritual ist stets kontextbezogen und kann personlicher
oder gruppenspezifischer bzw. gemeinschaftlicher Natur sein.
Ein personliches Ritual kann z. B darin bestehen, am Ende
eines Schultages seinen Arbeitsplatz aufzuraumen. Gruppen-
rituale lassen sich leicht bei Jugendlichen beobachten, wenn
sie sich morgens vor der Schule (z. B. mit besonderen Hand-
schlag) begriissen. Nach dem Anthropologe Harvey White-
house (2004) sind Rituale der Klebstoff, der soziale Gruppen
zusammenhalt. Dieser Zusammenhalt wird durch den gemein-
schaftlichen Vollzug von Ritualen gefordert (vgl. Braun, 2010).
Rituale geben Orientierung, indem sie auf vorgegebene Hand-
lungsablaufe und Symbole zuriickgreifen. Rituale fordern die
Handlungssicherheit, da die Ablaufe klar sind und alle wissen,
was zu tun ist (z. B. beim Ertonen der Schulglocke).

Rituale unterstiitzen die Entwicklung von ritualisierten Hand-
lungen bzw. Routinen. Diese konnen durch Rituale ausge-
|6st und gefordert werden. Entsprechend haufig sind sie in
Standardsituationen zu beobachten, z. B. beim Beenden einer
Arbeitsphase durch ein akustisches Signal oder dem stillen
Zuwarten der Lehrperson bis alle Schiilerinnen und Schiiler
bereit sind, in eine neue Arbeitsphase zu wechseln (S. Frau
Reuter im Praxisbeispiel). Durch ritualisierte Handlungen will
eine Lehrperson die Lernzeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler
strukturieren, damit moglichst intensiv gearbeitet wird (vgl.
Lohmann 2014, S.134f.).

Rituale und Routinen unterstiitzen die Rhythmisierung zeitli-
cher und sozialer Ablaufe. Sie fordern die Strukturierung der
Lern- und Arbeitszeit und tragen so dazu bei, Phasen der Kon-
zentration und der Entspannung zu schaffen (vgl. Riiedi, 2013,
S.152f.). Dariiber hinaus regulieren sie das gemeinschaftliche
Zusammenleben und vermitteln einen Rahmen, an dem sich
alle Akteure in Unterricht und Schule orientieren konnen. Da-
durch starken sie nicht nur das Zusammengeharigkeitsgefiihl,
sondern vermitteln auch Halt und Sicherheit und wirken iden-
titatsbildend. Demgemass dienen sie auch der Pravention von
Unterrichtsstorungen.
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Welche schulischen Rituale werden unterschieden?

Es lassen sich schulbezogene von klassenbezogenen Ritualen
unterscheiden (vgl. Braun, 2010). Schulbezogene Rituale (Ritu-
ale auf der Schulebene) sind iiber ein Schuljahr wiederkeh-
rende Aktionen, die Teil der Schulhauskultur sind (z. B. Ein-
schulung, Sporttag, Schulfest, Theaterauffiihrung, Weihnachts-
feier, Abschlussfest). Alle Akteure an der Schule sind von ihnen
betroffen und gestalten sie mit. Meist werden sie erst dann ge-
andert oder entwickeln sich neue, wenn viele Akteure dies
wiinschen und sich dafiir einsetzen.

Klassenbezogene Rituale betreffen in erster Linie die Schiile-
rinnen und Schiiler einer Klasse und ihre Lehrpersonen. Deren
Mitwirkung an der Einfiihrung, Gestaltung und Veranderung
klassenbezogener Rituale ist unmittelbarer als bei schulbezo-
genen. Die Einfiihrung und Aufrechterhaltung von klassenbe-
zogenen Ritualen hangt von den Anspriichen der Lehrperson
und den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler ab. Klas-
senbezogene Rituale miissen vorgdngig besprochen und ver-
einbart werden. Klassenbezogene Rituale konnen verschiede-
ne Ebenen betreffen (vgl. Lanig, 2004; Lohmann, 2014, S.134f.):
> Tages- und Wochengestaltung: Handschlag am Morgen
bei Eintritt ins Klassenzimmer, Handschlag am Ende des
Schultages, Erlebnisberichte vom Wochenende montags
in der ersten Lektion, Wochenriickblick freitags in der
letzten Lektion etc.
> Unterrichtsgestaltung: Unterrichtsbeginn mit einem Lied,
Bewegungspause, Ruhepause, Aufraumen wahrend Musik
lduft, optische und akustische Stillzeichen bei Unruhe im
Klassenzimmer etc.
> Konfliktbearbeitung: Diskussionsgefass (z. B. Klassenrat),
im Kreis sitzen, nur die oder der mit dem Gesprachsstein
darf reden etc.
> Feiern: Geburtstagslied, Adventskalender etc.

Im Sinne geklarter Ablaufe stellen klassenbezogene Rituale
insbesondere dann eine Erleichterung fiir die Lehrperson dar,
wenn Schiilerinnen- und Schiilerhandlungen ohne bzw. mit
wenigen Worten Gesten oder Signalen ausgelost werden. Ist
ein Ritual nur noch eine lastige Pflicht, geht sein padagogi-
scher Sinn und seine positive Wirkung verloren (vgl. Robert &
Rauenschwender, 2010). Deshalb ist es wichtig, Rituale von
Zeit zu Zeit zu hinterfragen und bei Bedarf zu durchbrechen,
zu verandern oder abzuschaffen und durch neue zu ersetzen.
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Warum braucht es Regeln?

Regeln sollen Klarheit und Sicherheit im Umgang miteinander
schaffen (vgl. Klein, 2000, S.14). Sie tragen dazu bei, ein lern-
forderliches Klassenklima zu schaffen und stérende Verhal-
tensweisen im Unterricht zu unterbinden. Mit Hilfe von Regeln
wird ein Ordnungsrahmen bestimmt, in dem sich die Akteure
eines sozialen Systems sicher fiihlen konnen, da willkiirliche
Regeliibertretungen sanktioniert werden (vgl. Dubs, 2009).

Wer iiber Regeln in der Schule nachdenkt, denkt implizit auch
Uber disziplinarische Aspekte nach. Disziplin kann verstan-
den werden als «Zustand, der es Kindern oder Jugendlichen
ermoglicht, einander zuzuhdren sowie miteinander und von-
einander zu lernen. Ziele schulischer Disziplin sind somit
Lernerfolge und die diese ermoglichende Selbstdisziplin des
Individuums» (Riiedi, 2013, S.24f). Selbstdisziplin (bzw.
innere Disziplin) meint hierbei die Fahigkeit, sich selbst zu
regulieren und selbst zu bestimmen. «Selbstdisziplin dussert
sich situativ in der Fahigkeit zur Konzentration und fokussier-
ten Aufmerksamkeit, in der Fahigkeit, <einen Kreis um sich zu
ziehen>, der alles Ablenkende zuverlassig ausblendet» (Hey-
mann, 2012, S.7). Im Gegensatz dazu umfasst Fremddisziplin
(bzw. dussere Disziplin) Konventionen, Regeln und Vorschrif-
ten, welche zuerst von den Erziehungsverantwortlichen, spa-
ter dann von der Schule und der Gesellschaft bestimmt
werden (vgl. Pfitzner, 2007, S. 27f.). In der Klasse ein Klima zu
schaffen und zu sichern, in dem alle gerne (miteinander)
arbeiten, bedingt sowohl Fremd- wie auch Selbstdisziplin.

Im padagogischen Verstandnis meint Disziplin die Ordnung
eines Sozialgebildes: Diszipliniert ist, wer sich an dessen
Normen halt (vgl. Frey, 2010; Pfitzner, 2007, S. 41ff). Eine Norm
ist eine verpflichtende Verhaltenserwartung, welche von
durchschnittlichem oder haufigem Verhalten ausgeht und auf
erwiinschte Gleichférmigkeiten abzielt. Normen unterschei-
den sich je nach Gruppe, Kultur und Gesellschaft und konnen
liber die Zeit andern. Sie konnen implizit oder explizit sein.
Eine explizite Norm ist bekannt (z.B. Gesetze, Schulhaus-
ordnung), wahrend eine implizite Norm meist gefolgert wer-
den muss (z. B. Sitten, Gebrauche). Wer Normen verletzt, muss
mit Reaktionen, Folgen und Sanktionen rechnen (vgl. Rehberg,
2007). Je weiter das Normverstandnis in einer Klasse vonein-
ander abweicht, desto hoher ist das Konfliktpotenzial. Es be-
stehen unterschiedliche Erwartungen, Normvorstellungen und
Bewertungen (vgl. Lohmann, 2014, S.13). Die Akteure spielen
sozusagen nach verschiedenen Regeln.



Bereits in den ersten Tagen und Wochen eines Schuljahres
entwickelt sich in einer Klasse eine bestimmte Dynamik (vgl.
Baustein «Strafen und Konsequenzen»). Die Gruppendynamik
beschreibt das Interaktionsgeschehen und die Beziehungen in
einer Klasse bzw. einer grosseren Gruppe. Einfluss auf die
Dynamik auszuiiben hat zum Ziel, Voraussetzungen fiir das
Lernen zu schaffen, zu erhalten, kurzfristig wieder herzustellen
und langfristig zu stabilisieren (vgl. Wellenhdofer, 2001). Eine
Lehrperson kann sich dabei proaktiver (z.B. Regeln etablie-
ren) und reaktiver (z.B. Regeliibertretungen sanktionieren)
Strategien bedienen (vgl. Baustein «Strafen und Konsequen-
zen»).

Wie sollen Regeln etabliert werden?

Wichtige Verhaltensregeln und Vorgaben iiber die gewiinschte
Ordnung in der Klasse sollten allen Akteuren friih bekannt
sein (vgl. Emmer & Evertson, 2009). Wenn Schiilerinnen und
Schiiler nicht genau wissen, was von ihnen erwartet wird,
konnen hieraus Unterrichtsstorungen entstehen, welche das
Arbeitsklima belasten. Es hat sich gezeigt, dass erwiinschtes
Schiilerinnen- und Schiilerverhalten, lernforderliches Klassen-
klima und die Bewaltigung von Lernaufgaben zufrieden-
stellender sind, wenn Verhaltensregeln und einige wenige
Organisationsregeln zu Beginn und nicht erst im Verlauf des
Schuljahres besprochen und eingefiihrt werden (vgl. Griiner &
Hilt, 2010, S.65). Nichtsdestotrotz ist denkbar, am Schul-
jahresanfang ohne Regeln zu starten und sie erst bei Bedarf zu
entwickeln. Dies macht insbesondere dann Sinn, wenn die
Lehrperson den Bedarf an Fremddisziplin ermitteln mochte
und durch ihre Haltung und ihr Verhalten aufzeigen will, was
sie von den Schiilerinnen und Schiilern erwartet und wie die
Unterrichtsprozesse ablaufen sollen.

Voraussetzung fiir eine alters- und klassengerechte Erarbei-
tung von Klassenregeln ist, dass die Lehrperson sich im Klaren
ist, welche Regeln ihr selber wichtig sind und welche sie fiir
unabdingbar halt (vgl. Eichhorn 2014, S.159ff). Die Gedanken
hierzu beeinflussen ihre Entscheidung, auf welche Weise sie
Regeln erarbeiten mochte und einzufilhren gedenkt (vgl.
Helmke 2012, S.184ff). Regeln diirfen nicht im Widerspruch
zum Volksschulgesetz oder der Schulordnung stehen. Fiir ihre
Formulierung haben sich einige Grundsatze bewahrt (vgl.
Briindel & Simon, 2013, S. 39; Nolting, 2012, S. 63). Regeln soll-
ten verhaltensnah und altersgerecht sein: Verhaltensnah, da-
mit klar ist, welches beobachtbare Verhalten gezeigt werden
soll, altersgerecht, um den Fahigkeiten der Betroffenen zu ent-
sprechen. Diese Kriterien erleichtern die Etablierung der Regeln
und ermoglichen es, deren Einhaltung zu kontrollieren. Regeln
sollten Uberdies kurz und pragnant sein, damit sie klar ver-
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standlich und leicht zu behalten sind. Dies wird ferner da-
durch erreicht, dass ihre Anzahl gering gehalten wird (etwa
drei bis acht Regeln). Auch kann seltener gegen eine Regel
verstossen werden, wenn es nur wenige gibt. Regeln sollten
positiv formuliert sein, damit das erwartete Verhalten im Fo-
kus steht und nicht das unerwiinschte. Dies tragt ebenfalls zu
einer Beschrankung der Anzahl Regeln bei. Meist sind sie in
der Ich-Form verfasst, um die Verbindlichkeit zu erhéhen.
Nicht zuletzt sollten die Klassenregeln gut sichtbar im Klassen-
zimmer aufgehangt sein.

Klassenregeln konnen unterschiedlich erarbeitet werden

(Lohmann, 2014, S.128ff):

1. Die offene Variante: Die Schiilerinnen und Schiiler erarbei-
ten fiinf bis zehn Regeln, wie sie sich verhalten sollten, da-
mit alle lernen und sich wohl fiihlen kénnen. Aus diesen
Regeln werden durch Abstimmung die wichtigsten be-
stimmt.

2. Die halb offene Variante: Der Rahmen fiir Regelungen und
Konsequenzen wird vorgegeben. Zu diesem gehdren die
Grundrechte einer jeden Schiilerin, eines jeden Schiilers,
wie beispielsweise das Recht zu lernen oder das Recht auf
Unterstitzung. Die Schiilerinnen und Schiiler bestimmen
die Regeln, die es braucht, um diese Rechte zu schiitzen.

3. Die lehrerinnen- und lehrerzentrierte Variante: Die Lehr-
person stellt ihre Klassenregeln vor und erlautert deren
Sinn, namlich die Sicherung der Grundrechte. Wenn Schii-
lerinnen und Schiiler meinen, mit einer dieser Regeln nicht
klar zu kommen, sind sie aufgefordert, Anderungs- oder
Ergdnzungsvorschlage zu entwickeln, die geeignet sind,
den Schutz des entsprechenden Grundrechts zu gewahren.

Die beiden ersten Varianten kénnen mit Leitfragen erdffnet
werden, welche die Klasse zur Diskussion anregen sollen (vgl.
Eichhorn 2014, S.162ff.). Z. B.: Was ist wichtig, damit ich mich
in der Klasse wohl fiihle und gut lerne? Warum brauchen wir
(Spiel-)Regeln? Was ware, wenn wir keine Regeln hatten? Was
wollen wir in der Klasse nicht akzeptieren? Was soll passieren,
wenn eine Regel nicht eingehalten wird?

Lohmann (2014, S.132) empfiehlt, die Regeln gemeinsam mit
den Schiilerinnen und Schiilern zu erarbeiten, da davon aus-
zugehen ist, dass mehr Selbstbestimmung die Kooperations-
bereitschaft bei der Regeleinhaltung fordert. Dies gelingt je-
doch nur, wenn Pseudodiskussionen vermieden werden, bei
denen es unterschwellig darum geht, dass die Lehrperson ihre
Regeln etablieren mochte. Ist dies der Fall, sollte die Lehrper-
son besser gleich selber die Regeln festlegen und begriinden.
Dubs (2009, S.516) ist davon iiberzeugt, dass vorgegebene
Regeln eingehalten werden, wenn sie verniinftig sind und ihr
Sinn von den Schiilerinnen und Schiilern verstanden wird.

25



Unabhangig von der Art wie Regeln festgelegt werden, gibt
Eichhorn (2014, S.164ff.) grundsatzlich zu bedenken, dass
Schiiler und Schiilerinnen Regeln nicht einfach deswegen ein-
halten, weil sie deren Sinn einsehen. Haufig seien sie sich bei
der Festlegung von Regeln nicht bewusst, dass deren Einhal-
tung ein gewisses Mass an Frustrationstoleranz und Selbst-
disziplin bedingt.

Bei der Erarbeitung von Regeln (z. B. im Klassenrat) ist es des-
halb sinnvoll zu diskutieren, was es braucht, damit sie einge-
halten werden. Insbesondere der Grund, warum eine be-
stimmte Regel gelten soll, muss allen klar sein und ist eine un-
abdingbare Voraussetzung, damit sie eingehalten wird. Es
geht also beispielsweise um die Frage, warum es wichtig ist,
dass alle einander ausreden lassen oder alle einander respek-
tieren sollen. Im Prozess der Regelfindung sollen vorwiegend
die Handlungsspielraume der Schiilerinnen und Schiiler er-
ortert und weniger auf Verbote abgestellt werden. Fiir die
Lehrperson kann es namlich durchaus aufschlussreich sein
von ihren Schiilerinnen und Schiilern zu erfahren, was in der
Klasse unbedingt erlaubt sein soll (vgl. Krowatschek, Krowat-
schek & Wingert, 2008, S.108ff).

Ferner sollte geklart sein, wen die Regeln betreffen: Gelten sie
fur alle Akteure in der Klasse oder sind bestimmte Personen
ausgenommen? Einerseits sollte jede Lehrperson fiir sich ent-
scheiden, ob die Regeln auch fiir sie selber gelten. Anderer-
seits kann es Griinde geben, warum einzelne Regeln wegen
personlicher Dispositionen (motorische Unruhe, diagnostizier-
te Lernstorung, Behinderung etc.) fiir bestimmte Schiilerinnen
und Schiiler nicht oder voriibergehend nicht gelten. Hierbei ist
es wichtig, dies der Klasse zu erklaren und mogliche Konse-
quenzen zu thematisieren.

Klassenregeln sind wirksamer, wenn sie fiir alle Lektionen gel-
ten, unabhangig von Fach und Lehrperson. Dies bedingt, dass
sich die an einer Klasse tatigen Lehrpersonen iiber Verhaltens-
erwartungen und den Umgang mit Regeliibertretungen ver-
standigen (vgl. Riedi, 2011, S.141). Sobald Regeln aufgestellt
sind, muss liber Konsequenzen einerseits bei Einhaltung und
andererseits bei Ubertretungen nachgedacht werden (vgl.
Helmke, 2012, S.184ff). Haufig geht vergessen, dass es Schiile-
rinnen und Schiiler (und gegebenenfalls auch den Lehrper-
sonen) etwas abverlangt, sich jeden Tag an die Regeln zu hal-
ten. Hier bieten sich jedoch Maglichkeiten, der Klasse oder
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler positive Riickmeldungen
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zu ihrem Verhalten und ihrer Arbeitshaltung zu geben. Je nach
Situation konnen weitere Anreize geschaffen werden, damit
die Klassenregeln (besser) eingehalten werden (z. B. Klassen-
ausflug, falls iiber eine festgelegte Zeit die Regeln erwartungs-
konform respektiert werden). Feedbacks und Anreize tragen
dazu bei, ein lernforderliches Klassenklima zu schaffen bzw.
aufrecht zu erhalten.

Zudem ist es wichtig, die Klassenregeln von Zeit zu Zeit zu dis-
kutieren und falls notig, einzelne Regeln zu revidieren oder ab-
zuschaffen (vgl. Nolting, 2012, S. 65ff; Pfitzner, 2007, S. 27ff).
Wie bereits erwahnt, muss lber die Folgen der Nicht-Einhal-
tung von Regeln nachgedacht werden (vgl. Rogers, 2013,
S.141ff). Dabei ist insbesondere zu kldren, wie viel Spiel-
raum besteht, bevor es zu Sanktionen kommt (vgl. Baustein
«Strafen und Konsequenzen»). Jedoch sollte Folgendes nicht
ausser Acht gelassen werden: «Negative Konsequenzen sind
der letzte Schritt im Classroom-Management - nicht der erste»
(Eichhorn, 2014, S.176). Damit soll nochmals zum Ausdruck
kommen, wie wichtig es ist, sich Gedanken (iber die Vielzahl
an proaktiven Moglichkeiten zu machen, wie Gruppenprozesse
und -dynamik in der Klasse beeinflusst und gesteuert werden
konnen.



Umsetzungsbeispiele

> Rituale an der Praxisklasse beobachten und deren
Wirkungen und vermutete Absichten mit der Praxis-
lehrperson besprechen

> Ein Begriissungsritual zu Beginn der ersten Lektion,
ein Verabschiedungsritual nach der letzten Lektion
durchfiihren

» Nach der grossen Pause mit einem Ritual wieder
eine Arbeitsatmosphare schaffen

» Am Ende der Woche die Schiilerinnen und Schiiler fiir

etwas loben, was ihnen gut gelungen ist und mit ihnen

ein Ziel festlegen, welches am Ende der kommenden

Woche evaluiert wird

Rituale haufig wiederholen, um Routinen auszuldsen

Rituale mit moglichst wenig Worten und Gesten initiieren

Unterrichtseinstiege und -abschliisse bewusst planen

Die Schulhausregeln mit den Schiilerinnen und Schiilern

anschauen und deren Sinn erlautern

> Abwagen, ob es Klassenregeln braucht und gegebenenfalls
wie sie bestimmt werden sollen

> Friihzeitig auf die Beachtung der Regeln hinweisen

> Auf Regeliibertretungen situativ angemessen reagieren
(von einem nonverbalen, diskreten Hinweis bis hin zu
einer deutlich hérbaren, 6ffentlichen Zurechtweisung)

» Selber konsequent, fiir die Schiilerinnen und Schiiler
nachvollziehbar und kalkulierbar handeln

» Einer Schiilerin bzw. einem Schiiler erlauben, auf ein
vereinbartes Zeichen hin einen Moment das Klassen-
zimmer zu verlassen, wenn sie bzw. er eine nicht un-
mittelbar zu kontrollierende innere Unruhe verspiirt

vvyyy

Bausteinheft 6: 6. Semester

Umsetzungshilfen

» Einen Uberblick verschaffen, welche schulbezogenen
Rituale im Schuljahr geplant sind und sich Gedanken
machen, wie die Klasse auf diese vorbereitet werden soll

> Jedes Schuljahr mit einem besonderen Anlass abschlies-
sen (z. B. Schulreise, Feier)

> Sich iiberlegen, welche klassenbezogenen Rituale mit
welcher Absicht eingesetzt werden sollen (Welche Rituale
sollen Lern- und Arbeitszeiten rhythmisieren? Welche
sollen soziale Ablaufe strukturieren?)

» Herausfinden, welche Rituale den Schiilerinnen und
Schiilern wichtig sind und sie als hilfreich erachten

> Die Schiilerinnen und Schiiler darin foérdern, sich gegen-
seitig bei der Einhaltung der Regeln zu unterstiitzen

» Klaren, was bei Regellibertretungen passiert

> Anreize schaffen, um die Beachtung der Regeln zu fordern

> Mit der Klasse periodisch die Passung der Regeln zum
Unterrichtsgeschehen thematisieren

> Regelmassig den Umgang mit den Regeln evaluieren,
unabhangig vom Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler

> Jedes Quartal oder Semester die Klassenregeln mit
den Schiilerinnen und Schiilern besprechen und gemein-
sam entscheiden, welche beibehalten und welche wie
geandert werden.
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Kriterienblatt «Rituale und Regeln»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson ermdglicht
Rituale, die das Zusammen-
gehorigkeitsgefuhl starken
und die Schilerinnen und
Schuler dabei unterstitzt, ihr
Verhalten zu regulieren.

2. Die Lehrperson pruft
periodisch die Wirkung
klassenbezogener Rituale
und initiiert bedlrfnisgerechte
Anpassungen.

3. Die Lehrperson bereitet
sich und die Schilerinnen
und Schdler auf schul-
bezogene Rituale vor.

4. Die Lehrperson Uberlegt
sich, welche Klassenregeln
sie fur unverzichtbar halt und
wie sie Regeln mit der Klasse
erarbeiten mdchte.

5. Die Lehrperson schafft
Anreize, die es der Klasse
erleichtern, sich an die
Klassenregeln zu halten.

6. Die Lehrperson und die
Klasse wissen, welcher
Spielraum bei der Regel-
auslegung besteht und wie
mit Regellubertretungen
umgegangen wird.

7. Die Lehrperson uberprift
mit der Klasse periodisch
Anzahl und Formulierung der
Regeln und ob diese zu
einem lernférderlichen
Arbeitsklima beitragen.

8. Die Lehrperson sucht mit
allen Kolleginnen und
Kollegen, die an ihrer Klasse
unterrichten, eine Verstandi-
gung auf eine gemeinsame
Haltung im Umgang mit
Klassenregeln und disziplina-
rischen Aspekten.

9. Die Lehrperson achtet
darauf, dass die Schulhaus-
regeln jahrlich mit allen
Akteuren besprochen und bei
Bedarf gedndert werden.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

Bausteinheft 6: 6. Semester



Gestaltung
der Klassen-
gemeinschaft

Armin Weingartner
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Praxisbeispiel

Eine verbindende Nervositat ging an diesem besonderen Tag
durch die erste Sekundarklasse von Frau Studer. Es war der
letzte Schultag vor den Weihnachtsferien und gleichzeitig der
Abschluss eines kleinen Weihnachtsprojektes. Es wurde von
Frau Studer Mitte November «als Dezemberprojekt» angeregt
und eine Woche spater vom Klassenrat beschlossen. Zuerst
suchte die Klasse ein Motto. Erkoren wurde aus einer ganzen
Anzahl von Vorschlagen der Leitspruch «Gemeinsam sind wir
stark — auch in den dunklen Dezembertagen!» Jedes Kind leis-
tete einen Bastelbeitrag zum Schmuck des Klassenzimmers.
Im Deutschunterricht kreierten die Schiilerinnen und Schiiler
kurze Weihnachtsgeschichten. Ausgeloste Dreiergruppen tru-
gen zu Beginn einer jeden Lebenskundelektion ein besinnlich-
es Adventsgedicht vor. Jedes Kind schrieb drei positive Eigen-
schaften liber jede Mitschiilerin bzw. iiber jeden Mitschiilerin
auf und iibergab sie Frau Studer. Sie tippte sie ab und ver-
fasste damit individuelle Weihnachtsbriefe voller positiver
Verhaltensmerkmale. Parchen fiir das beliebte «Schutzengeli-
spiel» wurden gelost. In Vierergruppen backten die Schiilerin-
nen und Schiiler in der Hauswirtschaft Weihnachtsguetzli,
stellten phantasievolle Etiketten mit der Aufschrift «Frohe
Weihnacht - SK 1B» her und fertigten damit 50 kleine Ge-
schenksackchen an, mit denen in der Vormittagspause Men-
schen im Dorf iiberrascht und erfreut werden sollten. Gemein-
sam wurde fiir das Mittagessen im Klassenzimmer ein Buffet
geplant, fiir das jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler einen Bei-
trag leistete. Es leitete zu einem zweistiindigen Spielnachmit-
tag Uber, an dessen Ende «die Spielkénigin» bzw. «der Spiel-
konig» ermittelt wurde. Er oder sie hatte die Aufgabe, jedem
Kind den Weihnachtsbrief zu verteilen. Darauf wurde das
Schutzengelispiel aufgeldst. Den Abschluss dieses tollen Tages
bildete der Klassenkreis, in dessen Mitte eine Kerze brannte.
Jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler erganzte den Satz «Die SK 1B
ist fir mich wie ein Weihnachtsbaum, der...». Schliesslich
wurde eine der im Deutschunterricht erarbeiteten Weihnachts-
geschichten vorgelesen. Frau Studer hatte sie abgetippt und
unter die ganze Klasse aufgeteilt. Mit dieser Geschichte ging
ein unvergesslicher Tag zu Ende. Dass er so gut gelang, ist
keine Selbstverstandlichkeit.

Zwar begann das Schuljahr ruhig. Frau Studer gab in den ers-
ten Tagen in liebenswiirdiger und ruhiger Art die wichtigsten
Verhaltensregeln mit hoher Klarheit vor. Beharrlich forderte
sie die Regeln konsequent ein. Trotzdem entstand nach weni-
gen Schulwochen Unruhe innerhalb der Klasse. Die Schiilerin-
nen und Schiiler verwickelten sich regelmassig in teilweise ge-
hassige Streitigkeiten. Die Madchen beklagten sich iiber das
aggressive Verhalten einiger Jungen und die Jungen kritisierten



die petzenden Madchen. Eltern riefen Frau Studer an und be-
klagten sich iiber Respektlosigkeiten unter rivalisierenden
Schiilergruppen. Die Klassenlehrerin ging all die Schwierigkei-
ten in umsichtiger Ruhe und Gelassenheit an, thematisierte
die Probleme mehrmals im Klassenkreis und iibertrug dem
Klassenrat, den sie nach den Herbstferien initiiert hatte, zu-
nehmend mehr Verantwortung.

Im Verlaufe des Spatherbstes beruhigte sich das Klassen-
geschehen zusehends. Die vielen Gesprache, aber auch die
Regeln, die sich die Lernenden teilweise selber gegeben hat-
ten, lenkten die Klassendynamik immer mehr auf einen
Engelskreis, auf dessen Fundament das gelungene Dezember-
projekt wachsen, gedeihen und schliesslich erste Friichte brin-
gen konnte.

Bausteinheft 6: 6. Semester

Theorie

Vorbemerkung

Querverbindungen kénnen zu den Bausteinen «Padagogische
Beziehung», «Rituale und Regeln» und «Diskussion» in die-
sem Band gemacht werden.

Definition

In Anlehnung an Klein (2006) und Pilz (2010) ist eine Schul-
kasse zu Beginn ein soziales Gebilde, bestehend aus einer
mehr oder weniger zufdllig zusammengewiirfelten Zwangs-
gemeinschaft von Kindern und Jugendlichen gleichen oder
ahnlichen Alters.

Daraus entwickelt sich im Verlaufe der Zeit eine Klassen-
gemeinschaft, die sich durch ein starkes Wir-Gefiihl sowie
durch Solidaritat und Nahe unter den Schiilerinnen und
Schiilern charakterisiert. Das starke Zugehorigkeitsgefiihl der
Schiilerinnen und Schiiler verleiht ihnen Sicherheit und Riick-
halt.

Standford (2002, zitiert nach Pilz, 2010) betont in seiner Defi-

nition die Funktion von Klassengemeinschaften. Er bezeichnet

erfolgreiche Schulklassen als «produktive Arbeitsgemein-

schaften» (S.28), die durch folgende Merkmale erkennbar

sind:

> «Die Gruppenmitglieder verstehen und akzeptieren
sich gegenseitig.

> Die Kommunikation ist offen.

> Die Mitglieder fiihlen sich fiir ihr Lernen und Verhalten
verantwortlich.

> Die Mitglieder kooperieren miteinander.

> Miissen Entscheidungen getroffen werden, gibt es
festgelegte Verfahrensregeln.

> Die Mitglieder sind fahig, sich offen mit Problemen aus-
einanderzusetzen und ihre Konflikte auf konstruktive
Weise zu losen» (S. 281.).
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Leitfragen

Wieso ist Klassengemeinschaft wichtig?

Es gibt deutliche empirische Belege dafiir, dass ein gutes
Unterrichtsklima nachhaltig positive Auswirkungen auf die
Leistungsbereitschaft und das Lernverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler hat. Es lenkt deren Einstellung zu Schule und Un-
terricht sowie deren Sozialverhalten und Interessenentwick-
lung in eine positive Richtung: «Wenn das Lernklima als posi-
tiv wahrgenommen wird, konnen die Schiiler ihre Fahigkeiten
und Interessen besser entfalten und dadurch zu besseren kog-
nitiven, methodischen und sozialen Lernleistungen kommen.
Das Klima macht die Schiiler nicht kliiger, aber es hat eine
«katalysierende Wirkung» (Meyer, 2004, S.53) auf weitere
Merkmale guten Unterrichts. In einer Klassengemeinschaft
dominieren gegenseitiger Respekt, Gerechtigkeit und Fiir-
sorge. Regeln werden eingehalten. Verantwortung wird von
allen Mitgliedern wahrgenommen. Eine solche Klassen-
gemeinschaft ist ein Nahrboden fiir den Aufbau tragender
Beziehungen, die es allen Lernenden und Lehrenden ermag-
lichen, sich in Kongruenz, Akzeptanz und Empathie zu begeg-
nen. Nach Rogers (1984) sind diese drei Begriffe unabdingbare
Voraussetzungen fiir die Entwicklung eines Unterrichtsklimas,
das Lernen fordert: «Jedesmal, wenn es mir gelungen ist, eine
Gruppe - und damit meine ich alle Mitglieder, mich einge-
schlossen - in eine Gemeinschaft von Lernenden zu verwan-
deln, dann hat sich eine fast unglaubliche Erregung ausge-
breitet. Neugierde freizusetzen; Individuen zu erlauben, sich
in neue Richtungen zu stiirzen, die von ihren eigenen Interes-
sen diktiert sind; den Forschungssinn zu entfesseln; Dinge
offen zu legen, dass sie hinterfragt und untersucht werden
kénnen, zu erkennen, dass sich alles in einem Anderungspro-
zess befindet - das ist eine Erfahrung, die ich nie vergessen
kann» (S.106).

Auf die hohe Bedeutung eines guten Klassenklimas weisen zu-
dem Befunde aus der Neurobiologie hin: «Entscheidende Vor-
aussetzungen fiir die biologische Funktionstiichtigkeit unserer
Motivationssysteme sind das Interesse, die soziale Anerken-
nung und die personliche Wertschatzung, die einem Men-
schen von anderen entgegengebracht werden» (Bauer, 2007,
S.19f.). In einer Klassengemeinschaft, in der sorgfaltig, sensi-
bel und achtsam interagiert und kommuniziert wird, ent-
wickeln sich verlassliche Beziehungen. Diese wiederum sind
nach Schulz von Thun (1990) entscheidend bei der Personlich-
keitsbildung der Schiilerinnen und Schiiler: «Nach «heutiger
Auffassung vollzieht sich die Personlichkeitsbhildung weniger
nach Massgabe dessen, was gelehrt wird («sachlicher» Lern-
stoff), sondern nach Massgabe der Zigtausend von Bezie-
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hungsbotschaften, die das Kind und der Schiiler zu seiner Per-
son empfangt» (S.157). Neben dem eigentlichen Lernstoff geht
es im Unterricht ganz wesentlich immer auch um Werte und
den Aufbau von iiberfachlichen Kompetenzen, was man nicht
nur daran erkennt, auf welchem Leistungsniveau sich eine
Klasse bewegt und «wie sie bei Vergleichsarbeiten abschnei-
det, sondern insbesondere daran, wie die Schiiler in der
Klasse miteinander umgehen - vor allem mit den Schwache-
ren und den Aussenseitern - also an dem Klima, das in der
Klasse herrscht» (Mittelstadt & Tewes, 2012, S. 9).

Wie kann die Entwicklung einer Klassengemeinschaft
geférdert werden?

Fiir den gezielten Aufbau einer Klassengemeinschaft, die sich
durch ein kooperatives Arbeits- und Unterrichtsklima aus-
zeichnet, schlagen Friedrichs und Schubert (2013, S.14) «eine
Art Drei-Saulen-Modell» vor:

Lernférderliche Padagogik
fiir das Individuum und die Klasse

Ermutigung Kommunikation Partizipation

Abbildung 4: Das Drei-Saulen-Modell (Friedrichs & Schubert,
2013, S. 14)

Ermutigung: Mit Ermutigung ist eine professionelle padagogi-
sche Haltung gemeint und bedeutet mehr und anderes als das
gut gemeinte «Du schaffst das schon» oder «Du musst dich
einfach anstrengen, dann klappt's auch!» (ebd., S.19). Ermuti-
gung zeigt sich als einfilhlsam herausfordernd, stellt realisti-
sche Erwartungen an die Lernenden, fokussiert auf deren
Zonen der proximalen Entwicklung und bleibt dabei immer
wertschatzend. Die Bezugsnorm beim Vergleich von Lerner-
folgen ist das Individuum. Jeder einzelnen Schiilerin bzw. je-
dem einzelnen Schiiler sollen Lernerfolg und damit die moti-
vierende Erfahrung von Selbstwirksamkeit ermaoglicht werden.
Dabei geht es um «das Erleben, Anforderungen aus eigener
Kraft bewaltigt zu haben, und das daraus resultierende Ver-
trauen, auch zukiinftigen Herausforderungen aufgrund der



eigenen Fahigkeiten gewachsen zu sein» (ebd., S.20). Ermu-
tigung richtet die Aufmerksamkeit auf die Bereitschaft der
Lernenden, sich anzustrengen und sich mit den gestellten
Lernaufgaben bestmoglich auseinanderzusetzen. Gewiirdigt
werden die individuellen Fortschritte. Ermutigung meint da-
mit viel mehr als Lob, das sich in erster Linie auf Ergebnisse
bezieht. Ermutigende Ausserungen beziehen sich auf die kon-
kreten einzelnen Lernschritte im Entwicklungsprozess und las-
sen die Jugendliche bzw. den Jugendlichen erkennen, dass an
ihre bzw. an seine Entwicklungsfahigkeit geglaubt wird.

Kommunikation: Unterrichten ist stets eine Vermittlungsauf-
gabe zwischen den lernenden Subjekten und den zu lernen-
den Inhalten. Diese Vermittlung basiert auf Kommunikation.
Die Summe aller gelingenden Interaktionen zwischen den an
den Lernprozessen Beteiligten spiegelt sich in der Klassenge-
meinschaft und dem Lernklima. Deshalb féllt der Kommuni-
kation als zweite Saule beim Aufbau einer Klassengemein-
schaft eine hohe Bedeutung zu. «Lernprozesse ereignen sich
dadurch, dass man etwas wiederholt praktiziert, Erfahrungen
macht und Emotionen mit dem Lerngegenstand verbindet,
maoglichst positiv besetzte Gefiihle. Das betrifft auch das Ler-
nen des Gesprachs. Respektvolles Miteinander-Sprechen kann
nur durch das respektvolle Miteinander-Sprechen gelernt wer-
den.» (ebd., S.31; vgl. Baustein «Diskussion»).

Partizipation: Lernen ist ein individueller Konstruktionspro-
zess. Jedes Individuum ist Subjekt seines eigenen Lernprozes-
ses. Daher ist ein Unterricht, an dem die Schiilerinnen und
Schiiler partizipieren konnen, Voraussetzung fiir ein nachhal-
tiges Lernen. »Partizipation als ein Prinzip von Unterricht und
Klassenleben nimmt das Bediirfnis von Kindern nach Mitge-
staltung und Mitverantwortung auf. Kinder, die verantwortlich
handeln, spiiren ihre eigene Wirksamkeit und erfahren unmit-
telbar, was sie konnen. Die Erfahrung von Selbstwirksamkeit
ist grundlegend fiir die Entwicklung eines positiven Selbstkon-
zeptes» (ebd., S. 40).

Wie entwickelt sich eine Klassengemeinschaft?

Eine Schulklasse ist ein soziales Gebilde, das sich nachhaltig
auf die Entwicklung der Personlichkeit auswirkt. Sie bietet es
einen Schonraum, in dem Heranwachsende Wirkungen aus-
loten und Grenzen austesten konnen. Hier entstehen Freund-
schaften, dort scheitern sie, da bilden sich Cliquen, dort wird
ausgegrenzt und gemobbt. Konfliktfelder bauen sich auf und
fiihren zu spiirbaren Spannungen. Diese Konflikte bergen ein
Potenzial, das es zu nutzen gilt. Werden sie erfolgreich geldst,
wachst die urspriingliche Zwangsgemeinschaft zu einer Ge-
meinschaft heran, in der Probleme konstruktiv angegangen
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und gelost werden. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen ler-
nen, sich zu integrieren, sich zu gedulden und sich zu diszipli-
nieren, sodass verschiedene Kleingruppen oder Einzelne nicht
gegeneinander, sondern miteinander arbeiten. Bei diesem
Prozess verlieren einzelne Mitglieder zwar ein Stiick Freiheit.
Sie gewinnen aber Handlungssicherheit und Geborgenheit
dank einer Lern- und Lebensgemeinschaft, die sich immer
mehr festigt und ein Gefiihl von Zusammengehorigkeit ver-
leiht. Dieses «Wir-Gefiihl» ist der Nahrboden fiir eine fordern-
de Lernatmosphare. «Damit aus einer Ansammlung von etwa
30 Kindern eine gute Lerngemeinschaft wird, gilt es, vom ersten
Schultag an auf eine von gegenseitigem Respekt gepragte
Gemeinschafsbildung zu achten - und jedem Kind gleichzeitig
zu zeigen, dass man es beachtet und sich fiir seine Person in-
teressiert. Dann kann eine Klasse entstehen, in der sich die
Schiiler/innen wobhlfiihlen und in der sie gut arbeiten kdnnen.
Wichtig ist, dass jedes Kind immer wieder erlebt, dass es da-
zugehort und einen Platz in der Gemeinschaft der Klasse hat.
Dies ist die Basis fiir ein lernforderliches Klassenklima»(ebd.,
S.49). Wie komplex und dynamisch das System Schulklasse
ist, zeigt sich einerseits im Angebots-Nutzungs-Modell der
Unterrichtswirksamkeit nach Helmke (2014), auf das weiter
unten noch naher eingegangen wird und andererseits im Eis-
berg-Modell, das auf Sigmund Freud zuriickgeht:

Klassenarbeiten ’Arbeitsgemeinschaften‘ Ausfliige

\—[Gruppenarbeit -Projekte -Unterricht

Sachebene

Gefiihlsebene

Vertrauen Wertschatzung Neid

Leistungsdruck Streit Erfolg

Ausgrenzung

Verletzungen .
Zuneigun
Freude  proyndschaft gune

Misserfolg

Aggression Ablehnung

Unzufriedenheit

Konflikte Angst Hausliche Probleme

Zuwendung Einsamkeit Macht

Abbildung 5: Das Eisberg-Modell (Klein, 2006, S.12)

Die Sachebene ragt aus dem Wasser und ist fiir alle sichtbar
und wahrnehmbar. Sie ist das obere Siebtel des Eisbergs, der
aus dem Wasser ragt. Darunter verbirgt sich mit sechs Siebteln
die Dynamik der Gefiihlsebene der einzelnen Klassenmitglie-
der. Die Prozesse der Gefiihlsebene sind fiir die meisten weder



sichtbar noch wahrnehmbar, filhren aber oft zu schwierigen
und konfliktreichen Verhaltensweisen. Sie konnen gewinn-
bringend genutzt werden, wenn sie im Unterricht angegangen
und bearbeitet werden. Sie verlaufen in unterschiedlichen
Phasen.

Welche Phasen der Gemeinschaftsbildung durchlauft

eine Schulklasse?

Tuckmann (1965) entwickelte ein Modell der Gruppenentwick-
lung, welches als Fiinfphasenmodell bekannt wurde.

Phase 1 - Forming: Ankommen und sich orientieren

Es ist kennzeichnend fiir diese Phase, dass sich die Gruppen-
mitglieder aufgrund der labilen Situation kaum natiirlich und
kongruent geben. Das Ziel einer jeden Schiilerin und eines
jeden Schiilers ist dazuzugehdren. Deshalb stehen Orientie-
rung und sich Kennenlernen im Vordergrund. «Die einen sind
besonders zuriickhaltend, andere spielen sich in den Vorder-
grund; einige versuchen, sehr schnell mit vielen in Kontakt zu
treten, andere nehmen eine Beobachterrolle ein. [...] Viele
Kinder verhalten sich zunachst relativ angepasst und richten
sich stark nach Regeln, von denen sie vermuten, dass diese in
der Schule gelten. Sie orientieren sich daran, was «man» -
ihrer Wahrnehmung nach - macht» (Friedrichs & Schubert,
2013, S. 51). Die pragenden Krafte des erstens Eindrucks, von
Sympathie und Antipathie spielen eine wichtige Rolle.

Nach Risch und Schwarz (2004) kann diese Phase gewinn-
bringend genutzt werden, wenn den Mitgliedern die Maglich-
keit geboten wird, «sich rasch und unkompliziert kennen zu
lernen» (S.79). Auch sollte den Schiilerinnen und Schiilern in
dieser Phase erst recht die Moglichkeit geboten werden, iiber
sich zu reden und eigene Erlebnisse einzubringen. Besonders
zu beobachten sind verhaltensauffallige Schiilerinnen und
Schiiler, die sich ihren Mitlernenden und Lehrkréften gegen-
liber aggressiv verhalten, Gruppenaktivitditen verweigern,
Einzelarbeit bevorzugen und den Wunsch nach sofortiger Auf-
stellung von Gruppenregeln vorbringen. Dahinter kann sich
nach Grossmann eine soziale Angst verstecken: «Alle diese
Kinder schiitzen sich vor zu grosser Nahe, vor seelischem Kon-
takt mit anderen Gruppenmitgliedern.» Unsensible Zurecht-
weisungen oder Strafen waren in dieser Situation fatal, «weil
ein Kind mit sozialer Angst in der Befiirchtung, mit seiner Per-
sonlichkeit nicht angenommen zu werden, bestatigt wiirde.
Deshalb ist hier besonderes Fingerspitzengefiihl erforderlich.»
(2002, S. 69, zitiert nach Friedrichs & Schubert, S. 53). Wichtig
ist, dass die Lehrperson in dieser Phase mit wenigen aber kla-
ren Regeln, die konsequent einzufordern sind, Sicherheit
schafft.
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Phase 2 - Storming: Konfrontation und Konflikt

Normalerweise haben die Schiilerinnen und Schiiler nach
einigen Wochen Vertrauen in die neue Klasse gefasst. Sie sind
angekommen und fiihlen sich sicherer. Deshalb beginnen
viele, in dieser Phase mehr von sich zu zeigen. Eigene Bediirf-
nisse und Vorstellungen werden vertreten. Es geht um Macht,
Einfluss und Status innerhalb der Klasse. Konflikte treten auf,
Machtkéampfe werden ausgetragen und es kommt zu Gruppen-
bildungen innerhalb der Klasse. In dieser unruhigen Phase
von Garung und Klarung ist ein klarer Orientierungsrahmen
hilfreich. Die Lehrperson unterstiitzt die Lernenden «aktiv bei
der Entwicklung von Normen fiir ein befriedigendes und kon-
struktives Miteinander. Fiir die Klassengemeinschaft sind hier
Normen wie: Kommunikation, Kooperation, Vereinbarungs-
kultur, Interaktion, gewaltfreie Konfliktaustragung sinnvoll, ge-
koppelt mit der Moglichkeit fiir den Einzelnen, seine eigene
Personlichkeit und sein Selbstwertgefiihl entwickeln zu kon-
nen» (Risch & Schwarz, 2004, S. 79). Hilfreich sind besonders
in diesen konflikttrachtigen Situationen gemeinschaftsfor-
dernde Erfahrungen erlebnispadagogischer Art, (Interaktions-)
Spiele, Exkursionen oder Projekte, in denen die Klasse als
Ganzes gefordert ist. Zudem ist es in dieser Phase oft giinstig,
den Klassenrat einzufithren (vgl. Baustein «Diskussion»), der
die Lernenden darin unterstiitzt, miteinander Losungen zu fin-
den. Die Klassenlehrperson initiiert Klassenregeln, lasst die
Schiilerinnen und Schiiler in stets wechselnden Gruppen
arbeiten und ist achtsam, wenn Schiilerinnen oder Schiiler
ausgegrenzt werden. In solchen Situationen muss sie unmiss-
verstandlich Position beziehen. Die Garungs- und Klarungs-
phase ist fiir die Lehrpersonen im Allgemeinen und die Klas-
senlehrperson im Speziellen eine anstrengende Aufgabe.
Wenn es aber gelingt, die Konkurrenz- und Machtkampfe kon-
struktiv zu meistern, stellt sich in der Regel recht bald eine
spiirbare Beruhigung ein, wie es sich auch im Praxisbeispiel
zeigt. Die vordringlichste Aufgabe der Lehrperson ist die Vor-
gabe eines fiir alle Schiilerinnen und Schiiler klaren Rahmens.

Phase 3 - Norming: Konsens, Kompromiss und Kooperation

Durch konstruktive Auseinandersetzungen eroffnet sich den
Schiilerinnen und Schiilern die Chance, zu einer starken
Gemeinschaft heranzureifen. In Klarungsprozessen haben sie
sich in ihrer Unterschiedlichkeit wahrgenommen. Sie haben
erlebt, dass es normal und gut ist, verschieden zu sein. Sie
haben sich gegenseitig besser kennengelernt und Interesse
am anderen entwickelt. Sie haben erfahren, dass sie aufeinan-
der angewiesen sind und voneinander lernen kdonnen.

Ein Gefiihl von Zusammengeharigkeit hat sich entwickelt. Da-
mit ist die Basis fiir eine gelingende Zusammenarbeit gelegt,
wie es sich im Beispiel der Sek 1B von Frau Studer deutlich



zeigte. Normalerweise bezieht sich das entstandene Wir-
Gefiihl in erster Linie auf das Bewusstsein der Zugehorigkeit
zu einer Schulklasse im Sinne von «Ich bin eine Schiilerin
oder ein Schiiler der Sek 1B» (vgl. u.a. Briiggen in Schéfers
1980, S. 231, zitiert nach Pilz, 2010, S.34f.). Die erfolgreiche
Bewaltigung der ersten beiden Phasen ermoglicht es der Lehr-
person, den Schiilerinnen und Schiilern beim Finden von Kon-
sens- und Kompromisslosungen Eigenverantwortung zu liber-
tragen und sich mit achtsamer, stets unterstiitzender Prasenz
zuriickzunehmen.

Phase 4 - Performing: Arbeitslust und Produktivitat

In dieser Phase kann im Unterricht intensiv lernstoffbezogen
gearbeitet werden. Friedrichs und Schubert (2013) weisen auf
die Gefahr hin, dass Klassen sich in dieser Phase bewusst mit
andern Klassen vergleichen. «Die damit verbundene Abgren-
zung gegenliber Parallelklassen hat fiir die Identifikation mit
der eigenen Klasse eine wichtige Funktion — im Vergleich mit
anderen tritt die eigene Klassenidentitat deutlich zutage»
(S.64).

Durch ihre Vorbildfunktion kénnen die Lehrpersonen durch
das Vorleben von Wertschatzung Entscheidendes dazu beitra-
gen, damit diese Dynamik nicht zu einer offen ausgetragenen
Rivalitat zwischen Parallelklassen fiihrt, «denn Kinder und
Jugendliche lernen Sozialverhalten in erster Linie mimetisch,
indem sie — unbewusst - das Verhalten von wichtigen Bezugs-
personen verinnerlichen und nachahmen» (ebd., S. 64).

Phase 5 - Adjourning: Abschluss und Abschied

Der Abschluss der gemeinsamen Arbeits- und Lebenszeit ist
Teil der Entwicklung der Klassengemeinschaft. Die Schiilerin-
nen und Schiiler stehen in einer emotionalen Beziehung zu
einander. Sich zu trennen ist schwierig.

Den Lehrpersonen im Allgemeinen und der Klassenlehrperson
im Speziellen fallt die anspruchsvolle padagogische Aufgabe
zu, die Schiilerinnen und Schiiler bei diesem Abschieds-
prozess professionell zu unterstiitzen, indem sie diesen Los-
I6sungsprozess gestalten und sensibel begleiten.

Wofiir ist das Fiinfphasenmodell
fiir den Unterrichtsalltag hilfreich?

Es zeigt, dass das Zusammenwachsen einer Zufallsgemein-
schaft junger Menschen zu einer Klassengemeinschaft ein ge-
staltbarer, oft konfliktreicher, sicher in den seltensten Fallen
harmonischer Prozess ist. Es kann die Lehrperson bei der Frage
unterstiitzen, wie sie alltagliche, schwierige und spannungsge-
ladene Konfliktsituationen professionell angehen kann. In
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welchen Situationen ist eine bewusst hohe Prasenz wichtig?
Wann ist ein lenkendes Eingreifen angebracht, wann eher ein
aufmerksames physisch prasentes Beobachten? Wann soll
sich die Lehrperson zuriicknehmen und sich auf die Aufgaben
der Lernbegleitung beschranken? Was ist zu thematisieren,
was anzuordnen und durchzuziehen? Es hilft, das Verhalten
der Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten Phasen der
Gruppen- und Gemeinschaftsentwicklung zu verstehen, wor-
aus ein adaquates Verhalten abgeleitet werden kann. Zu be-
achten ist allerdings, dass sich die fiinf Phasen in den seltens-
ten Féllen linear entwickeln. Sprunghafte Prozessbewegungen
sind ebenso maoglich wie regressive Phasen, allem voran
dann, wenn das Gemeinschaftssystem durch weggehende
oder neu dazu kommende Schiilerinnen und Schiiler destabi-
lisiert wird.

Was konnen Lehrpersonen zur Entwicklung
einer Klassengemeinschaft beitragen?

Die Nachhaltigkeit und Bildungswirksamkeit von Unterricht
erschopft sich nicht in der Vermittlung von Inhalten und Metho-
den. Helmke (2014) entwickelte ein «Angebots-Nutzungs-
Modell der Unterrichtswirksamkeit», das die vielfaltigen Wirk-
krafte von Unterricht aufzeigt. Die Lehrperson unterbreitet im
Unterricht ein Angebot, dessen Nutzung von den Schiilerinnen
und Schiilern je nach Kontext, familidrem Hintergrund und
Lernpotenzial abhangig ist. Die Lehrperson wirkt mit ihrer
Expertise in Diagnostik und Klassenfiihrung sowie durch ihre
Erwartungshaltungen auf verschiedenen Ebenen des Modells
auf die Lernenden ein. «Die Erwartung der Lehrperson iiber-
tragt sich auf die Schiiler» (Brohm & Enders, 2015, S. 38). Da-
raus ist ersichtlich, dass Unterricht viel mehr ist als die Sum-
me aller durchgefiihrten Lernarrangements. Fiir den Lernerfolg
ist das Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden von
zentraler Bedeutung - Erziehung ist Beziehung! Damit die Kin-
der und Jugendlichen ihr Selbstwertgefiihl und ihre Selbst-
wirksamkeit starken kdnnen, brauchen sie verlassliche Bezie-
hungen, Freiraume und immer wieder das Gefiihl, «etwas zu
konnen». Bauer hebt diesbeziiglich besonders hervor:

Kinder und Jugendliche haben ein Grundbediirfnis
nach Beziehung. Warum? Sie wollen sich in uns,
ihren erwachsenen Bezugspersonen, spiegeln.

Der unbewusst an uns gerichtete Auftrag eines
Kindes lautet:

Lass mich spiiren, dass ich da bin! Zeige mir, wer

ich bin, das heisst, wo meine Stédrken und Schwdchen
liegen! Und: Zeige mir, wer ich werden kann, wo meine
Entwicklungspotenziale sind!
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Um das zu erfahren brauchen Kinder Beziehungen,
sowohl mit Eltern als auch mit Lehrerinnen und Lehrern.
Wenn sie diese nicht bekommen, ernten wir Disziplinlosig-
keit und Aggression

(Bauer, 2007, zitiert nach Friedrich & Schubert, 2013, s.13.)

Disziplinschwierigkeiten, Aggressionen und Unterrichtsstorun-
gen sind oft Symptome und damit versteckte Hinweise von
Unstimmigkeiten, sei es in der Beziehung zwischen Lehrper-
son und einzelnen Schiilerinnen und Schiilern oder Schiiler-
gruppen, sei es innerhalb der Klasse. Die Entwicklung einer
Klassengemeinschaft verlauft auf instabilem Grund, ist krisen-
anfallig und gerat immer wieder aus dem Gleichgewicht.
Werden Krisen weniger als Schicksal, sondern vielmehr als
Chance gesehen, werden sie zu wertvollen padagogischen
Aufgaben. Dabei ist das Vorbild der Lehrperson bedeutsam. In
welcher Art gestaltet sie schwierige und konfliktreichen Situa-
tionen? Optimistisch, geduldig und doch beharrlich? Glaub-
wiirdig und stimmig handelnd in hoher Verlasslichkeit und
Klarheit? Traut sie Schiilerinnen und Schiilern, die ein auffalli-
ges Verhalten zeigen, eine positive Entwicklung zu? Die Lernen-
den beobachten zudem genau, wie die Lehrperson mit Kolle-
ginnen und Kollegen, den Eltern und den Lernenden umge-
hen, die den Leistungsanforderungen nicht gewachsen sind
und Misserfolge zu verarbeiten haben. Ist ihr bewusst, welche
Krankung fiir viele Schiilerinnen und Schiiler damit verbun-
den ist, wenn sie in andere Niveaus versetzt werden und nicht
mit den anderen Schiilerinnen und Schiilern weitergehen kon-
nen? Ein achtsam sensibler Umgang der (Klassen-) Lehrperson
mit all den vielschichtigen Prozessen, die im dynamischen
System Klasse ablaufen, fiihrt zu einer Starkung der Klassen-
gemeinschaft, die sich in einem Unterrichtsklima spiegelt, in
dem die Lernenden motiviert und erfolgsorientiert miteinan-
der arbeiten.
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Umsetzungsbeispiele

> Im Sinne der Bedeutung des ersten Eindrucks
den Einstieg in die Arbeit mit einer neuen Klasse
sorgfaltig durchdenken und gemeinschaftshildende
Aktivitaten vorsehen

> Ein Klassenleitbild erarbeiten

> Klassenzimmer gestalten (wechselnde Dekorationen,
gemeinsames farbiges Klassenbanner erarbeiten,
eine Schiilerinnen-/Schiilerecke einrichten)

> Partizipation erméglichen durch einen Klassenrat

> Gemeinsame Erlebnisse erméglichen durch Klassenfeiern
(gemeinsame Spieltage, Weihnachten, Dreikénigstag,
Fasnacht, Ostern, Schulschluss)

> Einen erlebnispadagogischen Tag initiieren, mit
der Klasse planen und durchfiihren

» Gemeinsame Erlebnisse ermadglichen durch Lehrausgange,
Besuch von Veranstaltungen, Schulreisen, Klassenlager

» Gemeinsame Erlebnisse schaffen durch die Gestaltung
von Eltern-Klassen-Lehrpersonen-Treffen

> Gemeinsame Erlebnisse erméglichen durch Produktionen
(Ausstellungen, Theater, Gesangsauffiihrungen, Aktionen)

» Ein Abschlussprojekt initiieren

> Dem Abschied Raum geben und ihn bewusst gestalten



Umsetzungshilfen

Genaues Zuhoren modellhaft vorleben

Die eigene (vor allem auch non-verbale) Interaktion
sowie diejenige der Schiilerinnen und Schiiler beobachten
und bei Auffalligkeiten thematisieren

Zu Beginn den Fokus auf das Kennenlernen der
Schiilerinnen und Schiiler legen

Die Schiilerinnen und Schiiler moglichst schnell

beim Namen nennen

Sensible Beobachtung von Kréften, die gemeinschafts-
fordernd oder gemeinschaftshemmend wirken
Interaktive Spiele zu den einzelnen Gruppenphasen
Klassengemeinschaft zur Sprache bringen, indem
beispielsweise Feedbacks organisiert und thematisiert
werden

Wechselnde Sitzordnungen (zum Beispiel nach Ferien-
unterbriichen)

Haufig wechselnde Gruppen bei kooperativen Aktivitdten
Auffallige Verhaltensweisen unter vier Augen mit einer
Grundhaltung von Wertschatzung, Empathie, Ermutigung
und Klarheit besprechen

Probleme im Klassenkreis benennen, besprechen,
Losungsvorschlage sammeln, sich auf eine Losung einigen,
gemeinsam Massnahmen festlegen fiir den Fall, dass die
vereinbarte Losung missachtet wird und dann die Verein-
barungen konsequent einfordern und durchsetzen

Eine Konflikt- und Kommunikationskultur pflegen

im Sinne von «Konflikte haben Vorrang»

Ritualisierte Ablaufe (Begriissungs- und Verabschiedungs-
rituale, Beginn und Abschluss einer Lektion mit einer
Kreisaktivitat, Geburtstagsrituale) initiieren und leben
Einen Klassensprecher / eine Klassensprecherin bestim-
men (lassen)

Tandems bilden zur Sammlung von Materialien, wenn
ein Tandemspartner nicht im Unterricht sein kann
Lernpartnerschaften anregen
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Kriterienblatt «Gestaltung der Klassengemeinschaft»

Kriterien:

Kommentar / Notizen:

1. Die Lehrperson achtet darauf,
dass die Kommunikation im
Klassenzimmer getragen ist von
spurbarer Wertschatzung,
Ermutigung und Empathie.

2. Die Lehrperson kimmert sich
darum, dass die Interaktionen
zwischen der Lehrperson und
den Schilerinnen und Schilern
sowie der Lernenden unter-
einander sensibel und achtsam
ist.

3. Die Lehrperson legt Wert auf
genaues Zuhoéren unterein-
ander.

4. Die Lehrperson sorgt dafr,
dass die Schiilerinnen und
Schiuler wahrend des Unterrichts
in wechselnden Zusammen-
setzungen kooperieren.

5. Die Lehrperson initiiert die
Erarbeitung eines Klassen-
leitbilds.

6. Die Lehrperson richtet mit den
Lernenden einen Schiiler/innen-
rat ein.

7. Die Lehrperson begleitet die
Klasse bei der Bestimmung
einer Klassensprecherin bzw.
eines Klassensprechers.

8. Die Lehrperson bemduht sich,
ritualisierte Ablaufe sichtbar zu
machen.

9. Die Lehrperson unterstitzt
das Initiieren von gemein-
schaftsbildenden Klassen-
aktivitaten.

10. Die Lehrperson erarbeitet
mit der Klasse gemeinsam zu
tragende Lésungen bei Proble-
men und Konflikten.




Bausteine
2: Reaktion




Zum Umgang
mit Unterrichts-
storungen

Werner Hiirlimann
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Praxisbeispiel

Im Berufspraktikum unterrichten die Studierenden iiber fiinf
Wochen hinweg ihre Klassen in vollig eigener Verantwortung.
Damit sie dennoch eine Moglichkeit zum Austausch haben,
wurde auf Moodle eine Beratungsplattform eingerichtet, auf
welcher man seine Sorgen und Fragen formulieren kann. Fragen
zur Klassenfithrung und insbesondere zum Umgang mit Unter-
richtsstorungen machen jeweils den Hauptteil aller Eintrage
aus.

Hallo zusammen

Ich unterrichte eine lebhafte Klasse. Sie arbeiten gut mit, fragen
viel und sind interessiert und energiegeladen. Ausserdem pfle-
gen sie einen guten Umgang mit- und untereinander. Meine
Praxislehrperson und ich haben eine etwas geteilte Meinung
beziiglich der Wahrnehmung, Bezeichnung und den zu ergrei-
fenden Massnahmen bei Unterrichtsstérungen. Sie erteilt
jeweils umgehend und ohne Verwarnung Eintrdge ins Eltern-
Kontaktheft; teilweise auch fiir minimale Unterrichtsstorun-
gen, die ich nicht als gravierend bewerte. Sie erwdihnt auch,
dass sie es als wichtig empfindet, die Schiilerinnen und Schii-
ler bei den selbststindigen Arbeitsphasen zu beobachten und
dann - bei nicht addquatem Arbeitsverhalten - Eintrige zu er-
teilen. Mir ist auch schon aufgefallen, dass sie iiber stérendes
Verhalten eines Schiilers klagte, was mir gar nicht aufgefallen
ist. Ich strdube mich etwas gegen dieses harte Vorgehen. Ich
sehe dabei die Gefahr, dass die Massnahme eines Eintrags an
Bedeutung verliert und die Beziehung zu den Schiilern leidet
(Vereinzelte Schiiler haben bis zu 45 Eintrige!). So habe ich
mich entschieden, dies anders zu handhaben. Ich habe die
Klasse darauf angesprochen, dass ich grundsdtzlich der
Meinung bin, dass sie auch arbeiten kénnen sollten, ohne
dass ich stindig auf der Lauer bin und Eintrdge mache. Sollte
es aber wieder schnell sehr laut werden nach Ermahnungen,
wiirde ich meine Toleranz einschrinken, falls keine Besserun-
gen eintreten wiirde. Ich beobachte bei anderen Klassen
(C-Klassen) eine gewisse Gleichgiiltigkeit gegeniiber Eintrigen
und suche daher nach anderen, nachhaltigeren Lésungen.
Habt ihr Vorschlige? Welchen Umgang pflegen eure Praxis-
schulen mit Unterrichtsstérungen?



Theorie

Vorbemerkung

Querverbindungen konnen zu den Bausteinen «Grundlagen
der Klassenfiihrung» «Padagogische Beziehung», «Rituale und
Regeln», «Strafen und Konsequenzen» «Individuelle Losungen.
Das I6sungsorientierte Arbeiten» und «Konfliktlosung» in die-
sem Band gemacht werden.

Definition

Die vielfaltigen Storungen des Unterrichts werden im padago-
gischen Diskurs verschieden gedeutet und entsprechend defi-
niert. Es lassen sich hierbei zwei Hauptlinien ausmachen.
Eine erste legt den Schwerpunkt auf den Verstoss normativer
Regeln von Schiilerinnen und Schiilern. Diese Verstosse wer-
den als Disziplinkonflikte, Disziplinprobleme, Disziplinschwie-
rigkeiten oder Verhaltensproblemen bezeichnet. Sie konnen
innerhalb oder ausserhalb des Unterrichts auftreten. Im Rah-
men einer Studie des LCH zu dieser Thematik erarbeitete Kum-
mer die folgende Definition:

Disziplinschwierigkeiten

» entstehen durch Verhaltensweisen von Schiilerinnen und
Schiilern, die gegen die sachlich-strukturelle und/oder
ethische Ordnung der Schule verstossen,

> in einer sozialen Interaktion und einem Machtverhaltnis
stattfinden,

» von der innerpsychischen Verfassung und dem sozio-
kulturellen Umfeld abhangen und

> von Lehrpersonen als solche bewusst wahrgenommen
werden (Kummer, 2000, S. 34).

In diesem Verstandnis ist klar, dass es die Lernenden sind, die
fur die Storung des Unterrichts verantwortlich sind.

Die andere Argumentationslinie verhalt sich neutraler und
nimmt ausschliesslich das Phanomen in den Blick. Eine Unter-
richtsstorung ist dann zunachst nichts mehr als die Stérung
des reibungslosen Unterrichtsflusses. Wer wen stort, ist hier
nicht abgegrenzt. Winkel definiert in diesem Verstandnis die
Unterrichtsstorung wie folgt:

Eine Unterrichtsstorung liegt dann vor, wenn der Unterricht
gestort ist, d. h. wenn das Lehren und Lernen stockt, aufhort,
pervertiert, unertrdglich oder inhuman wird.

(Winkel, 201, S. 29).

Der Unterricht wird so seiner eigentlichen Funktion beraubt.
Nolting nennt dies daher die funktionale Definition und grenzt

sie von der oben erwdhnten normativen Definition ab (2013).
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Makarova engte in ihrer Untersuchung zur Unterrichtsstorung
den Begriff weiter auf die Storung der sozialen Ordnung des
Unterrichts ein, die sich in Form von Regelverletzungen,
Schwatzen, Dazwischenrufen, Rempeleien etc. zeigen kann
(2014, S.128). Die soziale Ordnung kann dabei von beiden
Seiten gestort werden: durch die Schiilerinnen und Schiiler
wie durch die Lehrperson.

In diesem Baustein wird der Schwerpunkt mehr auf die Sto6-
rung des Unterrichtsflusses und weniger auf die Disziplinkon-
flikte im Sinne eines abweichenden Schiilerverhaltens gelegt.

Leitfragen

Das Phanomen Unterrichtsstorung:
Wie ldsst sich dieses beschreiben?

Die Storungen des Unterrichts sind vielféltig. Sie reichen von
kaum feststellbaren nonverbalen Gesten bis hin zu veritablen
Explosionen im Schulzimmer, wie sie in vielen Filmen und
Biichern zum Gaudi des Publikums beschrieben werden. Da-
mit liberhaupt festgestellt werden kann, was eine Unterrichts-
storung ist, stellten Rattay, Schneider, Wensing und Wilkes
(2011) ein psychologisches Klassifizierungsmodell der fiinf
Eskalationsstufen zusammen.
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Abbildung 6: Psychologisches Klassifizierungsmodell der fiinf
Eskalationsstufen von Unterrichtsstorungen (Rattay et al., 2011, S. 65)
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Die ersten drei Stufen werden noch als normales Verhalten
betrachtet, welches nicht an bestimmte Personen gebunden
ist. Nach der vorliegenden Definition tangieren diese den Be-
reich der Unterrichtsstérungen. Es beginnt bei Stufe | mit den
Beeintrachtigungen (z. B. Zettel austauschen, tuscheln), fiihrt
weiter zu den Unterbrechungen (z.B. Handy lautet, Schiiler
kippt vom Stuhl) und miindet letztlich auf Stufe 3 in einer Ver-
unmoglichung des Unterrichts (z. B. offene Auflehnung gegen
einen Arbeitsauftrag). Die nachsten beiden Stufen 4 und 5 mit
den Verhaltensauffélligkeiten resp. -stérungen werden dann
als ein von der gesellschaftlichen Norm klar abweichendes
Verhalten taxiert (z. B. Schiiler greift die Lehrperson tatlich an).
Nolting (2013) grenzt weiter die aktiven von den passiven Un-
terrichtstorungen ab. Erstere sind bewusst verursachte Storun-
gen wie das Dreinrufen oder Schwatzen. Unter passiver Unter-
richtsstorung versteht er den Mangel an erwiinschtem Verhal-
ten: Schiiler beteiligen sich nicht am Unterricht oder verges-
sen ihre Materialien zu Hause (vgl. S.12).

Wie werden die Unterrichtsstorungen wahrgenommen?

Gerade die vielen kleinen Storungen konnen durch die betei-
ligten Personen je nach Situation unterschiedlich registriert
werden. Eine Variable hierbei ist die grundsatzliche Einschat-
zung der Stérung aufgrund unterschiedlicher kultureller und
gesellschaftlicher Normen und Sitten. Ein spontanes Lachen
der Lernenden wegen einer lustigen Unterrichtssituation kann
heute als Zeichen eines entspannten Klassenklimas gedeutet
werden. Fiinfzig Jahre frither oder in einem anderen Kultur-
kreis hatte dies vermutlich zu ernsthaften Ermahnungen ge-
fuhrt. Weiter gibt es von Lehrperson zu Lehrperson ein unter-
schiedliches Toleranzempfinden, ja selbst die gleiche Lehr-
person kann je nach Situation und Zeitpunkt eine Stérung
unterschiedlich wahrnehmen und darauf reagieren. Makarova,
Herzog und Schonbéchler (2014) machten in diesem Zusam-
menhang eine interessante Feststellung. In ihrer Studie zur
Wahrnehmung und Interpretation von Unterrichtsstorungen
stellten sie fest, dass in Klassen mit wenigen Unterrichts-
storungen ein eher unproblematisches Verhalten wie Unkon-
zentriertheit durch Lehrende wie Lernende bereits als Storung
taxiert wird. In Klassen hingegen mit vielen Unterrichtsstorun-
gen wird dieses Fehlverhalten schon gar nicht bemerkt und
daher auch nicht als storend empfunden. Daraus lasst sich der
Schluss ziehen, dass je lauter ein Grundklima in einer Klasse
ist, desto extremer missen auch die Stérungen sein, damit sie
durch die Beteiligten iiberhaupt wahrgenommen werden. In
den lauten Klassen tendieren die Lehrpersonen dariiber hin-
aus dazu, die Storungen im Sinne einer selbstdienlichen Ver-
zerrung zu iibersehen. Dies, weil ein Eingestandnis die eige-
nen Professionskompetenzen wohl in Frage stellen wiirden.
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Wicki und Kappeler (2007) bestatigen diese Feststellung in
ihrer Studie indirekt. Sie stellten fest, dass erfahrene Lehr-
personen mit wenig Storungsaufkommen in ihren Klassen
auch eigene Fehler thematisieren und diese als Grund fiir die
Storung erwagen. Eine hohe Sensibilitat verbunden mit einer
Fahigkeit zur selbstkritischen Reflexion kénnte somit als
Zeichen jener Lehrpersonen gelesen werden, die es schaffen,
die Klasse ohne grossere Storungen zu fiihren.

Fiir Lehrpersonen sind die Unterrichtsstorungen oftmals sehr
belastend. Grosse Siestrup (2010) bekréaftigte in ihrer Unter-
suchung den Befund, dass Unterrichtsstérungen und Disziplin-
konflikte zu den starksten Beanspruchungsfaktoren im schuli-
schen Alltag gehoren. Lernende bewerten diese Storungen
nicht immer negativ. Oftmals macht es ihnen auch Spass, und
sie dienen als willkommene Abwechslung in einem oft als
monoton wahrgenommenen Unterricht. Breidenstein (2006)
bestatigt diese Bewertung in seinen ethnographischen Studien:
Wer tagtaglich seinen Job als Schiilerin bzw. als Schiiler wahr-
nehmen muss, der mochte unterhalten sein. Der Unterricht
muss somit einen gewissen Unterhaltungswert haben. Bietet
dies nicht die Lehrperson, so sorgen die Lernenden dafiir, dass
sich dieser einstellt.

Wie lassen sich Storungen vermeiden?

Ein grundsatzlich storungsfreier Unterricht ist eine didaktische
Fiktion (Lohmann, 2003), die sich nie einstellen wird, ja nie
einstellen darf. Unterricht macht einen betrachtlichen Teil des
Alltags der Schiilerinnen und Schiiler aus. Dieser muss als
dynamische Konstellation mit vielen unberechenbaren Fakto-
ren verstanden werden. Das unverhoffte Klopfen an der Tiir,
der ungewollte Schluckauf einer Schiilerin, der kaum zahm-
bare Bewegungsdrang eines Schiilers, der Konflikt der Schiile-
rin mit ihrer Mutter oder ihrer Kollegin sind Gegebenheiten,
die nicht unterdriickt werden kénnen und sollen.

Viele Storungen sind aber nicht Produkt des Zufalls sondern
fehlender Strategien der Lehrperson. Diese brauchen Hand-
lungswissen, um auf Stérungen adaquat reagieren zu konnen.
Den Blick erstmals nicht mehr rein auf das Fehlverhalten der
Schiiler, sondern auf das Verhalten der Lehrperson gerichtet
hat Kounin (1970) in seinen Forschungen zur Klassenfiihrung
in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts. Er stellte fest, dass
der Grund vieler Storungen die Lehrperson selber ist. Dement-
sprechend postulierte er ein erwiinschtes Verhalten der Lehr-
person in vier Dimensionen:



1. Aligegenwartigkeit (withitness and overlapping)

Gemeint ist hier die Prasenz der Lehrperson im Raum. Sie
muss der Klasse den Eindruck vermitteln, dass sie alles sieht,
dass ihr nichts entgeht, auch wenn sie mit einer anderen
Tatigkeit wie z. B. einer Wandtafelschrift beschaftigt ist.

2. Reibungslosigkeit und Schwung
(smoothness and momentum)

Gefordert wird hier ein moglichst reibungsloser Unterrichts-
fluss. Storungen dieses Flusses sind zu vermeiden. Besonders
angesprochen sind dabei die Ubergénge im Unterrichtsverlauf.
Diese werden in der Planung oft unterschatzt.

3. Aufrechterhaltung des Gruppenfokus

Obwohl die Klasse als Ganzes unterrichtet wird, sollte jede
Schiilerin und jeder Schiiler stets das Gefiihl haben, dass sie
bzw. er auch personlich angesprochen ist.

4. Programmierte Uberdrussvermeidung

In diesem letzten Punkt spricht Kounin die Hochhaltung der
Motivation an. Lernende bediirfen immer wieder stimulieren-
der wie motivierender Anstdsse im Verlaufe des Unterrichts-
geschehens. Gemeint ist hier aber auch die Rhythmisierung
des Unterrichts durch verschiedene, einander ablosende
Aktivitaten.

Kounins Hinweise zur Klassenfiihrung sind alle als vorbeu-
gende Massnahmen zur Vermeidung von Unterrichtsstorung
zu verstehen. Damit wird auch deutlich, dass eigentlich nicht
die Art des Umgangs mit Storungen entscheidend ist, sondern
eine Klassenfiihrung, die Stérungen praventiv entgegenwirkt
(Lohmann, 2003; Nolting, 2013).

Storungspravention

Auch wenn der Baustein «Umgang mit Unterrichtsstorungen»
im Teil «Reaktion» steht, ist fiir den Umgang mit Unterrichts-
storungen eine systemische Perspektive zielfiihrend. So macht
es Sinn, sowohl praventive als auch reaktive Massnahmen im
Zusammenhang mit dem Thema «Unterrichtsstorungen» zu
beachten (vgl. deshalb auch die Einleitung, das einleitende
Kapitel «padagogische Beziehung» und die Bausteine zur
Pravention in diesem Heft).

Nicht iiberraschend ist ein gut geplanter und durchgefiihrter
Unterricht die wirksamste Pravention gegen Stérungen. Dazu
gehoren neben fachlichen und fachdidaktischen Bedingungen
vor allem solche auf der Beziehungsebene. Angesprochen
sind hier Aspekte wie die Wahrnehmungsfahigkeit (iibrigens
auch der eigenen Person, was sich u. a. im Auftreten zeigt), die
gelingenden Kommunikation mit den Schiilerinnen und Schii-
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lern sowie die Fahigkeit, die Kooperation der Schiilerinnen
und Schiiler fiir das Unterrichtsgeschehen zu gewinnen.

Makarova, Herzog und Schénbéachler (2014) sehen in der
kooperativen Mitwirkung der Schiilerinnen und Schiiler denn
auch den Schliissel zur Vermeidung von Unterrichtsstorung.
Wenn es der Lehrperson nicht gelingt, die Schiilerinnen und
Schiiler fiir sich zu gewinnen, fruchtet einseitiges, auch lehr-
buchmassiges Eingreifen nichts. Von der Vorstellung, eine
Lehrperson sei alleine fiir die soziale Dynamik ihrer Klasse
verantwortlich und konne diese zweckrational herstellen,
muss man sich verabschieden. Das Sozialsystem einer Klasse
muss sorgfaltig beobachtet und kooperativ gestaltet werden.
Konstitutive Elemente dafiir sind Einrichtungen wie der Klassen-
rat oder die Klassenregeln. Gerade bei der Einfiihrung dieser
Regeln ist kommunikatives Geschick verlangt. Nicht zu
empfehlen ist, die Regeln gleich in der ersten Lektion norma-
tiv vorzulegen. Die stets vorhandene Selbstdisziplin soll unter-
stiitzt und die notige Fremddisziplin erst bei Bedarf situativ
eingefiihrt werden. Lohmann (2003) formulierte fiir die Defini-
tion von Klassenregeln einige hilfreiche Vorgaben. So sollten
es so wenige wie moglich sein, sie sollten verniinftig, ver-
standlich und verbindlich sein und sie sollten beobachtbar
und durchsetzbar sein (vgl. S.133, sowie den Baustein «Rituale
und Regeln» in diesem Heft). Dazu sollten diese im Einklang
mit den allgemeinen Verhaltensregeln des Schulhauses sein.
In diesem Zusammenhang ware auch die Kooperation mit der
Schulsozialarbeiterin vor Ort hilfreich.

Reaktive und korrektive Massnahmen

Noch so gute Vorbereitungen und noch so einfiihlsames Lehr-
personenverhalten verhindern nie, dass eine Lehrperson bei
Storungen intervenieren muss und so ihre Verantwortung zur
Gestaltung des Unterrichtsklimas wahrnimmt. Auch hier gilt
es, auf der Beziehungsebene angemessen handeln zu kdnnen.
Angemessen heisst hier, immer eine gewisse Distanz zum
Storenden einzuhalten und mégliche Angriffe nicht personlich
zu nehmen. Obwohl das Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler einen emotional stark aufwiihlen kann, gehort es zum
professionellen Verhalten, dass negative Emotionen zuriick-
gehalten werden kdnnen. «Stopp-Techniken» wie tief Luft-
holen, still auf drei zdhlen oder das Fenster 6ffnen bewahren
einen vor unkontrollierten Reaktionen, die einen danach ein-
holen und zusatzliche Arbeit verschaffen. Eine solche ware
auch das Blossstellen einer Schiilerin bzw. eines Schiilers vor
der ganzen Klasse. Der wahrgenommene Konflikt muss in
einem ersten Schritt durch Nachfragen und aktives Zuhdren
sachlich geklart werden. Ist die Sachlage bereinigt, der Storen-
de eindeutig identifiziert und dieser seiner Stérung auch
bewusst, soll moglichst schnell wieder zum Unterricht iiber-
geleitet werden. Fallige Sanktionen und Losungsfindungen
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sind auf spater — z. B. in der Pause oder am Ende der Lektion -
zu verschieben. Dies verschafft Zeit, um die Emotionen ab-
kithlen zu lassen und sich angepasste Konsequenzen aus-
zudenken.

Immer hilfreich sind in diesen Situationen deeskalierende
Mittel wie Humor oder Verbliiffung durch eine nicht erwartete
Lehrerreaktion. Klar ist, dass dies wohl «nett» gefordert, aber
nicht immer einfach umgesetzt werden kann.

Treten die Storungen gehduft auf, konnten sie ein Symptom
fiir ein tieferliegendes Problem wie Ubermiidung, Uberforde-
rung oder ein Beziehungsproblem unter den Schiilerinnen
und Schiilern sein. In diesem Fall ist es sinnvoll, den Unter-
richt zu unterbrechen, die Stérung zu thematisieren und nach
einer adaptiven Reaktion zu suchen. Ein paar Bewegungs-
ibungen bei gedffnetem Fenster vermdgen oftmals, wieder
neuen Schwung in den Arbeitsprozess zu geben.

Ist der Unterricht beendet, geht es nun darum, mit dem st6-
renden Schiiler in einem Gesprach den Vorfall zu bereinigen.
Im eingangs dargestellten Praxisbeispiel wurde als Disziplinar-
mittel die Strichliste erwahnt. Ist sie die richtige Reaktion?
Sicher ist, dass wenn Regeln offensichtlich verletzt wurden,
man nicht ohne weiteres zum Alltag libergehen kann. Es wer-
den Sanktionen respektive Strafen fallig. Dieser Bereich ver-
weist auf eine vielschichtige Problematik in Erziehungskon-
stellationen, die mit Ideologien, Macht und Glauben verbun-
den ist. Aus diesem Grund wird auf diesen Problembereich im
anschliessenden Baustein vertieft eingegangen.
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Umsetzungsbeispiele

> Bei der Planung auf eine ausgewogene Rhythmisierung
des Unterrichts achten und Bewegungspausen einlegen

> Bei der Planung besonderes Augenmerk auf die Uber-
gange im Unterricht legen (der Schwung der Lektion
darf nicht durch organisatorische Unklarheiten gebrochen
werden)

» Wahrnehmung von Schiilerverhalten z. B. durch
Hospitationen uberpriifen lassen

> Das Verhalten der Lernenden durch die Schiilerinnen und
Schiiler selber beobachten und protokollieren lassen

> Klassenregeln in Kooperation mit den Schiilerinnen
und Schiilern erarbeiten und dabei die Vorgaben nach
Lohmann (2003) beriicksichtigen

> Gehaufte Storungen als Zeichen einer dysfunktionalen
Unterrichtssituation deuten und Stérungen thematisieren



Umsetzungshilfen

> Eigenes Auftreten und eigene Kommunikation
z. B. durch externe Beobachtung iiberpriifen

» Konfliktsituationen vorstellen und sich ein mogliches
Reaktionsverhalten zu Recht legen

> Eigene «Stopp-Techniken» erproben und einiiben

> Post-it Zettel aufs Pult legen als Erinnerungszeichen

> Mogliche Konsequenzen bei Verstdsse gegen die
Klassenregeln {iberlegen
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Kriterienblatt «Unterrichtsstérungen»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson plant
gut rhythmisierten Unter-
richt mit Schwung.

2. Die Lehrperson baut
Phasen der Entspannung
und Bewegung in den
Unterricht ein.

3. Die Lehrperson reagiert
auf Unterrichtsstérungen
angemessen.

4. Die Lehrperson halt
trotz der Reaktion auf die
Unterrichtsstérung den
Schwung des Unterrichts
hoch.

5. Die Lehrperson nutzt
auch nonverbale Reaktio-
nen auf Stérungen.

6. Die Lehrperson
erarbeitet Klassenregeln
mit den Lernenden.

7. Die Lehrperson achtet
darauf, dass die Klassen-
regeln den Vorgaben
Lohmanns entsprechen.

8. Die Lehrperson wendet
die Klassenregeln an.

9. Die Lehrperson hat
ein persénliches Konzept
um auf Stérungen zu
reagieren.

10. Die Lehrperson zeigt
bei Stérungen u.a. auch
Humor und kann die
Situation entschérfen

11. Die Lehrperson
vermeidet es, die
Lernenden bloss zu
stellen.

12. Der Lehrperson gelingt
es, die soziale Dynamik
der Klasse kooperativ zu
gestalten

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:




Strafen und
Konsequenzen

Werner Hiirlimann und Kobi Humm
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Praxisbeispiele

Im Baustein «Zum Umgang mit Unterrichtsstérungen» wurde
im Praxisbeispiel unter anderem auch die Strafpraxis ange-
sprochen. Die Praxislehrerin reagierte auf Unterrichtsstorun-
gen umgehend mit einem Eintrag ins Eltern-Kontaktheft, dies
ohne Vorwarnung und ohne weitere Abklarungen zur ge-
storten Situation. Strichlisten und Eintrage in Kontakthefte
sind gangige Sanktionen in heutigen Schulzimmern. Sind es
die richtigen? Und was bedeuten diese eigentlich? Was wird
damit beabsichtigt? Wie sollen diese Wirkungen erzeugen?
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Theorie

Vorbemerkung

Querverbindungen kénnen zu den Bausteinen «Padagogische
Beziehung», «Rituale und Regeln, «Individuelle Losungen. Das
I6sungsorientierte Arbeiten» und «Konfliktlosung» in diesem
Band gemacht werden.

Definition

Das Metzler-Philosophie-Lexikon definiert den Begriff der
Strafe wie folgt:

Strafen sind im juristischen Kontext Massnahmen von Seiten
einer Rechtsgemeinschaft, mit denen sie auf ein begangenes
Unrecht reagiert. Dem Schuldigen wird entweder ein physi-
sches Ubel zugefiihrt, ein Gut vorenthalten oder seine elemen-
taren Rechte, wie das auf Freiheit, eingeschrdnkt

(Precht! & Burkhard, 1999, S. 570).

Diese allgemeine Bedeutung des Strafbegriffs ist fir die Strafe
als Erziehungsmassnahme nicht ausreichend legitimiert. Das
Worterbuch der Padagogik (Schaub & Zenke, 1999, S.331)
prazisiert die Strafe als Erziehungsmassnahme insofern, als
die Sanktion auch zur Verbesserung der Urteilskraft des
Kindes oder Jugendlichen fiihren muss. Das setzt hingegen
voraus, dass der Heranwachsende Einsicht in das begangene
Unrecht haben muss. An dieser Stelle muss aber auch auf die
paradoxe Situation beim Strafakt verwiesen werden. Denn ist
die Einsicht der Schiilerin bzw. des Schiilers da, z.B. beim
anschliessenden Gesprach nach dem Unterricht, brauchte es
eigentlich die Strafe gar nicht mehr. So kann die Strafe ledig-
lich als Siihne, als Wiedergutmachung oder auch als Beglei-
chung einer Schuld verstanden werden.

Leitfragen

Wie wurden die Strafen im Erziehungsdiskurs legitimiert?

Menschen werden in Gesellschaften, in Kulturen mit Normen,
Werten hineingeboren. Diese Vorgaben erzeugen eine kultu-
relle Identitat und soziale Koharenz indem sie den Verhaltens-
spielraum eingrenzen und somit definieren. Die heranwach-
sende Generation muss in diese Verhaltenserwartungen hin-
eingefiihrt werden. Mit der Integrationsfunktion iibernimmt
die Schule dabei einen wichtigen Part. Die gesellschaftlichen
Normen und Werte sind nicht statisch, sondern unterliegen
einem gesellschaftlichen Wandel. Sie miissen immer wieder
von neuem verhandelt und gesichert werden. Diese Verein-
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barungen werden nur zu einem kleinen Teil festgehalten und
z.B. in Gesetzestexten kodifiziert. Viel mehr funktioniert die
Einhaltung liber gegenseitige soziale Kontrolle oder die Norm
wird so selbstverstandlich, dass das Verhalten als «normal»
betrachtet wird. Werden die «normalen» Verhaltenserwartun-
gen hingegen verletzt, so miissen diese verteidigt werden.
Ihrer Durchsetzung, ihrer Anerkennung muss Nachdruck ver-
liehen werden, will man nicht, dass das soziale Gefiige aus-
einanderfallt. Strafen sind in diesem Zusammenhang als ein
Mittel der Durchsetzung dieser Normvorstellungen zu betrach-
ten (vgl. Leimgruber 2004).

Strafpraxis entlang christlicher Werte- und
Normvorstellungen

Die christlichen Werte- und Normvorstellungen pragten das
Schulwesen iiber Jahrhunderte hinweg. In diesem Sinne
wurde der Mensch, bedingt durch die Erbsiinde, als grund-
satzlich siindenbehaftet angesehen. Mit Strafen sollte gegen
diese inharente Siindhaftigkeit und «Bosartigkeit im Kinde»
angekampft werden. Die korperlichen Strafen galten dabei als
eine absolut gebrauchliche Erziehungsmassnahme fiir Eltern
wie fiir Lehrer. Die Verabreichung der Rute gehorte zum festen
didaktischen Repertoire der mittelalterlichen Schulen. Der
lateinische Ausdruck «Sub virga degere» (unter der Rute leben)
war sogar ein Synonym fiir den Schulbesuch (Frenz, 2006).
Viele zeitgendssische Abbildungen zeigen iiberdies den Lehrer
immer mit einer Rute, sodass diese den Lehrberuf geradezu
symbolisiert. Die korperlichen Strafen als Erziehungsmittel
wurden iiber ein Gewohnheitsrecht bis weit ins 20. Jahrhun-
dert hinein legitimiert, wobei stets das Gebot einer gemassig-
ten und affektfreien Anwendung mitgedacht war. Es bestand
die Vorstellung, iiber die korperliche, sinnliche Strafe einen
direkten Zugang zur Seele zu erhalten. Uber den zugefiigten
Schmerz sollte das Bose in der Seele geléscht werden (Hiirli-
mann, Biirkler & Goldsmith, 2013). Die aktuellen gesetzlichen
Vorschriften erlauben korperliche Strafen nicht mehr. Den-
noch darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass wahr-
scheinlich ein betrachtlicher Teil der Schiilerinnen und Schii-
ler in jeder Klasse zu Hause Gewalt auch in Form von korper-
licher Ziichtigung erfahrt. Dies lassen entsprechende Statisti-
ken der Kinderspitaler vermuten (Avanzino, 2015).

Stellenwert der Strafen im Aufklarungsdenken

Die Aufklarungsschriften im 19. Jahrhundert zielten vor allem
darauf ab, dass der Mensch aus seiner selbstverschuldeten
Unmiindigkeit herausgefiihrt werden soll. Dazu gehdrte auch,
sich von der gottlichen Autoritdt zu emanzipieren, sich von der
durch die Erbsiinde zugedachten Opferrolle zu entledigen.
Nicht mehr Gott soll Lenker und Denker auf Erden sein, son-



dern der Mensch selbst. Kinder miissen daher auf ihre Eigen-
standigkeit hin erzogen werden. Es miissen ihnen von friih auf
moralische Hemmungen beigebracht werden, die sich nicht
mehr auf eine transzendente Drohung (Erbsiinde, Jiingstes
Gericht, Himmel und Haolle) verlassen kann, sondern die in
einer aktiven Selbsteinsicht jedes einzelnen fusst. Die Hand-
lungsmaximen miissen aus dem Menschen selbst entstehen.
Doch auch hier: Werden die Gebote liberschritten, miissen die
Kinder bestraft werden. Die Strafen miissen aber fiir das Kind
nachvollziehbar sein und diirfen nicht auf reiner Disziplin be-
ruhen. In seinen Schriften zur Padagogik ausserte sich Kant
(1977) ausfiihrlich zur Strafpraxis. Er wies darauf hin, dass ein
reines Brechen des Willens lediglich eine sklavische Den-
kungsart hervorbringe, einsichtiger Widerstand dagegen Lenk-
sambkeit. Er unterschied dabei die moralischen von den physi-
schen Strafen. Moralische Strafen zeigen sich zum Beispiel in
einem Zuwendungsentzug, physische Strafen in der Verweige-
rung des Begehrten. Moralische Strafen sind den physischen
vorzuziehen, letztere sollen bloss als Erganzungen der Un-
zuldnglichkeit der moralischen sein (742f.). Die differenzierte
Einstellung zur Strafe begleitete fortan den Erziehungsdiskurs,
obwohl oder gerade weil sich die iiberbrachte Strafpraxis in
Erziehungsinstitutionen noch lange hielt.

Strafen im Dienste einer rationalen Humantechnik

Vor allem im 19. Jahrhundert verbreiteten sich Erziehungs-
schriften, die liber eine rigide Disziplinierungs- und Strafpraxis
die Herstellung eines «normalisierten» Biirgers umzusetzen
glaubten. Im damaligen Verstandnis der menschlichen Psyche
bestand die Absicht, das Schiilerverhalten mit ausgefeilten
Disziplinierungs- und Strafkonzepten aktiv zu formen. Ahnlich
der industriellen Giiterproduktion bestand der Vorsatz, auch
Menschen mittels mechanistischer Erziehungsapparate zu
produzieren. Rutschky fasste diese aus heutiger Sicht kaum
mehr nachvollziehbaren Erziehungsratgebertexte 1977 in ih-
rem Buch zur «Schwarzen Padagogik» zusammen und posi-
tionierte diese als Kampfschrift gegeniiber einer rigiden
biirgerlichen Erziehung gegen Ende des 20. Jahrhunderts.

Von einer Tabuisierung hin zur professionellen
Handlungskompetenz

Im Zuge einer allgemeinen gesellschaftskritischen Einstellung
gegeniiber Disziplin- und Strafvorstellungen geriet diese The-
matik auch im Erziehungsdiskurs in den Hintergrund. Begriffe
wie «Disziplin», «Fiihren», «Grenzen setzen» wurden als
kaum mehr opportun betrachtet (vgl. Riiedi, 2011; Helmke,
2009). Langer (2008) spricht in ihrer ethnographischen
Analyse sogar von einer Tabuisierung der Strafe. In der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung versuchte man fortan, die Bestra-
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fungsfrage liber den praventiven Ansatz eines guten Unter-
richts als obsolet erscheinen zu lassen und thematisierte sie
kaum mehr explizit. Seit Beginn des 21. Jahrhunderts mehren
sich hingegen wieder Schriften, die Klassenfiihrung und damit
verbunden auch die Strafproblematik im Rahmen des profes-
sionellen Lehrerhandelns thematisieren (Riedi, 2011, 2011,
Lohmann 2010, Keller, 2008).

Ist die Schule eine Zwangsinstitution und Strafen
eine notwendige Funktion?
Soziologische Aspekte

Betrachtet man das Thema Strafen aus einer soziologischen
Sicht, so sollte zuerst das Typische der soziologischen Perspek-
tive erfasst werden. Wohlwissend, das Wesen dieses Wissen-
schaftszweiges nicht umfanglich zu beschreiben, kann die
Soziologie als die Wissenschaft bezeichnet werden, welche
mit Theorien und Methoden, Struktur- und Funktionsweisen
und Entwicklungszusammenhange der Gesellschaft beschreibt
und erklart (vgl. Nassehi, 2008, S.13). Die folgenden Aus-
fiihrungen nehmen im Wesentlichen auf die theoretischen An-
satze von Michel Foucault (1926 bis 1984) Bezug.

Schulen sind gesellschaftliche Organisationen, welche gesell-
schaftliche Auftrage zu erfiillen versuchen wie zum Beispiel
Qualifikation, Allokation, Selektion und Integration (vgl. Fend
2006, S.71) und in welchen soziale Verhéltnisse und Ablaufe
geregelt sind. So sind in der Schule Vorgaben wie Schulpflicht,
Anwesenheitspflicht, Lehrplan oder Notengebung gesetzlich
verankert (vgl. Ntemiris, 2011, S.86). Herrschaft und Macht
sind durch die Zustimmung vieler plausibilisiert und legiti-
miert also nach dem Motto, einige wenige befehlen und viele
gehorchen (vgl. Bendix 1956, zit. nach Nassehi, 2008, S.175).
Wo es Herrschende gibt, da gibt es auch Beherrschte. Im Kon-
text Schule sind damit Professionelle, also Lehrpersonen,
Schulleitungen und schulische Sozialdienste gemeint und
Schiilerinnen und Schiiler. Und wo es unterschiedliche Macht-
potentiale gibt, da gibt es auch Friktionen. Das Bezeichnende
an gesellschaftlichen Organisationen ist die Tatsache, dass die
Machtverhaltnisse «entdramatisiert» (vgl. Nassehi, S.175)
sind. In Schulen heute wird nicht mehr geschlagen und ge-
demiitigt, sondern an die Stelle der strafenden Ruten treten
feine Mechanismen der sozialen Kontrolle. «Es handelt sich
nicht um eine triumphierende Gewalt, die aufgrund ihres
Uberschwanges an ihre Uberlegenheit glaubt, sondern um
eine bescheidene und misstrauische Gewalt, die als eine spar-
sam kalkulierte, aber bestindige Okonomie funktioniert»
(Foucault, 1974, S. 220). Die Individuen werden untereinander
verglichen, sie werden an Durchschnitten gemessen und noti-
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genfalls ausgeschlossen. «Es [das liickenlose Strafsystem]
wirkt normend, normierend, normalisierend [Heraushebung
im Original]» (ebenda, 1974, S. 236).

Die Evaluation von Leistung und von Verhalten in schulischen
Institutionen nimmt einen grossen und wichtigen Raum ein,
sowohl in der Praxis wie auch in der Ausbildung von Lehrper-
sonen. Unter der Flagge der gerechten Benotung und dem Wil-
len des Einbezugs der Schiilerperspektiven in heterogenen
Klassen werden unterschiedliche Beurteilungs- und Bewer-
tungsmodi durchgespielt. Gemass Hohne (2005) wird mit der
Dauerbeobachtung auch eine Selbstbeobachtung beim Indivi-
duum induziert und dadurch erhéht sich der Druck auf den
Einzelnen, bestandig effektive und normenkonforme Leistun-
gen zu erbringen (vgl. ebd., S.12). Aus einer soziologischen
Sicht liesse sich fragen, ob mit der préazisen Erfassung der Leis-
tungen, den Lernprozessen und dem Einbeziehen von Selbst-
beurteilungen wirklich nur die Schiilerin, der Schiiler im Zen-
trum steht, oder ob es um eine sehr feine, aber tiefgreifende
Etablierung von Macht und Herrschaft geht - gut kaschiert als
padagogische Hilfestellung.

Was geschieht, wenn wir strafen?

Die Lernpsychologie kennt die Strafe als einen Reiz, welcher
die Auftretenswahrscheinlichkeit einer unerwiinschten Ver-
haltensweise hemmen soll. Dieser Reiz kann in zwei verschie-
denen Formen gesetzt werden:
a durch das Hinzufiigen eines unangenehmen Reizes

wie z. B. eine Ohrfeige oder das Niederschreiben

eines langen Textes oder
b durch den Entzug von Privilegien wie das Verbot an

der Teilnahme einer begehrten Veranstaltung oder

die freie Wahl des Sitzplatzes.

Durch Strafe oder nur schon durch Androhung einer Strafe
kann ein unerwiinschtes Verhalten zumindest fiir den Moment
unterdriickt werden. Aus mehreren Studien ist hingegen
bekannt, dass Bestrafungen nicht nachhaltig sind und ihre
Wirkung verlieren kann, wenn die strafende Instanz nicht
mehr prasent ist. Denn es ist nicht die Strafmassnahme als
solche die wirkt, sondern immer die Interpretation der Mass-
nahme durch das bestrafte Individuum. Wie die bestraften
Schiilerinnen und Schiiler die Strafen auslegen, kann jedoch
nicht vorausgesagt werden. Die Bandbreite der Reaktionsmog-
lichkeiten ist gross: die Strafe kann Angst vor der Schule aus-
I6sen oder Aggressionen wachrufen, weil die Strafe als unge-
rechtfertigt erschien. Es kann sich aber auch das erwiinschte
Verhalten einstellen, weil die notige Einsicht hervorgebracht
werden konnte. Dies ist aber nur moglich, wenn der Bestrafte
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das gewiinschte Verhalten bereits in seinem Verhaltensreper-
toire hat. Das verweist auch darauf, dass ein nicht vorhande-
nes Zielverhalten zuerst eingeiibt werden muss. Alleine durch
die Strafe stellt sich dieses namlich nicht ein (vgl. Geissler,
1973).

Was ist Recht - und was nicht?

Da Schiilerinnen und Schiiler erzogen, ihnen in ihrem Verhal-
ten Grenzen aufgezeigt werden miissen, bendtigt die Lehr-
person eine gewisse Weisungsgewalt gegeniiber Lernenden
wie Eltern. Diese Weisungsgewalt erhalt die Lehrperson im
Rahmen des Offentlichen Rechts durch die Besonderheit der
Schule als Anstalt. Der Staat fiihrt Anstalten (Spitaler, Alters-
heime oder Gefangnisse) um bestimmte Zwecke zur verfolgen
und bestimmte Leistungen zu erbringen. Diese Weisungs-
gewalt ist aber zeitlich, ortlich und sachlich beschrankt auf
den Bereich des schulischen Unterrichts. Diese Weisungs-
gewalt unterscheidet sich in Erziehungsmassnahmen und in
Disziplinarmassnahmen. Erziehungsmassnahmen, wie zum
Beispiel die Versetzung an einen anderen Platz, haben keinen
strafenden, sondern erziehenden Charakter. Disziplinarstrafen
hingegen sind klar als Strafe konzipiert. Sie sollen helfen, den
Anstaltszweck - in Ruhe arbeiten und lernen konnen - durch-
zusetzen. Die Kantone definieren in ihren Schulgesetzen und
den entsprechenden Verordnungen eine klare Kaskade von
moglichen Disziplinarstrafen. Andere Strafen diirfen nicht aus-
gesprochen werden. Jede verfligte Disziplinarmassnahme hat
eine entsprechende Rechtsmittelbelehrung zu enthalten. Dies
bedeutet, dass den Erziehungsberechtigten die Moglichkeit
gegeben werden muss, gegen die verhangte Strafe Einspruch
zu erheben.



Umsetzungsbeispiele

Im Normalfall erhalten die Studierenden in diesem Abschnitt
Anregungen, wie sie die Inhalte des Bausteins in der Praxis er-
proben konnen. Da ja nun aber Strafen oder der Umgang mit
Disziplinschwierigkeiten nicht einfach so umgesetzt werden
konnen oder sollen, wird der folgende Text eher darauf ab-
zielen, ein mogliches Konzept, welches eine Grundhaltung bei
der Lehrtatigkeit anregen kann, darzustellen.

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen klar geworden ist,
bildet die Frage nach der Disziplin - und wenn ja, welche? -
eine Grundfrage im padagogischen Kontext. Zusétzlich ist der
Begriff der Disziplin im Schulzimmer einerseits historisch
stark vorbelastet oder zumindest reich befrachtet, anderer-
seits bildet Disziplin auch immer wieder die geeignete Projek-
tionsfolie, um weltanschauliche Ansichten zu positionieren
(vgl. dazu Bueb, 2006, Lob der Disziplin). Die aktuelle Erzie-
hungswissenschaft geht davon aus, dass weder bedingungs-
loses Anerkennen der Schiilerinnen und Schiiler zielfiihrend
ist noch das Errichten einer totalitaren Herrschaft im Schul-
zimmer, sondern dass ein Zusammenspiel von Beziehung und
Lenkung der gewinnbringendste Weg ist, um mit (notwen-
digen) Disziplinarschwierigkeiten umzugehen. Um diesem
Anspruch gerecht zu werden, braucht es den sogenannt reflek-
tierenden Praktiker, einen Lehrenden also, welcher sich seine
Tatigkeit immer wieder vor Augen fiihrt, sich mit Kolleginnen
und Kollegen austauscht und sich neuen wissenschaftlichen
Erkenntnissen nicht verschliesst. Als wichtige Einsicht gilt,
dass die Lehrtatigkeit ein widerspriichliches, antinomisches
Geschehen ist, welches nie aufgelost werden kann, sondern
sich eben per se widerspricht und so gleichzeitig konstitutiv
ist; so auch Beziehung und Lenkung.

«Lenkung und Beziehung gehdren in der Padagogik somit zu-
sammen, lassen sich gar nicht ohne nachteilige Folgen vonei-
nander trennen. Lenkung ohne Beziehung tut weh, Beziehung
ohne Lenkung wird blind. Ein antinomisches Verstandnis von
Klassenfiihrung verbindet Lenkung/Beeinflussung und Wert-
schatzung /Achtung» (Riiedi, 2011, S. 75).

Um diese zwar nachvollziehbaren Erkenntnissen nicht einfach
im luftleeren Raum der theoretischen Betrachtungen zu posi-
tionieren, seien nachfolgend Umsetzungshilfen formuliert, die
dieses Verstandnis unterstiitzen konnen. Es handelt sich dabei
aber nicht um Rezepte sondern eben um Vorschlage - den
Weg zu einem positiven Umgang mit Disziplinproblemen
muss jede Lehrperson fiir sich selber finden.

Bausteinheft 6: 6. Semester

Umsetzungshilfen

Der folgende Abschnitt bezieht sich ausschliesslich auf jene
Unterrichtsmomente, in welchen an einen regularen Verlauf
nicht zu denken ist und die Lehrperson sich gezwungen sieht,
einzugreifen und die Ordnung wieder herzustellen. Aspekte
wie der Umgang mit Unterrichtsstorungen, Klassenklima oder
guter Unterricht sind also nicht Gegenstand der folgenden
Zeilen; vielmehr geht es darum, diskutierbare padagogische
Strafen in einen Kontext zu stellen, welcher die Dimensionen
Schiilerpersonlichkeit, Unterrichtsverlauf und Lehrerperson-
lichkeit beriicksichtigt. Nicht diskutierbar aus einer juristi-
schen, aber auch padagogisch-psychologischen Sicht sind
Korperstrafen und Kollektivstrafen.

Folgende Ratschlage orientieren sich an Riedis (2011) Ausfiih-

rungen:

> Versuchen, das Vergehen genau zu eruieren und sich zu
vergewissern, dass sich die Schiilerin bzw. der Schiiler
des Vergehens auch bewusst ist, respektive dass die gebro-
chene Verhaltensregel und die zu erwartende Sanktion be-
kannt waren.

> Versuchen, zwischen Tat und Taterin bzw. Tater zu unter-
scheiden (Ich verurteile die Tat, nicht aber den Menschen,
der sie verursacht hat)

> Versuchen, sinnvolle und verhaltnismassige Strafen aus-
zusprechen (Strafen beabsichtigen eine Verhaltensénde-
rung - diese wird nicht gelingen, wenn die Schiilerin bzw.
der Schiiler eine Seite aus dem Telefonbuch abschreiben
miissen)

» Versuchen, dass Bestrafte nach erfolgter Siihneleistung mit
dem Gefiihl «jetzt ist wieder gut», weitermachen konnen
(Strichlisten und Eintrage konnen sich zu einem ewig
hangenden Damoklesschwert entwickeln. Somit wird hier
auch die Bewertung der Autoren der Strafmassnahmen im
einfithrenden Praxisbeispiel klar. Eintrage oder Strichlisten
weichen der Konfrontation mit der Schiilerin bzw. mit dem
Schiiler aus und vertagen sie auf spater oder delegieren die
Grenzsetzung auf die Lehrerkollegin bzw. auf den Lehrer-
kollegen oder die Eltern. Die personliche Erziehungshand-
lung - die womaglich von der Schiilerin bzw. vom Schiiler
geradezu gesucht wird, verkommt mit dem Eintragssystem
zu einer abstrakten, administrativen Routine. Aus diesem
Grund sind andere Sanktionen zu suchen als diese Strich-
listen und Klassenbucheintrage.)

> Versuchen, nicht aus dem heiteren Himmel heraus zu
strafen, sondern vorher warnen
(Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Gelegenheit ha-
ben, sich in einer Situation zu verdndern und der
drohenden Strafe zu entgehen.)
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Versuchen, bevor man straft, auf zehn zu zahlen. «Bist du
geduldig im Augenblick des Zorns, wirst du dir hundert
Tage des Kummers sparen»

(Chinesisches Sprichwort, welches aber auch in der
Schweiz uneingeschrankte Giiltigkeit im Schulzimmer hat.
Die Lehrperson sollte somit auch im Moment des Strafens
noch ein positives Verhaltensmodell abgeben.)

Versuchen, anstelle einer Strafe auszusprechen, mit der
betreffenen Schiilerin bzw. mit dem betreffenden Schiiler
ins Gesprach zu kommen

(Dies diirfte in den meisten Fallen zielfiihrender sein, da
man als Lehrperson Schilderungen der Situation erfahrt,
in welcher sich die Schiilerin bzw. der Schiiler befindet.)

(in Anlehnung an Riedi, 2011, S. 209-211)

Die Ratschlage sind bewusst immer mit «versuchen» ein-
geleitet. Oftmals ist man als Lehrperson an so vielen Orten
gleichzeitig gefordert, dass eine Reflexion iiber das situative
Handeln nicht immer moglich ist. Dennoch kann ein gedank-
licher Rahmen davor schiitzen, nicht immer wieder dieselben
Fehler zu machen und damit den eigenen Unterricht zu ent-
wickeln.
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Kriterienblatt «Strafen und Konsequenzen»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson nimmt
bei Disziplinschwierig-
keiten Kontakt mit den
anderen Kolleginnen und
Kollegen auf.

2. Die Lehrperson definiert
die glltigen Normen im
Schulzimmer klar und
transparent.

3. Die Lehrperson setzt die
abgemachten Normen
kon-sequent durch.

4. Die Lehrperson ver-
zichtet auf affektiv aus-
gesprochene Strafen.

5. Die Lehrperson bemuht
sich darum, bestrafte
Lernende umgehend
wieder ins Klassengeflige
einzubinden.

6. Die Lehrperson
verzichtet auf unverhéaltnis-
massige und/oder sinnlose
Strafen.

7. Die Lehrperson sucht
das Gesprach mit der
Schiilerin bzw. dem
Schiler — gegebenenfalls
auch mit den Eltern oder
der Schulleitung.

8. Die Lehrperson klart die
Sachlage zuvor ab und
versichert sich, dass der
Regelbruch bewusst ist
und dass das erwunschte
Verhalten auch gezeigt
werden kann.

9. Die Lehrperson
verzichtet auf Kérper-
strafen und Kollektiv-
strafen.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:




Bausteine
3. Losungsfindung




Individuelle
Losungen.

Das losungsorien-
tierte Arbeiten

Beat Niederberger
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Praxisbeispiel

Die Schiilerinnen und Schiiler der 2. Realklasse sind recht-
zeitig im Schulzimmer anwesend und setzen sich in den
Klassenkreis. Sie warten mit Herrn Steffen auf Denis, den man
eben noch gesehen hat, weil man im Klassenkreis gemeinsam
beginnen will. Das gehort zum Ritual. Und natiirlich ist das
Einhalten der Unterrichtszeiten eine verbindliche Regel fiir
alle. Denis trifft etwas verspatet ein. Herr Steffen begriisst ihn
freundlich: «Griiss dich, Denis!» Denis geht zielgerichtet auf
sein Pult zu, setzt sich hin, verschrankt die Arme und legt den
Kopf da rein, das Gesicht verdeckt.

Herr Steffen wirkt einen Augenblick irritiert, wartet und ladt
Denis dann zum Mitmachen in den Klassenkreis ein: «Denis,
kommst du auch in den Klassenkreis?» Dieser zeigt keine
Reaktion. Die anderen Schiilerinnen und Schiiler bleiben
ruhig und warten ab.

Herr Steffen begriisst die Schiilerinnen und Schiiler und in-
formiert iiber den Verlauf des Nachmittags. Danach gibt er die
Lernziele bekannt und bespricht diese mit den Schiilerinnen
und Schiilern. Die dazugehdrigen Arbeitsauftrage sind Niveau-
differenzierend und in schriftlicher Form vorhanden und wer-
den ebenfalls besprochen. «Sind noch Fragen?», will Herr
Steffen wissen. Es scheint alles klar zu sein. Die Schiilerinnen
und Schiiler begeben sich an ihre Arbeitsplatze und beginnen
mit der Auftragserledigung. Herr Steffen macht einen Kontroll-
gang und versichert sich, ob alle Schiilerinnen und Schiiler
den Einstieg finden. Mit der gewohnten gegenseitigen Unter-
stiitzung scheint das kein Problem zu sein.

Nun nutzt Herr Steffen seine Zeit zum Gesprach mit Denis und
setzt sich neben dessen Pult, ihm halblinks gegeniiber. Dieser
sitzt seit seiner verspateten Ankunft mit verschrankten Armen
und hingelegtem Kopf an seinem Pult. Die Lehrperson nahert
sich sehr einfiihlsam, wohlwollend und einladend: «(...) Ich
mochte verstehen, warum du so sauer bist.» (...) Es stellt sich
nach geschickter Gesprachsfiihrung heraus, dass es sich um
einen Konflikt zwischen Denis und seiner Mutter handelt. Hin-
ter diesem Konflikt steht nach Ansicht von Denis ein Missver-
standnis, das aber derzeit nicht bereinigt werden kann.
«Einen Moment, Denis, ich komme gleich wieder.»

Herr Steffen wendet sich nun den engagiert arbeitenden
Schiilerinnen und Schiilern zu, um sie bei Bedarf zu unterstiit-
zen. Dann kontaktiert er nochmals Denis: «Und bei dir ist
wirklich nichts zu machen?» Denis verharrt. Die Schiilerinnen
und Schiiler arbeiten intensiv. Intensiv ist auch die Lernbeglei-



tung. Gegen Ende der ersten Lektion bittet die Lehrperson die
Schiilerinnen und Schiiler zum Austausch in den Klassenkreis.
«Denis, was brauchst du, um mitmachen zu kénnen?» Die
Antwort: «In Ruhe gelassen zu werden.» «Ok», verspricht Herr
Steffen und Denis begibt sich ebenfalls in den Klassenkreis.
Das Erstaunliche: Keine nennenswerten Reaktionen der Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler.

Bausteinheft 6: 6. Semester

Theorie

Vorbemerkung

Querverbindungen konnen zu den Bausteinen «Rituale und
Regeln», «Gestaltung der Klassengemeinschaft» und «Konflikt-
I6sung» in diesem Band gemacht werden.

Definition

««Systemisch> in der Schule arbeiten heisst, das Denken und
Verhalten - auch problematisches Verhalten - eines Kindes,
Jugendlichen oder Heranwachsenden in Wechselwirkung mit
dem Denken und Verhalten der Personen in seinen relevanten
sozialen Systemen (Familie, Klasse, Lehrer, Peergroup) zu
sehen» (Hubrig & Herrmann, 2010, S. 11). Oder mit einem Klas-
siker der Heilpadagogik ausgedriickt: «Wir miissen das Kind
verstehen, bevor wir es erziehen» (Moor, 1965, S. 259). Denn,
so Moor weiter: «Wo immer ein Kind versagt, haben wir nicht
nur zu fragen: Was tut man dagegen? - Padagogisch wichtiger
ist die Frage: Was tut man dafiir? ... namlich fiir das, was wer-
den sollte, soweit es werden kann» (ebd.). Das ldsungsorien-
tierte Arbeiten ist eine mogliche Antwort.

Leitfragen

Wie kann problematisches Schiilerverhalten verstanden
und erklart werden?

Das als problematisch wahrgenommene Schiilerverhalten
kann nach Stein (2012, S. 51ff) als personorientiert, situations-
orientiert oder interaktionsorientiert verstanden und erklart
werden. Die personorientierte Sichtweise fokussiert das Indi-
viduum als abweichende oder kranke Personlichkeit. Aus
einer situationsorientierten Perspektive «sind einzig die aktu-
elle Situation und ihre Bedingungen» (ebd, S. 53) fiir das Auf-
treten von problematischem Verhalten entscheidend. Eine inter-
aktionsorientierte Sichtweise fokussiert die Wechselwirkung
zwischen Person und Umwelt und betrachtet das problemati-
sche Verhalten als Ergebnis dieses Zusammenspiels. Wichtig
ist zudem die Betrachtung der Beobachterperspektive, durch
welche das Schiilerverhalten erst als problematisch wahrge-
nommen wird. Ausgangspunkt ist stets eine Irritation des Be-
obachters, der ein Verhalten fiir «nicht in Ordnung» halt
(Bach, 1999, S.11).
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In unserem Beispiel wiirde eine personenorientierte Sicht-
weise den problematischen Jugendlichen Denis fokussieren,
ihm womoglich bestimmte Charaktereigenschaften zuschrei-
ben, die erblich bedingt und durchaus auch durch Erfahrung
so geworden sind, wie sie sich heute zeigen. Was die perso-
nenorientierte Sichtweise ausblendet, ist die aktuelle Situa-
tion, in der sich das problematische Verhalten zeigt, hier die
schulische Anforderungssituation, in der Denis piinktlich er-
scheinen, im Klassenkreis sitzen und aktiv mitarbeiten sollte.
Eine interaktionistische Sichtweise wiirde wohl die schulische
Anforderungssituation beriicksichtigen und woméglich sogar
respektieren, dass Denis derzeit den Kopf voller Probleme hat.
Sie wiirde aber auch vermuten, dass eine gewisse Disposition
zu problematischem Verhalten bei Denis vorhanden ist.

Die Beobachterperspektive ist insofern von zentraler Bedeu-
tung, weil das Verhalten von Denis je nach Bewertung des Be-
obachters und Lehrers zu unterschiedlichen Handlungen
fuhrt. Es macht einen deutlichen Unterschied, ob der Beob-
achter die scheinbar objektive Jugendliche/Umfeld-Situation
nach seinen Massstaben bewertet und interpretiert oder ob
die Bewertung und Interpretation der Situation durch Denis
mit-erkundet und zu verstehen versucht wird.

Herr Steffen hatte in unserem Fallbeispiel, je nach seiner sub-
jektiven Deutung des Anpassungsproblems, viele Moglichkei-
ten zur Forderung des Eskalationsprozesses (vgl. Glasl, 2013,
238f.: «Die neun Stufen der Konflikteskalation») gehabt, lasst
aber nicht einmal die erste Stufe, die Verhartung zu, sondern
ladt den Schiiler Denis zu dem ein, wozu es im Unterricht
wirklich gehen soll, zum Lernen. Mit einer solchen Haltung
wird das «selbst gewollte, zielorientierte Lernen» (Eigenmann,
2009, S. 24) angestrebt, und zwar unabhéangig von den Griin-
den der Anpassungsprobleme.

Welche individuellen Lésungen sind moglich?

Niedermann (2006) unterscheidet in einem Stufenmodell zwi-
schen praventiven, unterstiitzenden und korrektiven Mass-
nahmen sowie spezifischen Ansatzen zum Umgang mit auf-
falligem Schiilerverhalten. Letzterem subsumiert er die verste-
hende Perspektive im Umgang mit auffalligem Verhalten
sowie den ressourcen- und losungsorientierten Ansatz im Um-
gang mit schwierigen Erziehungssituationen.

Wenn die iiblichen Massnahmen nicht ausreichen, macht es
keinen Sinn, «mehr desselben» zu tun. Herr Steffen hatte bei-
spielsweise den Ton verscharfen konnen: «Ich verlange jetzt,
dass du in den Klassenkreis kommst!» Oder: «Muss ich dich
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personlich abholen?» Oder «Wir fangen erst an, wenn alle im
Kreis sind.» «Ich habe Zeit.» Oder: «Wenn du jetzt nicht um-
gehend in den Kreis kommst, hole ich den Schulleiter.» Oder:
«Ich werde dein Verhalten heute umgehend deinen Eltern mit-
teilen.» Es ist leicht, sich vorzustellen, dass die Situation hat-
te eskalieren konnen.

Mit der verstehenden Perspektive und dem l6sungsorientier-
ten Arbeiten erweitern wir das «Ubliche» und damit die Trag-
fahigkeit bei irritierendem und erwartungswidrigem Schiiler-
verhalten. Letztlich erweitern wir den Begriff Normalitat.

In der verstehenden Perspektive geht es darum, das Verhalten
und Erleben des Jugendlichen im Dialog zu entschliisseln,
ohne damit das Verhalten gleichzeitig zu akzeptieren. Das
I6sungsorientierte Arbeiten soll eine Annaherung an das er-
wiinschte Verhalten ermdglichen. Dies geschieht unter ande-
rem auch dadurch, dass der Jugendliche sein Verhalten reflek-
tiert und kommuniziert.

Der Austausch und die Zusammenarbeit mit anderen schuli-
schen Rollentragern (Schulische Heilpadagogik, Schulpsycho-
logie, Schulsozialarbeit, Schulleitung), den Erziehungsberech-
tigten und mit Fachstellen (Schulpsychologischer Dienst,
Kinder- und Jugendpsychiatrischer Dienst, Lehrpersonenbera-
tung) kann sich durchaus anbieten oder gar als notwendig
erweisen.

Woher kommt die I6sungsorientierte Sichtweise?

De Shazer und Berg gelten als Begriinder des lIdsungsorientier-
ten Modells, das in den USA entwickelt wurde. Sie analysier-
ten in den 1980er Jahren tausende von Therapiegesprachen
mittels Videos. Bald merkten sie, dass sich jeder Klient seine
eigene Wirklichkeit konstruiert und nach den Schliissen lebt,
die er daraus zieht. «Aus dieser Erkenntnis entwickelten sie
die I6sungsorientierte Gesprachsfithrung. Das Modell lehrt
uns, wie Losungen entstehen, die vom Klienten selbst ent-
wickelt werden und nicht von den beratenden Experten»
(Baeschlin & Baeschlin, 2008, S.15). Baeschlin und Baeschlin
haben diese Grundlagen in ihrer Praxis als Werkschullehrper-
sonen gepriift.

Wie unterscheiden sich die problemorientierten
von den I6sungsorientierten Sichtweisen?

«Problemlosung impliziert, dass man die Ursache sucht und
behebt. (...) Doch den Grund zu finden, weshalb ein Schiiler
gewohnheitsmassig zu spat zur Schule kommt, ist etwas kom-



plizierter, als die Ursache dafiir zu finden, weshalb das Auto
nicht anspringt» (Steiner, 2009, S. 29). Probleml6sungsversu-
che, die zu keiner Verbesserung fiihren, werden selbst Teil des
Problems (vgl. Molnar & Lindquist, 2002, S. 14).

Die systemische Sichtweise hat an Bedeutung gewonnen. Da-
nach werden Auffélligkeiten im Verhalten als Versuch des Be-
troffenen verstanden, bestehende Belastungen zu bewaltigen.
Der Betroffene handelt in der betreffenden Situation so gut er
kann. Es gilt die folgende Grundannahme: «Kein Mensch han-
delt aus Bosheit destruktiv. Jeder macht von sich aus gesehen
das Bestmogliche, er handelt so, weil er im Moment nicht an-
ders handeln kann, weil ihm nichts Besseres einfdllt. Jedes
Verhalten ist immer ein Losungsversuch, manchmal mit nega-
tiven Auswirkungen» (Baeschlin & Baeschlin, 2008, S.16).

Welches sind die Annahmen des I6sungsorientierten
Arbeitens?

Die «Konstruktivisten» gehen davon aus, dass sich jeder

Mensch seine eigene Wirklichkeit und Wahrheit konstruiert.

Baeschlin und Baeschlin (2008, S.17-20) fassen die sieben

I6sungsorientierten Annahmen wie folgt zusammen:

I.  Probleme sind Herausforderungen, die jeder Mensch
auf seine personliche Art zu bewaltigen sucht.

Il.  Wir gehen davon aus, dass alle Menschen ihrem Leben
einen positiven Sinn geben wollen und dass die nétigen
Ressourcen dazu vorhanden sind. In eigener Sache sind
wir kundig und kompetent.

Ill. Es ist hilfreich und niitzlich, dem Gegeniiber sorgfaltig
zuzuhoéren und ernst zu nehmen, was er/sie sagt.

IV. Wenn du dich am Gelingen und an den kleinen Schritten
orientierst, findest du eher einen Weg.

V. Nichts ist immer gleich, Ausnahmen deuten auf
Losungen hin.

VI. Menschen beeinflussen sich gegenseitig. Sie kooperieren
und andern sich eher und leichter in einem Umfeld, das
ihre Starken und Fahigkeiten unterstiitzt.

VII. Jede Reaktion ist eine Form von Kooperation, Widerstand
auch.

Die losungsorientierten Annahmen konnen mit einigen hilf-
reichen Techniken den Blick fiir die vorhandenen Ressourcen
offnen. Molnar und Lindquist (2002) erwahnen die folgenden
Techniken: Umdeuten, positive Konnotation des Motivs und
der Funktion, Symptomverschreibung, durch die Hintertiir
stiirmen und Lokalisierung von Ausnahmen.
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Berg und Shilts (2005) nennen die folgenden niitzlichen Werk-
zeuge: Kleine Unterhaltungen, Fragen anstelle von Befehlen,
gute Ziele vereinbaren, Komplimente geben, Erfolgsskalen im
Unterricht einsetzen, Ausnahmen vom Problem finden, neu-
gierig sein, kleine Erfolge heraushéren und bemerken, Briefe
und Nachrichten an Schiiler und Eltern, Reframing (Um-
deuten).

Ist die I6sungsorientierte Sicht- und Handlungsweise
geeignet im Umgang mit herausfordernden Jugendlichen?

Der I6sungsorientierte Ansatz eignet sich sehr gut fiir den Um-
gang mit Jugendlichen, auch im Kontext der Schule. Der Fokus
wird auf Starken und Ressourcen gerichtet. Dies fordert die
Motivation und das Selbstkonzept der Jugendlichen, das Klas-
sen- und Schulklima sowie die Beziehungen zwischen den
Akteuren, auch die Lehrer-Schiiler-Beziehung.

Allerdings muss festgehalten werden, dass der I6sungsorien-
tierte Ansatz gute Sprachkompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler voraussetzt.

Der Einwand, dass sich ausnahmslos alle an die Regeln zu
halten haben, muss ernst gegnommen werden. Auch Denis hat
sich rechtzeitig im Unterrichtszimmer einzufinden und die An-
weisungen von Herrn Steffen zu befolgen. Dass von Seiten der
Mitschiilerinnen und Mitschiiler keine nennenswerten Reak-
tionen auf das Zu-spat-kommen oder auf das Nicht-in-den-
Kreis-sitzen erfolgten, mag damit zusammenhangen, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler den Umgang von Herrn Steffen
mit Anpassungsproblemen gewohnt sind und dass sie Ver-
trauen in das gerechte Verhalten von Herrn Steffen haben.
Auch im Rahmen des Stufenteams oder Schulhauses konnen
vereinbarte Regeln durchaus sanktioniert werden. Wenn es
zur Gepflogenheit der Schule gehort, dass beim zu spéten Er-
scheinen im Unterricht ein Eintrag erfolgt, erhalt auch Denis
einen Eintrag. In diesem Sinne kann die Spannung zwischen
allen das Gleiche und jedem das Seine aufgelost werden.
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Umsetzungsbeispiele

Einige mogliche I6sungsorientierte Interventionen bei Schiile-
rinnen und Schiilern mit Verhaltensschwierigkeiten werden im
Folgenden als Ubungsanweisungen aus Molnar und Lindquist

(2002) aufgelistet:

Umdeuten (ebd., S.193)

Denken Sie an ein Problem, das Sie im Augenblick haben. Nor-
malerweise haben Probleme Namen und Gesichter. Denken Sie
an eine wirkliche Situation mit wirklichen Menschen, die im
Augenblick ein Problem fiir Sie darstellt. Machen Sie sich kurz

Notizen fiir sich selbst.

1. Beschreiben Sie, welche Handlungen im Einzelnen in
der problematischen Situation ablaufen. Wer macht was?
Wann machen sie es? Wer ist noch betroffen?

2. Wie reagieren Sie normalerweise auf das problematische
Verhalten und wie ist normalerweise das Ergebnis?

3. Welche Erklarung haben Sie im Augenblick, weswegen
die Person sich so verhalt?

4. Welche alternative positive Erklarung konnte es fiir dieses
Verhalten geben?

5. Wie konnen Sie - auf der Basis einer dieser alternativen
positiven Erklarungen fiir das Verhalten der Person -
anders als bisher reagieren? Was konnten Sie - auf
der Basis einer dieser alternativen Erklarungen - konkret
sagen oder tun?

Positive Konnotation des Motivs (ebd., S.194)

Denken Sie an ein Problem, das Sie im Augenblick haben.
Machen Sie sich kurz Notizen fiir sich selbst zu diesem Problem.

Seien Sie so spezifisch wie moglich.

1. Was macht die Person? Wann macht sie es? Wer ist
noch betroffen?

2. Wie reagieren Sie normalerweise und mit welchem
Ergebnis?

3. Warum verhalt die Person sich lhrer Meinung nach so?
Welches sind Ihrer Meinung nach ihre Motive?

4. Welche positiven Motive konnte es fiir dieses Verhalten
geben?

5. Wie konnten Sie - auf der Basis eines oder mehrerer
dieser positiven Motive — anders als bisher reagieren?
Was konnten Sie - auf der Basis eines dieser positiven
Motive - konkret sagen oder tun?
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Positive Konnotation der Funktion (ebd., S.195)

Denken Sie an ein Problem, das Sie im Augenblick haben.
Machen Sie sich kurz Notizen fiir sich selbst zu diesem Problem.
Seien Sie so spezifisch wie mdglich, wenn Sie das problema-
tische Verhalten beschreiben.

1.
2.

Wer macht was, wann, mit wem usw.?

Wie reagieren Sie normalerweise und mit welchem
Ergebnis?

Welche Funktion(en) sehen Sie im Augenblick in
diesem Verhalten?

. Welches sind einige der positiven 6kosystemischen

Funktionen dieses Verhalten? (Denken Sie daran:

eine Funktion ist nicht notwendigerweise das
beabsichtigte Ergebnis. Eine Funktion ist ein Faktor,
der in Beziehung steht zu anderen Faktoren oder von
ihnen abhéngig ist. Wenn A geschieht, dann geschieht
auch B, Cund D.)

Wie kdnnten Sie - auf der Basis eines oder mehrerer
dieser positiven 6kosystemischen Funktionen - anders
als bisher reagieren? Was konnten Sie - auf der Basis
einer dieser positiven Funktionen - konkret sagen oder
tun?

Symptomverschreibung (ebd., S.196)

Denken Sie an ein Problem, das Sie im Augenblick haben.
Machen Sie sich kurz Notizen fiir sich selbst zu diesem Problem.
Seien Sie so spezifisch wie moglich, wenn Sie das problemati-
sche Verhalten beschreiben.

1

. Wer macht was, wann, mit wem usw.?
2.

Wie reagieren Sie normalerweise, um die Person dazu
zu bringen, mit dem Verhalten aufzuhdren? Welches
Ergebnis erzielen Sie normalerweise?

Auf welche Weisen konnte das Verhalten anders
ausgefiihrt werden, zum Beispiel zu einem anderen
Zeitpunkt, an einem anderen Ort, in anderer Form
oder aus anderem Grund?

. Wie konnten Sie diese Person dazu bringen, dieses

abgewandelte Verhalten auszufiihren, so dass es
positiv gesehen werden kann?



Durch die Hintertiir stiirmen (ebd., S.197)

Denken Sie an eine Person (oder Gruppe), deren Verhalten zur
Zeit ein Problem fiir Sie darstellt. Machen Sie sich kurz Notizen
fir sich selbst.

1.

Beschreiben Sie unproblematische Verhaltensweisen
oder Eigenschaften der Person (oder Gruppe), deren
Verhalten fiir Sie problematisch ist.

. Machen Sie eine Liste der Situationen, in denen ein

Verhalten der problematischen Person kein Problem

fur Sie darstellt.

Wahlen Sie eine Situation aus der Liste, bei der es fiir
Sie am leichtesten ware, einen aufrichtigen und positiven
Kommentar abzugeben.

. Was konnten Sie - auf der Basis dieser Wahl - zu der

Person, deren Verhalten fiir Sie problematisch ist, sagen?
In welcher Situation werden Sie es sagen?

Lokalisieren von Ausnahmen (ebd., S.198)

Denken Sie an eine Person, deren Verhalten zur Zeit ein Prob-
lem fiir Sie darstellt. Schreiben Sie kurz lhre Antworten zu
Folgendem auf:

1.

Machen Sie eine Liste von Situationen, in denen die Person,
an die Sie denken, nicht das Verhalten an den Tag legt, das
Ihnen Sorge bereitet.

. Schreiben Sie alle Unterschiede auf, die lhnen zwischen

den problematischen und den unproblematischen Situatio-
nen auffallen.

Schreiben Sie sich die Verhaltensweisen, Eigenschaften und
Merkmale der Person, an die Sie denken, auf, bei denen Sie
sich keine Veranderung wiinschen.

. Stellen Sie fest, was Sie bereits tun, was im Hinblick auf

diese Person funktioniert. In welcher Weise sind Sie in
diesen unproblematischen Situationen anders?

Schreiben Sie sich einen Plan auf, wie Sie das, was Sie
durch die Antworten auf Punkt 1 bis 4 gelernt haben, benut-
zen konnen, um die Zeitspanne, die Sie fiir unproblemati-
sches Verhalten zur Verfiigung haben, zu vergrossern.
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Umsetzungshilfen

Umsetzungshilfen

Irritationen zulassen

Eine Kultur des Noch-nicht-Wissens pflegen

Den Zugang zum Gegeniiber und zu dessen Wirklichkeits-
konstruktion finden wollen

Verstehenwollen unterscheiden von Akzeptieren

> Zuversicht und Geduld
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Kriterienblatt «Individuelle Lésungen.
Das léosungsorientierte Arbeiten»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson zeigt
einen kreativen Umgang mit
Irritationen.

2. Die Lehrperson unter-
stltzt das Lernen der
Schiilerin bzw. des Schiilers
auch in schwierigen
Situationen.

3. Die Lehrperson zeigt
Interesse an der Wirklich-
keitskonstruktion des
Gegenuber und will diese
verstehen.

4. Die Lehrperson unter-
scheidet in der Kommunika-
tion deutlich zwischen
Verstehen und Akzeptieren.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

Bausteinheft 6: 6. Semester



Diskussion

Erich Lipp
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Praxisbeispiel

Herr Mader ist seit drei Monaten Klassenlehrperson einer
ersten Sekundarklasse mit 23 Schiilerinnen und Schiilern.
Wenn er die Lernenden auffordert, iiber etwas zu diskutieren,
dann beteiligen sich immer die gleichen fiinf Lernenden an
der Diskussion. Die Mehrheit aber schweigt oder beteiligt sich
kaum an der Diskussion. Auch der Klassenrat funktioniert
nicht so, wie er sich dies wiinscht. Obwohl die Schiilerinnen
und Schiiler den Klassenrat aus der Primarstufe kennen,
kommt auch im Klassenrat gar keine lebhafte Diskussion auf.
Er fragt sich, woran dies liegen konnte. Stimmt etwas mit der
Gruppendynamik in der Klasse nicht? Hat die Mehrheit der
Lernenden Angst etwas Falsches zu sagen? Ist die Sitzordnung
nicht geeignet fiir eine Diskussion? Bin ich als Lehrperson zu
dominant? Braucht es Regeln oder klarere Vorgaben fiir die
Diskussion? Herr Mader beschliesst, die Klasse mit seinen
Fragen zu konfrontieren. Anstatt der geplanten Lebenskunde-
stunde iiber das Thema Vorurteile konfrontiert er die Klasse
mit folgenden einleitenden Worten: «Ich bin nun seit drei
Monaten euer Klassenlehrer und bin gar nicht zufrieden, wie
die Diskussionen in den normalen Lektionen aber auch im
Klassenrat laufen. Dabei habe ich mich gefragt, woran dies
liegt. Konnt ihr mir sagen, wie ihr das seht. Ich hore einfach
zu». Stille. Auch die meist Wortstarken sind fiir einmal ver-
stummt. Herr Mader hat sich im Vorfeld vorgenommen, die
Stille auszuhalten. Zwei Minuten vergehen, eine Ewigkeit fiir
Herrn Mader und seine Klasse. Plotzlich meldet sich ein bis
anhin ganz stiller Schiiler: «Ich finde den Klassenrat langwei-
lig, weil unser Wort sowieso nichts zahlt und die Lehrperso-
nen eh das machen, was sie wollen.» Herr Mader nickt, hort
passiv zu, schweigt dann wieder und halt die wieder einset-
zende Stille aus. Bald darauf melden sich ganz viele der Klas-
se und vertreten ihre Meinung. Die Klasse diskutiert auch kon-
troverse Aussagen einzelner Lernenden. Ganze zwanzig Minu-
ten prasseln verschiedenste Meinungen auf Herrn Mader ein.
Als die Wortmeldungen langsam aber sicher verebbt sind,
meint Herr Mader zur Klasse: «Das war jetzt aber wirklich
ganz toll, fast von allen eine Meinung zu horen. Genau wie ich
es mir bei Diskussionen eigentlich vorstelle, dass sich ganz
viele daran beteiligen, indem sie auf Voten eingehen, neue
Argumente bringen und so verschiedenste Meinungen zum
Zuge kommen. Danke vielmals.» Herr Mader wiederholt da-
rauf die Ausserungen und versichert sich bei den Lernenden,
ob er sie richtig verstanden hat. Die Lernenden prazisieren
noch zwei bis drei Voten von Herrn Mader. Dann erklart Herr
Mader: «Gerne mochte ich mir das Ganze nochmals in Ruhe
Uberlegen. In der nachsten Lebenskundelektion gebe ich euch
Bescheid, was ich mir liberlegt habe. Dabei kann ich mir vor-
stellen, mit euch gezielte Abmachungen zu treffen.»



Drei Wochen spéter hat Herr Mader die Klasse iiber die Parti-
zipationsleiter mit dem Modell EDI aufgeklart, mit den Lernen-
den Gesprachsregeln als auch allgemeine Regeln fiir die Be-
teiligung an Diskussionen abgemacht, die Sitzordnung fiir
Diskussionen geandert und einige Methoden fiir die Gesprach-
serziehung eingeiibt. Sichtlich stolz stellt Herr Mader fest, dass
seine Anstrengungen langsam aber sicher fruchten. Der Klas-
senrat wird plotzlich viel lebhafter gefiihrt und bei den Diskus-
sionen versuchen sich maglichst alle einmal zu beteiligen.
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Theorie

Vorbemerkung

Querverbindungen kénnen zum Baustein «Lehrgesprach»
(Hugener, 2013) im Studienband Grundjahr - Mentorat, zum
Baustein «Gestalten der Klassengemeinschaft» (Weingartner,
2015) in diesem Bausteinheft, sowie zum Praxishandbuch
«Grundlagen der Gesprachsfiihrung» (Lugt, Annen, Dettling,
Lanz, Retsch & Wiirzer, 2015) gemacht werden.

Definition

Die Diskussion ist gemass Traub (2006) eine Form, in der eine
These, eine aufgestellte Behauptung, in den Raum gestellt
wird. «Die Teilnehmenden nehmen bestimmte Standpunkte
ein, vertreten diese Argumente und variieren sie zum Teil wie-
der. Nachdem sie andere Standpunkte angehort haben, geben
sie moglicherweise sogar die eigene Meinung preis.» Und wei-
ter: «Ziel der Diskussion ist die Auffindung der Wahrheit»
(S.38).

Leitfragen

Wie unterscheidet sich die Diskussion von anderen schuli-
schen Gesprachsformen?

Traub (S.36 bis 40) unterscheidet folgende Gesprache im
Alltag:

> Besprechung/Beratung

> Diskussion

> Aussprache

» Konversation

> Tiefsinniges Gesprach

Damit ist die Diskussion eine mogliche Gesprachsform, d. h.
eine Form des Miteinander-Sprechens. «Zu einem Gesprach
gehoren also immer mehrere Personen, mindestens jedoch
zwei, die durch Rede und Gegenrede Informationen, Ansich-
ten, Tatsachen austauschen» (Traub, 2006, S.35). Die Sprach-
formen Erzahlung, Referat oder Rede zahlt Traub nicht zu den
Gesprachen.
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Traub (2006, S.80ff) fiihrt vier mogliche Formen der schuli-
schen Gesprache mit der ganzen Klasse auf:
> Lehrgesprach
> Gelenktes Unterrichtsgesprach als typisch fragend-ent-
wickelnde Form, wo die Lehrperson Ziele und Inhalte
des Gesprachs vorgibt
> Diskussion oder freies Unterrichtsgesprach, wo
sich die Lehrperson mehr zuriickhalt mit Formen
wie beispielsweise Erzahlkreis (Morgenkreis).
> Metagesprach/Metakommunikation

Es konnen zudem Formen fiir Schiilergesprache mit einem

Partner oder in kleinen Gruppen unterschieden werden: Im

«Schiilergesprach kann die Lehrperson ihre lenkende Aktivitat

noch mehr einschranken, um den Lernenden mehr Spielraum

fur ihre Eigeninitiative zu geben. Sie fiihren ihre sachproblem-

bezogenen Gesprache selbststandig, die Lehrperson greift nur

beim Auftreten von Problemen ein. Dies erfordert seitens der

Lernenden Trainings im Gesprachsverhalten und je nach Thema

vorhergehende sachbezogene Vorbereitung. Taub (2003, S. 93)

fiihrt hier folgende bekannte Partner- bzw. Kleingruppen-

gesprache auf:

> Stark strukturierte Partnergesprache (Partnerinterview,
Partnerpuzzle, Lerntempoduett)

> Offene/freie Partnergesprache (Vergewisserungsphase,
Partnerarbeit im herkémmlichen Sinne)

» Strukturierte Kleingruppengesprache (Gruppenpuzzle,
Gruppenrallye, Gruppenturnier)

> Halbstrukturierte Kleingruppengesprach (text- und fragen-
orientiertes Gruppengesprach, Impulskarussell),

> Freie / offene Kleingruppengesprach (argumentatives
Gruppengesprach/Diskussion, konstruktive Kontroverse,
Vier-Ecken-Methode)

Warum ist die Gesprachserziehung in der Schule wichtig?

Schon Feigenwinter (1985) hat die Gesprachserziehung in sei-
nem Bestseller «Gesprachsfithrung - konkret» in den 80er
und 90er Jahren gefordert. So pladiert er in seinem Buch, dass
die Entfaltung der Schiilerinnen und Schiiler nur moglich ist,
wenn in einer Klasse eine Atmosphare des Vertrauens herrscht,
die mitunter auch Gesprache férdert. Klippert (2000) stellt
fest, dass die Kommunikationskompetenz vieler Schiilerinnen
und Schiiler ungeniigend ist. Zwar gibt es erwiesenermassen
Sprachgewandte und sprachlich Schwachere. Mit gezieltem
Training kénnten aber Angste, Unsicherheiten oder mangeln-
de Risikobereitschaft der Lernenden im Gesprach {iberwun-
den werden. So betont er, dass die Sprache zwar immer noch
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das zentrale Medium im Unterricht ist, aber trotzdem fest-
gestellt werden kann, dass immer weniger kommuniziert
wird. Dies durch Restriktionen im Unterricht wie Stofforientie-
rung oder auch sprachliche Dominanz der Lehrperson. Viel-
leicht kann hier bei der erwdhnten Restriktion auch die immer
zunehmende Bedeutung verschiedener Medien wie Smart-
phones etc. aufgefiihrt werden. Fiir die Partizipation am gesell-
schaftlichen Leben ist die Schliisselqualifikation «sich konst-
ruktiv an Gesprachen zu beteiligen» nach Vogel (2013, S.9)
ebenfalls zentral. Dabei geht es in der Kommunikation nach
Frindte (2001, S.53) ums Verstehen als sozialer und psychi-
scher Prozess, der uns den Umgang mit Dingen, Prozessen,
anderen Menschen und uns selbst erleichtern konnte.
Pallasch und Kolln (2009, S. 49) schlagen fiir die erfolgreiche
Umsetzung des Gesprachsverhaltens ein padagogisches
Gesprachstraining vor, damit Padagogen Hilfen fiir Gesprachs-
situationen angeboten bekommen. Die Sprache ist nach
Pallasch und Kélin (2009) das wichtigste und zugleich starkste
Instrument des Padagogen. «Besonders in erziehungsschwie-
rigen Situationen und bei intra- und interpsychischen Prob-
lemkonstellationen hangt es vom Sprachvermogen des Pada-
gogen ab, wie er die Situation meistert» (S.12).

Auch Meyer (2004) betont die Wichtigkeit der regelmassigen
Diskurse mit den Lernenden. Wenn {iber Probleme der Klassen-
und Schulgemeinschaft gesprochen wird oder der Unterricht
selber (Sinnkonferenzen, Planungsbeteiligung der Lernenden
beim Unterricht) zum Thema gemacht wird, sind positive
Effekte auf der Klimaebene zu erwarten

Lohmann (2003, S.104) erwahnt die Wichtigkeit der Lehrper-
son bei Gesprachen, weil sie hier den grossten Teil ihrer
Arbeitszeit verbringt. Unter dem Aspekt der professionellen
Kommunikation zahlt er wichtige Merkmale auf: selektive
Authentizitat, aktives Zuhoren, gezielter Einsatz nonverbaler
Kommunikation, respektvolle Sprache, Riickmeldung und
Ermutigung sowie Metakommunikation. Weiter betont
Lohmann (ebd., S.106), dass sich wertende Ausserungen nie
auf die Person sondern immer nur auf das Verhalten der Schii-
lerinnen und Schiiler beziehen sollen. Zur Grundhaltung
«akzeptierend und nicht wertend antworten», gibt er Tipps,
wie professionell kommuniziert werden kann. Auch Lohmann
(ebd., S.124-127) sieht im Klassenrat eine proaktive oder eben
praventive Strategie, indem Lehrpersonen wie Schiilerinnen
und Schiiler vorgangig Themen fiir die regelmassig stattfinden-
den Sitzungen einbringen konnen. Im Klassenrat kann das
Diskutieren gut gelibt werden.



Wo gibt es Material, um das Diskutieren
in der Klasse zu iiben?

In den Lehrmitteln der Sprachstarken ist beispielsweise im
Band 7 «Pro und kontra» (Lindauer & Senn, 2013, S.20-26)
ein Thema, bei dem es darum geht, eine Diskussion vorzube-
reiten und eine Diskussion zu fiihren mit den drei Schritten:
Standpunkt, Argumente und Beispiele. Im Band 8 wird das
Thema «Argumentieren» (Lindauer & Senn, 2014, S. 82-83)
weitergefiihrt, wo zu These, Argument, Beispiel die Folgerung
dazukommt. Ebenfalls in Band 8 gibt es das Kapitel «Debattie-
ren», in welchem das Diskutieren in der vorgegebenen Form
einer Debatte (ebd., S.42-43) angewendet wird mit dem
Schwerpunkt auf die Er6ffnungsrunde. Das Debattieren wird
dann in Band 9 in einem zweiten Kapitel zum Debattieren mit
dem Schwerpunkt auf die «freie Aussprache» weitergefiihrt
(Lindauer & Senn, 2015).

Welche Formen der I6sungsorientierten Diskussionen
eignen sich?

Nach Riiedi (2007, S.158) eignet es sich in besonderen Situa-
tionen, ein Problem an die Klasse weiterzugeben, im Sinne
von: «Das ist unser aller Problem. Was tun wir jetzt?» Diese
«Balliibergabe» muss gut iiberlegt sein, kann aber die Denk-
und Loseressourcen der ganzen Klasse aktivieren. In gewissen
Situationen muss aber iiberlegt werden, ob es sich lohnt, den
Unterricht zu unterbrechen oder ob nicht eher ein Einzel-
gesprach unter vier Augen gefiihrt werden soll (Riiedi, S.159).
Diese Massnahme kann dazu fiihren, dass die Lehrperson
auch Persdnliches von einem Schiiler erfahren kann (Riedi,
S.161). So ist also gut zu iiberlegen, wann eine ldsungsorien-
tierten Diskussion mit der ganzen Klasse oder mit einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler oder gar mit nur einem Teil der
Klasse zu fiihren ist.

Was sind die Vorteile des Diskutierens
bzw. Idsungsorientierten Diskutierens?

Das Uben von gezielten Diskussionsformen im Unterricht

kann folgende Vorteile haben:

> Schiilerinnen und Schiiler treten aktiv in Kommunikation
zueinander, indem sie lernen, frei zu sprechen und sich
zu artikulieren.

> Allen wird die Moglichkeit geboten, ihre Meinung kund-
zutun.

> Kritisches, kombinatorisches und logisches Denken wird
gefordert.

Bausteinheft 6: 6. Semester

> Aktives und passives Zuhdren wird geiibt (vgl. Weisbach,
2003, S.41-65).

» Das Durchsetzen gegeniiber der Gruppe wird trainiert,
indem die Lernenden ermutigt werden, ihren eigenen
Standpunkt zu vertreten.

> Gerade kontroverse Themen und tabuisierte Themen
eignen sich fiir Diskussionen sehr gut.

» Ein Thema wird aus verschiedenen Perspektiven beleuch-
tet und erarbeitetes Wissen kann besser und schneller
auf neue Situationen iibertragen werden.

> Dadurch, dass mit der Klasse bzw. einzelnen Lernenden
die Diskussion bei Problemen gesucht wird, wird die
Lehrperson entlastet, weil gemeinsam nach Losungen
gesucht wird. Diese geteilte Verantwortung kann zur
Gemeinschaftsstarkung und besseren Integration
einzelner Lernenden fiihren.

Die Lehrperson muss aber lberlegen, wann eine Diskussion
Sinn macht. Denn meist sind Diskussionen zeitintensiv. Ge-
rade bei zu komplexen Themen kann der Fokus, weil die
Lernenden mit der Sache liberfordert sind, zu stark bei der
Lehrperson liegen. Daher braucht es gezielte Vorbereitungen,
damit die Lernenden gute Argumente in die Diskussion ein-
bringen konnen.
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Umsetzungsbeispiele

Im Klassenrat legt die Lehrperson streng die Traktanden nach
dem Prinzip EDI fest:

E Entscheiden (Stufen 4 bis 6 der Beteiligung, vgl. Abbildung 7),
D Diskutieren (Stufe 3),

I Informieren (Stufen 1 und 2).

E —————————————— Selbstverwaltung

- Selbstbhestimmung

=
” ﬂ —————————————— --- Mitbestimmung
-
’ B ————————————————————— Mitwirkung
-
! Bt Orientierung
‘ -
’ n —————————————————————————— Verpflichtung

Mit diesem Modell werden die Jugendlichen ernstgenommen,
indem bei Traktanden klar ist, wann sie selber oder mit den
Erwachsenen entscheiden konnen, wann die Lehrperson bei-
spielsweise ihre Meinung héren will, dann aber die Entschei-
dung zeitnah oder zeitversetzt bekanntgibt oder wann die
Lehrperson klar mitteilt, wo es keine Diskussion gibt, weil dies
beispielsweise in den Schulhausregeln schon geregelt ist.

Die Jugendlichen haben innerhalb der gesetzlichen Regelungen
und Abmachungen véllige Entscheidungsfreiheit.

Initiative, Organisation und Durchfiihrung liegen bei den
Jugendlichen, aber Erwachsene stehen beratend und unterstiitzend
zur Seite und regeln allfallige Rahmenbedingungen.

Die Jugendlichen dussern ihre Meinung zu einem Projekt, das
Erwachsene vorschlagen. Eine Vertretung interessierter Jugendlicher
entscheidet zusammen mit Erwachsenen, ob und wie das Projekt
weitergeht.

Die Jugendlichen konnen ihre persénliche Meinung zu einer
Vorlage der Erwachsenen dussern und Wiinsche anbringen.
Die Entscheidung und Durchfiihrungsverantwortung liegen
bei den Erwachsenen.

Die betroffenen Jugendlichen werden eingehend dariiber
orientiert, was die Erwachenen geplant, organisiert und
entschieden haben.

Die Jugendlichen werden zur Teilnahme an einem Anlass
verpflichtet, ohne Riicksicht darauf, ob sie das mochten
oder nicht.

Abbildung 7: EDI, Stufen der Beteiligung aus Schritte ins Leben (Odermatt & Hurschler, 2007, S. 58)
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Umsetzungshilfen

Das Modell EDI bei den Lernenden fiir den Klassenrat
und/oder Diskussionen einfiihren oder wieder in Erinne-
rung rufen

Klassenrat als regelmassiges Ritual in der Planung bertick-
sichtigen, Traktanden dabei strikt nach EDI vorgangig mit
der Leitung des Klassenrates besprechen und festlegen
Vorgangig eine politische Diskussion im Fernsehen
anschauen und in der Klasse besprechen, ob Gesprachs-
regeln zu beobachten sind (Hier kann auch die Rolle des
Moderators oder der Moderatorin angeschaut werden.)
Gesprachsregeln, beispielsweise bei der ersten Sitzung
des Klassenrats, mit Schiilerinnen und Schiilern ab-
machen

Mit den Lernenden anschauen, welche Kompetenzen

von der Leitungsperson einer Diskussion (Moderation)
verlangt werden (Die Lehrperson leitet eine Diskussion
oder einen Klassenrat und bittet die Lernenden um ein
Feedback, wie er oder sie geleitet hat. Durch das Vorzei-
gen kann dann die Leitung im Klassenrat oder auch in
Diskussionen an die Lernenden selber abgegeben werden.
Hier geht es auch darum, dass die Leitung immer wieder
die abgemachten Gesprachsregeln einfordert.)

Bei Diskussionen und Klassenrat eine «Wadenbeisserin
oder einen Wadenbeisser» auslosen resp. nach einer
bestimmten Reihenfolge, so dass jede Person einmal
diese Rolle iibernimmt (Funktion: Beobachten, ob
Gesprachsregeln eingehalten wurden. Am Schluss der
Diskussion oder Klassenrat wird immer ausgewertet,
dabei kommt zuerst die «Wadenbeisserin» zu Wort.)

In Diskussionen die Regel einfiihren, dass bevor ein
neues Argument zur Sprache gebracht wird, das vorherige
Votum zuerst paraphrasiert werden muss

Eventuell konnen in Anlehnung an Klippert (2000) auch
Rollen in Diskussionen verteilt werden: Themenhditerin,
Regelwichter («Wadenbeisserin»), Zeithiiterin etc.

Bei Gesprachsformen in der Klasse auf die Sitzordnung
achten. (Die traditionelle Sitzordnung ist ungeeignet. Huf-
eisenform, U-Form oder Kreis eignen sich besonders gut,
um Kommunikationen zu pflegen.)

Erwartungen fiir die miindliche Beteiligung im Unterricht
als auch Diskussionen kommunizieren, beobachten und
rickmelden (Allenfalls auch hier Abmachungen mit den
Lernenden treffen. Eventuell miissen bei Vielrednern eine
Redezeitheschrankung abgemacht werden. Bei Schweigen-
den wird verlangt, dass sie sich bei Diskussionen oder
Unterrichtsgesprachen sicherlich melden.) (Im Fach
Deutsch) Diskussionen nach der 3-Schrittregel (vgl.
Lindauer & Senn, 2014) fiihren
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> Vorgangig die Klasse Argumente sammeln lassen,

die Argumente dafiir bzw. dagegen definieren, dann
diskutieren

Diskussionsformen wie Debattieren (vgl. Stiftung Dialog,
2015) und Dilemmageschichten im Unterricht themati-
sieren

Diskussionsformen wie Kugellager, Fishbowl oder
Kleingruppendiskussionen durchfiihren (Die Lernenden
sollten das Diskutieren iben konnen, bevor mit der
ganzen Klasse diskutiert wird. Dabei ist es wichtig, dass
die Lehrperson den Jugendlichen ihre Beobachtungen zu-
riickmeldet. Bei der Auswertung wird dann gemeinsam
iiber die weiteren Ziele betreffend Diskussion gesprochen
und es werden beispielsweise Wochen- oder gar Monats-
ziele abgeleitet.)

Bei Diskussionen die Klasse in die Gruppen Pro und
Kontra sowie Unentschiedene einteilen, dann die Klasse
bitten, sich im Klassenraum zu verteilen: Pro auf die linke
Seite, Unentschiedene in die Mitte, Contra auf die rechte
Seite (Wenn die Diskussion beginnt, die Regel einfiihren,
dass wenn eine Person ein iiberzeugendes Argument
bringt, sich die Schiilerinnen und Schiiler nach rechts,
links oder in die Mitte bewegen diirfen.)

Schiilerinnen und Schiiler immer wieder zu Beteiligten,
also zu ernstzunehmenden Partnern, einbinden (So kann
eine Gesprachskultur wachsen. Wie es beispielsweise
Meyer (2004) im Kapitel «Sinnstiftendes Kommunizieren»
fordert. Den Unterricht zum Gegenstand von Diskussionen
machen. Diskussionen mittels Sinnkonferenzen initiieren,
wenn die Lehrperson merkt, dass die Lernenden Miihe
haben, den Sinn einer Unterrichtseinheit oder Lektion

zu verstehen. Sie miteinbeziehen, wenn die Lehrperson
merkt, dass der Unterricht harzt.
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Kriterienblatt «Diskussion»

Kriterien

Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson férdert die Diskus-
sionen, auch Uber ihren eigenen Unter-
richt, indem sie beispielsweise die
Jugendlichen zur Beteiligung bei der
Planung des Unterrichts einbezieht oder
Sinnkonferenzen einplant.

2. Die Lehrperson fordert die Jugend-
lichen auf, vor einer Diskussion Argu-
mente pro und contra zu sammeln und
gibt den Jugendlichen genlgend Zeit,
sich auf Diskussionen vorzubereiten.

3. Die Lehrperson wendet bei Diskus-
sionen die 3-Schritte- bzw. 4-Schritte
Regel mit Standpunkt, Argumente,

Beispiele (1-3) und Folgerung (4) an.

4. Die Lehrperson sieht als Ritual einen
Klassenrat vor und ermoglicht den
Lernenden Themen im Vorfeld des
Klassenrates zu traktandieren, diese zu
diskutieren oder zu begriinden, wieso ein
Traktandum nicht diskutiert werden kann.

5. Die Lehrperson wendet beim Klassen-
rat (je nach Situation auch in Diskussio-
nen) konsequent das EDI-Modell um.

6. Die Lehrperson thematisiert und
fordert Diskussionsformen in ihren
Fachern.

7. Die Lehrperson legt mit den
Lernenden Gespréchsregeln fest.

8. Die Lehrperson spricht ihre
Erwartungen flr die Beteiligung an
Gespréachen klar aus und vereinbart mit
einzelnen Schilerinnen und Schilern
besondere Regeln (Beispiele:
Redezeitbeschrankung fir Viel-
redner/innen, klare Anzahl der
Redebeteiligung fiir Schweigende).

9. Die Lehrperson bespricht mit den
Lernenden die Rolle der Leitung einer
Diskussion und ermdglicht, dass die
Leitung auch von den Lernenden
Ubernommen werden kann.

10. Die Lehrperson wertet die Gespréache
/ Diskussionen mit der Klasse jeweils
aus. Dabei hat immer eine Schiuler/ein
Schiuler die Aufgabe, die Diskussion zu
beobachten und eine Rickmeldung zu
geben, ob die vereinbarten Gesprachs-
regeln eingehalten werden.

11. Die Lehrperson nimmt echte
Stérungen mit der Klasse zum Anlass,
diese mit der Klasse oder einzelnen
Lernenden zu besprechen resp. zu
diskutieren. Sie ergreift die Initiative,
wenn sie merkt, dass das Lernen harzt
und konfrontiert die Klasse bzw. einzelne
Lernende damit.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

Bausteinheft 6: 6. Semester
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Konfliktlosung

Susanne Retsch
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Praxisbeispiel

Lehrerin: «Ich habe ein Problem, das ich mit euch zusammen
I6sen mochte: Ihr seid zu laut, einige von euch machen selt-
same Zwischengerdausche, es wird liber Bankreihen hinweg
geschwatzt, und ich muss mich dauernd anstrengen, euch zur
Ruhe zu bringen. Das nervt mich. Es argert mich, wenn ich
meine Anweisungen und Erklarungen standig wiederholen
muss. Dadurch verlieren wir viel Zeit, die ich euch eigentlich
zum Uben zur Verfiigung stellen méchte. In den Mathe-Lektio-
nen letzte Woche beispielsweise hattet ihr kaum Zeit, selber
Aufgaben zu l6sen, bei denen ihr euch noch nicht sicher fiihlt.
Das ist fiir mich nicht effizientes Lernen.

Andererseits sehe ich, dass ihr das Bediirfnis habt, miteinan-
der zu reden. Ich mochte besser verstehen, warum ihr so oft
redet. Erzahlt mir doch mal, was da in euch vorgeht, und
warum es dazu kommt.»

Nach anfanglichem Schweigen melden sich einzelne Schiile-
rinnen und Schiiler und berichten, wie gut es ihnen tut mit
ihren Kollegen ein Spasschen zu reissen, sich tber die voran-
gegangene Priifung auszutauschen oder die aktuellsten Sport-
resultate zu interpretieren.

Die Lehrerin hort allen zu und fahrt dann weiter: «Lasst uns
mal dariiber nachdenken, was wir unternehmen konnen, um
mich und euch zufriedenzustellen. Ich werde einige Losungen
vorschlagen, und ihr denkt euch auch so viele wie moglich
aus. Ich schreibe die Vorschlage ohne Kommentar an die
Tafel. Spater diskutieren wir dariiber und streichen alle, die
euch oder mir nicht gefallen.»

Die folgenden Vorschlage werden gesammelt:

1. Wir fiihren eine neue Sitzordnung ein

2. Strafen

3. Wir reden immer, wenn wir es gerade wollen

4. Wir bekommen jeden Tag eine bestimmte Zeit

zum Reden zugeteilt

Der Einzelne redet nur, wenn die anderen nicht reden

. Volliges Redeverbot

7. Aufteilung der Klasse: eine Halfte wird unterrichtet,
die andere Halfte darf reden

8. Fliistern

9. Es wird nur miindliche Mitarbeit im Unterricht verlangt

o o

Lehrerin: «Jetzt werden wir die Losungen durchstreichen, die
uns nicht gefallen. Ich streiche Nr. 2, 3 und 9. Die letzten beiden
Punkte verunmaoglichen es mir zu unterrichten, und Strafen zu
verteilen, entspricht keineswegs meiner Absicht, eine gemein-
same Losung fiir das Problem zu finden.»



Von den Lernenden wird die Streichung der Nummern 2, 6
und 7 vorgeschlagen.

Lehrerin: «Betrachten wir nun die restlichen Vorschlage. Was
haltet ihr von Nr. 1, einer Neueinteilung der Sitzordnung?»

Betty: «Das haben wir doch schon einmal versucht, und
es half nichts». Nach einer kurzen Diskussion einigt sich die
Klasse darauf, auch Nr.1zu streichen.

Lehrerin: «Was haltet ihr davon, jeden Tag eine bestimmte Zeit
zum Reden zu haben?»

Gegen diesen Vorschlag wie auch gegen Nr. 5 und 8 bestehen
keine Einwande.

Lehrerin: «So bleiben in unserer Liste also noch die Nummern
4, 5 und 8. Will jemand noch etwas hinzufiigen? Nein? Gut,
dann werde ich die drei Vorschlage auf einen Bogen Papier
schreiben, und wir werden ihn unterzeichnen. Wir nennen
das einen Vertrag, das heisst eine Ubereinstimmung, die von
der Lehrerin und der Klasse unterschrieben wird. lhr habt jetzt
Zeit, euch in Kleingruppen zu liberlegen, was es von uns allen
braucht, um diese Punkte wirklich in die Praxis umzusetzen.
In zwei Wochen in der Lebenskunde werden wir gemeinsam
beurteilen, wie effektiv die Massnahmen waren.»
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Theorie

Vorbemerkung

Querverbindungen kénnen zu den Bausteinen «Padagogische
Beziehung», «Gestaltung der Klassengemeinschaft», «Diskus-
sion» und «Konfliktlésung» in diesem Band gemacht werden.

Definition

Das Wort Konflikt entstammt dem lateinischen «conflictus»
und bedeutet libersetzt: «Zusammenstoss; Kampf». Im Bereich
der Klassenfiihrung treten soziale Konflikte auf, weil dabei
mindestens zwei Parteien in irgend einer Form voneinander
abhangig sind: Ein sozialer Konflikt ist ein Spannungsverhalt-
nis zwischen zwei oder mehreren Parteien (Individuen, Grup-
pen, Organisationen usw.), wobei mindestens eine Partei
Unvereinbarkeit z.B. im Denken oder im Wahrnehmen mit
mindestens einer anderen Partei in der Art erlebt, dass im
Verwirklichen einer Absicht Beeintrachtigung erfolgt (vgl.
Glasl, 2002, S.14).

Immer wenn Menschen aufeinander treffen und miteinander
kommunizieren gibt es Differenzen und Meinungsverschie-
denheiten. Solche Unterschiede und Unvereinbarkeiten sind
natiirlich und wichtig fiir die Entwicklung und sollen auch
ausgehalten werden. Konflikte hingegen werden als unan-
genehm und einschrankend empfunden, weshalb nach Lésun-
gen gesucht werden soll (Glasl, 2002).

Konflikte sind emotional geladen, und werden nach Art der

Emotionen in «heisse» und «kalte» Konflikte unterteilt:

> Heisse Konflikte werden meist impulsiv, laut, affekthaft
und selbstbewusst ausgetragen. Die Beteiligten suchen
die direkte Konfrontation und wollen die andere Seite
iiberzeugen. Dabei werden moglicherweise Regeln mis-
sachtet.

> Kalte Konflikte verlaufen stumm und starr. Die Beteiligten
meiden den direkten Kontakt, behindern und blockieren
sich, und sprechen sarkastisch und zynisch tber die
Gegenpartei. Die Parteien sind haufig desillusioniert und
zweifeln an sich selbst.

Soziale Konflikte gehoren zum Alltag in der Schule. Entschei-

dend fiir das Lernen aller Beteiligten ist der Umgang damit.
Berkel (2011) spricht statt von Konfliktldsung, welche magli-
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cherweise die Vorstellung einer «Auflosung» beinhaltet, nach
der ein Konflikt oder der Anspruch einer Partei einfach ver-
schwunden ist, von Konfliktbewaltigung:
«Konfliktbewaltigung umfasst alle Konzeptionen und Metho-
den, die die Beteiligten selbst oder eine dritte Partei (Berater,
Vermittler, Schlichter, Machtinstanz) in und mit einem Konflikt
unternehmen, um, allein oder gemeinsam, (wieder) situa-
tionsgerecht erleben und zielorientiert handeln zu konnen»
(Berkel, 2011, S. 76).

Leitfragen

Uber welche Haltungen und Einstellungen
sollten Lehrpersonen verfiigen?

Ein gutes Konfliktverhalten der Lehrpersonen ist sehr wichtig,
denn sie sind auch in diesem Bereich Vorbilder fiir die Lernen-
den. Oft wird die Lehrperson herausgefordert zu reagieren.
Dabei darf sie sich nicht von durchaus nachvollziehenden
Affekten wie z. B. Wut leiten lassen, und soll zwischen Tat und
Tater unterscheiden. Die Tat ist zu verurteilen, die Taterin oder
der Tater als Mensch nicht. «In einem Konflikt iiberlegt zu
handeln beinhaltet liberlegtes Abwagen von Ziel und Weg,
ohne sich von unkontrollierten Emotionen wie Wut, Zorn oder
Arger liberschwemmen zu lassen» (Riiedi 2004, S.125). Zwei-
mal tief durchatmen, oder sich eine kurze Pause zum Nach-
denken zu verschaffen, ist in hektischen, emotionalen Phasen
empfehlenswert.

Allen kooperativen Strategien der Konfliktbewaltigung liegt

die Einstellung und Haltung der Lehrperson zugrunde, dass sie

den Konflikt grundsatzlich als gemeinsames Problem sieht

und nach einer Losung sucht, die beide Parteien zufrieden-

stellt. Die Lehrperson ist sich ihrer Interessen und Ziele be-

wusst und bemiiht sich, diese auch klar zu kommunizieren

und offenzulegen. Dabei sind nach Berkel (2011) folgende Ver-

haltensmuster hilfreich:

> Die Lehrperson teilt zu Beginn ihre Gefiihle, Interessen
und Absichten mit, die hinter ihren Forderungen stehen.

> Sie versucht Machtunterschiede auszugleichen, indem sie
z. B. betont, wie wichtig ihr eine gemeinsame Losung ist.

> Sie hort aktiv zu und versucht sich in die Schiilerinnen
und Schiiler hinein zu versetzen.

> Negative Gefiihle driickt sie so aus, dass sie nicht verlet-
zen. Heftige Gefiihle (z. B. Wut, Zorn, Ungeduld - vgl.
heisser Konflikt) unterdriickt sie nicht, sondern dussert
sie nachvollziehbar.

> Sie kann auch Kompromisse eingehen und den Schiilerin-
nen und Schiilern einen Schritt entgegen kommen.
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Es ist somit hilfreich, wenn die Lehrperson nicht den Anspruch
hat, ihre vorbereitete Losung durchzuziehen, sondern wenn
sie sich und die Klasse in einer fortwahrenden Entwicklung
wahrimmt. Die Offenheit fiir verschiedene Losungsmaoglich-
keiten, das Akzeptieren von unterschiedlichen Wahrnehmun-
gen und Bediirfnissen, und eine Prise Humor kénnen be-
freiend wirken.

Wie kdnnen Konfliktgespréache zu sozialen Lernchancen
werden?

Die einzelne Lehrperson pragt die Kultur ihrer Klasse ganz ent-
scheidend mit ihrem personlichen Stil, Konfliktgesprache zu
leiten resp. zu moderieren, d. h. den Rahmen und die Regeln
zu bestimmen (vgl. Goppel, 2007). Das «Eisberg-Modell» (vgl.
Baustein «Gestaltung der Klassengemeinschaft») ist diesbe-
ziiglich hilfreich: Eine prozessorientierte Lehrperson bemiiht
sich, den grossen verborgenen Anteil der Prozesse auf der
Gefiihlsebene der Lernenden im Unterricht aufzugreifen, und
nicht nur den kleinen, sichtbaren Anteil der Sachebene zu
fokussieren.

Konfliktgesprache miissen von allen Beteiligten immer wieder
mit bewusster Aufmerksamkeit gelibt werden. Alle koopera-
tiven Strategien, auf die nachfolgend noch genauer eingegan-
gen wird, sind in erster Linie Prozess-Strategien. Sie zeigen
mogliche Vorgehensweisen, nicht Losungen auf (Nolting,
2012). In jedem Fall ist aber die Art der Gesprachsfiihrung ent-
scheidend, ob eine konstruktive Konfliktlosung erreicht wird.

Storungen im Unterricht kénnen nach Briindel et al. (2007)
leicht einen negativen Interaktionsablauf zwischen Lehrper-
sonen und Lernenden provozieren: Wenn sich die Lehrperson
Uber wiederholte Storungen beispielweise eines Schiilers
argert, sie ihn innerlich abwertet und mit Bestrafung reagiert,
argert das u. U. wiederum den Schiiler, sein Selbstwertgefiihl
kann beeintrachtigt werden und er stort weiter, resp. er sieht
keinen Anlass, sein Verhalten zu iberdenken. Negative
Zuschreibungsprozesse und Erwartungshaltungen von Lehr-
personen fiihren oft zu genau den Verhaltensweisen, die von
ihnen bemangelt wurden (vgl. self-fulfilling-prophecy).

Lehrpersonen diirfen stérende Schiilerinnen und Schiiler des-
halb nicht in ihrer Personlichkeit abwerten, sondern sollten in
der Storung eine Handlung sehen, fiir die sie im Moment zwar
keine Erklarung finden konnen, den stérenden Schiilerinnen
und Schiilern jedoch nachvollziehbare Griinde zutrauen. Der
Schiiler stort, weil er etwas bezwecken bzw. erreichen will
(Briindel et al., 2007).



Alle Ansatze, welche von einer gemeinsamen Losungsfindung
ausgehen, beginnen damit, dass sie zuerst das gegenseitige
Verstehen fordern und damit auf die Umschreibung und Ab-
grenzung des Problems fokussieren. In einem nachsten Schritt
werden mogliche Losungen gesucht, bewertet und dann um-
gesetzt. Abbildung 8 illustriert die offene Ursachenannahme
der Lehrperson und die damit verbundene gemeinsame Suche
nach Wegen zur Vermeidung der Storung.

Der Schiiler stort immer
den Unterricht.

|

Der Lehrer unterstellt, dass
es nachvollziehbare Griinde
fiir die Stérung gibt, und
bemiiht sich, diese
zu verstehen.

(I

Der Lehrer versucht,
gemeinsam mit dem
Schiiler einen Weg zur
Vermeidung der Storung
zu finden.

|

Der Schiiler zeigt neue
nicht-storende Verhaltens-
weisen, die er versucht,
bewusst in sein Verhaltens-
repertoire aufzunehmen.

Der Schiiler fiihlt sich
verstanden und ernst
genommen.

Abbildung 8: Ablauf mit offener Ursachenannahme
(nach Miiller-Fohrbrodt, zit. nach Briindel et al. 2007, S. 39)

Wenn nur einzelne Schiilerinnen und Schiiler stéren oder an
einem Konflikt beteiligt sind, konnen zumeist Interventionen
nicht wahrend des laufenden Unterrichts geschehen, weil da-
durch alle nicht storenden Lernenden in ihrem Lernprozess
unterbrochen werden. Fiir prozessorientierte Vorgehens-
weisen sind geeignete Zeitgefasse einzuplanen. Wenn Schiile-
rinnen und Schiiler diese Erfahrungen jedoch machen, er-
leben sie direkt, wie auch schwierige Arbeits- und Lebensver-
héltnisse gestaltet werden konnen. «Konflikte lassen sich
klaren, und in diesen Klarungsprozessen liegen die Chancen
einer neuen Haltung zueinander» (Ludwig-Huber, 2014, S. 210).
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Welche Gesprachstechniken helfen
bei der kooperativen Konfliktlosung?

Die Gesprachstechniken des aktiven Zuhorens, der Ich-Bot-
schaften sowie der Trennung von Beobachtung und Interpreta-
tion wirken in allen konflikttrachtigen Situationen deeskalie-
rend. Um einen Konflikt gemeinsam zu losen, kénnen be-
stimmte Gesprachsablaufe unterstiitzend wirken.

Aktives Zuhoren

Das aktive Zuhoren zielt darauf ab, dass die Gesprachspartner
sich verstanden, ernst genommen und personlich akzeptiert
fuhlen. Im Kommunikationstraining im Grundjahr wurde
diese Technik als eine wichtige Grundlage der Gesprachsfiih-
rung thematisiert und geiibt (vgl. Lugt, Annen, Dettling, Lanz,
Retsch, Wiirzer, 2014). Als Lehrperson kann man dabei auch
durchaus einen anderen Standpunkt als die Schiilerinnen und
Schiiler vertreten.

> Schiilerin A: «Miissen wir dieses Thema noch lange

behandeln?»

Schiilerin B: «Ja, wie lange noch?»

Lehrperson: «Das Thema interessiert euch nicht?»

Schiilerin C: «Eigentlich schon, aber nicht so lange.»

Lehrperson: «Kommt es euch darauf an, dass wir nicht

so in die Einzelheiten gehen?»

Mehrere Schiiler/innen: «Ja, genau».

> Lehrperson: «Na gut, ich werde dariiber nachdenken,
aber im Moment will ich kurz begriinden, warum ich
die Einzelheiten wichtig finde.»

(Nolting 2012, S.128)

vvyVvyy
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Beim aktiven Zuhoren ist entscheidend, dass die Lehrperson
nachfragt und dabei auch Gefiihle und Bediirfnisse zu ergriin-
den versucht. Erst dadurch kann sie die Griinde fiir ein Verhal-
ten aus Sicht des Gegeniibers verstehen.

Ich-Botschaften

Es ist nicht einfach, wirklich gute Ich-Botschaften zu senden.

Nach Gordon (2011) beinhalten sie drei Komponenten:

» Sie bezeichnen klar das Verhalten, welches fiir die
Lehrperson nicht annehmbar ist, ohne die Lernenden
zu beschuldigen oder zu verurteilen.

> Sie verdeutlichen die konkrete Auswirkung auf die
Lehrperson des vorher beschriebenen Verhaltens.

> Sie bringen die Gefiihle der Lehrperson zum Ausdruck, zei-
gen ihre Betroffenheit.
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Es geht somit keineswegs darum, das Personalpronomen
«ich» moglichst oft zu verwenden, sondern in einem oder
mehreren Satzen die oben beschriebenen Komponenten zu
verbalisieren:

«Wenn du deine Hausaufgaben nicht machst (nicht urteilende
Beschreibung des Verhaltens), kostet es mich mehr Zeit und
Arbeit, diese Unterrichtsstunde zu halten (konkreter Effekt),
und das frustriert mich (Gefiihl).» (Gordon, 201, S.171).

Gordon empfiehlt, Ich-Botschaften mit «wenn..» zu begin-
nen, damit der Schiilerin sogleich klar wird, dass die Lehr-
person nur in besonderen Augenblicken, wenn ein spezielles
Verhalten auftritt, ein Problem hat, und dass nicht die Schiile-
rin als Person in Frage gestellt wird: «Wenn ich unterbrochen
werde, wahrend ich etwas erklare ...»

Damit Ich-Botschaften ihre Wirkung entfalten, und nicht wie
eine auswendig gelernte Floskel daherkommen, ist es ent-
scheidend, dass die Lehrpersonen ehrlich ihre echten Gefiihle
wahrnehmen und auch mitteilen. Sagen Sie, wenn Sie «stink-
wiitend» sind - aber beschimpfen Sie nicht die Schiilerinnen
und Schiiler, sondern beschreiben Sie das Verhalten, das Sie
so wiitend machte.

Wenn wir liber uns selbst reden, und unsere eigenen Gefiihle
und Gedanken artikulieren, konnen wir den anderen nicht
kranken oder verletzen (vgl. Juul, 2012). Und dies wiederum
bildet die Basis um einen intensiven personlichen Kontakt
zwischen Menschen herzustellen.

Trennung von Beobachtung und Interpretation

Wenn sich Menschen angegriffen fiihlen, reagieren sie meist
mit Abwehr, was eine Losungsfindung immer erschwert. Aus
diesem Grund sind alle Gesprachstechniken, die darauf fokus-
sieren, moglichst sachlich und ohne Interpretationsspielraum
das konflikttrachtige Verhalten anzusprechen, empfehlens-
wert. Die Gewaltfreie Kommunikation nach Rosenberg (2010)
empfiehlt deshalb, etwas Unangenehmes zu Beginn des Ge-
sprachs im Sinne einer Beobachtung zu formulieren: «Du
hattest am Montag, am Mittwoch und heute deine Englisch
Hausaufgaben nicht dabei», statt «Fiir Englisch interessierst
du dich wohl gar nicht mehr?!» Die zweite Aussage ist eine
Unterstellung, und bewirkt kaum, dass die Schiilerin sich an
die Losung dieses Problems macht. Nach der konstruktiveren
Vorgehensweise fiigt die Lehrperson nach dem ersten Satz
hinzu: «Ich interpretiere, dass dir das Englisch im Moment
irgendwie stinkt. Liege ich richtig?» Darauf kann die Schiilerin
wahrscheinlich antworten - und vielleicht kommt so ein ganz
anderer Grund fiir die nicht gemachte Arbeit zu Tage, worauf
dann das weitere Vorgehen basiert.
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Nach der gewaltfreien Kommunikation (Rosenberg, 2010) be-
schreibt die Lehrperson im Anschluss an den ersten Satz ihre
Gefiihle, die dieses Verhalten der Schiilerin bei ihr auslost und
warum das fiir sie so ist. Sie konnte also beispielsweise
folgendermassen weiterreden: «Du hattest am Montag, am
Mittwoch und heute deine Englisch Hausaufgaben nicht da-
bei. Mich macht das sauer, weil ich mich bemiihe, euch nur
wenige Hausaufgaben zu geben, die aber ganz wichtig sind,
damit ihr in der Stunde wirklich mitreden konnt. Ohne ge-
machte Hausaufgaben dauert das ewig und wird langweilig».
Es ist gut moglich, dass sich die Schiilerin jetzt darauf einlasst,
wirklich dariiber nachzudenken, ob sie sich bemiihen soll, die
Hausaufgaben zu erledigen.

Wie werden kooperative Konfliktgesprache strukturiert?

Es gibt verschiedene Modelle kooperativer Konfliktgesprache.
Allen gemeinsam ist, dass sie die Personen, die Beziehungen
und die Sache /das Problem auseinander halten.

Das Sechs-Phasen-Modell kooperativer Konfliktbewaltigung
zeigt auf, dass gleichzeitig kognitive wie auch emotionale
Prozesse beteiligt sind und verdeutlicht, dass sie sowohl intra-
wie interpersonal gelost werden miissen.

B
Vertrauen
Stiften

Beziehung

(o
offen
Kommunizieren
A D
Erregung Problem
kontrollieren l6sen

F E
personlich Vereinbarung

Verarbeiten treffen

Abbildung 9: Das kooperative Konfliktgesprach (Berkel 2011, S.105)



Phase A: Der Konflikt beginnt in der Person, wenn sie wahr-
nimmt, dass eine andere sie stort, behindert oder verletzt.
Darauf reagieren wir spontan, manchmal unbewusst, mit er-
hohter Erregung. Die erste Aufgabe ist somit, die Erregung zu
kontrollieren (emotional), damit eine konstruktive Auseinan-
dersetzung moglich wird.

Phase B, C: Um eine Beziehung sicher zu stellen, die eine
Losung ermoglicht, ist ein Perspektivenwechsel auf die Kon-
fliktpartei erforderlich. Vertrauen ist in dieser Beziehung un-
abdingbar. Wichtig sind deshalb vertrauensbildende Mass-
nahmen mit offener Kommunikation.

Phase D: Erst jetzt ist es ratsam, die Sache (den Streitpunkt)
zur Sprache zu bringen, wenn die Bereitschaft geschaffen ist,
sich auf eine gemeinsame Losungsfindung einzulassen.

Phase E: Die Losung (oder Vereinbarung, Regelung) bedarf
einer Absicherung. Eine Vereinbarung schafft Verbindlichkeit
und hilft somit auch, das gegenseitige Vertrauen zu wahren.

Phase F: Der Konflikt ist erst dann wirklich bewaltigt, wenn
jede Partei ihn innerlich verarbeitet hat. Die Vereinbarung
muss auch innerlich bejaht und angenommen werden. Somit
endet die Konfliktbewaltigung dort, wo sie begonnen hat: im
Innern der Personen.

Es werden nun exemplarisch drei kooperative Gesprachs-
ablaufe vorgestellt, namlich die Konfliktbewaltigung nach
Gordon, die kooperative Verhaltensmodifikation sowie verein-
fachte Formen der Mediation. Diese Vorgehensweisen bieten
die Struktur, um die Sache, Person und Beziehung konstruktiv
einzubeziehen und am Schluss eine verbindliche Verein-
barung zur Bewaltigung des Problems zu treffen, mit der alle
Beteiligten leben konnen.

Konfliktbewaltigung ohne Niederlagen nach Gordon

Gordon unterscheidet sechs Prozessstufen im Losungsfindungs-
prozess, wobei je nach Situation einzelne Stufen auch ausge-
lassen werden konnen (Gordon 2011, S. 265):

1. Definition des Problems

. Sammlung moglicher Losungen

Wertung der Losungsvorschlage

. Entscheidung fiir die beste Losung

. Richtlinien fiir die Realisierung der Entscheidung

. Beurteilung des Erfolgs

o U h W
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Die Lehrerin im Eingangsbeispiel (in Anlehnung an Gordon,
2011, S. 274ff) versucht, den Konflikt gemeinsam mit ihrer Klas-
se nach diesem Schema zu losen:

1. Sie umreisst das Problem mit einer Darstellung ihrer eige-
nen Bediirfnisse und gebraucht Ich-Botschaften zur Ver-
deutlichung ihrer Gefiihle. Sie stellt die Auswirkungen des
standigen Redens dar.

2. Sie ermutigt die Schiilerinnen und Schiiler, dariiber nach-
zudenken, warum sie so ein starkes Redebediirfnis haben.
Danach schreibt sie alle genannten Vorschldge auf.

3. Sie begriindet die Streichung der von ihr nicht gewiinsch-
ten Losungen und fordert die Lernenden ebenfalls zur
Streichung auf.

4. Im Ausschluss-Verfahren werden drei Massnahmen
beschlossen.

5. In der nun anschliessenden Gruppenarbeit werden
Uberlegungen zur Umsetzung in der Praxis besprochen
und zwei Wochen spater werden die Massnahmen
gemeinsam evaluiert (6.).

Selbstverstandlich ist es moglich, dass in den folgenden
Wochen der Larmpegel nicht immer der Wunschvorstellung
entspricht. Indem die Lehrerin dran bleibt, klar und wert-
schatzend kommuniziert und Reibungen aushalt, schafft sie
so wichtige Lern- und Entwicklungssituationen.

Die kooperative Verhaltensmodifikation

Besonders gut geeignet fiir das Disziplinmanagement in der
Sekundarstufe ist die kooperative Verhaltensmodifikation, die
von Redlich und Schley (1981) entwickelt und in der Schul-
praxis erprobt wurde. Diese Vorgehensweise lasst sich in drei
Phasen unterteilen (vgl. Keller, 2008):

1. Gemeinsame Diagnose

2. Gemeinsame Anderungsplanung

3. Gemeinsame Durchfiihrung

Die Intervention beginnt damit, dass die Lehrperson das Stor-
verhalten zusammen mit den Schilerinnen und Schiilern zu
analysieren versucht. Dabei kann die Lehrperson einen Frage-
bogen mit geschlossenen oder offenen Fragen einsetzen, da-
mit sich wirklich alle Lernenden dussern konnen, was sie am
Unterricht, der Klasse oder der Lehrperson momentan stort.
Die Lehrperson fasst diese Daten zusammen und legt ihre
Sicht der Problemlage dar. Auf der Grundlage dieser beiden
Sichtweisen wird eine gemeinsame Problemanalyse erarbei-
tet. Diese kann so aussehen, dass die Lehrperson eigene
Unterrichtsfehler eingesteht (z. B. zu wenig Abwechslung) und
die Lernenden Verhaltensfehler zugeben (z.B. zu wenig Mit-
arbeit, zu wenig Aufmerksamkeit).
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Nach der gemeinsamen Diagnose leitet die Lehrperson zusam-
men mit den Schiilerinnen und Schiilern konkrete Anderungs-
vorschlage ab. Dazu kénnen fiir alle Parteien Anderungsziele
formuliert werden, beispielsweise:
> Die Lehrperson bemiiht sich, interessanten Unterricht
zu gestalten
» Die Schiilerinnen und Schiiler bemiihen sich, aktiv
mitzuarbeiten.

Wichtig ist, dass diese Vorsatze nicht nur fromme Wiinsche
bleiben, sondern moglichst konkret unterstiitzt und evaluiert
werden. So konnten z.B. die Schiilerinnen und Schiiler fiir
sich zahlen, wie oft sie sich wahrend einer Lektion gemeldet
haben. Am Ende der Woche wird das Meldeverhalten ausge-
wertet. Manchmal kann auch eine tolle in Aussicht gestellte
Belohnung - ganz im Sinne der positiven Verstarkung - zur
Umsetzung motivieren.

Ansatze der Mediation

In einer Mediation versucht eine unparteiische Drittperson
zwei Konfliktparteien bei deren Konfliktbewaltigung zu unter-
stlitzen, indem sie insbesondere darauf achtet, dass beide der
anderen Partei zuhoren. Die Losung finden die Konfliktpar-
teien dabei selber.

Kommunikation
liber Mediator/in
sichern

{ ) <:&> .z
l
{ Hes

— N

Schrittweise
direkte Kommuni-
kation herstellen

Ausgangssituation

{

< N/

Seite an Seite
nach Lésungen
suchen

{ e

Ohne fremde Hilfe
wieder miteinander
auskommen

Abbildung 10: Ansatze der Mediation

Dabei werden dhnliche Phasen wie bei den vorher beschrie-
benen Gesprachsformen angewendet:

1. Phase: Einleitung: Regeln, Einverstandnis

2. Phase: Sichtweisen klaren

3. Phase: Konflikterhellung, Motive

4. Phase: Problemlosung

5. Phase: Vereinbarung
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Welche Rahmenbedingungen kénnen
an Schulen herrschen?

In vielen Schulen erlernen bereits Primarschiilerinnen und
-schiiler vereinfachte Formen der Mediation, beispielsweise
mit der Friedensbriicke (nach Johnson und Johnson, 1991)
oder der Friedenstreppe (nach Zwenger-Balink, 2004, vgl.
Abbildung 11). Im Konfliktfall wenden sie diese Strukturen zu-
erst durch die Lehrperson angeleitet an, mit dem Ziel, es im-
mer selbststandiger zu schaffen. Statt einer Drittperson fiihren
die visualisierten, immer gleich ablaufenden Strukturen die
Konfliktparteien durch den Losungsprozess. Indem sich die
raumliche Distanz zwischen den Streitenden verringert, sollte
auch die soziale Distanz, die durch den Konflikt entstanden
ist, abnehmen.

Bevor nach Losungen gesucht wird und der Streit beigelegt
werden kann, ist es zentral, dass zuerst jedes Kind nacheinan-
der seine Sichtweise des Geschehens schildert und seine Ge-
fiihle nennt. Anschliessend wird das Gehorte wiederholt. Die-
se zwei Schritte fokussieren das genaue Zuhdren und Para-
phrasieren - also Kernpunkte in allen Prozessen der Kon-
fliktlosung, auch unter Erwachsenen. Sie entsprechen einer
vereinfachten Form des aktiven Zuhérens sowie der gewalt-
freien Kommunikation (vgl. oben).

Sich
vertragen
Lésungen Losungen
sammeln sammeln
Wieder- Wieder-
holen holen
Streit Streit
erzahlen — erzahlen

e

Abbildung 11: Friedenstreppe

>

Weiter gibt es Schulhauser, welche aus jeder Klasse ausge-
wahlte Kinder stufeniibergreifend zu sogenannten Peace-
makern ausbilden. Dabei lernen sie ebenfalls ein vereinfach-
tes Mediationsvorgehen, und wenden es in der Klasse und auf
dem Pausenplatz aktiv an, um Streitigkeiten zu schlichten.
Diese Schiilerinnen und Schiiler konnen auch auf der Ober-
stufe sehr gut eingesetzt werden, um Konflikte unter Schiile-
rinnen und Schiilern zu l6sen.



Andere Schulen, welche sich mit zahlreichen schwerwiegen-
den Unterrichtsstorungen herumschlagen, erzielen mit der
Trainingsraum-Methode gute Resultate: Stark storende Schiile-
rinnen und Schiiler kdnnen sich in einem anderen Zimmer
mit Unterstiitzung einer andern Lehrperson in Ruhe einen
Plan Uberlegen, wie sie ihr storendendes Verhalten in den
Griff bekommen (Briindel & Simon 2007). Die Phasen und
Ablaufe sind dabei sehr klar und transparent strukturiert und
fiihren in vielen Féllen zu einer markanten Verbesserung der
Situation.

Bausteinheft 6: 6. Semester

Umsetzungsbeispiele

2

Bei Konflikten versuchen, die Situation aus der Sicht

des Jugendlichen zu sehen, und dies auch zum Ausdruck

bringen

Die eigene Befindlichkeit (Gefiihle) klar, aber ohne

Anschuldigungen darlegen

In Ich-Botschaften anstatt Appellen kommunizieren
Humor zeigen: Auch mal mit den Jugendlichen und
tiber sich selber lachen konnen

Eine Friedensbriicke/Friedenstreppe mit Klebeband
auf den Schulzimmerboden kleben
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Umsetzungshilfen

«Die Lehrperson hort aktiv zu»
Offene Fragen stellen
Gedanken wiedergeben
Gefiihle wiedergeben
Zusammenfassen, fokussieren

v

vYyy

Kooperative Verhaltensmodifikation

A) Gemeinsame Diagnose

> Erfassung Schiilersicht (z. B. selbst erstellten Fragebogen
ausfiillen lassen)

> Erfassung Lehrpersonensicht (eigene Beobachtungen
und Uberlegungen festhalten)

> Gemeinsames Erklarungsmodell erstellen
(Daten auswerten, Klassengesprach fiihren)

B) Gemeinsame Anderungsplanung (Klassengesprich
fithren)

> Gemeinsame Zielbestimmung (Ziele positiv, umsetzbar
und kontrollierbar formulieren)

> Bestimmung der Anderungsmethode (Varianten zur Selbst-

beobachtung fiir die Schiilerinnen und Schiiler suchen)
> Zeitplanung (Zeit der Intervention bestimmen)

C) Gemeinsame Durchfiihrung

> Methoden anwenden (z. B. Strichlisten fithren lassen
von Schiilerinnen und Schiilern, Metakognition anregen)

> Stabilisierung (wochentliche Auswertung, verhaltens-
andernde Massnahmen nach und nach ausblenden)

> Abschliessende Bewertung (z. B. nochmals Klassen-
Befragung durchfiihren)

> Verstarkung (gemeinsame Belohnung, z. B. Festchen
oder Mini-Exkursion durchfiihren)

Mediationsformen: mogliche Satzanfange
fiir Streitschlichtende

1. Phase: Einleitung, Regeln

> Ich unterstiitze euch, euren Streit beizulegen. Ziel ist ...

> Regeln: Keine Beleidigungen, ausreden lassen, zuhdren,
fair bleiben ...

» Seid ihr damit einverstanden?

. Phase: Sichtweisen klaren

Wie hat sich der Vorfall aus deiner Sicht zugetragen?
Habe ich dich richtig verstanden, du meinst/hast ...

Was hast du verstanden von dem, was sie/er gesagt hat?
Kannst du nachvollziehen, wie es ihm/ihr ergangen ist?
Also, ich fasse zusammen: ...

vVVYyVvVVvVyYVvVynNnN
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Phase: Probleml6sung

Jetzt sucht nach Losungen.
Was erwartest du von ihr/ihm?
Was bist du bereit zu tun?

. Phase: Vereinbarung

Worauf wollt ihr euch jetzt konkret einigen?

Was werdet ihr tun, wenn dasselbe Problem wieder
auftaucht?

Ich mochte, dass ihr mir (Zeit und Ort) zuriickmeldet,
wie ihr mit dem zurechtgekommen seid, was ihr
vereinbart habt.
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Kriterienblatt «Konfliktlésung»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson teilt ihre
Gefuhle, Interessen und
Absichten mit, die hinter
ihren Forderungen stehen.

2. Die Lehrperson reagiert
bei starken negativen
Emotionen nicht aus dem
Affekt heraus, sondern
nimmt sich Zeit zum
Uberlegen.

3. Die Lehrperson hért den
Schiilerinnen und Schilern
aktiv zu, stellt Nachfragen

und fasst zusammen, was

sie verstanden hat.

4. Die Lehrperson ver-
wendet tatséachliche
Ich-Botschaften.

5. Die Lehrperson um-
schreibt eine schwierige
Situation als klare eigene
Beobachtung, méglichst
ohne Interpretation.

6. Die Lehrperson trennt
zwischen Person und
fehlbarem Verhalten.

7. Die Lehrperson fuhrt
Konfliktgesprache mit
einer klaren Struktur.

8. Die Lehrperson trifft mit
den Schdlerinnen und
Schilern konkrete, um-
setzbare Vereinbarungen.

9. Die Lehrperson uber-
pruft und evaluiert die
Vereinbarungen und freut
sich Uber den Erfolg.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:
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