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Abstract

Abstract

Wie kann in Zeiten der Heterogenitit mit unterschiedlichsten Lern- und
Leistungsvoraussetzungen guter Unterricht gelingen, damit aktives Lernen und intrinsische
Motivation entstechen? Vor welchen Herausforderungen stehen die Lehrkréifte? Welche
unterschiedlichen piddagogischen Konzepte bieten Unterstiitzung beim Lerngelingen? Auf

diese Fragestellungen baut das Forschungsinteresse der vorliegenden Masterthesis auf.

Zu Beginn dieser Thesis wird sich literaturbasiert mit dem Fiillen des Begriffs Classroom
Management beschiftigt, welcher Strukturen, Organisationsformen und Abldufe wihrend des
Schulalltags beschreibt. Zudem wird auf die Aspekte der Beziehungsarbeit und der
Unterrichtsstorungen, welche in einem reziproken Verhéltnis zum Classroom Management
stehen, eingegangen. Um die Frage nach den Unterschieden zwischen einzelnen Schulformen
ergebnisbasiert zu beantworten, werden diese Aspekte sowohl seitens einer Regelschule als
auch einer Reformschule, im Speziellen einer Montessorischule, im Primarbereich detailliert

betrachtet.

Auf den gewonnenen Erkenntnissen baut der empirische Teil dieser Thesis auf, bei welcher
sich im Auswertungsprozess auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring bezogen wurde.
Um auf verschiedene Schulformen eingehen zu konnen, wurden im Rahmen von
Experteninterviews insgesamt sieben Lehrkrifte der Regel- und Reformschule in Bezug auf
Classroom Management, Beziehungsarbeit und Unterrichtsstorungen befragt. Die
resultierenden Ergebnisse wurden durch Transkriptionen und Einordnung in ein
Kategoriesystem dokumentiert. Die Ergebnisse zeigen auf, dass sich die Lehrkrifte beider
Schulformen der Bedeutung des Classroom Managements und der Beziehungsarbeit bewusst
sind. Sie versuchen Rahmenbedingungen zu schaffen, die aktives Lernen ermoglichen. Die
systemischen Bedingungen in der Reformschule bieten mehr Freirdume, die eher ein

individuelleres Lernen ermdglichen.



Abstract

How can good teaching be achieved in times of heterogeneity with a wide range of learning
and performance requirements, so that active learning and intrinsic motivation emerge? What
are the challenges teachers face? Which different pedagogical concepts provide support for

successful learning? The research interest of this Master's thesis is based on this question.

At the beginning of this thesis, a literature-based approach is taken to the term classroom
management, which describes structures, organisational forms and procedures during everyday
school life. In addition, the aspects of relationship work and classroom disruptions, which are
reciprocally related to classroom management, will be addressed. In order to answer the
question of the differences between individual types of schools in a result-based manner, these
aspects are examined in detail both on the part of a regular school and a reform school, in

particular a Montessori school, in the primary sector.

The empirical part of this thesis is based on the findings obtained, which were evaluated using
qualitative content analysis according to Mayring. In order to be able to discuss different types
of schools, a total of seven teachers from regular and reform schools were interviewed within
the framework of expert interviews with regard to classroom management, relationship work
and classroom disruptions. The resulting findings were documented through transcriptions and
classification into a category system. The results show that teachers in both types of school are
aware of the importance of classroom management and relationship work. They try to create
framework conditions that enable active learning. The systemic conditions in the reform school

offer more flexibility, which allows for more personalised learning.



Einleitung

1 Einleitung

Wie gelingt guter Unterricht und welche Faktoren flieBen mit in ithn hinein?

Im Zuge dieser libergeordneten Frage, mit welcher sich die folgende Masterthesis beschéftigen
wird, entstanden weitere Fragen, die verschiedene Betrachtungspunkte von Unterricht und

dessen Strukturen beleuchten:

Tragt eine gute Unterrichtsstruktur beziehungsweise Unterrichtsorganisation zum gelungenen,
»guten Unterricht bei —und wie sieht diese aus? Was wird in diesem Zusammenhang unter der
Begrifflichkeit des ,,Classroom Managements* verstanden und wie wird dieser von Lehrkréften

gefiillt?

Gibt es Ideen oder Strukturen, die fiir eine gelungene Unterrichtsstruktur beziehungsweise

Unterrichtsorganisation forderlich sind?
Welche Bedeutung spielt dabei die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den Schiilern?

Wie werden Storungen im Unterricht wahrgenommen und inwieweit beeinflussen diese den

Unterrichtserfolg beziehungsweise den guten Unterricht?

Welche priaventiven und reaktiven MaBBnahmen kénnen Unterrichtsstérungen reduzieren oder

sogar verhindern?

Diese Fragen werden nicht nur im Hinblick einer reguldren Schule betrachtet. Die Aspekte des
guten Unterrichts und das Verstindnis dieses, werden ebenfalls vor dem Hintergrund einer
reformpéddagogischen Einrichtung, einer Montessorischule, begutachtet und analysiert. Daher

stellen sich weiterfiihrende Fragen:
Gibt es strukturelle Unterschiede zwischen einer Regelschule und einer Reformschule?

Wie stellen sich die Pddagogen den Herausforderungen in den unterschiedlichen Schulformen

der Regel- beziehungsweise Reformschule und welche Erfahrungen werden dabei gemacht?

Welche Schulform unterstiitzt am ehesten das Gelingen guten Unterrichts und die — nicht nur

fachliche — Weiterentwicklung der Schiiler?

Wihrend unterrichtspraktischer Tétigkeit im Primarbereich fallen neben der Vermittlung

fachlicher Inhalte auch die Aspekte der Unterrichtsorganisation und der Unterrichtsstruktur auf.



Einleitung

Durch strukturelle Vorgaben, welche meist einen institutionellen Ursprung haben, werden
Rahmenbedingungen geschaffen, die ein ,,besseres* Unterrichten ermdglichen und somit allen
Kindern nicht nur fachlichen Wissenszuwachs, sondern auch Autonomie und gesellschaftliche
Teilhabe ermdglichen sollten. Dahingehend stellt sich die Frage, wie sich diese strukturellen
Vorgaben duflern, wie sie inhaltlich gefiillt werden und ob sie sich lediglich zwischen den
Schulformen unterscheiden oder auch von Lehrkraft zu Lehrkraft unterschiedlich ausgelegt
werden. Dafiir werden Aspekte und Stile des Classroom Managements, Arten, Ursachen und
unterschiedliche Interventionsmdglichkeiten bei Storungen sowie positive Aspekte und
Schwierigkeiten der Beziehungsarbeit im Verlauf dieser Arbeit theoretisch und praktisch

dargestellt.

Im Detail wird sich mit dem theoretischen Begriff des Classroom Managements
auseinandergesetzt und sich ebenfalls auf den wichtigen Aspekt der Beziehungsarbeit zwischen

Lehrkraft und Schiilern bezogen (Kapitel 2).

Die Basis guten Unterrichts stellt eine klar strukturierte und storungspriventive
Klassenfithrung, schiilerorientiertes Sozialklima und von Seiten der Lehrkraft kognitive
Aktivierung dar, so der Diplom-Psychologe Christoph Eichhorn. Das Classroom Management,
welches guten Unterricht ausmachen soll, fokussiert sich auf die ersten zwei Aspekte (vgl.
Eichhorn, 2013a, S. 17). Auch der Aspekt der Unterrichtsgestaltung wirkt hierbei mit in den
erfolgreichen Unterricht mit ein. Somit hat Classroom Management einen gro3en Einfluss auf
den Unterrichtserfolg der Schiiler' (vgl. Schénbichler, 2008, S. 13). Das Fiihrungsverhalten der
Lehrkrifte wird als Chance zur padagogischen Interaktion, zum sozialen Lernen und zum
Entwickeln individueller Selbstwirksamkeit der Schiiler angesehen. Eine starke
Klassenfiihrung ist besonders in schiilerzentrierten Settings ein unverzichtbares Element

innerhalb der schulischen Sozialisation (vgl. Apel, 2002, S. 8).

Im Produktionsmodell von Walberg, Wang und Haertel aus dem Jahr 1993 zeigt sich, dass
Aspekte wie die Lehrperson-Schiiler-Interaktion und das Klassenklima ausschlaggebender und
bedeutsamer sind als beispielweise die Schulpolitik oder -organisation (vgl. Wang et al., 1993,
S. 250). Diese Aspekte stehen noch vor den individuellen kognitiven und metakognitiven
Schiilervoraussetzungen (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 20). Angefiihrt werden die Bedingungen

fiir Schiilererfolg vom erfolgreichem Classroom Management (vgl. Schonbédchler, 2008, S. 13).

"'In dieser Arbeit wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit das generische Maskulinum verwendet. Weibliche
und anderweitige Geschlechteridentititen werden dabei ausdriicklich mitgemeint, soweit es fiir die Aussage
erforderlich ist.
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Einleitung

Somit steht die Art, wie die Lehrperson ihr Klassenzimmer und ihren Unterricht gestaltet, fiihrt

und managt, im Fokus und bietet einen wichtigen Ansatz zum erfolgreichen Lehren und Lernen

(vgl. ebd. S. 14).

Neben allgemeinen Aspekten dessen, werden in der vorliegenden Arbeit Definitionen, Arten
und Ursachen von Unterrichtsstorungen durch zweckdienliche Fachliteratur beschrieben.
Dartiber hinaus wird auf priaventive und reaktive Strategien von Unterrichtsstérungen

eingegangen (Kapitel 3).

Den Unterricht zu fithren und zu gestalten, héngt allerdings nicht nur von der Lehrkraft, sondern
auch von der Lerngruppe und deren Verhalten ab. So wirken sich beispielsweise
Unterrichtsstorungen nicht nur auf die Lehrkraft aus, welche den geplanten Unterricht nicht
fortsetzen kann, sie lenken auch andere Schiiler ab und minimieren so die effektive Lernzeit.
Schiatzungsweise gehen bis zu 35% der Unterrichtszeit verloren, indem auf
Unterrichtsstorungen und Konflikte eingegangen wird. Dies stellt auch fiir die Lehrkrifte eine
enorme Belastung dar (vgl. Jonisek, 2020, S. 1). Durch die komplexe Interaktion zwischen
Schiilern, Lehrkriften, nichtpadagogischem Personal, der Institution Schule und den Eltern
lassen sich Storungen im Schulalltag nicht vermeiden. Trotz dieses multidimensionalen
Interaktionsprozesses hat die Lehrkraft die Aufgabe, Struktur und Ordnung in ihren Unterricht
zu bringen und Stérungen so gut es geht zu unterbinden (vgl. Wirth, 2009, S. 13). Dies zehrt
nicht nur an der Unterrichtszeit, sondern belastet auch das psychischen Wohlergehen der
Lehrkraft (vgl. Jonisek, 2020, S. 1). Um diesen Storungen entgegenzuwirken, gibt es eine Fiille
an Reaktionen, welche sowohl praventiv als auch reaktiv angewendet werden konnen. Jede
Lehrkraft bringt subjektive Erfahrungen und Personlichkeitsmerkmale in ihren Unterricht ein
und somit auch ein subjektives Unterbinden von Storungen (vgl. Picard, 2020, S. 7). Jede
Storung eines Kindes ist anders motiviert als die Vorherige. Daher miissen die Reaktionen auf
Stérungen immer situativ und personell eingeschitzt werden. Ein pauschales Reagieren ist also
nicht moglich, weswegen viele Lehrkréifte in der passenden Handlung eine Herausforderung
sehen. Durch Stérungen wird die Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiilern héufig
strapaziert. Dies darf aber in keinem Fall dazu fiihren, dass die Lehrkraft den Schiiler nur noch
auf'sein storendes Verhalten reduziert. Vielmehr ist es hierbei hilfreich, aktiv um die Beziehung
zu kdmpfen, welche die Stérungen vor allem langfristiger unterbinden wird (vgl. Schubert,

2019, 0. S)).

11



Einleitung

Um den Blick nicht nur auf das Classroom Management und den Umgang mit dessen
verschiedenen Faktoren auf eine Regelschule zu legen, wird sich in Kapitel 4 mit einer
reformpadagogischen Einrichtung, einer Montessorischule, beschiftigt. Nach einem Einblick
in die Reformpéddagogik und Ideen Marias Montessoris, einer heutigen Montessorischule und
dessen besonderer Pddagogik, wird auf das Classroom Management, die Beziehungsarbeit und

den Umgang mit moglichen Unterrichtsstorungen eingegangen.

Durch den literaturbasierten, theoretischen Teil werden die Bedeutsamkeit und Aktualitit der

Arbeit hervorgehoben.

Neben der Aufarbeitung des aktuellen Forschungsstandes und der damit verbundenen Arbeit,
auf literaturbasierten Quellen, wird eine fortfiihrende qualitative Forschung die Ergebnisse der
Theorie nachweislich bestétigen oder negieren. Nach dem Erstellen von Forschungsfragen,
welche ein zielgerichtetes Vorgehen ermoglichen, wird das empirische Vorgehen detailliert
erldutert. Innerhalb des empirischen Vorgehens werden Experten aus den Bereichen
Regelschule und Reformschule im Hinblick auf Classroom Management, Beziehungsarbeit und
Unterrichtsstorungen befragt (Kapitel 5). Durch das Kategorisieren wichtiger Aspekte der
theoretischen Arbeit, wird es moglich, die Ergebnisse der Hauptkategorien nicht nur
darzustellen, sondern auch zu interpretieren und zu diskutieren. Hierdurch werden mogliche
divergente und konvergente Antworten der Experten der unterschiedlichen Schulformen
gegebenenfalls sichtbar. Die Ergebnisse des literaturbasierten Teiles konnen so mit denen der
praktischen Untersuchung verglichen, interpretiert und diskutiert werden. (Kapitel 6, 7 und 8).
Die Ausfithrung des empirischen Vorgehens wird nach dem Abschluss dieser reflektiert

(Kapitel 9).

Im Anschluss daran wird ein abschlieBendes Fazit aufgefiihrt, welches Antworten auf die zuvor
gestellten Fragen erwarten lasst und im Besonderen auf die Unterschiede und Gemeinsamkeiten

einer Regel- und einer Reformschule eingeht (Kapitel 10).

12



Classroom Management

2 Classroom Management

,Classroom Management basiert auf einer guten Beziehung der Lehrperson zu ihren
Schiilern, einem guten Klassenklima und einer praventiv ausgerichteten
Unterrichtsorganisation, die Storungen klein hélt. Es schafft die Voraussetzungen dafiir,
dass sich Schiilerinnen und Schiiler wohlfiihlen und gut lernen* (Eichhorn, 2013a, S.
17)

Dieses Zitat des Diplom-Psychologen Christoph Eichhorn zeigt auf, welche Vielfalt und
Komplexitat sich hinter dem Begriff des Classroom Managements verbirgt. Im Folgenden wird
auf den Begriff selbst, die Definition, aber auch auf Techniken und Stile dieses Begriffes
eingegangen. Dies soll helfen die Komplexitat des Classroom Managements als Begriff und als
bedeutungsgebenden Bereich zu dekonzentrieren und wichtige Aspekte hervorzuheben und zu

erklaren.

Classroom Management umschlieBt eine Vielzahl an organisatorischen und personellen
Aspekten, wie beispielsweise die Umgebungsgestaltung, die Zeitnutzung, die Planung von
Gruppenarbeiten, die Forderung der Klassengemeinschaft und des Gemeinschaftsgefiihls, die
Etablierung von Regeln und Normen, zugeteilte Verantwortlichkeiten und das Einschleifen
gewisser Routinen (vgl. Schonbachler, 2008, S. 23). Es umfasst somit alle Aktivitaten seitens
der Lehrkraft, die zur Gestaltung der Lernumgebung beitragen und sich positiv auf das
fachliche und sozial-emotionale Lernen auswirken. Classroom Management legt den
Grundstein fiir eine gute Lehrer-Schiler-Beziehung, welche — wie im Folgenden genauer
erlautert — existenziell fir erfolgreiches Lernen und ein anregendes und respektvolles
Klassenklima ist (vgl. Eckert, 2022, S. 11). Das Classroom Management muss von jeder
Lehrkraft und jeder Klassengemeinschaft individuell gestaltet, umgesetzt und genutzt werden.
Eine besonders entscheidende Rolle spielt hierbei aber die Lehrkraft. Das Aktivieren von
Schiilern und das Fiihren von Klassen gehoren zu ihren zentralen und tiglichen Aufgaben. Wird
dies didaktisch erfolgreich umgesetzt, zeigt sich dies in der steigenden Qualitit von Schule und
Unterricht (vgl. Apel, 2002, S. 7), aber auch in der Entwicklung des Selbstwertgefiihls und in
der Forderung der Selbstwirksamkeit der Schiiler (vgl. Apel, 2002, S. 39).

Das Classroom Management stellt einen eigenen, professionellen Handlungsbereich dar (vgl.
Piwowar, 2013, S. 23) und muss als eine der Kernkompetenzen der Lehrkraft angesehen

werden. Diese Kompetenz gehort neben der didaktischen, methodischen und fachlichen
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Kompetenz zu den vier Aspekten der Lehrerexpertise (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 47). Es
beschreibt die Art und Weise des Umgangs mit einer Klasse, um einen moglichst
komplexreduzierten Unterricht zu ermdglichen. Dabei sollen Nachteile kompensiert werden,
welche sich innerhalb einer heterogenen Lerngruppe zwangslaufig entwickeln. Das Classroom
Management geschieht immer und ist unausweichlich (vgl. Dollase, 2012, S. 7), allerdings
muss es auch permanent gepflegt und erweitert werden. Dafur sind besonders die ersten
Wochen des Unterrichts entscheidend (vgl. Eichhorn, 2017, S. 132). Bill Rogers erklart, dass
Lehrkrafte besonders in dieser Klasseneingangsphase friih auf typische Stérungen reagieren,
bei diesen intervenieren und auf gemeinsam festgelegte Regeln, Normen und Pflichten
hinweisen. Werden diese von den Schiilern beherrscht und auch angewendet, kann sich in der
folgenden Konsolidierungsphase auf das Eingefuihrte bezogen werden. Dies hat den Vorteil,
dass nicht standig interveniert und diskutiert werden muss, sondern auch schon ein nonverbales
Signal, beispielsweise ein Kopfnicken Richtung der Klassenregeln, ausreicht, um
RegelverstoRe zu unterbinden (vgl. Rogers, 2013, S. 42). Bis diese nonverbalen Signale
allerdings von den Schiilern erkannt und auf sie reagiert werden konnen, muss die Lehrkraft
immer wieder aufkommende Verhaltensweisen ansprechen, bis die geduRerten Erwartungen
der Lehrkraft von den Schiilern umgesetzt werden (vgl. ebd. S. 53). Wenn die Grundlagen des
Classroom Management erfolgreich eingefuhrt wurden, wird es Teil der normalen
Beziehungsdynamik im Klassengeschehen. In dieser Kohésionsphase werden Abléufe
routiniert, gemeinsame Regeln beachtet und es muss weniger in das Unterrichtsgeschehen
eingegriffen werden. In dieser Phase findet der Beginn der Beziehungsarbeit statt. Es muss nun
weniger auf Arbeitsabldaufe und Regeln geachtet werden, da die Schiler sich ihres Handelns
und Lernens bewusster sind, weswegen mehr Zeit fir den Aufbau einer Beziehung genutzt
werden sollte (vgl. ebd. S. 54).
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Ziele von Classroom Management
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Abb. 1: Die drei groflen Phasen im Leben einer Klassengemeinschaft (Rogers, 2013, S. 42)

Wie die Abbildung verdeutlicht, finden diese verschiedenen Phasen schon in den ersten vier
Wochen nach Schulbeginn statt (vgl. Rogers, 2013, S. 42). Dabei ist es wichtig, die Grundlagen
des Classroom Managements so schnell wie moglich zu verankern, um lange Wartezeiten,
unnétigen Stérungen und strukturellen Unklarheiten von Beginn an keinen Raum zu geben (vgl.
ebd. S. 53).

Durch effektives Classroom Management soll sich vor allem die Atmosphére innerhalb der
Klasse verbessern und ein positives Lernklima geschaffen werden. Dies geschieht nahezu
unabhéngig von vermitteltem Stoff, individueller Leistungsmotivation und dem Alter der
Schiler und wird durch das Einhalten einiger Richtlinien, wie beispielsweise eine sinnvoll
gestaltete Lernumgebung, gute Zusammenarbeit zwischen der Institution Schule und
Elternhaus, dem Aufbau einer positiven Beziehung zwischen Lehrkraft und Schilern oder das
Sorgen fiir die Einhaltung von Regeln, erreicht (vgl. Bruns, 2013, 0. S.).

Eine Schulklasse ist eine kiinstliche soziale Einheit, bei der das Alter — zumindest im
Primarbereich — als der grofite gemeinsame Nenner gilt (vgl. Apel, 2002, S. 39). Sie ist eine
organisatorische Einheit, welche den gleichen Unterrichtsstoff, zeitgleich, in einem
gemeinsamen Klassenzimmer vermittelt bekommt. Diese Aufteilung geht auf Comenius
zuriick, der jeder Klasse einen eigenen Lehrer, einen eigenen Klassenraum und einen
gemeinschaftlichen Unterrichtsstoff zuteilt (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 16). Gerade im
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Primarbereich findet noch keine Selektion nach Qualifikationen oder schulischer Sozialisation
statt. Die Klasse ist also ein ,,soziale[s] Zwangsgebilde* (Apel, 2002, S. 39), in dem sich der
Umgang miteinander entweder positiv oder negativ auf Leistung, Selbstvertrauen, Sicherheit
und Lernfreude auswirken kann (vgl. ebd. S. 40). Dies macht den Unterricht einer heterogenen
Lerngruppe &ulerst komplex, da sich Unterricht aus einem Konglomerat verschiedener Aspekte
und aus einer Vielzahl verschiedener Personlichkeiten zusammensetzt (vgl. Dollase, 2012, S.
20), welche sich ihre soziale Achtung innerhalb der Gruppe erringen mussen. Die sozialen
Interaktionen innerhalb der Gruppe, wie das Bilden von Freundschaften, aber auch das
Ausgrenzen und Mobben, wirken sich auf Entwicklung der Persénlichkeit der Kinder aus.
Dabei spielen Aspekte der kognitiven, motivationalen und emotionalen Bereiche eine Rolle
(vgl. Apel, 2002, S. 40). Aktuell wird die Heterogenitdt einer Klasse als grofler Vorteil
betrachtet, da — so scheint es — nur durch die Individualitat der einzelnen Schiler aktivierendes
und langfristiges Lernen mdoglich ist (vgl. Dollase, 2012, S. 20). Auch hat die
zusammengesetzte Schulklasse eine sozialerziehende Wirkung (vgl. Apel, 2002, S. 39).
Allerdings ist diese Meinung auch heute noch umstritten, da bei diesem Ansatz die félschliche
Annahme getroffen wird, dass Individualitat in jedem Hinblick, beispielweise auch in Hinblick
auf das sich teilweise stark unterscheidende Verstehens- und Arbeitstempo, immer eine
Bereicherung fir die Gruppe darstellt. Die Hoffnung, dass diese Fille an Unterschiedlichkeiten
sich irgendwann harmonisch gegenseitig aufhebt, ist haufig eine Illusion, um die die meisten
Lehrkrafte wissen (vgl. Dollase, 2012, S. 20). Auch die sozialen Erfahrungen innerhalb einer
stark heterogenen Klasse konnen sich negativ auf die Selbstwirksamkeit einzelner Schiler
auswirken. Durch die verschiedenen Verstehenstempora kann Leistungs- und Konkurrenzdruck
entstehen, welcher sich wiederum negativ auf das Individuum im sozialen Gefiige auswirkt
(vgl. Apel, 2002, S. 39). Dennoch darf die Unterstutzung und Hilfe der Peers untereinander
naturlich nicht auBBer Acht gelassen werden, welche sich stark untereinander beeinflussen und
motivieren konnen (vgl. Dollase, 2012, S. 39). Um dieser Heterogenitat so gut es geht
entgegenzuwirken und einen gewinnbringenden Unterricht zu halten, ist ein gutes Classroom

Management unersetzlich.

Unterricht umfasst eine Vielzahl an verschiedenen Herausforderungen, welche ihn zu einem
komplexen Geschehnis machen. Lehrer handeln haufig unter Zeitdruck und haben daher kaum
Zeit ihre Entscheidungen bewusst und unter Zuhilfenahme von bestimmten Handlungsmustern
zu treffen (vgl. Ophardt, Thiel, 2013, S. 46). Der Unterrichtsforscher Walter Doyle stellt im
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Jahr 2006 sechs unterschiedliche Dimensionen auf, welche auf eine Lehrkraft einwirken und
auf die reagiert werden muss. Die erste ist die der multidimensionality. Auf verschiedenen
Ebenen finden verschiedene Ereignisse mit verschiedenen Personen statt. Ziele und
individuelle Bedurfnisse der heterogenen Gruppe konnen sich dabei stark unterscheiden.
Simultaneity beschreibt unterschiedlichste Geschehnisse innerhalb kirzester Zeit, auf welche
simultan reagiert werden muss. Die Dimension immediacy umfasst schnelle
Handlungsentscheidungen, die Lehrkrafte — mal bewusst und mal unbewusst — treffen.
Unpredictability meint die unvorhersehbaren und tiberraschenden und kaum prognostizierbaren
Ereignisse im Klassenraum, auf die sich nicht beziehungsweise kaum vorbereitet werden kann.
Eine weitere Dimension ist die der publicness. Alle Handlungen geschehen mit Zuschauern,
also Offentlich und unter Beobachtung. Die letzte Dimension ist die der history. Die Ereignisse
beruhen auf Vorgeschichten, welche teilweise bekannt, aber oft auch unbekannt sind. Die
vorhergegangene Interaktion ist haufig ausschlaggebend dafir (vgl. Dollase, 2012, S. 8).
Doyle unterschiedet in seinen Dimensionen zwischen der Managementfunktion, die ein Lehrer
auf das soziale Geflige der Klasse Ubertragen muss und den individuell gestellten Aufgaben.
Ersteres beschreibt das Classroom Management (vgl. Schonbéchler, 2008, S. 19).

Mit dieser komplexen Fulle an Herausforderungen sind Lehrer taglich konfrontiert. Somit ist
ein praventives, gut vorbereitetes Classroom Management existenziell, damit Inhalte und

Lernstoff vermittelt werden konnen.

2.1 Begriffserklirung des Classroom Management

Classroom Management ist ein sehr weit gefasster Begriff, welcher sich aus den Wortern
Classroom und Management zusammensetzt. Dieser Begriff findet sich auch heute
hauptséchlich im anglo-amerikanischen Raum wieder. Es gibt keine wortliche Ubersetzung,
jedoch wird er im Deutschen haufig mit dem Begriff der Klassenfiihrung tbersetzt. Allerdings
werden auch andere Ausdriicke, wie Klassenorganisation, Unterrichtsmanagement oder
Unterrichtsfiihrung, unter den Begriff des Classroom Managements gefasst (vgl. Schonbéchler,
2008, S. 17). Classroom bezeichnet den Raum, indem die Schiiler arbeiten, lernen und Zeit
verbringen. Es ist also ihr priméarer Aufenthalt- und Arbeitsort (vgl. Hause, 2019, S. 5).

Management beschreibt die Téatigkeit der (Unternehmens-)fiihrung beziehungsweise des
Fihrungsorgans einer Gruppe. Aufgaben des Managements sind Ziele und
Organisationsabldufe festzulegen, Strategien zur Zielerreichung zu entwickeln und die

Organisation verschiedener Abléufe zu koordinieren (vgl. Haric, 2018, 0.S.). Fiihrung
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beschreibt eine Form sozialen Handelns, welche zuerst das Einschétzen und Reagieren auf eine
Situation unter Berticksichtigung verschiedener Faktoren meint (vgl. Apel, 2002, S. 79). Mit
der Aufgabe der Flhrung geht auch das Regeln und Verantwortlichsein fur eine bestimmte
Gruppe einher (vgl. Dollase, 2012, S. 6). Diese Aufgaben und Ziele lassen sich durch
verschiedene Managements- beziehungsweise Flhrungspraktiken erreichen, welche sich
gegenseitig beeinflussen und teilweise tGberschneiden. Die erste Praktik beschreibt die Flihrung
durch organisatorische Malinahmen. Die Fihrung ordnet und strukturiert die Vielfalt des
Erlebten. Bei der Fuhrungspraktik des Delegierens werden Aufgaben an Personen des
Vertrauens abgegeben. Die Leitungsfunktion ist nicht eingeschrankt, allerdings wird ein Teil
dieser abgegeben. Schlussendlich kann Fihrung auch durch Kontrolle erfolgen (vgl. Apel,
2002, S. 78). Um diese Aufgaben auch als Lehrkraft zu bewaltigen, muss Bewusstheit tber die
eigenen Starken und Schwéchen und ein guter Umgang mit Stoérungen und Widerstanden
herrschen. Auch Aspekte wie fachliche und sprachliche Kompetenz und das Kennen der
Grundregeln fir Menschenfuhrung spielen eine wichtige Rolle (vgl. ebd. S. 79).

Unter das Classroom Management fallen sowohl personelle als auch organisatorische
Fuhrungsaufgaben. All diese Tatigkeiten, Praktiken und Aufgaben des Fiihrungsorgans sind
auf das Geschehen im Klassenzimmer und auf die Aufgaben einer Lehrperson Ubertragbar,
weswegen sich der Begriff des Classroom Management etabliert hat. Allerdings fokussiert sich
die pédagogische Fuhrung, im Gegensatz zu der unternehmerischen, auf das Zulassen und
Provozieren von Selbstbestimmung, eigenstdndigem Denken und Hinterfragen seitens der
Schiler (vgl. ebd. S. 82). Die Lehrkraft muss hierbei den Anspruch an sich selbst haben den
Schiilern Ziele zu setzen, ihnen Aufgaben aufzuzeigen und sie dahingehend motivieren und sie
bei der Erreichung der Ziele zu unterstiitzen. Die padagogische Fuhrung inkludiert Anregungen

und Anleitungen, aber auch Freiheit, Unterstiitzung und Gegenwirkungen (vgl. ebd. S. 83).

Der deutsche Begriff der Klassenfithrung bezeichnet also ,,einen durch Lehrende in didaktischer
Absicht gestaltenten Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern* (Apel, 2002, S. 35). Im Fokus
dieser Absicht steht der Unterricht. Der Weg zum Ziel, die Bedingungen und das Ziel selbst,
sind in seiner Fiille allein dem Anleiter bekannt, der seinen Unterricht dahingehend ausrichtet

(vgl. ebd. S. 35).
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2.2 Definition und allgemeine Beschreibung des Classroom Managements

Classroom Management beschreibt den professionellen Umgang mit einer Schulklasse, welcher
sich durch didaktische, organisatorische und interaktive Fiihrung auszeichnet (vgl. Apel, 2002,
S. 105). Marie-Theres Schonbachler definiert das Classroom Management sehr weitlédufig und
schlieBt dabei sowohl die individuelle und situative Lehrer- als auch die Schilerseite mit ein.
Ebenfalls bezieht sie sich sowohl auf die fachliche und organisatorische als auch auf die
Beziehungsebene:
,Klassenmanagement wird verstanden als Haltung und situativ angepasstes Handeln der
Lehrperson, welche auf die Schaffung von gegenseitig anerkennenden Beziehungen
aller im Unterricht Beteiligten, auf die Errichtung und Aufrechterhaltung von Ordnungs-
und Kommunikationsstrukturen sowie auf die aktive Partizipation der Schiilerinnen und

Schiiler am Unterricht zielt und somit Rahmenbedingungen schafft, welche das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigt.” (Schonbéchler, 2008, S. 210)

Diese Definition zeigt auf, dass der Begriff des Classroom Managements einerseits Kklar
abzugrenzen ist, andererseits der Komplexitat des Wirkens kaum gerecht werden kann (vgl.
Haag, Streber, 2020, S. 19). Dennoch gibt es typische Faktoren, die sich eindeutig dem

Classroom Management zuordnen lassen.

Durch Lernsteuerung, Lerndiagnosen und das geplante Lernangebot, welches Themen,
Materialien, Ziele und vieles mehr umfasst, wird der didaktische Teil der Klassenfiihrung
angesprochen. Durch die organisatorische Fuhrung werden die Thematiken vorstrukturiert und
somit wird eine Ordnung des Lernens vorgegeben. Auch entscheidet die Lehrkraft hierbei Uber
den Grad an Selbstorganisation. Da Schuler und Lehrkrafte wahrend des Unterrichts
unterschiedliche Rollen einnehmen, aber dennoch gleichermafen aktiv sind, findet ebenfalls in
der Schule die interaktive Fiihrung statt (vgl. Apel, 2002, S. 105).

Das Classroom Management schliet viele Aspekte ein. Darunter zéhlt neben der
Klassenfiihrung auch die Lehrer-Schuler-Interaktion, die personlichen Beziehungen, die
Lernraumgestaltung und organisatorische und strukturelle Rahmenbedingungen (vgl.
Schonbéchler, 2008, S. 48). Auch die Lehrkraft bringt individuelle Aspekte, wie beispielsweise
den kulturellen Background oder die Lehrerexpertise, mit. Jeder Lehrer definiert sein eigenes

Classroom Management unterschiedlich (vgl. Vang, 2013, S. 63).

Classroom Management beschreibt die Strukturierung des Klassenzimmers und des

Tagesablaufs innerhalb einer Lerngruppe (vgl. Eichhorn, 2012, S. 4). Es geht um die

Herstellung und Aufrechterhaltung der sozialen Ordnung innerhalb eines individuellen und
19



Classroom Management

komplexen sozialen Systems. Damit ist nicht gemeint, dass beispielsweise dauerhaft Ruhe
herrscht, sondern dass bestandig Situationen entstehen, in denen Lehrkrafte die Mdglichkeit
haben ihr geplantes Lehrprogramm umzusetzen. Diese soziale Ordnung ist immer
kontextabhangig und muss stetig neu hergestellt und weitergefuhrt werden (vgl. Ophardt, Thiel,
2013, S. 46). Dies erfordert ein gut vorbereitetes Lehrerverhalten, welches durch positive
soziale Interaktion und Engagement tiber das Minimum hinaus geht, aber auch durch fachliche
Aspekte wie qualitative Einfuhrungen, erlangt werden kann (vgl. Vang, 2013, S. 63). Es stellt
als Lehrkraft eine Utopie dar, gegen die Schiler Ordnung schaffen zu wollen. Dies gelingt nur,
wenn ein Arbeitsbindnis zwischen Lehrkraft und Schilerschaft herrscht. Die Ordnung
beschreibt im optimalen Falle die Passung von Handlungen, Strukturen und Zielen (vgl.
Ophardt, Thiel, 2013, S. 46). Sie wird durch kontinuierliches Bemiihen um Etablierung,
Aufrechterhaltung und Fortsetzung ermdglicht (vgl. ebd. S. 107) und die vermittelten Strategien

und Techniken lassen sich jederzeit anpassen und erweitern (vgl. ebd. S. 113).

Aufgrund dieser Vielfalt an Aufgaben und Handlungsmdglichkeiten ist es nicht erstaunlich,
dass es keine klar definierte und einheitliche Definition von Classroom Management gibt.

Dennoch gibt es Abgrenzungen, welche verschiedene Aspekte und Bereiche miteinschliel3en.

Classroom Management lasst sich in einem engeren und einem weiteren Sinne definieren.
Wahrend sich die engere Definition damit befasst, genau festzulegen, welche Aspekte nun unter
Classroom Management zahlen, umschliet die weitere Definition alle Bereiche des
Lehreralltags. Dazu z&hlt beispielsweise der Umgang mit den Schilern, der Aufbau des
Klassenraums, die Aufbereitung des Lernstoffes und die Elternarbeit. Rainer Dollase beschreibt

die Definition des Classroom Management im weiteren Sinne als die

, Verhaltensweisen von Lehrern und Schiilern, die im Einzelunterricht nicht n6tig sind,
sondern erst ab zwei Schiilern fiir den erfolgreich (padagogisch zu definierenden)
Unterricht bzw. Lernprozess erforderlich werden* (Dollase, 2012, S. 6)

Daraus lieRe sich folgern, dass etwas, was im Einzelunterricht von Bedeutung ist, nicht zum
Classroom Management gehdrt. Jedoch ist im Einzelunterricht das Schaffen von Motivation,
gutem Erklaren und geplanter Unterricht wichtig. Das Zusammenarbeiten der Gruppe und
Binnendifferenzierung hingegen nicht (vgl. Dollase, 2012, S. 6). Bei anderen Definitionen
existiert diese Einschrankung nicht. Auch im Einzelunterricht ist das praventive Unterbinden
und Intervenieren bei Unterrichtsstérungen wichtig, weswegen es ebenfalls zum Classroom

Management zahlt (vgl. ebd. S. 7).
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Classroom Management ist eine proaktive MalRnahme, welche als Konsequenz auf
angemessenes Verhalten mit Lob und Anerkennung reagiert (vgl. Eichhorn, 2013b, S. 100).
Durch individuelles Lob und Anerkennung zeigt der Lehrer, dass das Engagement der Schiler
gesehen und gewdrdigt wurde. Ein gutes Lob ist auf die Anstrengung bezogen, und nicht auf
das Endergebnis. Es sollte spezifisch, individuell und begriindet sein (vgl. Eichhorn, 2017, S.
97). Auch ein Loben der ganzen Klasse kann das Klassenklima und den sozialen Zusammenhalt
insgesamt verbessern (ebd. S. 98). Durch das Loben besteht schon friih die Moglichkeit als
positive Autoritat zu erscheinen (vgl. Eichhorn, 2013b, S. 149). Auch durch fachliches Wissen
und didaktischer Kompetenz wird diese Autoritat sichtbar. Allerdings ist durch diesen
Vorsprung nicht der Zuspruch und die automatische Anerkennung der Schiler garantiert (vgl.
Apel, 2002, S. 35). Diese positive Autoritét sollte hauptsachlich durch die eigene Personlichkeit
und deren Wirkungsmitteln entstehen und beispielsweise nonverbale und verbale
Kommunikation und den Aufbau von Beziehungen zu der Schilerschaft, aber auch durch
Organisation und Struktur erreicht werden. Es sollte Ziel sein, jedem Schiiler gerecht zu werden
(vgl. Dollase, 2012, S. 7). Erst, wenn sowohl das préaventive Classroom Management als auch
positive Konsequenzen wie Lob bei bestimmten Schiilern keine Wirkung zeigen, wird auch
negative Konsequenzen zuriickgegriffen (vgl. Eichhorn, 2013b, S. 101). In seinen Grundziigen
geht es um die organisierte Grundeinheit der Lernzeit und Lernumgebung und der daraus
resultierenden Aktivitatsstruktur auf Lehrer- und Schulerseite. Dabei steht nicht das
ausschlie3lich regelkonforme und passive Verhalten im VVordergrund, sondern das Akzeptieren
der von der Lehrkraft vorgegebenen Grenzen und Handlungsprogrammen (vgl. Piwowar, 2013,
S. 23). Die von der Lehrkraft gesetzten Grenzen und ein positives Lernklima stehen in einem
reziproken Verhdltnis zueinander (vgl. Eichhorn, 2013b, S. 157). Diese Grenzen variieren in
Abhéngigkeit von kontextuellen und individuellen Faktoren, wodurch auch die vorgegebene
und erwunschte Ordnung innerhalb eines Klassenzimmers — und somit ein funktionierendes
Classroom Management — variiert (vgl. Piwowar, 2013, S. 24). Es werden Regeln, Grundsatze
und allgemeine Mdoglichkeiten, die zum Gelingen des Unterrichts beitragen, beschrieben (vgl.
Hause, 2019, S. 4). Diese Strukturen und Orientierungen sollen den Schiilern helfen, sich
leichter innerhalb der Lern- und Spielangebote zurechtzufinden und sich fokussiert damit zu
beschaftigen (vgl. Wannack, Herger, 2021, S. 26). Primér geht es um die Unterrichtsgestaltung,
die Beziehungsforderung und die Verhaltenssteuerung (vgl. Syring, 2017, S. 14). Dabei werden
viele verschiedene Dimensionen, wie qualitative Unterrichtsmerkmale und das Fiihren einer

Klasse angesprochen. Durch diese Vielzahl an Dimensionen hat das Classroom Management
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einen groflen Einfluss auf das Lernklima und somit auch einen groRen Einfluss auf den
Lernerfolg (vgl. ebd. S. 11). Es wirkt sich auf die aktive, effektive Lernzeit und die Qualitat des
Unterrichts aus (vgl. ebd. S. 14) und soll zum zielorientierten und konstruktiven Lernen
hinfihren (vgl. Wannack, Herger, 2021, S. 25). Einige Studien belegen, dass sich gutes
Classroom Management auch langfristig auf den schulischen Erfolg von Schiilern auswirken
kann. Je kompetenter und konsequenter die Lehrkraft ihr Classroom Management aufbaut,

desto deutlich wird der Leistungszuwachs der Schiiler (vgl. Syring, 2017, S. 20).

Ein erfolgreiches Classroom Management ist nicht nur daran zu erkennen, wie die Lehrkraft
handelt, vielmehr steht im Fokus, wie die Lehrkraft es schafft, das Optimum der Schiiler zu
fordern und zu fordern (vgl. Vang, 2013, S. 64). So ist es Aufgabe der Lehrkraft, die fiir das

Lernen notwendige optimale Passung und Rahmenstrukturen vorzugeben.

2.3 Techniken der Klassenfiithrung nach Kounin

Josef Kounin gilt als Pionier der Klassenfuhrung und hat den Begriff des Classroom
Managements gepragt. Durch seine Studie 1976, welche zu dieser Zeit als eine der ersten
systematischen Videoaufnahmen durchgefuhrt wurde, entwickelte Kounin wirksame
Verhaltensratschlage fur die Herstellung von Mitarbeit und Vermeidung von Fehlverhalten
(vgl. Koch, 2014, S. 61).

Die Vorteile der Videostudie belaufen sich auf eine Reihe von pragmatischen Aspekten. Als
urspringliche Art der Datensammlung wurden fast 100 Elementarschulklassen ber mehrere
Monate von Dr. A. E. Norton und J. Kounin beobachtet, wobei ein besonderer Fokus auf sozial
emotional gestorten Kindern lag. Zeitweise wohnten diesen Beobachtungen wéhrend der
Schulstunden Experten bestimmter Gebiete bei. Trotz vieler gesammelter Eindricke und
Aufzeichnungen konnte das Material nicht wissenschaftlich genutzt werden (vgl. Kounin,
2006, S. 72). Dafir waren die Ereignisprotokolle zu unvollstandig, das Wahrnehmen der
Storungen teilweise zu selektiv oder objektiv und das Verhalten wurde teilweise schon wéhrend
der Stunde interpretiert und verfélschte somit das empirische Ergebnis. (vgl. ebd. S. 73). Diese
Aspekte, und der Fakt, dass innerhalb einer Schulklasse viele verschiedene Aktivitaten
gleichzeitig geschehen, welche es dem Beobachter kaum ermdglichen, alles gleichermafen
wahrzunehmen, fuhrte zu der Idee der Video-Recorder-Studie. Durch die Kombination aus Bild
und Ton wird alles in der Umgebung aufgenommen und nicht zwischen langweiligem,
unauffalligem, wichtigem oder normalem Verhalten differenziert, wie dies bei den
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menschlichen Betrachtern der Fall war. Ebenfalls wurde das Verhalten nicht bewertet,
interpretiert, theoretisiert oder sogar — trotz vielfacher Aufschriebe — vergessen (vgl. ebd. S.
74).

Um die Video-Recorder-Studie durchzufiihren wurden 49 Grundschulklassen der ersten und
zweiten Jahrgangsstufe einen Tag lang gefilmt. Es wurde das Lehrer- und Schilerverhalten
beobachtet und in Beziehung gesetzt (vgl. Koch, 2014, S. 61). Die Bander wurden bei
beobachtbarer Eskalation zuriickgespult, sodass herausgefunden werden konnte, welches
Verhalten der Eskalation voraus ging. Explizit wurden dabei die Aspekte der
Fehlverhaltensquote und der Mitarbeitsrate definiert. Dies war Grundlage flr eine Reihe
banaler, aber empirisch belegten wirksamen Verhaltensweisen, welche eine mdglichst niedrige
Fehverhaltensquote und eine moglichst hohe Mitarbeitsrate zum Ziel hatten (vgl. Dollase, 2012,
S. 45). Das Schilerverhalten unterteilte und bewertete Kounin in vier verschiedenen
Teilbereichen. Unter Fehlverhalten verstand er die absichtliche und bewusste Handlung gegen
die Lehrkraft oder andere Schiler oder gegen eine unterrichtsbedingte Verhaltenskonvention.
Als Mitarbeit bezeichnete er die definitive oder wahrscheinliche Beschaftigung an der von der
Lehrkraft aufgetragenen Arbeit. Diese Mitarbeit teilte er in Stillarbeit und Ubungsarbeit.
Stillarbeit umfasste dabei Formen des Unterrichts, indem die Schiiler ohne Uberwachung
seitens der Lehrkraft auf ihren Platzen sitzen und arbeiten. Ubungsarbeit hingegen war ,.die
aktive Durchfilhrung von Lerniibungen mit der ganzen Klasse oder einem Teil der Klasse*
(Koch, 2014, S. 61). Seine wegweisenden Erkenntnisse zeigten, dass nicht die Umgangsart der
Lehrkréfte mit den Fehlverhalten der Schiiler entscheidend ist, sondern das Lehrerverhalten vor
dem Auftreten des Fehlverhaltens. Somit legte er den Grundstein flr die PraventivmaRnahmen
und -Verhaltensweisen zur VVorbeugung von Fehlverhalten. Diese Erkenntnisse lieien sich bei
allen Kindern in allen Altersstufen — auch bei emotional gestort diagnostizierten Kindern —
bestatigen (vgl. ebd. S. 60). Durch die starke Korrelation, welche zwischen dem
Lehrerverhalten einerseits und der Mitarbeit als auch dem Fehlverhalten der Schiler
andererseits herrscht, ist die Klassenfuhrung ein grundlegender Ansatzpunkt zur Zielerreichung
innerhalb einer heterogenen Lerngruppe (vgl. ebd. S. 58).

Kounin definierte erfolgreiche Klassenfiithrung als die ,,Fahigkeit [der Lehrkraft], eine hohe
Mitarbeitsrate bei niedriger Fehlverhaltensrate im Unterricht zu erzielen* (Kounin, 2006, S.
75). Grundlegend daftr ist das Lehrerverhalten, welches innovativ, praventiv und atheoretisch
sein sollte (vgl. Klaffke, 2020, S. 13).
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Aufgrund der Beobachtungen und Erkenntnisse der Studie stellte Jacob Kounin ,,Techniken der
Klassenfiihrung* fiir Lehrkréfte auf. Der Begriff der Techniken suggeriert falschlicherweise,
dass es sich um erlernbare MaRnahmen zur Verhaltenssteuerung handelt. Dies ist aber nicht der
Fall, vielmehr beschreibt der Begriff grundlegende Qualitdtsmerkmale von Unterricht, welche
sich besonders in der Planung und Durchflihrung des Unterrichts manifestieren (vgl. Syring,
2017, S. 33). Diese Techniken lassen sich in vier Teilbereiche spezifizieren.

Der erste umfasst den Bereich der Allgegenwartigkeit und Uberlappung. Dabei sollte die
Lehrkraft den Eindruck erwecken, tber alle Geschehnisse im Klassenraum Bescheid zu wissen
und darauf — verbal oder nonverbal — zu reagieren (vgl. Koch, 2014, S. 62). In Kounins Studie
wird jede Intervention im Nachhinein als angemessen oder unangemessen klassifiziert. Dies
geschieht aufgrund von Zeitpunkt und Objekt. So kann es zu Objektfehlern kommen, wenn der
Lehrer einen Schiiler oder eine Schiilergruppe zurechtweist, welche nur unwesentlich oder gar
nicht zur Stérung beigetragen hat (vgl. Kounin, 2006, S. 91). Auch das Wéhlen des falschen
Zeitpunktes der Intervention kann zu einem Fehlverhalten der Lehrkraft fuhren. Durch zeitlich
zu spatem Eingreifen kann sich die Stérung ausweiten und das Fehlverhalten kann verstarkt
werden (vgl. ebd. S. 92). Ebenfalls muss eine klare Verbindung zwischen Stdérung und
Intervention erkennbar sein. Wird sich erst im Nachhinein wieder auf die bestimmte Situation
bezogen, besteht die Mdéglichkeit, dass sie dem Stérenden oder den anderen Schilern nicht
mehr prasent ist und die reaktive Strategie seitens der Lehrkraft somit nicht nachvollziehbar
(vgl. Syring, 2017, S. 121). Durch korrekte und rechtzeitige Reaktionen wird den Schulern
vermittelt, dass die Lehrkraft alle wichtigen Ereignisse mitbekommt und auf diese reagieren
kann. Auch das sich Erinnern an Beitrdge und Vorkommnisse, welche schon weiter
zurlickliegen, zahlt zur Technik der Allgegenwartigkeit (vgl. Dollase, 2012, S. 45). So wird
Allgegenwirtigkeit ,,als die durch sein konkretes Verhalten erfolgende Mitteilung des Lehrers
an die Schiiler” (Kounin, 2006, S. 90) definiert, welche darauf hindeuten, dass die Lehrkraft
»Augen im Hinterkopf* hat. Dies zeigt sich aber meist nicht durch verbales Verhalten, sondern
geschieht durch nonverbale Kommunikation (vgl. ebd. S. 90). Durch diese Allgegenwartigkeit
sollen Stérungen von Beginn an so klein wie moglich gehalten werden, was durch direktes
Einddmmen dieses Verhaltens ermdglicht werden kann. Hilfreich dafur ist das Erkennen des
Ursprungs der Storung, um spezifischer auf die Storung reagieren zu kénnen (vgl. Eichhorn,
2017, S. 175). Uberlappung meint in diesem Fall die Fahigkeit des Multitasking. Dabei miissen
Verhaltensprobleme einzelner Schiiler erkannt und auf diese reagiert, ohne dabei die restliche
Klasse aus den Augen zu verlieren (vgl. Koch, 2014, S. 62). Aber auch die korrekte
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Wahrnehmung, das Sich-Kimmern und das parallele, unaufwendige Reagieren auf Situationen,
ist Teil dieser Technik (vgl. Kounin, 2006, S. 85). Dazu z&hlt nicht nur das Reagieren auf
Storungen, sondern auch das Beantworten mehrerer Fragestellungen auf einmal. So kann einem
Schiler etwas erklart werden, wahrend einem anderen durch leichtes Kopfnicken die
Richtigkeit der gezeigten Aufgaben bestatigt wird (vgl. Dollase, 2012, S. 45). Der zweite
Teilbereich ist die der Reibungslosigkeit und des Schwungs. In geschlossenem Unterricht
mussen die Unterrichtsablaufe kontrolliert funktionieren. Dafir muss die Lehrkraft
verschiedene Aktivitaten simultan initiieren, fortfihren und beenden (vgl. Kounin, 2006, S.
101). Fir Reibungslosigkeit ist gesorgt, wenn die Lehrkraft kontinuierlich ablaufende
Unterrichtsaktivitaten und Ubergange schafft (vgl. Koch, 2014, S. 62). Diese sollten auch
funktionieren, wenn die Lehrkraft kurzzeitig nicht anwesend oder keine genauen Angaben
macht. Wird die zweite Technik von Kounin von der Lehrkraft beherrscht, und ist diese in der
Klasse stark verankert, kann der Unterricht auch (fast) ohne sie reibungslos und schwungvoll
ablaufen (vgl. Eckert, 2022, S. 14). Sprunghaftes und unharmonisches Verhalten seitens der
Lehrkraft sind fir diese Technik kontraproduktiv (vgl. Kounin, 2006, S. 102), denn durch
unvermittelte  Ubergange,  thematischen  Inkonsequenzen,  Verkiirzungen  oder
Unentschlossenheiten wird der Unterricht durch die Lehrkraft selbst gestort (vgl. Dollase, 2012,
S. 46). Wenn die Lehrkraft die Féhigkeit besitzt, flissige Unterrichtsablaufe im richtigen
Tempo in Gang zu bringen und fortzusetzen und zusétzlich noch den Spannungsbogen aufrecht
zu erhalten, ist hier der Aspekt des Schwungs erbracht (vgl. Kounin, 2006, S. 103). Dabeli
sollten Uberproblematisierungen, wie zu langes Aufhalten an einem kleineren Problem, und
Fragmentierung, wie die Zersplitterung einer eigentlich geschlossenen Lerneinheit, vermieden
werden. Reibungslosigkeit und Schwung sind ,,das Ergebnis einer prozessualen Strukturierung*
(Eckert, 2022, S. 13), bei dem simultan Regeln und Routinen eingefiihrt werden. Dies sichert
notwendige und zukunftige Ablaufe, wodurch in der Zukunft weniger Zeit dafiir aufgebracht
werden muss (vgl. ebd. S. 13). Als dritte Technik sollte der Gruppenfokus aufrechterhalten
werden. Der Lehrkraft muss bewusst sein, dass sie ihre Aufmerksamkeit auf die gesamte
heterogene Lerngruppe richten sollte (vgl. Koch, 2014, S. 62). Dies sollte auch bei ihren
Handlungen beispielsweise durch die Organisation von Ruckfragen, zufalligem Drannehmen
oder durch das Schaffen eines maoglichst breiten Beschéftigungsradius berlicksichtigt werden.
Es finden parallel Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozesse in einem Raum statt (vgl. Dollase,
2012, S. 46). Wichtig ist hierbei auch der Aspekt der Gruppenmobilisierung, bei dem die
Lehrkraft beispielweise Schuler zuféllig aufruft. Die Schiler sind dadurch aktiver am
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Unterricht beteiligt (vgl. Kounin, 2006, S. 118). Neben der Gruppe muss die Lehrkraft
allerdings auch einzelne Schuler fokussieren. Die Schwierigkeit liegt hierbei darin, beide
Ebenen — individuell und als Gruppe — zu unterstiitzen. Hilfreich hierfiir sind ,,Gruppenarbeiten,
Teamentwicklung und kooperatives Lernen* (Eckert, 2022, S. 14). Die letzte spezifizierte
Technik ist die der programmierten Ubersattigungsvermeidung. Die Lehrkraft sollte den
psychischen Uberdruss beziehungsweise den kommenden psychischen Uberdruss der Schiiler
wahrend des Unterrichts praventiv entgegenwirken. Dabei helfen schon einfache Methoden,
wie beispielsweise AuBerungen lber die eigene Freude am Unterrichtsstoff oder Hinweise auf
die Bedeutung der Arbeit. Auch durch thematische Abwechslungen, verschiedene
Darbietungsweisen oder die Art der Arbeitsmittel werden Uberséttigungen entgegengewirkt
(vgl. Koch, 2014, S. 62).

Aus Kounins Forschungsergebnissen ldsst sich folgern, dass erst die Uberwindung der
Probleme beziehungsweise die Anwendung der Techniken den Unterricht und erfolgreiches
Lernen in einer grofRen, heterogenen Klasse ermdglichen, denn die komplexen Phanomene
innerhalb einer Gruppe sind Ursache fur Fehlverhalten und mangelnde Mitarbeit (vgl. Dollase,
2012, S. 49).

Diese recht banal scheinenden Techniken weisen statistisch signifikante Zusammenhange mit
Mitarbeit und Ausbleiben von Fehlverhalten auf. Trotz der gelesenen Einfachheit sind die
Techniken in der Praxis nicht trivial umzusetzen (vgl. Koch, 2014, S. 63). Dies liegt der
langanhaltenden Beanspruchung und dem daraus resultierenden Entgehen der Problematiken
auf Seiten der Lehrkraft zugrunde. Ohne Zweifel sind einige Fehler auf mangelnde
Vorbereitung oder Unsicherheiten im Lernstoff zurtickzufiihren, allerdings missen Lehrkrafte
neben dem geplanten Unterrichtsablauf auch noch Kapazitaten und Ressourcen fur die Schiler
und deren individuelles Verhalten aufweisen (vgl. Dollase, 2012, S. 48). Dieses Gleichgewicht
zu halten, stellt sich in der Praxis um einiges komplexer dar als in der Theorie.

Trotz der bereits 1976 stattgefundenen Studie sind die Techniken nach Kounin immer noch

sehr aktuell und lassen sich auch zu der aktuellen Zeit auf den Schulalltag iibertragen.

2.4 Stile des Classroom Management

In der Fille an individuellen Entscheidungen, die jeden Tag seitens der Lehrkraft getroffen
werden miissen, ist es nicht tberraschend, unterschiedlichen Classroom Management Typen zu

begegnen. Alle Lehrkréfte und Classroom Management Typen missen allerdings einen hohen
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Grad an Authentizitdt und Glaubwirdigkeit haben. Authentische Lehrkrafte férdern die
positive Entwicklung der Kinder und werden haufiger als Verhaltensvorbild angesehen (vgl.
Eckert, 2022, S. 15).

Mithilfe der Classroom Management Typen wurden drei Dimensionen - die
Unterrichtsgestaltung, Beziehungsférderung und Kontrolle — aufgestellt. Unter Zuhilfenahme
einer Clusteranalyse aus dem Jahr 1991 von Mayr, Eder & Fartacek wurden vier Classroom
Management Typen eruiert (vgl. Mayr et al., 1991, S. 45). Der fachorientierte Typ legt einen
Schwerpunkt auf fachliches Lernen und Wissen. Ein groRer Bestandteil ist das Kontrollieren
des Schulerverhaltens. Bei dem kommunikativ-beziehungsorientierten Typ geht es um das
erfolgreiche Aufbauen einer Beziehung zwischen Lehrkraft und Schilerschaft. Den Schilern
wird ein Handlungsspielraum eingerdumt und koénnen auf storendes Verhalten hinweisen
beziehungsweise dartiber diskutieren. Der disziplinierte Typ kennzeichnet sich durch eine
konsequente Anwendung von Klassenfihrungsstrategien aus. Dazu zahlt unter anderem das
konsequente und meist direkte Reagieren auf Unterrichtsstérungen oder das genaue
Kontrollieren der Schulerarbeiten. Der vierte, neutrale Typ, hélt die drei Dimensionen —
Unterrichtsgestaltung, Beziehungsforderung und Kontrolle — in Balance und findet sich im
mittleren Bereich wieder. Schlussendlich handeln die Lehrkréfte allerdings flexibel,
zielfuhrend und situationsbezogen unter Bericksichtigung ihrer eigenen personlichen
Préaferenzen, sodass es auch zu Kombinationen zwischen einzelnen Aspekten der Typen
kommen kann (vgl. Wannack, Herger, 2021, S. 34). Es gibt fur ein erfolgreiches Classroom
Management keinen ,,Konigsweg®, sondern vielmehr eine Bandbreite an Mdoglichkeiten,
welche zu einem effektiven Classroom Management fiihren konnen (vgl. ebd. S. 37). Beruhend
auf den verschiedenen Classroom Management-Typen, die sich besonders auf die Ergebnisse
von schulerzentrierten Umfragen stiitzen, werden nun Classroom Management Stile erldutert,
welche mitunter eine Analogie zu den verschiedenen Typen darstellen. Ausschlaggebend fiir
den regelorientierten Stil ist der hohe Anteil geregelter Sequenzen innerhalb des Unterrichts.
Ihr Fokus liegt auf der instruktionalen Ebene, wodurch sie hdufige und unabldssige Anleitungen
gibt und unmittelbar auf Regelverstolle reagiert. Kontrdar dazu verhélt sich der
prozedurenorientierte Stil. Hierbei wird der Fokus auf die Spiel- und Lernumgebung gelegt.
Der Raum wird als ,,dritter Pidagoge wahrgenommen, welcher zum selbststdndigen Einsatz
von Routinen auffordern soll. Somit wird ein besonderer Schwerpunkt auf die Strukturierung
und die Organisation innerhalb des Raumes gelegt. Der dritte Stil ist der multidimensionale Stil.

Hierbei werden Elemente des Classroom Managements mit der funktionalen Organisation
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kombiniert, wodurch sowohl die Selbststandigkeit als auch die Konzentration auf die aktive
Lern- und Spielbegleitung ermdglicht wird. Dennoch sollten situationsspezifische Aspekte, das
individuelle Lehrverstandnis, padagogische Uberzeugungen und der personliche Unterrichtsstil
nicht unberiicksichtigt bleiben. Auch die Zusammensetzung und Neubesetzung der Klasse darf
nicht vernachlassigt werden (vgl. ebd. S. 179). Eine eindeutige und klare Zuordnung zu nur
einem Stil ist daher kaum méglich.

Eine klare Analogie zwischen Classroom Management Typ und Stil 1&sst sich zwischen dem
disziplinierten Typ und dem regelorientierten Stil und zwischen dem neutralen Typ und dem

multidimensionalen Stil herstellen.

2.5 Beziehungsarbeit als Voraussetzung und Ziel erfolgreichen Classroom

Managements

Um von gelungenem Classroom Management zu profitieren, bedarf es gewissen
Beziehungsstrukturen zwischen Lehrkraft und Schilern, welche von Respekt, Vertrauen und
Fursorge gepragt sind (vgl. Schonbé&chler, 2008, S. 23). Durch eine positive Beziehungsstruktur
muss mit weniger Sanktionen gedroht, beziehungsweise diese durchgefiihrt werden. Durch
proaktive Malinahmen wird das Classroom Management langfristig positiv gestérkt. Dazu zéhlt
vor allem das Aufbauen einer guten Beziehung zwischen Lehrkraft und Schilern. Auch gute
Vorbereitung auf Seiten der Lehrkraft ist unentbehrlich. Dabei geht es nicht nur um die
fachliche Vorbereitung, sondern auch um das Wissen tber die Lerngruppe. Dazu z&hlen
beispielsweise Hobbys oder aktuelle Themen, Cliquenzusammensetzung, Lern- und
Leistungszustande, kdrperliche-medizinische Hintergriinde, der familidre Background und das
Kennen von im Vorhinein bewahrten Regeln und Ritualen (vgl. Eichhorn, 20133, S. 17). Durch
Verbinden des Unterrichts mit den Bedurfnissen der Schiler, entsteht ein sich immer weiter
entwickelndes Classroom Management. Dabei kann alteren Schillern immer mehr autonomes
Handeln eingerdumt werden. Rituale, Regeln und abgestufte Sanktionssysteme sorgen meist
praventiv fir eine stérungsarme Struktur im Klassenzimmer. Auch hohe kdrperliche und
geistige Présenz der Lehrkraft sorgen fir weniger Stérungen (vgl. ebd. S. 18). Der Profit,
welcher durch das Interesse und die Arbeit der Padagogen entsteht, zeigt sich nicht nur im
theoretischen Kontext, sondern l&sst sich auch téglich im Unterrichtsgeschehen beobachten
(vgl. Eckert, 2022, S. 57). Gerade Kindern wird das Grundbedurfnis von Nahe zugesprochen.
Dabei geht es nicht nur um korperliche, sondern auch um emotionale Nahe und Beziehungen.
Die Bezugsperson sollte einen Zufluchtsort, Trost, Schutz und Geborgenheit bieten. Dieses
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Bedurfnis sollte besonders im Schul- und Unterrichtsalltag berticksichtigt werden, da sich
daraus eine Reihe von Konsequenzen fir die Klassenflihrung ableiten lassen (vgl. Riedi, 2002,
S. 80). Von einer respektvollen und guten Lehrer-Schuler-Beziehung profitieren beide Seiten
gleichermalien. Die Schiler lernen besser und nutzen ihre zur Verfiigung stehende Zeit aktiv,
die Motivation und Leistungsbereitschaft steigt, das Classroom Management wird einfacher,
da die Schiler in die Organisationsstrukturen eingebunden werden, die Zusammenarbeit mit
den Eltern gestaltet sich leichter und das Klima innerhalb der Klasse ist positiv. Somit kann ein
gutes Classroom Management die Eliminierung einiger Stressfaktoren bewirken (vgl.
Eichhorn, 2017, S. 91). Daher ist das Schaffen von Beziehungen nicht nur Selbstzweck gedacht,
sondern fordert auch die Entwicklung der einzelnen Schiler, aber auch der gesamten Klasse.
Der Beziehungsaufbau beziehungsweise die Beziehungsforderung ist allerdings immer eine
wechselseitige Angelegenheit und schliet somit Schiler und Lehrer gleichermafen ein (vgl.
Eckert, 2022, S. 57). Der Aufbau einer Beziehung ist weder fiir Lehrkraft noch fir die
Schilerschaft trivial und ist mit einer Reihe an Schwierigkeiten verbunden (vgl. Eichhorn,
2017, S. 101). Die Lehrkraft muss das Gefiihl von Anerkennung und Wertschatzung vermitteln,
welches sich auf mehreren Ebenen &ulRert. So sind diese Werte das Fundament fir erfolgreiches
und respektvolles Lernen, aber auch fir die Vorbildfunktion der Lehrkraft, welche somit positiv
konnotiert wird (vgl. Riedi, 2002, S. 81). Ebenfalls muss die Lehrkraft die Initiative fur die
sozial-emotionale Flihrung innerhalb der Klasse Gibernehmen. Dies dient des Schaffens und der
Aufrechterhaltung des Gruppenzusammenhaltes. Dazu gehdren beispielsweise das Ermutigen
und Bestatigen einzelner Gruppenmitglieder, das Anhdren und Annehmen von Beitragen, das
Akzeptieren verschiedener Meinungen oder die Sensibilitat fir Geflihle und Gruppenprozesse.
Im besten Fall werden diese Fuhrungsfunktionen im Laufe der Zeit von der Lerngruppe
ubernommen (vgl. ebd. S. 82).

Neben der eigentlichen Beziehungsarbeit muss der Lehrkraft auch bewusst sein, dass der
Klassenraum als 6ffentliche Biihne fungiert. Nach Zurechtweisung eines Schilers, wird diese
Situation von der restlichen Klasse beobachtet und bewertet. Wird die Reaktion als ungerecht
befunden, koénnen Solidarisierungseffekte die Folge sein. Somit hat sich nicht nur die
Beziehung von der Lehrkraft zu dem einzelnen Schiler verschlechtert, sondern im Extremfall
auch zur ganzen Klasse. Daher darf der Lehrer bestenfalls zu keinem Schiler eine schlechte
oder angespannte Beziehung haben. In der Praxis ist dies natlrlich eine enorme
Herausforderung (vgl. Eichhorn, 2017, S. 101). Die Klasse und besonders der betroffene
Schiler merken sich besonders das kontrollierende, verletzende oder beschdmende Verhalten
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von Seiten der Lehrkraft. Ist dies einer der Haupteindriicke, welche sie von der Lehrkraft
erlangen, wird der Lehrer es innerhalb dieser Klasse schwer haben eine positive Beziehung
aufzubauen (vgl. Rogers, 2013, S. 37). Dabei ist es gerade bei Konflikten und Schwierigkeiten
wichtig und notwendig eine Beziehung zu den herausfordernden Schiilern aufzubauen, um
selbstwertforderliche und positive Aspekte an diesen festzustellen, auf welche in solchen
Situationen Bezug genommen werden kann (vgl. Eckert, 2022, S. 63). Besonders bei diesen
Schilern, deren Verhalten oft mit Leistungs- oder sozialen Problemen zusammenhangt, ist eine
vertrauensvolle und respektvolle Beziehung sehr wichtig (vgl. Eichhorn, 2013a, S. 17). Die
Schiiler entwickeln nebenbei auch noch ein Gefuhl fir das Wechselspiel zwischen Konflikten
und Versdhnung, welches sie von zu Hause eventuell nicht immer mitbringen (vgl. ebd. S. 162).
Machkampfe zwischen Lehrkraft und Schiilern sind also sowohl fiir den Unterricht selbst als
auch fir die Beziehungskompetenz in keinster Weise zielfuhrend (vgl. Riedi, 2002, S. 152).
Das Aufrechterhalten einer positiven Beziechung zu ,,schwierigen* Schiilern, ist — besonders auf
lange Sicht — wichtig, denn erst, wenn eine positive Beziehung zwischen dem Lehrer, der
Institution Schule und den Schiilern besteht, kénnen die Unterrichtsinhalte gewinnbringend
vermittelt werden (vgl. Eichhorn, 2017, S. 94).

2.6 Ziele des Classroom Managements

Ziel des Classroom Managements ist neben dem Motivieren der Schiiler im Besonderen das
gelingende Lehren und das aktive Nutzen der zu Verfugung stehenden Lernzeit (vgl. Eichhorn,
2017, S. 131). Die Schiler sollen ihre eigene Lernaktivitat steigern, in ihrer Selbstregulation
unterstiitzt werden, wobei der Begriff ,,Management for Self-Management® (Schonbéachler,
2008, S. 22) pragend ist, und lernen innerhalb eines demokratischen Miteinanders zu arbeiten
und zu agieren (vgl. Eckert, 2022, S. 11). Da Lernen auf einer Tatigkeit beruht und das Lernen
an sich somit auf Denken und Handeln beruht, muss die Lehrkraft es schaffen, die Schiler zu
aktivieren. Durch Motivation und Ansprechen der Interessen konnen Lehr-Lernprozesse
ausgeldst werden. Dies kann beispielsweise durch Aktivierung des Vorwissens, Umgestaltung
der Lernumgebung oder offene Formen schulischen Lernens erreicht werden (vgl. Apel, 2002,
S. 125). Die Lehrkraft sollte die Schuler in ihrer kognitiven und emotionalen Entwicklung
fordern und Unterrichtsstorungen so gut wie moglich praventiv vorbeugen (vgl. Wettstein,
Scherzinger, 2019, S. 62f). Ebenfalls sollte die Lehrkraft die Schiiler zu Eigeninitiative und
Selbstkontrolle anregen, durch strukturierte, gezielte Instruktionen Lernstrategien vermitteln

und somit Lernerfolge ermdglichen (vgl. Apel, 2002, S. 108).
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Prinzipiell werden drei Funktionen der Klassenfuhrung spezifiziert. Die erste ist die des
Schaffens von Gelingensbedingungen. Durch organisatorische Umstrukturierungen oder
Neuschaffungen werden Zeitverluste verringert. Die aktive Lernzeit vergroRert sich. Dies
verringert auch die von Lehrkraft verursachten und organisatorischen Unterrichtsstorungen und
Unterbrechungen. Die zweite Funktion ist das Schaffen eines geschitzten Raumes fir jedes
einzelne Kind, in dem es sich unabhéngig seiner Leistung entfalten kann. Die letzte Funktion
zielt auf die gesundheitlichen Ressourcen der Lehrkrafte und der Schiler ab. Nur so kann
langfristiges, gemeinschaftliches Lernen funktionieren (vgl. Kiel et al., 2013, S. 11) ab. Um
dieses Ziel zu erflllen wurden viele Merkmalskataloge entwickelt, welche bestimmte Aspekte
des ,,guten* Unterrichts hervorheben sollten. Hiufig standen dabei Aspekte des Classroom
Managements im Fokus. Exemplarisch wird aufgrund seiner Aktualitat und weiten VVerbreitung
der Merkmalskatalog nach Andreas Helmke aus dem Jahr 2006 aufgefiihrt, wobei der
Schwerpunkt auf den Merkmalen liegt, welche sich auf das Classroom Management beziehen
(vgl. Seethaler, 2012, S. 96). Er beschreibt die Wirkung von Unterricht auf das Lehrerhandeln
und die Auswirkung auf das Lernen der Schiiler als das Angebots-Nutzungs-Modell. Dabei
werden die Wirkungen von verschiedenen Aspekten beeinflusst, wodurch ein
Wirkungsgeflecht von Einflussen entsteht (vgl. Hess, Lipowski, 2016, S. 151). Es wird der
Zusammenhang zwischen den fachlichen und (berfachlichen Lernertrdgen und dem
Unterrichtsprozess aufgezeigt. Der Unterricht stellt an erster Stelle ein Angebot dar (vgl.
Ophardt, Thiel, 2013, S. 29), was aber per se keine Wirkung garantiert. Diese Aneignung,
beziehungsweise Nutzung auf Seiten der Schiilerschaft, wird von vielféltigen Bedingungen und
Voraussetzungen beeinflusst. Auf diese Bedingungen und VVoraussetzung haben die Lehrkrafte
nur einen teilweisen Einfluss. Unbeeinflussbar sind beispielweise das soziale Umfeld,
kulturelle Rahmenbedingungen und famili&re Probleme, aber auch kognitive Grundfertigkeiten
und personliche Dispositionen. Die Lehrperson stellt allerdings eine zentrale Grofe innerhalb
des Prozesses dar, wodurch der Aspekt der Klassenfilhrung im Zentrum des Modelles steht
(vgl. Haag, Streber, 2020, S. 21). Es wird rasch bewusst, dass die Messung von
Unterrichtsqualitat eine komplexe und vielschichtige Aufgabe darstellt. Ergebnisse kdnnen
nicht nur auf den Unterrichtsprozess zurtickgefuhrt werden. Vielmehr missen auch
Eingangsvoraussetzungen und Kontextbedingungen betrachtet werden (vgl. Ophardt, Thiel,
2013, S. 29).

31



Classroom Management

FAMILIE
Strukturelie Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bidungsnahe),

LEHRPERSON Prozessmerimale der Erziehung und Sozialisation
A
UNTERRICHT \J
(Angebot)
LERNPOTENZIAL
Fachliche,

didaktische, Vorkenntnesse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedachinisstrategien;
diagnostische Prozessqualithit Lemmotivation, Anstrengungsbereitschall, Ausdaver, Selbstvertraven

und
Klassenfuhrungs-

des Unterrichts

Kompetenz « fachGbergreifend l T
«fachspezifisch
Pidagogische LERNAKTIVITATEN
Orientierungen (Nutzung) WIRKUNGEN
(Ertrag)
Erwartungen ; e Fachliche
und Ziele Qualitit des Lehr- Aktive Lernzeit Kompetenzen
Lermn-Materials im Unterricht
Engage ¢ Fachiibergreifende
AuBerschulische Kompalenzen
Lernaktivitsten Erzieherische
Geduld Wirkungen der
Unterrichtszeit Schule
4 '} 0 ‘A
KONTEXT
Kulturelle Rahmen- Regionaler Schulform, Klassenzusam- Didaktischer Schulklima
bedingungen Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

Abb. 2: Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit (Helmke, 2007, S. 2)

Angelehnt an das Angebots-Nutzungs-Modell stellt der Unterricht einerseits ein geplantes und
vorbereitetes Angebot seitens der Lehrkraft dar, welches andererseits von den Schilern genutzt
werden sollte. Dabei liegt die alleinige Verantwortung fur einen funktionierenden Unterricht
nicht nur bei der Lehrkraft, sondern ist auch auf die Beteiligung der Schiilerschaft angewiesen.
Inwiefern dieses Angebot genutzt wird, ist von der Passung, den Lerngelegenheiten und den
individuellen Voraussetzungen der Lernenden abhangig (vgl. Scherzinger et al., 2018 S, 389).
Helmke berticksichtigt dabei sowohl die Prozess- als auch die Produktebene. Die Prozessebene
beschreibt Interaktionsprozesse innerhalb des Unterrichtes (vgl. Seethaler, 2012, S. 97). Die
Unterrichtsqualitat wird hierbei nach bestimmten Kriterien, wie Organisationsstrukturen oder
Motivation, gemessen. In der Forschung ist dies Gblich, in der Praxis jedoch neu und teilweise
schwer vermittelbar (vgl. Helmke, 2007, S. 3). Durch das Hinzufligen der Produktebene wurden
aber erstmals auch die ,,Output-Orientierung™ in ein solches Modell aufgenommen. Dabei wird
gemessen, wie erfolgreich vorher festgelegte Zielkriterien, wie beispielsweise Motivations-
oder Leistungsentwicklung, waren (vgl. Seethaler, 2012, S. 97). Somit wird Unterricht
hinsichtlich der nachweislichen Wirkungen entweder als gut oder schlecht eingestuft, wobei
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der soziale Kontext hierbei natirlich beriicksichtigt werden muss (vgl. Helmke, 2007, S. 3).
Andreas Helmke leitet aus diesem Modell fiinf wichtige Konsequenzen ab:

Unter der komplexen Determination schulischer Leistungen versteht Helmke, dass schulische
Leistungen und andere Zielkriterien ,,das Ergebnis eines Zusammenspiels einer Reihe von
Faktoren® (Helmke, 2007, S. 3) sind. Dazu zédhlen beispielsweise Aspekte des sozialen,
methodischen aber auch des selbstbezogenen Bereichs. Der Unterricht an sich ist dabei einer,
aber nicht der wichtigste Teilfaktor.

Durch eine reziproke Sichtweise von Angebot und Nutzung wird deutlich, dass das Angebot
nicht eindirektional, sondern in beide Richtungen, zu verstehen ist. Das Angebot geht nicht nur
von der Lehrkraft aus. Auch die Schiller machen — vor, wéhrend und nach dem Unterricht —
bestandig Angebote, welche von der Lehrkraft genutzt werden kénnen. Auch unter den
Schilern gibt es ein hohes Mall an Angeboten und Nutzungen, was sich besonders bei
gemeinsamen Gruppenarbeiten, aber auch durch Zurufen und Vorsagen zeigt (vgl. Helmke,
2007, S. 4).

Die Rolle der Lehrperson wurde vielfach erforscht, wobei in der Vergangenheit hdufig
Merkmale der Lehrerpersonlichkeit ausgelassen wurden. Erst mit Weinert hat sich dies
geédndert und der Fokus wurde verstarkt auf die vier grundlegenden Lehrerkompetenzen gelegt:
die fachliche, didaktische, diagnostische und Klassenfilhrungskompetenz. Diese Kompetenzen
kénnen von den Lehrkraften unterschiedlich ausgefiihrt, aber dennoch zu erfolgreichem und
gutem Unterricht fihren (vgl. Weinert, 1996, S 143).

Die Rolle des Vorkenntnisniveaus ist haufig unberuicksichtigt, spielt bei den Schulleistungen
und Zielkriterien jedoch eine wichtige Rolle. Sie ist Eingangsbedingung fir den folgenden
Unterricht und besonders in neuen Klassen, beziehungsweise bei neuen Fachlehrern zu
bedenken. Empirisch untersucht werden, kann dieser Aspekt erst nach zweifacher Messung,
namlich zu Beginn und am Ende eines Schuljahres (vgl. Helmke, 2007, S. 4).

Die Auflistung von Qualitatsmerkmalen birgt die Gefahr einer Fehlinterpretation. Daher muss
die wechselseitige Kompensierbarkeit von Merkmalen der Unterrichtsqualitat beachtet werden.
Ein Unterricht, in dem alle Kriterien guten Unterrichts in maximaler Auspragung erfillt sind,
ist weltfremd und stellt eine Utopie dar. Die Merkmale guten Unterrichts stellen
Orientierungspunkte zur Planung und Realisierung des Unterrichts dar und werden — je nach

Situation und Lehrkraft — variabel angewendet (vgl. ebd. S. 5).
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Neben den zu beachtenden Konsequenzen, welche sich aus dem Angebots-Nutzungs-Modell
ergeben, entwickelte Helmke einen Merkmalskatalog gelungenen Unterrichts.

Der erste Qualitatsbereich, wie Helmke die Merkmale guten Unterrichts nennt, ist der der
Klassenfithrung und des Zeitmanagements. Diese umfasst drei Aspekte: Zuerst die ,,frithzeitige
Etablierung und konsequent-konsistente Realisierung verbindlicher [...] Normen* (Helmke,
2007, S. 8). Es geht hierbei um das friihe Vermeiden beziehungsweise den undramatischen
Umgang mit Unterrichtsstdrungen und einem daraus resultierenden Zeitverlust, welcher sich
negativ auf die aktive Lernzeit auswirkt (vgl. ebd. S. 8). Dies wird auch bei Evertson und
Emmer im Jahr 2013 als eines der Schliisselelemente des Classroom Managements dargestelit.
Regeln sind Grundlage fur die allgemeinen Verhaltenserwartungen und das erfolgreiche
Funktionieren innerhalb einer Klassengemeinschaft (vgl. Wannack, Herger, 2021, S. 26). Dazu
zdhlen auch das Aufrechterhalten und konsequente Einsetzen dieser Regeln, sowie die
frihzeitige Einfuhrung dieser. Somit werden Kommunikation, Ordnung und Strukturierung
auch tber einen langfristigen Zeitraum aufrechterhalten (vgl. ebd. S. 27). Des Weiteren ist ein
erfolgreiches Zeitmanagement auf Seiten der Lehrkraft von grolier Bedeutung, sodass es zu
keiner Vergeudung der Lernzeit kommt. Dazu z&hlen beispielsweise das Zuspatkommen, das
zu lange Aufhalten bei organisatorischen Angelegenheiten oder unnétige Wartezeiten. Der
letzte Aspekt befasst sich mit dem wirksamen Umgang von Unterrichtsstérungen
beziehungsweise -unterbrechungen. Durch festgelegte Regeln, Prozeduren und Rituale lassen
sich diese drei Aspekte festigen und starken. Ein weiteres zentrales Merkmal ist ein
lernforderliches Klima. Hierbei soll eine unterstiitzende Gemeinschaft entstehen und Fehler als
Lernchancen angesehen werden. Resultierend soll eine Entwicklung der Lernmotivation, und
somit auch eine erweiterte Kompetenzentwicklung entstehen und gefestigt werden.
Gegenseitiger Respekt ist dabei existenziell (vgl. Helmke, 2007, S. 8). In Bezug auf das
Classroom Management ist auch der Aspekt der Klarheit und Strukturiertheit von Bedeutung.
Dabei werden zweierlei Sichtweisen betrachtet. Zum einen die Strukturiertheit innerhalb des
Schultages und  der  Schulstunde, durch  anfangliche  Beschreibung  oder
aufmerksamkeitssteuernde Hinweise. Zum anderen geht es um die Klarheit und somit die
Verstandlichkeit von AuBerungen beispielweise zur Aufgabenstellung seitens der Lehrkraft.
Dabei muss Vorwissen aktiviert und neu gewonnenes Wissen integriert werden. Der letzte
Aspekt in Helmkes Merkmalkatalog, welcher einen direkten Bezug zum Classroom
Management hat, ist der der Aktivierung. Dabei soll das eigenstandige Lernen, aber auch das

eigenstandige Suchen und Finden von eigenen Losungswegen, das AuBern der eigenen
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Meinung und das selbststandige Denken geférdert werden. Aufgabe der Lehrkraft ist es,
mdoglichst allen Schiilern wahrend des Unterrichts zu einer motorischen, sprachlichen oder
akustischen Aktivitat zu bewegen (vgl. ebd. S. 9). Diese Merkmale von Unterrichtsqualitét
finden sich in dem Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke auf der Angebotsseite wieder. Sie
werden also von der Lehrkraft geplant, verantwortet und realisiert (vgl. Syring, 2017, S. 15).

Helmke hat nicht nur die Vielschichtigkeit und Wechselbeziehung zwischen Schilern und
Lehrkraft im Angebots-Nutzungs-Modell beschrieben, sondern auch im Merkmalskatalog
wichtige Kriterien fiir gelungenes Unterrichtsgeschehen aufgefihrt. All diese Faktoren werden
durch ein durchdachtes und geplantes Classroom Management geférdert und tragen zum
Gelingen des Lernzuwachses, einer Steigerung der Schuleraktivitdt und Verbesserung der

Schiler-Lehrer-Beziehung bei.

Des Weiteren konnen die Ziele des Classroom Managements in verschiedene Bereiche
aufgeteilt werden. Dazu zahlt die fachliche Zielsetzung, welche die Schuler anleiten soll,
individuelle Lernwege fur Sachinhalte zu entwickeln und ein eigenes Arbeits- und
Lernverstandnis zu erlangen und die erzieherische Zielsetzung. Die erzieherische Zielsetzung
bezieht sich hauptsachlich auf das Individuum (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 16). Sie soll
Faktoren wie das Autonomieerleben, Kompetenzerleben und das Erleben sozialer
Eingebundenheit fordern. Einschrankungen innerhalb dieser Faktoren wirken sich negativ auf
die Motivation und somit auf das Unterrichtsgeschehen und Klassenklima aus. Auch die
Beziehungsarbeit kann unter diesen Einschrankungen leiden (vgl. Eckert, 2022, S. 41). Gerade
die erzieherische Zielsetzung soll also die Autonomie, Selbstregulation und das
Verantwortungsbewusstsein fordern (vgl. Wannack, Herger, 2021, S. 26). Dabei geht es nicht
nur um die Verantwortung fir sich, sondern auch um das Bewusstsein der Verantwortung, die
innerhalb einer Gruppe getragen wird. Auch das Achten der Geflhle, Bediirfnisse und Rechte
von den Mitschiilern und eine positive und stabile Beziehung zur Lehrkraft und den Mitschilern
zahlen unter die erzieherischen Zielsetzungen des Classroom Managements (vgl. Rogers, 2013,
S. 42). Besondern die positive und stabile Beziehung zwischen Lehrkraft und Schilern, kann
durch das Einrdumen von selbstgewéhlten Handlungs- und Entscheidungsspielrdumen und das
den Schilern somit entgegengebrachte Vertrauen, langfristig positiv entwickelt und beeinflusst
werden (vgl. Eichhorn, 2013b, S. 129). Im Rahmen der sozialen Zielsetzung werden
verschiedene Sozialformen und somit die Umgangsweise innerhalb einer heterogenen

Lerngruppe erprobt (vgl. Wannack, Herger, 2021, S. 26). Der Lernzuwachs soll sich allerdings
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nicht nur auf kognitive und erzieherische Erfolge beschranken, sondern auch die moralische
und soziale Entwicklung der Kinder fordern. Somit soll durch das Classroom Management
neben dem fachlichen Lernen auch das sozial-emotionale Lernen gefordert (vgl. Piwowar,
2013, S. 25).

Positive Aspekte und Auswirkungen finden sich allerdings nicht nur auf der Schulerseite
wieder, sondern auch auf Seiten der Lehrkréafte. Belastungsfaktoren, wie Disziplinlosigkeit oder
bestandiges Storen des geplanten Unterrichtsgeschehens, werden minimiert beziehungsweise
wirken bereits praventiv (vgl. Hause, 2019, S. 17). Auch die Beziehung der Lehrkréfte zu den
Schiilern verbessert sich, da durch ein gutes Classroom Management weniger interveniert und
ermahnt werden muss. Durch die haufig fehlende Sanktionierung ist das Klassenklima
insgesamt positiver, die Kooperationsbereitschaft der Schler steigt und wirkt sich somit auch
positiv auf das Lernen und das soziale Miteinander aus (vgl. Eichhorn, 2013a, S. 19).
Classroom Management und eine erfolgreiche Klassenfithrung bestechen besonders durch
einen interessanten und fliissigen Inhalt, passende Organisation durch Handlungsablaufe,
Regeln und die Umgebung, gute Fiihrung, klar kommunizierte Anspriiche und Riickmeldungen
und eine wertschéitzende und anerkennende Lehrer-Schiiler-Beziehung (vgl. Schonbéchler,
2008, S. 53). Eine gute Klassenfiihrung ist also eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, allerdings
ist sie auch Voraussetzung flir guten Unterricht und erfolgreiches erzieherisches Wirken. Neben
klaren Regeln und vorgegebenen Strukturen, miissen die Schiiler auch zum selbststédndigen
Arbeiten angeregt und zur personlichen Entwicklungsbildung animiert werden (vgl. Haag,
Streber, 2020, S. 18). Daher sollte die Lehrkraft das Classroom Management so frith wie

moglich einfiihren und etablieren.
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3  Unterrichtsstorungen

Laut der internationalen TALIS Studie (OECD) aus dem Jahr 2018, zeigt sich, dass in mehr als
50 % der teilnehmenden Lander nur 78% der Unterrichtszeit als aktive Lernzeit genutzt wird.
Die restliche Zeit wird damit verbracht fir Ordnung und Ruhe innerhalb des Klassenraumes zu
sorgen oder administrativen Aufgaben nachzugehen (vgl. OECD, 2019, o0.S.). Das
Konfliktpotential, und somit auch das Potential fur haufige Stérungen, ist in einer heterogenen
Lerngruppe sehr hoch. Es tritt auf, wenn sich eine Seite durch die andere behindert oder
ubergangen flhlt. Besonders im Bereich der Grundschule stellt dies eine grof3ere Problematik
dar, da Kinder in diesem Alter ihre Emotionen teilweise nicht kontrollieren oder reflektiert
betrachten kdnnen und die Leistungsheterogenitat hier besonders ausgepragt ist (vgl. Toman,
2017, S. 57).

Um das Fundament guten Unterrichts und produktives Lernen zu ermdglichen, miissen zuerst
Unruhen wahrend des Unterrichts, soziale Spannungen und unsoziales Verhalten innerhalb

einer Klassengemeinschaft stark reduziert werden (vgl. Eichhorn, 2013b, S. 26).

3.1 Aligemeine Beschreibung von Unterrichtsstorungen

Das Classroom Management ist eine Mdglichkeit Praventivmalnahmen fiir kleinere oder
groRere Stérungen zu ergreifen, um den Unterricht weitgehend stérungsfrei und flieRend
ablaufen zu lassen (vgl. Eichhorn, 2013b, S. 99). Dabei spielt die Planung und das Classroom
Management der Lehrkraft eine entscheidende Rolle. Es ist bewiesen, dass in strukturierten und
klar methodisch-didaktischen Settings weniger Unterrichtsstérungen — und somit ein
storungsarmerer Unterricht und gelingendes Lernen — stattfindet (vgl. Scherzinger et al., 2018,
S. 388). Durch die Vorbeugung sollen sowohl die Lehrer-Schiler-Beziehung und das
Klassenklima verbessert als auch Konflikten und Disziplinschwierigkeiten entgegengewirkt
werden (vgl. Eichhorn, 2012, S. 4). Um Storungen professionell vorbeugen zu kdnnen, besteht
ein wichtiger Schritt im Verstehen der Begriindung der Stérung. Die Schuldfrage muss hierbei
nicht vollends geklart werden. Vielmehr soll verstanden werden, warum sich beteiligte Akteure
wéhrend des Unterrichts zu bestimmten Interaktionen verleiten lassen, sodass eine Stérung
entstent (vgl. Wettstein, Scherzinger, 2019, S. 14). Die Ursachen einer Stérung konnen
vielfaltig sein, weswegen es Aufgabe der Lehrkraft ist, Losungen fiir Konflikte vorzuschlagen,
auf stérende Schiler angemessen zu reagieren und den unbeteiligten Teil der Klasse zur
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Lernarbeit anzuweisen (vgl. Apel, 2002, S. 137). Es besteht meist ein flieRender Ubergang
zwischen normalem und stérendem Verhalten, welcher hé&ufig subjektiv bewertet wird und
somit Schwierigkeiten bei der Analyse von Unterrichtsstorungen mit sich bringt (vgl. Ruedi,
2002, S. 151). Eine Unterrichtsstunde komplett ohne Stérungen stellt allerdings eine Utopie
dar. Diese sind bis zu einem gewissen Grad eine normale Begleiterscheinung des Unterrichts
(vgl. Lohmann, 2003, S. 15). Dennoch ist eine moglichst stérungsarme Klasse Voraussetzung
fiir eine lernforderliche Kommunikation innerhalb der Unterrichtsstunde. Dies wirkt sich neben
motivational-affektiven Aspekten auch auf kognitive Komponenten der Schiiler positiv aus
(vgl. Koch, 2014, S. 58). Den Storungen liegen verschiedene Ursachen zu Grunde und zeigen
sich unterschiedlich stark ausgepragt. Ebenso zahlreich sind somit auch die Strategien und
VVorgehensweisen der Lehrkréfte in Bezug auf Unterrichtsstérungen (vgl. Gonszcz, 2014, S. 1).
Aufgabe der Lehrkraft ist es in Bezug auf Unterrichtsstorungen diese vorzubeugen
beziehungsweise zu regulieren. Durch das Schaffen von bestimmten Voraussetzungen und
einer guten klasseninternen Organisationsstruktur, kann vielen Stérungen préventiv und
proaktiv entgegengewirkt werden. Dabei hilft beispielweise das deutliche Angeben von Zielen,
gegenseitiger Respekt oder die Mdglichkeit zu selbstgewéhlten Aufgaben. Im unvermeidbaren
Fall von Unterrichtsstérungen, missen Lehrkrafte allerdings auch in der Lage sein, auf diese
schnell und moglichst effizient zu reagieren (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 47). Einschatzung der
Schwere der Stérung und die passendste Interventionstechnik missen innerhalb kiirzester Zeit
abgewogen und angewandt werden (vgl. ebd. S. 48). Unter Unterrichtsstorungen werden eine
Vielzahl an Geschehnissen angesehen (vgl. Winkel, 2021, S. 19). Dabei gibt es externe,
unbeeinflussbare Faktoren, die zu Unruhe innerhalb einer Klasse fuhren konnen, wie
beispielweise der erste Schnee, Bauldarm von auf3en oder zu spat kommende Schiler. Aber auch
von der Lehrkraft beeinflussbare Faktoren konnen zu Stérungen fuhren. Haufig kann préaventiv
oder reaktiv Einfluss auf das Geschehen und die Unruhe im Klassenzimmer genommen werden
(vgl. Ruppersberg, 2017, S. 2). Allerdings lassen sich durch Aktionen auf Seiten der
Schilerschaft verschiedene Situationen hervorrufen, welche stark auf die Lehrkraft und deren
geplanten Unterricht einwirken. Diese muss bewerten, ob dasselbe Geschehnis als
Auflockerung oder als Storung aufgefasst wird. Die Einordnung hangt mit den individuell-
personlichen Malistdben der Lehrkraft zusammen (vgl. Winkel, 2021, S. 29), welche durch
unterschiedliche Erwartungen, Normvorstellungen und die Bewertung von Unterrichtsabldufen
entstehen (vgl. Bachert, 2021, S. 5). Diese subjektiven Bewertungen beeinflussen auch die
daraus resultierenden Handlungen der Lehrkraft. Haufig berufen sich Lehrkréafte dabei auf
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Erfahrungen oder das Kennen der Lerngruppe und deren einzelne Individuen (vgl. Lehmann-
Schaufelberger, 2012, S. 14).

3.2 Definitionen des Begriffes ,,Unterrichtsstorungen*

Um die immense Spannweite der Ursachen, den Umgang und die Folgen von
Unterrichtsstorung naher zu beleuchten, muss zuerst spezifiziert werden, was genau eine
Unterrichtsstorung ist. Bezugnehmend auf die komplexe Problematik und Vagheit rund um
dieses Thema, ist es nicht verwunderlich, dass es keine genaue und einheitliche Definition gibt
(vgl. Gonszcz, 2014, S. 5) und die Geschehnisse je nach Lehrkraft teilweise willkirlich als
Storung oder als keine Stérung definiert werden (vgl. Winkel, 2021, S. 21). Beispielweise
definiert Rainer Winkel Unterrichtsstérung im Jahr 2011 folgendermalien:

,,Eine Unterrichtsstorung liegt dann vor, wenn der Unterricht gestort ist, d.h. wenn das
Lehren und Lernen stockt, authort, pervertiert, unertrdglich oder inhuman wird.“
(Winkel, 2011, S. 29).

Diese Definition ist stark unterrichtszentriert und zielt auf das funktionierende Lehren und
Lernen ab. Es konzentriert sich nicht auf das individuelle Schiilerverhalten (vgl. Bachert, 2021,
S. 3). Einen zu kritisierenden Aspekt stellen Walter und Walter auf. Winkel suggeriert —
aufgrund seiner Auffassung, dass die Lehrkraft fir die Disziplin innerhalb einer Klasse
zustandig ist — dass die Verursacher der Stérungen stets die Schiler sind (vgl. Walter, Walter,
2014, S. 11f). In den erweiterten Blickwinkel fur mdgliche andere Ursachen sollten Situationen
nicht pauschal, sondern kontextbedingt behandelt werden. So miissen Reaktion und Bewertung
neu ausgelegt und der aktuellen Situation angepasst werden (vgl. ebd. S. 13).

Eine sehr offene Definition der Unterrichtsstorung stellt Dietmar Lehmann-Schaufelberger dar.
Er sagt, dass eine Stérung vorliegt, ,,wenn ich mich gestort fiihle. Sie ist da, auch wenn andere
sie nicht wahrnehmen® (Lehmann-Schaufelberger, 2012, S. 14). Dies schafft einen Blick auf
seine eigene Person und nicht auf den Unterricht selbst. Kritisch betrachtet sieht er aber an,
dass diese Definition einen stark subjektiven und personlichen MaRstab setzt. Eine objektive
Bewertung durch einheitliche Kriterien kann hierbei nicht realisiert werden (vgl. Lehmann-
Schaufelberger, 2012, S. 14). Aufgrund dessen erneuert er seine Definition und lenkt den Fokus
— wie Rainer Winkel — auf den Unterricht. So heif3it es bei ihm weiter: ,,Eine Storung liegt dann
vor, wenn der Lernprozess unterbrochen wird!* (Lehmann-Schaufelberger, 2012, S. 15).
Trotz der Offenheit des Begriffes lassen sich bestimmte Kriterien fir die Definition von
Unterrichtsstorungen festlegen. Diese teilen sich in normative und funktionale Kriterien. Die
normative Definition beschreibt Stérungen als Handlungen von Schilern, welche durch ihr
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Verhalten gegen die festgelegten Regeln verstoRen. Eine funktionale Definition liegt vor, wenn
der von der Lehrkraft geplante Unterricht durch bestimmte Handlungen behindert wird. Diese
Behinderung kann sowohl durch andere Personen als auch durch eigene — beispielweise
organisatorische — Aspekte entstehen. Normalerweise werden beide Definitionen
gleichermalien als Stérung verstanden (vgl. Nolting, 2013, S. 13).

Die obengenannte Literatur zeigt vielféaltige Definitionen, die die jeweiligen Teilbereiche der
Unterrichtsstorungen abdecken. Allerdings sollte der Blick noch breiter gefasst werden,
wodurch eine Unterrichtsstérung auch dann vorliegt, wenn Ereignisse entstehen, die die Lehr-
und Lernsituation kurzfristig, aber auch langfristig unterbrechen, behindern und verzdgern.
Dies ist besonders dann der Fall, wenn die Lehrkraft zuerst auf die Stérung eingehen muss, um
den Unterricht fortsetzen zu kénnen. Stérungen kénnen sowohl von Seiten der Schiler, aber
auch seitens der Lehrkraft durch unvorbereitetes organisatorisches oder inhaltliches Verhalten

verursacht werden.

3.3 Arten von Unterrichtsstorungen

Aufgrund des heterogenen Leistungsniveaus, dem zu vermittelnden Stoff und den individuellen
Personlichkeiten innerhalb einer Klasse sind Unterrichtsstorungen unvermeidbar.
Unterschiedlichste Unterrichtsstérungen duirfen dabei nicht gleich bewerten werden, sondern
mussen individuell und situativ betrachtet werden. Dies wirft die Frage nach unterschiedlichen
Arten von Unterrichtsstérungen auf.

Die Lehrkraft hat hierbei von Beginn an die komplexe Aufgabe zu entscheiden, ob es sich um
eine ,kleine* Stérung innerhalb des aktiven Geschehens handelt, oder um eine Stérung, welche
sich langfristig und wiederkehrend auf die Struktur der Klasse und des Unterrichts auswirkt
(vgl. Nolting, 2013, S. 9). Dabei werden diese strukturelle Unterrichtsstérungen haufiger als
aktive Storung wahrgenommen. Dazu zédhlen beispielweise Unruhe, eine allgemeine
Unkonzentriertheit, Aggressionen oder langanhaltende Demotivation (vgl. Winkel, 1987a, S.
7).

Es lassen sich verschiedene Typen von internen Unterrichtsstorungen spezifizieren.

Die erste ist die der aktiven Unterrichtsstorung, welche besonders auffallig und stérend ist (vgl.
Nolting, 2013, S. 12). Dazu z&hlt das verbale Storverhalten wie beispielweise das Fiihren von
Privatgespréchen, Reinrufen und permanente Kommentieren von Beitrdgen anderer Mitschiiler.

Auch die motorische Unruhe, die durch Kippeln mit dem Stuhl, Herumlaufen oder Spielen mit
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den Arbeitsmaterialien ausgeldst wird, l&sst sich der Kategorie der aktiven Unterrichtsstérung
zuordnen (vgl. Thomas, 2013, 10). Auffélliges Provozieren der Lehrkraft, beispielweise durch
Verweigern von Arbeitsauftragen, herausforderndes und provozierendes Verhalten gegenuber
Lehrkréaften oder das ,,Sich-Lustig-Machen® iiber Fehler, tragen ebenfalls zu einer aktiven
Storung des Unterrichts bei (vgl. ebd. S. 11). Die Schiler lassen entweder einen
Uberaktionismus oder einen Unteraktionismus erkennen. Es wird hierbei von intentionalen,
also von absichtlichen und bewussten Unterrichtsstérungen gesprochen (vgl. Winkel, 19874, S.
7). Sie habe ein Repertoire an bestimmten Taktiken ihres Verhaltens, welche sich regelmaRig
wiederholen und bewahren. Durch Bestatigung der Mitschiler wird dieses Verhalten langfristig
verstarkt (vgl. Apel, 2002, S. 140). Aktive Unterrichtsstérungen kénnen aber auch auf Seiten
der Lehrkraft eintreten und duBert sich durch das Unterbrechen von Lernenden durch
beispielweise langatmige Erkldarungen, unklare Arbeitsanweisungen, unzugéangliche
Partizipation oder Briiche im Unterrichtsablauf. All dies kann Unruhe im Klassenraum
hervorrufen (vgl. Klaffke, 2020, S. 13).

Aktiv storendes Verhalten kann in extremen Fallen auch in aggressives Verhalten umschlagen.
Dieses Verhalten wird nach Bandura als eine ,,absichtlich ausgefiihrte Verhaltensweise, die zur
personlichen Schiadigung oder zu Zerstorung von Eigentum fiihrt™ (Bandura, 1979, S. 19),
definiert. Die direkten Formen aggressiven Handelns sind klar ersichtlich und duBern sich durch
Beleidigungen, Bedrohungen oder BloRstellung anderer Mitschiller (vgl. Wettstein,
Scherzinger, 2019, S. 24). Grund dieses Verhaltens sind laut Bandura meist Vorbilder
beziehungsweise Modelle aus der direkten Lebenswelt der Kinder, aber auch durch soziale und
wahrnehmungskontinuierliche Medien (vgl. Bandura, 1976, S. 47). Indirekte Formen des
aggressiven Verhaltens sind fur die Lehrkraft schwerer ersichtlich. Dazu zéhlen das Verstecken
von Gegenstédnden oder das Verbreiten von Geriuchten. Da sie h&ufig nicht wahrgenommen
werden, werden diese Storungen auch weniger hdufig sanktioniert und stellen somit ,,ein sehr
effektives Mittel zur Zielerreichung® (Wettstein, Scherzinger, 2019, S. 24) dar. Diese
aggressive Art der Storungen, besonders die korperliche Gewalt, sind allerdings weitaus
seltener zu beobachten als die anderen aktiven Arten von Stérungen (vgl. Lohmann, 2003, S.
15)

Des Weiteren gibt es die passive Unterrichtsstérung, welche haufig nicht als klassische Stérung
angesehen wird (vgl. Nolting, 2013, S. 12). Diese Art der Stérung zeichnet sich durch die
geringe Mitarbeit aus. Hierbei werden beispielsweise Hausaufgaben oder Materialien
vergessen, taggetraumt oder die mindliche Beteiligung ist schleppend. Durch diese — auch
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funktionelle Unterrichtsstorung genannt — wird der Lehr- und Lernprozess negativ
beeintrachtigt (vgl. Winkel, 1987a, S. 7). Zwar wirkt sich diese Stérung negativ auf den
individuellen Lernfortschritt der Schiiler aus, die Lehrkraft kann den Unterricht aber dennoch
mit den anderen Schilern fortsetzen (vgl. Wettstein, Scherzinger, 2019, S. 24). Auch hier
besteht die Mdglichkeit, dass die passive Storung von der Lehrkraft ausgeht. Diese kénnen
entstehen, wenn Materialien nicht bereit liegen oder die Lehrkraft zu spat zum Unterricht
erscheint (vgl. Scherzinger et al., 2018, S. 390).

Auch der folgende Storungstyp wird hdufig nicht als direkte Storung verstanden,
beeintrachtigen allerdings die Stimmung innerhalb der Klassengemeinschaft und somit auch
innerhalb der Unterrichtsstunde. Es handelt sich um Stérungen der Schiler-Schiler-
Interaktion. Dazu z&hlen ungel6ste Konflikte zwischen verschiedenen Gruppierungen oder
einzelnen Schiilern, verbale oder korperliche Angriffe und Mobbing (vgl. Nolting, 2013, S. 12).

3.4 Ursachen von Unterrichtsstorung

Storungen entstehen durch unterschiedliche Erwartungen zwischen Schiilern und Lehrkriften.
Je groBer die unterschiedlichen Erwartungen, desto groBer ist auch das Storungspotenzial (vgl.

Lohmann, 2003, S. 12).

Lehrererwartung ——— Lehrerverhalten ———= S5chiilerverhalten

1

Abb. 3: Zusammenhang zwischen Lehrererwartung und Schiilerverhalten (Haag, Streber, 2020, S. 43)

Lehrererwartungen stellen ein vollig alltdgliches Geschehen im Unterricht dar. Die
Erwartungen einer Lehrkraft an die Schiiler wirkt sich auf ihr eigenes Verhalten aus, was sich
wiederrum auf das Schiilerverhalten auswirkt. Dies kann zu Verdanderungen der ganzen Klasse
und der Fiihrung einer Klasse fithren. Lehrererwartungen, Lehrerverhalten und
Schiilerverhalten bedingen sich also gegenseitig und konnen sich sowohl forderlich als auch
negativ auf das Klassengeschehen, und damit eventuelle Storungen, auswirken. Natiirlich ist
auch zu beachten, dass auch Schiiler eine gewisse Erwartungshaltung an Lehrkréfte haben.

Werden diese auf lange Sicht gar nicht oder nur teilweise erfiillt, zeigt sich dies in
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entsprechenden Konsequenzen. Diese lassen sich beispielsweise in verschiedenen Arten der

Unterrichtsstorungen wiederfinden (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 43).

Neben den unterschiedlichen Erwartungen verfolgen sowohl die Schiiler als auch die Lehrer
immer personliche Ziele und haben bestimmte Bediirfnisse und Gefiihle, welche in den
Schulalltag miteinflieBen. Fiir diese Vielfalt muss ein Kompromiss gefunden werden, da es
sonst vermehrt zum Storungspotenzial und daraus resultierend zu Unterrichtsstorungen

kommen kann (Rogers, 2013, S. 13).

Unterrichtsstorungen entstehen oft spontan und aktuell, haben also hiufig keine tieferen
Griinde, sondern einen konkreten Zweck, welchen die Schiiler zu erreichen versuchen. Dabei
werden héufig personliche Befindlichkeiten geteilt, welche anderweitig nicht gezeigt oder
ausgelebt werden konnen. Haufig spielen das Erhalten von Zuspruch und Bewunderung
innerhalb der Peergroup, das Ankdmpfen gegen Langeweile und das daraus resultierende
Ablenken von Mitschiilern, Machtproben und Provokationen gegeniiber der Lehrkraft aber
auch das Uberspielen der eigenen Uberforderung und Hilflosigkeit eine Rolle (vgl. Thomas,
2013, S. 26). Haufig entstehen Unterrichtsstorungen, wenn Anweisungen der Lehrkraft nicht
oder unzureichend von der Schiilerschaft erfiillt werden, beziehungsweise erfiillt werden

konnen (vgl. Toman, 2017, S. 58).

Bei der Studie von Scherzinger, Wettstein und Wyler aus dem Jahr 2017 wird sichtbar, dass
sowohl die Lehrkrifte als auch die Schiiler die Ursachen einer Unterrichtsstorung nicht in ihrer
eigenen Person sehen, sondern hauptséchlich Aspekte auerhalb ihrer Person verantwortlich
machen. Dies ist auf die subjektive Wahrnehmung jedes Einzelnen zuriickzufiihren, welche
sich durch unterschiedliche Rollenzuschreibung, Ziele, Erwartungen und Aufgaben formt (vgl.
Scherzinger et al, 2018, S. 390). Auf Schiilerseite werden besonders Aspekte wie eine
problematische Lehrer-Schiiler-Beziehung, mangelndes Vertrauen und gegenseitiger Respekt,
eine langweilige oder nicht passende Unterrichtsvorbereitung, wenig Abwechslung und
ungenaue Arbeitsauftrige genannt. Fehlende Motivation oder Interesse auf Seiten der
Schiilerschaft wird nicht auf die eigene Person zuriickgefiihrt, sondern mit mangelnder
Unterrichtsvorbereitung oder dem Schulstoff in Verbindung gebracht (vgl. ebd., S. 391).
Lehrkréfte sehen die hdufigste Ursache fiir Storungen in der Klassenzusammensetzung, also in
der Grofe und der sozialen und kognitiven Heterogenitit. Aber auch der heterogen

zusammengesetzte Gruppenprozess, also das Zusammenspiel der Schiiler untereinander, und
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die individuellen Eigenschaften, Handlungen und Verhaltensauffilligkeiten einzelner Schiiler,
verursachen Storungen. Lehrkréfte sehen die Ursachen der Storungen also haufig nicht in ihrer
eigenen Person, sondern in unbeeinflussbaren, d&ulerlichen Faktoren (vgl. Toman, 2017, S. 41).
Allerdings werden auch die individuellen Personlichkeitsstrukturen der Stérenden als Ursache
angesehen, welche hiufig zu einer vorschnellen und subjektiven Diagnose der
,,Verhaltensstorung® fiihrt (vgl. Lohmann, 2003, S. 16). Dies hat fiir Lehrer die vermeintliche
Rechtfertigung, dass sie jedes Verhalten des Storenden auf diese Verhaltensstdrung
zuriickfiihren konnen und sich somit aus der Verantwortung nehmen. So werden eigentlich
hiandelbare Situationen als unbeeinflussbar interpretiert und Handlungsspielraume verschenkt
(vgl. ebd. S. 17). Dabei wird vergessen, dass das Interaktionssystem, indem sich Lehrer und
Schiiler befinden, eine grofle Rolle spielt. Dieses beeinflusst sich wechselseitig (vgl.
Scherzinger et al., 2018, S. 389) durch Interaktionen und spontane Reaktionen beider Seiten.
So kann eine verweigernde Aussage einerseits als Angriff auf die Autoritdt der Lehrkraft
gedeutet werden, was héufig eine Bestrafung und folgende Eskalation nach sich zieht.
Andererseits kann die Aussage auch als Zeichen der Uberforderung gedeutet werden, was
wiederum den Versuch der Unterstiitzung bewirkt. Der entscheidende Punkt liegt also auf
Interaktionsebene der Schiiler und Lehrer. Diese Wechselwirkung, welche im optimalen Fall
moglichst passend sein sollte, trigt zu gewinnbringendem und zielfithrendem Unterricht bei
(vgl. Wettstein, Scherzinger, 2019, S. 27). Lehrkraftbedingte Ursachen finden sich auch in ihrer
personlichen fachlichen, fachdidaktischen und personalen Autoritit wieder. Werden
Situationen nicht klar beschrieben oder deren Ziele nicht definiert, kommt es aufgrund von
Langeweile oder unzureichender Bedeutungszuweisung, zu Stérungen. Auch der Mangel an
Durchsetzungskraft oder ein zu zaghaftes Auftreten konnen zu Stérungen fiihren
beziehungsweise diese nicht unterbinden (vgl. Apel, 2002, S. 139). Die Lehrkraft hat den
Fithrungsanspruch innerhalb einer Klasse und darf diesen auch nicht aus der Hand geben.

Geschieht dies, konnen Unterrichtsstorungen entstehen (vgl. ebd. S. 40).

3.5 Priaktive Strategien

Vorausdenken und Vorbeugen sind in der Schule und wéhrend des Unterrichts existenziell,
sinnvoll und kréftesparend. Das Schaffen von klaren Verhaltnissen, Regeln und
Zustandigkeiten kann besonders im Voraus viel Anstrengung ersparen (vgl. Riedi, 2002, S.
138).
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Das Classroom Management ist das Kriterium, mit welchem Stérungen praaktiv entgegenwirkt
werden kann. Dabei findet die Préavention auf Unterrichtsebene und Beziehungsebene, welches

ich im Folgenden differenziere.

3.5.1 Privention auf Unterrichtsebene

Unterrichtsstorungen entstehen durch sich unterscheidende Erwartungen zwischen Lehrkraft
und Schiilern. Um diesen unterschiedlichen Erwartungen gerecht beziechungsweise gerechter
zu werden und Unterrichtsstérungen somit praventiv entgegenzuwirken, kann es hilfreich sein,
verschiedene Interessensbereiche der Schiiler anzusprechen (vgl. Kiihn, 2018, S. 26). Durch
das Ansprechen der verschiedenen Interessensbereiche der Schiiler und des respektvollen
Umgangs untereinander kann ein stabileres Selbstkonzept entwickelt werden, welches sich
wiederum positiv auf Motivation und Konzentration — und folglich auch auf die Vermeidung
héufig auftretender Stérungen — auswirkt (vgl. Kiihn, 2018, S. 27). Verhaltenshezogenes,
begleitendes und differenziertes Lob bezogen auf die Lerninhalte baut — neben der
Beziehungsebene — das Selbstkonzept der Schiler auf, stirkt es und wirkt sich langfristig
positiv auf die soziale Entwicklung aus (vgl. ebd. S. 109). Durch Lob erkennt die Lehrkraft das
individuelle Bemuhen und die (Schritt fur Schritt) Entwicklung an (vgl. ebd. S. 111). Durch
authentische und zielbezogene Kommentare wird der Blick auf das sich verbessernde Verhalten
gelenkt. Durch das Wertschatzen dieses verbesserten Verhaltens kdnnen Unterrichtsstérungen
praventiv und langerfristig verringert werden (vgl. ebd. S. 112). Dies ist ein wichtiges Merkmal
des Classroom Managements. Damit dies gelingt gibt es vier verschiedene disziplinare
Bereiche. Der Erste beschreibt die Pravention durch breite Aktivierung. Aktivierung beschreibt
hierbei neben der Stimmlage, Mimik und Gestik auch die Bewegung der Lehrkraft im
Klassenraum und der damit herrschenden Présenz (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 130). Dieser
Bereich befasst sich von den vier Bereichen am ehesten mit der Unterrichtsfiihrung. Durch den
Begriff der Aktivierung wird prazise ausgedriickt, dass das Ziel die Induzierung von
Lernaktivitaten darstellt. Die Schiler haben die Aufgabe Uber das Gehdrte nachzudenken,
aufzuschreiben, Fragen zu entwickeln und den Mitschilern oder der Lehrkraft zuzuhéren. All
diese Aufgaben, missen von den Schulern auch dann erfullt werden, wenn die Thematik nicht
das personliche Interesse weckt. Somit unterscheidet sich die Aktivierung von der Motivation.
Allerdings steht hierbei nicht die einzelne Aktivierung im Vordergrund, sondern die
Aktivierung der gesamten Gruppe. Es ist kaum moglich alle oder viele Schiler fir den
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Unterrichtsstoff zu motivieren, allerdings kénnen alle miteinbezogen werden. Durch dieses
Einbeziehen und Ansprechen der Gruppe kénnen Unterrichtsstérungen im Vorhinein eliminiert
werden. Diese Pravention findet sich auch in Jacob Kounins Technik den Gruppenfokus
aufrechterhalten wieder (vgl. Nolting, 2013, S. 52). Das Aufrechterhalten der breiten
Aktivierung gelingt besonders dann, wenn die Lehrkraft den Blick wandern lasst, Zeit zum
Nachdenken l&sst oder Antworten aufnimmt und durch diese den Unterricht fortfihrt (vgl.
Haag, Streber, 2020, S. 130). Aber auch durch motivierende Riickmeldungen oder anregende
Darbietungen kann die gesamte Gruppe aktiviert werden (vgl. Nolting, 2013, S. 53). Ein
weiterer Praventionsbereich ist der der Pravention durch Unterrichtsfluss. Kleine und groRere
Unterbrechungen sollen vermieden werden, damit mdglichst viel aktive Lernzeit zur Verfligung
steht (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 130). Der mangelnde Fluss wahrend des Unterrichts fordert
Disziplinprobleme, welche wiederum zu Unterrichtsstérungen fiihren konnen (vgl. Nolting,
2013, S. 64). Dieser Mangel wird besonders von Schillern aufgenommen, wenn bestimmte
Handlungen als Unterbrechung des Unterrichts angesehen werden. Um diesem mangelnden
Unterrichtsfluss entgegenzuwirken, sollten Wartezeiten vermieden werden. Wartezeiten
entstehen besonders haufig beim Bereitstellen oder Austeilen von Materialien, beim Aufbau
von Geréten oder dem Schaffen von Ruhe. In dem Unterricht, in dem der Anteil fir
Nebenaktivitaten hoch war, gab es mehr Disziplinprobleme und Unterrichtsstérungen (vgl. ebd.
S. 65). Durch das richtige Timen von organisatorischen Unterbrechungen und den ziigigen
Wechsel von einer Unterrichtsaktivitat zur ndchsten, lassen sich solche Wartezeiten verringern
(vgl. ebd. S. 66). Nebenaktivitaten lassen sich ebenfalls einschrénken, indem sich die Lehrkraft
bereits wahrend der Unterrichtsplanung Uberlegt, welche Schiler in welcher Phase stéren oder
unruhig werden kénnen. Aufgrund dessen kann praventiv antizipierend gehandelt werden (vgl.
Syring, 2017, S. 117). Auch langatmige Zurechtweisungen von Seiten der Lehrkraft auf
verhaltnismaRig kleine Stérungen unterbrechen den Unterrichtsfluss (vgl. Nolting, 2013, S. 68).
Dieser Préventionsbereich findet sich ebenfalls in den Techniken der Klassenfiihrung von
Kounin wieder, unter dem Aspekt der Reibungslosigkeit und des Schwungs (vgl. ebd. S. 65).
Die Pravention durch klare Regeln hat die Erwartung, dass sich die Schuler groRtenteils an die
zu Beginn aufgestellten Regeln halten und somit Stérungen unterlassen werden (vgl. Haag,
Streber, 2013, S. 131). Durch das frihe Aufstellen dieser werden die Erwartungen an das
Verhalten der Schiiler gestellt, welches transparent und klar ist, aber auch die individuellen
Handlungsspielrdume begrenzen soll. Zun&chst wird das Einhalten der Regeln als anstrengend
verstanden, auf lange Sicht bieten Regeln aber Orientierung, Berechenbarkeit und
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Verlasslichkeit. Diese Aspekte unterstitzen einen geordneten Ablauf und somit auch die
personliche Konzentration (vgl. Kihn, 2018, S. 65). Wichtig ist hierbei die beharrliche,
unbeirrbare und konsequente Einhaltung — sowohl von Seiten der Schiler als auch von Seiten
der Lehrer — dieser. Dies schafft Glltigkeit und Prioritat und die Regeln werden Mal fur Mal
weiter gefestigt (vgl. ebd. S. 67). Es ist Aufgabe der Lehrkraft die Regeln sinnvoll und
professionell zu gestalten (vgl. ebd. S. 69). Der letzte disziplindre Bereich ist die Pravention
durch Prasenz- und Stoppsignale. Hierbei wird die Einhaltung der Regeln besonders durch
Uberwachung des Schiilerverhaltens uberpriift (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 131). Stérende
Verhaltensweisen sollen im Keim erstickt werden, um unerwiinschte Welleneffekte im
Klassenzimmer zu vermeiden. Hierflir missen frihzeitig Signale gesetzt werden, welche den
verursachenden Schiiler treffen sollten (vgl. Nolting, 2013, S. 69). Dies kann durch nonverbale
und verbale Signale geschehen. Die Lehrkraft erscheint hierbei als prasente Person, welche —

wie Kounin anmerkt — Augen im Hinterkopf hat (vgl. Nolting, 2013, S. 69).

3.5.2 Priivention auf Bezichungsebene

Einen auBerst wichtigen Aspekt innerhalb der Pravention stellt auch die Beziehungsebene
zwischen Lehrkréften und Schilern dar. Diese Beziehungsebene unterscheidet sich stark, von
der familidren Beziehung, welche besonders auf Intuition und Irrationalitat beruht. Da die
Beziehung innerhalb der Institution Regelschule nicht ganzheitlich auf das Kind abzielt und
durch institutionelle Strukturen und Organisation entsteht, wird diese Beziehung als etwas
Begrenztes verstanden. Dies hat wiederum zur Folge, dass eine Kontroverse zwischen den
fachlichen Zielvorgaben und den individuellen Bedurfnissen herrscht, welcher die Lehrkraft
versuchen muss, gerecht zu werden. Erschwerend kommt hierbei die Heterogenitat der
Personlichkeiten und das unterschiedliche Leistungsniveau hinzu (vgl. Kihn, 2018, S. 44). So
sollte beginnend die erfolgreiche Unterstutzung durch die Lehrkraft gewdahrleistet werden,
welche sich allerdings hauptsachlich auf den schulischen Rahmen beziehen sollte (vgl. ebd., S.
45). Auch gegenseitiger Respekt und eine gesunde Nahe-Distanz Beziehung sind existenziell,
um eine gute Beziehung zwischen Lehrkraft und Schuilern aufzubauen (vgl. Lohmann, 2003, S.
103). Der Prozess des Aufbauens einer Beziehung ist meist langwierig und komplex. Hierbei
kann der Aufbau einer Ziel- und Ressourcenvereinbarung helfen, welcher die Differenz
zwischen Ist-Zustand und dem Ziel beschreibt. Auf diese kann schon préventiv zurtickgegriffen

werden. Eine gute Ziel- Ressourcenvereinbarung wirkt sich ebenfalls positiv auf die Beziehung
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zwischen Lehrern und Schilern aus, welche wiederum der préventiven Stérungsbewéltigung
nutzt (vgl. Eckert, 2022, S. 138). Wenn die Voraussetzung einer gelungen Lehrer-Schiler-
Beziehung besteht, ist das erfolgreiche Lenken und Fuhren der Klasse fur die Lehrkraft moglich
(vgl. Ruedi, 2002, S. 139).

Durch Anknlpfen an Hobbys, Starken oder Vorlieben der Schiler lassen sich erste
Beziehungen aufbauen. Sowohl verbale als auch schriftliche Wertschétzung und Anerkennung
kann Beziehung aufbauen. Dies ist besonders hilfreich, wenn das Einzelverhalten beobachtet
und individuelle Fortschritte geschatzt werden. Mit dem Wertschédtzen der individuellen
Fortschritte geht auch das respektvolle Miteinander und das Achten auf die emotionale
Verfassung der Schuler einher (vgl. Eichhorn, 2013a, S. 18). Neben der Wertschatzung fuhren
auch die Authentizitdt und Empathie zum Aufbau einer positiven Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schiulern. Das konkrete Handeln und Verhalten fuhren zu einer
zwischenmenschlichen Beziehung, welche sich wiederum nicht nur im fachlichen Erfolg der
Schiler widerspiegelt, sondern auch das soziale Verhalten stérkt (vgl. Pfrang, Viehweger, 2015,
S. 291). Eine authentische Lehrkraft fiihlt sich fir die Klasse und jeden einzelnen Schuler und
dessen individuelle Lernerfolge verantwortlich. Ebenso sollte sie ihre Freude am Beruf zeigen,
und eine Umgebung schaffen, in der die Schuler ihr vertrauen. Durch ein grol3es
Empathievermdgen kann die Lehrkraft die Gefihle, Situationen und Erfahrungen der Schuler
nachvollziehen und mitfihlen (vgl. Syring, 2017, S. 92). Um diese wichtigen Aspekte der
Beziehungsforderung in den Schulalltag zu integrieren, benétigt es viel Zeit und Arbeit.
Dennoch sollten die Lehrkréfte versuchen zu allen Schiillern Kontakt aufzubauen, nicht nur zu
denen, zu denen sie personliche Sympathien pflegen. Gerade die Schiiler, die viel Unterstiitzung
brauchen, und somit die anspruchsvollere Schillergruppe darstellen, brauchen und profitieren
besonders von einer positiven Beziehung zu der Lehrkraft (vgl. Eichhorn, 20133, S. 18). Sie
haben in ihrer personlichen Biografie meist Unsicherheiten erfahren, welchen in der Schule
durch Struktur, Klarheit und Fihrung durch eine erwachsene und verantwortliche
Bezugsperson, entgegengewirkt werden soll (vgl. Kihn, 2018, S. 46). Der Kontakt zu allen
Schiilern muss so frith wie moglich aufgebaut werden (vgl. Eichhorn, 2013a, S. 18). Auch das
Ubernehmen der Schiilerperspektive kann hilfreich sein. Den Schilern wird hierbei der
Versuch von Verstandnis entgegengebracht. Dabei kann auf die Stérfunktion eingegangen und
folgend strategisch praventiv interveniert werden (vgl. Barth, 2017, S. 37).

Durch eine vertrauensvolle individuelle Zusammenarbeit und stetige Kommunikation zwischen

Lehrkraft und Schiillern wéchst die Beziehungsebene standig weiter. Wie auch schon im
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Classroom Management beschrieben, stellt diese positive Beziehung wiederum einen wichtigen
Bestandteil innerhalb der Pravention dar und bedingt den Positivkreislauf fur guten und
storungsfreien Unterricht und gelungene Lehr-/ Lernsituationen. In solchen gelungenen
Lernsituationen ist der Anteil der aktiven Lernzeit sehr hoch, trdgt somit zum Lernerfolg der

Schiiler bei und motiviert Schiiler und Lehrkraft weiterhin.

3.6 Reaktive Strategien

Auch bei erfolgreichem Classroom Management, welches sich durch Regeln, Routinen,
Allgegenwartigkeit, Aktivierung und vielem mehr auszeichnet, kommt es immer wieder zu
Storungen, auf die reagiert werden muss (vgl. Bruns, 2013, o. S.). Daher reichen praventive
MaRnahmen in bestimmten Situationen nicht aus und die Lehrperson und/ oder die Schiler
mdchten intervenieren, um Storungen langfristig entgegenzuwirken. Da es innerhalb des
Unterrichtes eine Fille an unterschiedlichen Stérungen gibt, ist es nicht erstaunlich, dass es
eine Vielzahl an Handlungskonzepten gibt, welche situationsbedingt angepasst werden miissen
(vgl. Eckert, 2022, S. 136). Dieses situationsangemessene Handeln ist von &uRerster
Bedeutung, ist aber — gerade zu Beginn des Lehrberufes — haufig schwer umzusetzen. Es sollte
hierbei ,,nicht mit Kanonen auf Spatzen* (Riiedi, 2002, S. 154) geschossen werden. Hilfreich
sind hierbei Low-Profile-Ansétze., welche meist zuriickhaltend, adressatenspezifisch, sparsam
und undramatisch von der Lehrkraft ausgehen. Dies vermeidet unerwiinschte Welleneffekte.
Natiirlich geht es nicht um das Ignorieren oder Ubergehen von Storungen, allerdings sollte auch
nicht mit ibermalig harten Konsequenzen gedroht werden, wenn dies aufgrund der Hérte der
Storung ungerechtfertigt ist (vgl. Syring, 2017, S. 117). Die auf die Stoérung folgende
Konfliktbewdltigung seitens der Lehrkraft variiert also besonders in der Schwere der Stérung.
Zu Beginn soll zwischen zwei verschiedenen Verarbeitungssystemen des Menschen, und somit
auch zwischen zwei verschiedenen Handlungssystemen differenziert werden. Zum einen das
intuitive und schnelle Verarbeiten von Informationen, welches hilft unter Handlungsdruck
rasch und h&ufig richtig zu entscheiden und zum anderen das langsamere Verarbeitungssystem,
welches Entscheidungen und Handlungen aufeinander abstimmt. Beide Systeme haben in der
Praxis allerdings Nachteile (vgl. Eckert, 2022, S. 9). Bei der schnellen Verarbeitung kdnnen
Entscheidungen nicht genau passend, oder sogar unpassend sein, obwohl intuitive
Entscheidungen meist — gerade bei komplexen Situationen — zu besseren Ergebnissen flhren.

Der Nachteil an dem langsameren Verarbeitungssystem zeigt sich im Fehlen der
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Geschwindigkeit. Besonders im Kontext Schule ist schnelles und fliissiges Handeln haufig zu
beobachten (vgl. ebd. S. 10). Unter Zuhilfenahme dieser beiden Handlungssysteme reagieren
und intervenieren Lehrkrafte.

Das Eingreifen und Reagieren auf Stdrungen wirken sich immer zweierlei auf die Stérung aus.
Einerseits intervenierend auf die stérende Person oder die Stérung an sich und andererseits
praventiv auf die ganze Klasse, der dadurch der Weg zu korrektem Verhalten aufgezeigt wird
(vgl. Ruedi, 2002, S. 150).

Als Grundlage zum Umgang mit einer Stérung kann eine Ziel- und Ressourcenvereinbarung
aber auch intervenierend genutzt werden. Darauf kann auch im Falle einer Stérung
zuriickgegriffen und hingewiesen werden. Die Wahrscheinlichkeit, dass die Stérung eliminiert
wird, liegt hoher, wenn die Zielbindung personlich und individuell — oder im Klassenverband
— vereinbart wurde (vgl. Eckert, 2022, S. 138).

Es ist wichtig zu erwahnen, dass Vorwirfe, Bewertungen, BloRstellen und Schuldzuweisungen
keine dauerhafte Veranderung im Verhalten der Schiller bewirken. Diese Art der Intervention
hat in den meisten Féallen eine kontrare Wirkung, da sich auf Schilerseite hdufig Resignation
und Frust anstauen. Langfristig sollte die stérende Person selbst zu einer anderen Bewertung
ihres Verhaltens kommen (vgl. Lohmann, 2003, S. 209). Als Lehrkraft ist es wichtig eine weit
gefacherte Skala an Interventionsmdglichkeiten zu entwickeln und diese gezielt einzusetzen
(vgl. Klaffke, 2020, S. 14). Das Intervenieren ist besonders bei gréReren Unterrichtsstérungen
sehr wichtig, denn wird nicht eingegriffen und das Verhalten somit toleriert, wirkt dies nicht
nur ineffektiv, sondern auch padagogisch sinnlos. Unterrichtsstorungen diirfen nicht pauschal
Ubersehen oder ignoriert werden. Im schlimmsten Fall wird sich sogar an sie gewohnt, was
negative Folgen auf den gesamten restlichen Unterricht hat (vgl. Winkel, 1987a, S. 12). Auch
fur sich bisher regelkonform verhaltende Schiiler ist dieses Verhalten kontraproduktiv, da somit
der Eindruck entsteht, dass Regeln nicht beachtet werden mussen. Lehrer haben somit die
Aufgabe bei wiederholten Storungen ,,Entzifferungsarbeit™ zu leisten. Dies bedeutet, dass der
Ursache der Stérung gedeutet werden muss, um anschlieBend hilfreich und effizient reagieren
zu koénnen. Daflr braucht es Verstdndnis, Gelassenheit und Zuwendung, aber auch Strenge,
eindeutige Regeln und Grenzen (vgl. Winkel, 1987b, S. 121). Auch auf kleinere Verstélie sollte
klar und eindeutig reagiert werden, damit sich aus diesen keine groReren Stérungen entwickeln
(vgl. Eichhorn, 2017, S. 170). Wichtig hierbei ist, dass die Schiiler merken, dass der Fokus auf
dem Gegenstand der Stérung und nicht auf ihnen persénlich liegt (vgl. Thomas, 2013, S. 19).
Hé&ufig ist das dauerhafte gegen den Schiler Anreden und eventuelle lauter werden, meistens
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die schlechtere Strategie. Vielmehr sollte die Lehrkraft ruhig bleiben und von Beginn an durch
die Korperhaltung auf die Stérung reagieren. Wird dies von den Schiulern nicht wahrgenommen
oder aktiv ignoriert, sind Handlungen nétig (vgl. Eichhorn, 2017, S. 167). Handlungen
beschreiben ein absichtsvolles und zielgerichtetes Verhalten, welches viele Teilschritte
einschlieRt. Es wird zwischen verschiedenen Handlungsmoglichkeiten abgewogen und sich
schlussendlich flr die — in den Augen der handelnden Person — beste beziehungsweise
zielfuhrendste Handlung entschieden. Anschlielend sollte diese Handlung bewertet werden
und dient als Gradmesser flr weiteres VVorgehen. Lehrpersonen mussen ihre Entscheidungen
und Handlungen aufgrund des haufig herrschenden Zeitdrucks schnell, intuitiv und flexibel
treffen. Dabei fehlen oft Informationen und Einflussvariablen, welche das Treffen von
Entscheidungen erleichtern wiirden. Haufig werden die Handlungen von der Lehrkraft
unbewusst, automatisch und aufgrund von Erfahrungswerten getroffen (vgl. Wettstein,
Scherzinger, 2019, S. 63). Ein unauffalliges Reagieren auf Stérungen, welches nur der Stérende
wahrnimmt, ist somit meist sinnvoller als ein BloBstellen und bewusstes Erwahnen der Aktion
vor der gesamten Klasse. So sind die Chancen groRer, die Stérung frih und moglichst
unaufgeregt zu unterbinden (vgl. Eichhorn, 2017, S. 171). Dies férdert wiederum die Beziehung
zwischen Lehrkraft und Stérendem, da sich die Intervention lediglich auf das Verhalten bezieht
und nicht auf die Person (vgl. ebd. S. 172). AuBerdem wird die Intervention im ,,kleinen Kreis*
geldst. Die Mitschiler der Klasse werden nicht gestort und bilden somit auch keine Zuschauer,
die in die Situation eingebunden werden, diese bewerten und dadurch abgelenkt werden.
Interventionen von Seiten der Lehrkraft missen im hohen Malie glaubwiirdig und authentisch
sein. So sollten die Schiler in der Lehrkraft eine verlassliche Vertrauensperson erfahren (vgl.
Winkel, 19874, S. 13).

Eine Form der Intervention ist die des zielgerichteten Handelns. Hierbei werden
Verhaltensweisen durchgefuhrt, welche geplant, absichtlich und ergebnisorientiert sind. Die
Entscheidung zu dieser Handlung wird im Idealfall bewusst und kognitiv vollzogen. Diese
Vorgange bendtigen allerdings Zeit und eine hohe kognitive Kapazitat, welche die Lehrkrafte
neben dem eigentlichen Unterrichtsgeschehen eigentlich nicht haben (vgl. Wettstein,
Scherzinger, 2019, S. 64). Routinehandlungen sind automatisierte Handlungen, welche keine
besonders groRe Aufmerksamkeit oder kognitive Belastung mehr benétigen. Dafir sind diese
Art der Handlungen fehleranfélliger als das durchdachte Handeln. Zwischen diesen beiden

Formen der Intervention beschreibt das Handeln unter Druck eine schnelle,
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situationsangepasste Reaktion. Diese ist durch die hohe soziale Dichte an Einfliissen und die
vielféltigen Anforderungen schwer ist zu bewadltigen (vgl. ebd. S. 65). Durch intensive
Emotionen wie Uberforderung oder Wut, entstehen unkontrollierte Affekthandlungen. Diese
Art der Handlung kann allerdings auch eine kontrdre Wirkung haben, wenn sich die beiden
Interaktionspartner ,,aufschaukeln®. Eine weitere Form des Handelns ist das desorganisierte
Handeln. Dabei kénnen Lehrer und Schiler durch ein zu hohes Stressniveau handlungsunfahig
oder irrational werden. Das Handeln steht in keinem kausalen Zusammenhang mit dem
Geschehen (vgl. ebd. S. 66). Diese Handlungen werden auch auf die verschiedenen Arten der
Unterrichtsstorung angewendet, denn nicht allen Stérungen kann praventiv entgegengewirkt
werden. Ein pauschales Intervenieren ist allerdings nicht mdglich, dafir sind die Stérungsarten
zu vielfaltig und individuell (vgl. Barth, 2017, S. 36). Ziel sollte es sein, so schnell wie méglich
zurlick zum Unterrichtsgeschehen zu gelangen und den Konflikten so wenig Aufmerksamkeit
wie maoglich zu schenken (vgl. Nolting, 2013, S. 79). Dies kann bei kleineren Stdérungen
besonders durch das aktive Ubergehen des storenden Verhaltens bewirkt werden. Beispielweise
werden provozierende Bemerkungen bewusst ignoriert, um den Unterrichtsfluss nicht zu
stoppen und eine Eskalation der Situation zu vermeiden. Der Stérung wird in diesem Moment
kein Raum gegeben (vgl. ebd. S. 81). Dies lasst sich unter dem Begriff der Minimalintervention
beschreiben (vgl. Gorgner, 2015, S. 56). Diese Interventionsmoglichkeit wird oft bei kleineren
Stérungen angewandt. Im optimalen Falle reicht ein Hinweis durch nonverbale Korpersprache
oder nonverbales Hinweisen auf bestehende Regeln aus, wie beispielsweise der gezielte
Blickkontakt. Dazu zéhlen aber auch akustische Hinweise wie Stimmvariationen, leises
»Ansprechen®, Stirnrunzeln oder den Finger auf die Lippe legen. Auch das physische
Néherkommen zielt auf die Beendigung des startenden Verhaltens ab (vgl. Thomas, 2013, S.
20). Damit wird zweierlei signalisiert: Erstens wird gezeigt, dass die Lehrkraft die Autoritat in
dem ganzen Klassenraum ist. Zweitens wird deutlich, dass die Situation ernstgenommen wird,
auch wenn es sich nur um eine kleine Stérung handelt (vgl. Gorgner, 2015, S. 56) Erweiternd
dazu kann Stehenbleiben oder kurzes Antippen als Intervention schon gentigen. Vorteil dieser
Interventionsart ist, dass der Unterricht weiterlaufen kann und die meisten anderen Schiler die
Zeichen nicht bemerken. Somit wird der Fokus nicht auf die Stérung gelenkt und der Stérende
wird somit auch nicht vor der Klasse blol3gestellt (vgl. Thomas, 2013, S. 20). Dennoch gibt es
Storungen, denen mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden muss, da diese ansonsten das
Unterrichtsgeschehen und das Klassenklima langfristig beeinflussen konnten. Zu den

Interventionen zahlen zuerst die Bitte oder Aufforderung das unerwiinschte Verhalten zu
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unterlassen. Dies kann durch eine positive Verstarkung im Anschluss bekréftigt werden.
Teilweise ist es aber sinnvoll tber diesen Schritt hinauszugehen und eine Begriindung fur die
Aufforderung zu nennen beziehungsweise Klassenregeln zu wiederholen (vgl. Nolting, 2013,
S. 79). Bei Storungen, die das Arbeitsklima langfristig beeinflussen und somit rascher
Klarungsbedarf besteht, missen verschiedene Ebenen angesprochen werden. Dazu zéhlt zuerst
die Klarung der Sache und folgend die Klarung der Gefilihle der Beteiligten. Durch Zuhoren
und aktives Beschaftigen mit der Situation wird gezeigt, dass die Anliegen der Schiiler
ernstgenommen und verstanden werden, selbst, wenn die Lehrkraft mit dem Verhalten nicht
einverstanden ist. Diese Klarung kann durch gezieltes Lehrerverhalten auch zur Beendigung
der Situation fuhren (vgl. ebd. S. 80).

AbschlieRen ist festzuhalten, dass die Lehrkraft die Aufgabe hat zu jeder Zeit auf jede Stérung
in verschiedener Weise zu reagieren und zu intervenieren. Falls dies nicht der Fall ist, ist dies
nicht nur inkonsequent, sondern sogar kontraproduktiv. Stérendes Verhalten, welches nur in
unregelmaRigen Abstanden ermahnt wird, verstérkt sich und lasst sich im Folgenden nur schwer
I6schen. Wird storendes Verhalten allerdings direkt und dauerhaft unterbunden, ist eine
Loschung des Verhaltens nachhaltig wirksam (vgl. Gorgner, 2015, S. 56). Dabei ist aber zu
beachten, dass die Lehrkraft bestdndig freundlich und konsequent bleiben soll. Die Lehrkraft
sollte bis zum Ende des Konfliktes standhaft bleiben und den Schilern aufzeigen, welches

Verhalten jetzt von ihnen zu erwarten ist (vgl. ebd. S. 57).

3.7 Folgen und Auswirkungen

Nach nun ausflhrlicher Beschreibung der Arten, Ursachen und Praventions-
Interventionsmdglichkeiten von Unterrichtsstorungen, stellt sich als néchstes die Frage nach
den Folgen dieser. Unterrichtsstorungen kdnnen — sowohl fir Schiler als auch fiir Lehrkrafte —
schwerwiegend sein. Zuerst mdchte ich auf die Folgen fur die Schiler eingehen. Lernerfolg
zeichnet sich besonders durch eine produktive, aktive und lange Lernzeit aus. Durch
Unterrichtsstorungen geht viel von dieser aktiven Lernzeit verloren. Eine gute Klassenfuhrung
und dadurch ein moglichst stérungsarmer Unterricht sind somit existenziell fir den Lernerfolg
der Schuler. Allerdings beeinflussen Unterrichtsstorungen auch das Lehrerverhalten (vgl.
Nolting, 2013, S. 15). Zuerst steht die emotionale Belastung im Vordergrund. Haufig entsteht
das Gefluihl permanent gegen die Klasse zu unterrichten, was eine dauerhafte Anstrengung und
Entmutigung mit sich bringt (vgl. Scherzinger et al., 2018, S. 389). So ist es nicht
verwunderlich, dass psychische und psychosomatische Erkrankungen bei Lehrkraften haufiger
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vorkommen als in jeder anderen Berufsgruppe. Trotz fehlenden wissenschaftlich verlasslichen
Daten werden bei Lehrkraften eine drei- bis flinfprozentige Quote an Burn-out Erkrankten
angenommen (vgl. Scheuch et al., 2015, o. S.). Ebenfalls wird diese Belastung als ein
Hauptmotiv von Berufsaussteigern und Friihpensionierung genannt (vgl. Scherzinger et al.,
2018, S. 389). Dabei hat dies im seltensten Fall etwas mit den Unterrichtsfachern, sondern
vielmehr mit dem Verhalten der Schilerschaft zu tun, was insbesondere auf Motivations- und
Disziplinprobleme zuriickzufuhren ist. Eine weitere Folge ist aggressives Verhalten von Seiten
der Lehrkraft gegentiber den Schilern. Dazu zahlt nicht nur korperliche Gewalt, sondern auch
demdtigendes und vorfiuhrendes Verhalten vor der gesamten Klasse. Durch dieses
herabwurdigende Verhalten verschlechtert sich das Klassenklima und die Beziehung zwischen
Schiler und Lehrkraft weiter (vgl. Nolting, 2013, S. 15). Gleichzeitig verliert die Lehrkraft
somit an Respekt und die gute Beziehung leidet, was wiederum zu einem schlechteren
Classroom Management fiihrt. Durch dieses Verhalten entsteht also ein ,,Teufelskreislauf™,

welches zu einer immer schlechteren Beziehung und zu einer verkirzten aktiven Lernzeit flhrt.
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4 Reformpadagogische Sicht auf Classroom Management am

Beispiel Maria Montessoris

Der heute modern gewordene Begriff des Classroom Managements findet seine theoretischen
und praktischen Bezuge bereits in der Reformpadagogik wieder. Damals wurde dem Lernen
eine neue Bedeutung beigemessen und die Rolle der Lehrkraft hinterfragt und neu definiert.
Die Reformpéadagogik beschreibt eine pédagogische Bewegung zu Beginn des 20.
Jahrhunderts. Historisch betrachtet vermischen sich in der Reformpadagogik kulturkritische,
naturalistische und sozialistische Aspekte. Durch sie kam es zu grundlegenden Reformationen
im Erziehungs- und Schulwesen, da unter dem Begriff der Reformpédagogik die Veranderung
bestehender Handlungsstrukturen und pédagogischer Institutionen verstanden wird. Dabei
agieren Lehrende viel mehr als Begleiter und nicht als vorne stehende Autoritat. Ziel des
veranderten Erziehungsbildes ist die Entwicklung der Selbststandigkeit, die freie Entfaltung
und das Ubernehmen von Verantwortung der Lernenden. Ubergeordnet steht hierbei die
ganzheitliche Personlichkeit im Fokus (vgl. Trabandt, Wagner, 2020, S. 199).

Trotz unterschiedlicher theoretischer Grundsétze innerhalb der Reformpédagogik zeigen sich
in der Praxis dennoch starke Gemeinsamkeiten. Dies lasst darauf deuten, dass die Bewegung
nicht nur auf theoretischer Ebene basiert, sondern dass diese auf praktischen Veranderungen in
Konzepten und Theorien beruht (vgl. ebd. S. 200).

Exemplarisch wird sich in dieser Arbeit auf die Reformpiddagogin Maria Montessori bezogen.
Sie gilt als eine der bedeutsamsten Reformpadagoginnen. Maria Montessori wurde 1870 in
Italien geboren und studierte 1890 in Rom zuerst im Bereich Mathematik, Physik und
Naturwissenschaft, um nach ihrem Abschluss im Jahr 1892 Medizin studieren zu kénnen. Dort
fallt sie als einzige Frau im Studiengang besonders auf (vgl. Klein-Landeck, Pitz, 2019, S. 10).
Nach ihrem Studium arbeitete sie als Kinderdrztin mit geistig behinderten und psychisch
auffalligen Kindern. lhre Arbeit wurde von grofRem Erfolg gekront, da sie erzieherische
Aufgaben mit medizinischem Wissen verband (vgl. Becker-Textor, 2000, S. 30). Sie begann
die Entstehung der Behinderung zu hinterfragen und dafiir bestimmte Férderprogramme und
Konzepte fur diese Kinder zu entwickeln (vgl. Klein-Landeck, Pitz, 2019, S. 11). Je langer
Montessori mit behinderten Kindern arbeitete, desto interessanter wurde fur sie auch die
allgemeine P&dagogik. Ihrer medizinischen Ausbildung schloss sie Studien zu Psychologie und
Padagogik an (vgl. Becker-Textor, 2000, S. 30). Das Konzept und die bestimmten
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Forderprogramme entwickelte sie in ihrem 1907 selbst er6ffneten Kinderhaus, Casa dei
Bambini, eine padagogische Einrichtung fur noch nicht schulpflichtige Kinder, weiter.
Aufgrund begrenzter Mittel beschrankten sich Materialien und Inventar auf das Wesentlichste.
Hauptaufgabe der beauftragten Lehrpersonen war das Beobachten der Kinder (vgl.
Schumacher, 2016, S. 24).

Aktuell gibt es rund 60.000 Montessori Einrichtungen weltweit; in Deutschland rund 500
Vorschulen, 217 Primar- und 111 Sekundarschulen. Besonders bestechend ist hierbei der
Einbezug aller Lebensstufen, so kann Maria Montessoris Pddagogik von Siuglings- bis zum
Seniorenalter gedacht werden (vgl. Trabandt, Wagner, 2020, S. 202). Natiirlich kann das
Konzept von Maria Montessori nicht eins zu eins aus ithrer Griinderzeit iibernommen werden,
dafiir haben sich Zeiten, Strukturen und Lebenswelten der Kinder zu stark gewandelt. Die
Grundsitze, auf die sich bezogen werden, sind allerdings immer noch aktuell, auch wenn sie in

die heutige Zeit libertragen werden miissen (vgl. Raapke, 2006, S. 19).

4.1 Kurze Einblicke in die Pidagogik Maria Montessoris

Innerhalb der Entwicklung der Reformpéddagogik entwickelte Maria Montessori eine erneuerte
Einstellung zum Kind, zur Erziehung und zur Bildung. Das neue Verstindnis des Kindes
besteht darin, dass der Erwachsene von dem Kind lernt. Es wird sich an dem Wesen, den
spontanen AuBerungen und Handlungen der Kinder orientiert. Somit ist das Kind der MaBstab
des Denkens und Handelns. Es geht nicht darum dem Kind ein Paradies aufzuzeigen, indem
alle Wiinsche und Handlungsoptionen in Erfiillung gehen und es keine Widerstdande gibt (vgl.
Christl, 2011, S. 44). Vielmehr geht es um die Befreiung des Kindes, denn die wahre neue
Erziehung besteht ,,in der Entdeckung und dann in der Befreiung des Kindes* (Montessori,

1969, S. 154).

Maria Montessori sieht das Kind als ein sich entwickelndes Leben, welches ganzheitlich
betrachtet werden muss. Diese Ganzheitlichkeit reicht von der Motorik iiber die
Sinnesempfindungen bis hin zu den geistigen Leistungen des Kindes. Alle Ebenen des Mensch-
Seins (Leib, Seele, Geist) miissen beriicksichtigt und unabhédngig voneinander verstanden
werden. Jeder Aspekt des Menschen und der individuellen Entwicklung spielt eine wichtige
Rolle. Diese Ganzheitlichkeit ist allerdings kein statischer Zustand, sondern entwickelt sich
dynamisch und wird durch dauerhafte Integrationsprozesse erweitert (vgl. Christl, 2011, S. 33).

Montessoris ganze Piddagogik, also das erzieherische Handeln, zwischenmenschliche
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Beziehungen und der Einsatz von Materialien, baut auf diese Sichtweise auf (vgl. Becker-
Textor, 2000, S. 39).
Das Konzept Montessoris beruht nicht auf rein theoretischen Konzepten, sondern stellt
konkrete Handlungs- und Entwicklungsmaterialien vor. Diese konnen auch ohne den
theoretischen Hintergrund des Konzepts genutzt und verstanden werden. Im Fokus ihrer
Padagogik liegt das Bild des Kindes (vgl. Trabandt, Wagner, 2020, S. 203) und dessen
Individualitdt. Diese Individualitit wird keinesfalls als storend empfunden, sondern als
Bereicherung, welche respektiert werden muss. Da die Kinder somit einen hohen Grad an
Unabhéngigkeit haben, kann es auch keinen dauerhaft geregelten Ablauf des Tages geben (vgl.
Raapke, 2006, S. 24). Daher wihlt das Kind seine Beschéftigung nach der individuellen und
eigenaktiven inneren Motivation aus. Der eigene Entwicklungswille und individuelle ,,innere
Bauplan® (Trabandt, Wagner, 2020, S. 203) stehen im Vordergrund. Félschlicherweise wird
dieser Begriff teilweise so aufgenommen, dass die menschliche Entwicklung einem
festgelegten Plan folgt. Montessori meint mit diesem Begriff allerdings das genaue Gegenteil,
ndmlich die Entwicklungsoffenheit der Menschen. Besonders die geistig-psychische
Entwicklung folgt keinem vorherbestimmten Plan, sondern wird maBgeblich durch die
individuelle Einzigartigkeit, Weltoffenheit und Schopfungskraft eines jeden Menschen
beeinflusst (vgl. Schumacher, 2016, S. 32). Diese Einzigartigkeit jedes Kindes wird mit all
seinen Schwichen und Stéirken respektiert und wertfrei behandelt (vgl. Christl, 2011, S. 34).
Die Entwicklung erfolgt nach einem géttlichen Schopfungsplan. So soll der Begriff des inneren
Bauplans die schiitzenswerte Einzigartigkeit der Menschen und besonders die intrinsische
Motivation und Unbeeinflussbarkeit der Kinder in den ersten Lebensjahren widerspiegeln (vgl.
Schumacher, 2016, S. 33). Der innere Bauplan entwickelt sich autonom von innen heraus,
weswegen Kinder in den ersten Jahren noch gar nicht erziehbar sind (vgl. ebd. S. 34). Das Kind
ist hierbei also federfiihrend. Die Erzieher sind Lernbegleiter, die folgen und unterstiitzen, aber
keine Richtung vorgeben (vgl. Raapke, 2006, S. 21). Alle Kréfte sind im Kind verborgen. Die
Erzieher haben die Aufgabe diese Krifte unbeeinflusst zu beobachten, zu erwecken und zu
begleiten. Daher steht die Erziehung zur Selbststéindigkeit und Selbsttétigkeit an oberster Stelle
(vgl. Becker-Textor, 2000, S. 30). Die Padagogik Montessoris unterstreicht, dass jedes Kind
sein Entwicklungspotenzial ausnutzt und seinen individuellen Lern- und Lebensweg findet,
wenn Erwachsene sie daran nicht hindern (vgl. Raapke, 2006, S. 21). Das Leitmotiv dieser
Padagogik wird durch den Satz ,,Hilf mir es selbst zu tun“ (Raapke, 2006, S. 22) geprégt. Das
Kind wird darin unterstiitzt, die individuellen Ziele durch Eigenstindigkeit und Eigentitigkeit
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zu erreichen. Trotz der Unterstiitzung kommt den Erwachsenen ein passiver Part zu, da die
eigentliche Aufbauarbeit durch das Kind geleistet wird (vgl. Stein, 2012, S. 24). Dieses Ziel
wird besonders durch das Lernen von innen heraus erreicht, also durch einen intrinsischen
Antrieb. Druck von auflen ist hierbei kontraproduktiv. Es muss ihm Zeit und Raum gelassen
werden, damit es sich durch das Ergebnis und die individuellen Féhigkeiten in seinen
Handlungen bestétigt fiihlt (vgl. ebd. S. 25). Um dies zu erreichen, muss das Interesse und die
individuelle Lust der Kinder aktiviert werden. Sie sind Ausgangspunkt und Grundlage fiir
erfolgreiches Lernen. Dabei werden institutionalisierte Rahmenbedingungen wie
Leistungsvergleiche, Auslese, Sitzenbleiben oder Zensuren nicht in den Schulalltag integriert.
Vielmehr liegt der Fokus auf dem Anleiten und Ermuntern des Kinders selbst Verantwortung
zu libernehmen, riicksichtsvoll zusammen zu arbeiten und zu leben und sich um Bildung zu
bemiihen (vgl. ebd. S. 22). Der primére Blick liegt nicht auf dem Unterrichtsstoff oder dem
Erzieher, sondern auf der Grundhaltung und -einstellung dem Kind gegeniiber. Nur dadurch
kann die Entwicklung des Kindes beobachtet, zum Kind aufgeblickt und seine Féhigkeiten
bewundert werden (vgl. Becker-Textor, 2000, S. 31). Ziel ist es aus den Kindern miindige
Menschen zu schaffen, welche selbststindig und selbsttitig im Leben stehen und , kreativ, offen
und risikobereit Aufgaben bewiltig[en]* (Becker-Textor, 2010, S. 29), ohne spezielles Zutun
oder fremde Unterstiitzung (vgl. ebd. S. 31). Das Erreichen dieses Ziels gelingt der Montessori
Padagogik. Nachweislich haben Kinder, welche auf Montessorischulen waren, eine hohere
Selbststandigkeit, konnen besser und ausdauernder in Gruppen arbeiten, bringen begonnene
Arbeiten zu Ende und schneiden insgesamt, beispielsweise im mathematischen Bereich, oft
besser ab als Gleichaltrige in einer Regelschule. Besonders die geringere Angst vor Misserfolg,
das friedliche Regeln von Konflikten, das hohere Selbstkonzept aber auch das innovative
Denken, die Teamfahigkeit und die Initiativergreifung sind Schliisselkompetenzen, von denen

die Kinder ihr ganzes Leben lang profitieren (vgl. Raapke, 2006, S. 23).

Die Merkmale und Ziele der Montessori Pddagogik durchlaufen vier Entwicklungsstufen,
welche Maria Montessori kurz vor ihrem Tod, im Jahr 1952, erarbeitet hat. Dadurch mochte
Maria Montessori die Ganzheitlichkeit der menschlichen Existenz verdeutlichen (vgl. Raapke,
2006, S. 58). Die Entwicklung eines Kindes ist auf einen natiirlichen Reifevorgang
zuriickzufiihren, in denen verschiedene Personlichkeitsphasen des Kindes durchlaufen werden.
Daher miissen auch die Ebenen der Erziehung dementsprechend angepasst werden. Dabei geht
es nicht um bestimmte Prinzipien oder Entwicklungsschritte, welche erreicht werden miissen,

sondern um die Eigenarten der verschiedenen Altersstufen. Dies wird in mehreren
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Erziehungsebenen dargestellt (vgl. ebd., S. 58). Obwohl die altersangepassten
Entwicklungsvorginge festgelegt erscheinen, sind sie trotzdem unverdnderbar. Durch
Erziehung, Lehr- und Lernprozesse sind sie beeinfluss- und steuerbar (vgl. ebd. S. 59).
Die erste Entwicklungsstufe beschreibt die des Kleinkindalters (0 bis 6 Jahre). Hierbei befindet
sich das Kind in einer schopferischen, formativen und labilen Phase. Es werden die Grundlagen
fiir die Personlichkeit und die Intelligenz geschaffen (vgl. ebd. S. 62). Dies wird durch den
Prozess der Ich-Findung beschrieben (vgl. Becker-Textor, 2000, S. 33). Das Kind wird als
geistiger Embryo beschrieben, welcher sich der Umwelt anpasst. In der Mitte dieser Phase, also
mit 3 Jahren, beginnt das Leben des Kindes quasi neu. Der bisher unbewusste Erwerb von
Eigenschaften und Kenntnissen wird nun bewusst realisiert und perfektioniert, da
Umwelteinfliisse absorbiert und analysiert werden (vgl. Raapke, 2006, S. 62). Ebenso wird sich
in soziale Gruppen integriert (vgl. ebd. S. 60). Die zweite Stufe ist die der Kindheit (6 bis 12
Jahre) und beschreibt den Ubergang vom Konkreten zum Abstrakten (vgl. Becker-Textor,
2000, S. 33). Prigend fiir diese Zeit ist der Besuch der Grundschule und die Anfinge der
weiterfiihrenden Schule. Diese Phase ist stabil und entwickelt sich gleichméBig und ruhig.
Haufig wird die Leistungsfahigkeit der Kinder in diesem Alter unterschétzt, wodurch ihnen
unndtig Grenzen oder Sanktionen aufgezeigt werden. Das Einfiigen in soziale Gruppierungen
und die allmdhliche Losung der engen Familienbildung ist besonders in dieser Phase ein
wichtiger Bestandteil (vgl. Raapke, 2006, S. 63). In der dritten Entwicklungsstufe wird sich mit
dem Jugendalter (12 bis 18 Jahre) beschiftigt. Der Ubergang von Gefiihlen gegeniiber
bestimmten Personen in der ndchsten Umgebung (vgl. Becker-Textor, 2000, S. 33) macht diese
Stufe zu einer formativen, labilen und unruhigen Phase. In dieser Phase miissen neue
Beziehungen, Rollen und Orientierungen aufgebaut und gefestigt werden. Es wird nach Schutz
und Geborgenheit gesucht, gleichzeitig wollen Jugendliche selbststindig und geachtet sein. Das
Jugendalter ist besonders von korperlicher Aktivitit geprigt, weswegen der Drang zur Natur
und AuBlenwelt eine grofle Rolle spielt (vgl. Raapke, 2006, S. 63). Die letzte von Montessoris
Stufen befasst sich mit der Reife beziehungsweise dem Erwachsenenalter (18 bis 24 Jahre). Die
Formung ist abgeschlossen, weswegen es sich hierbei um eine stabile Phase handelt. Der
Mensch ist sich iiber seine Unabhéngigkeit, aber auch {iiber die Moglichkeiten und
Verantwortungen seiner selbst bewusst (vgl. Becker-Textor, 2000, S. 33). Das Individuum hat
seinen personlichen Weg gefunden, dem er im besten Fall strebend folgt (vgl. Raapke, 2006, S.
64). Im Folgenden werden die einzelnen Entwicklungsstufen, sowie die dulleren Einfliisse

grafisch dargestellt:
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Abb. 4: | Entwicklungsmodell” (Schumacher, 2016, S. 45)

Die hellblauen Phasen (infancy und adolescene) beschreiben die kreativen und aktiven Phasen.
Hierbei finden grofle Entwicklungsspriinge statt, welche sich negativ auf die psychische
Stabilitdt auswirken. Die dunkelblauen Phasen (childhood und maturity) hingegen sind die des
ruhigen Wachstums und der psychischen Stabilitét. Die vorherigen Phasen der Kreativitit und
Entwicklungsspriinge werden gefestigt und entwickelt. Die sich nach hinten vermehrenden
Pfeile unterhalb des Zeitstrahls zeigen die zunehmenden Einfliisse, welche auf die Kinder und

Jugendlichen von auflen einwirken (vgl. Schumacher, 2016, S. 46).

Bis heute hat die Padagogik Maria Montessoris — nicht nur auf die von ihr inspirierten
Einrichtungen — Einfluss. So tragen ihre Konzepte beispielsweise messbar zur Entwicklung von
Kindern bei. Auch methodische Aspekte, wie beispielsweise das Nachfahren von Buchstaben
im Sand anstatt dem direkten Schreiben oder der Einsatz haptischer Materialien im
Mathematikunterricht, zeigen eine signifikant verbesserte Wirkung. Die Konzepte Montessoris
haben also auch heute noch einen erkennbaren und belegbaren Einfluss auf die pddagogischen

Konzepte im vorschulischen und schulischen Bereich (vgl. Trabandt, Wagner, 2020, S. 208).
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4.1.1 Die kosmische Erziehung nach Maria Montessori

Neben dem Konzept des Bauplans und der Féahigkeit, Dinge zu entdecken und selbst zu tun,
spielt auch die kosmische Erziehung fiir die Padagogik Montessoris eine grofe Rolle. Der
Kosmos beschreibt die Welt-Ordnung. Jedes Ding, jedes Tier und jede Pflanze haben eigene
Aufgaben (vgl. Stein, 2012, S. 87). Dies ist entscheidend, da ,,vom Werk eines jeden [...] die
Lebensmdglichkeit des Ganzen* (Montessori, 1988, S. 21) abhingt.

Montessori versteht unter der kosmischen Erziehung

,die Einfiihrung der Kinder und Jugendlichen in die Entwicklung des Universums und
der Erde und in die kulturelle Entwicklung der Gesellschaft sowie die Anleitung zum
Kennen- und Verstehenlernen der Produkte dieser Entwicklung.* (Erler, 2000, S. 40)

Hierbei geht es primédr um die Stellung der Menschen in der Schopfung und innerhalb des
Kosmos, um die Einsicht der Beziehungen der Naturphdnomene und die damit einhergehende
Verantwortung der Menschen und des Individuums (vgl. Raapke, 2006, S. 123). Aber auch um
ihr personliches Mensch- und Weltbild und ihre Haltung zur Religion und deren Werten und
Moral (vgl. Erler, 2000, S. 40). Durch den Einbezug des Kosmos in ihre Paddagogik spiegelte
sich ihre christliche Herkunft wider. Auch die Beziige zu Comenius lassen sich in diesem Punkt
nicht iibersehen. Beide teilten besonders die Ansicht der Stellung des Menschen in Bezug auf
den Kosmos. Sie sahen die Einmaligkeit und Asthetik des Universums, den ihnen
wohlgesonnen goéttlichen Plan, aber auch weltliche Probleme und sozialgesellschaftliche
Missstinde. Beide sahen die Uberwindung dieser Missstinde und den Beitrag zur
Vervollkommnung des kosmischen Gesamtzusammenhangs als menschliche Aufgabe und den
Sinn menschlicher Existenz an. Nicht verwunderlich ist daher die Intention beider, die
Menschen durch Erziehung zu wertschitzenden und verantwortungsbewussten Wesen
auszubilden (vgl. Schumacher, 2016, S. 30). Um dieses Verantwortungsgefiihl, die Werte und
die Moral zu entwickeln und zu stirken, muss die Erziehung einen erheblichen Beitrag leisten,

welche Maria Montessori in der ,,herkdmmlichen Erziehung zu dieser Zeit nicht sah.

Das Konzept der kosmischen Erziehung zeichnet sich durch zwei Eckpunkte aus. Der erste
beschreibt die kosmische Theorie, welche in zwei Elemente unterteilt ist. Das erste Element ist
der kosmische Schopfungsplan (vgl. Raapke, 2006, S. 123). Dieser Plan ist einheitlich und von
thm hingen nicht nur die Lebewesen, sondern auch die Erde selbst ab. Er ist unumstoBlich (vgl.
ebd. S. 124). Der kosmische Schopfungsplan stellt einen Bezug zu Gott und zur religidsen
Dankbarkeit gegeniiber Gott als dem Schopfer dar. Dies impliziert die Wahrung und

Wertschitzung der Schopfung und somit auch die Wertschatzung der Menschen untereinander.
61



Reformpdidagogische Sicht auf Classroom Management am Beispiel Maria Montessoris

Das zweite Element ist das des Modells der Wechselwirkung. Montessori sieht die Schépfung
als Ganzheit an, in der alles miteinander interagiert und voneinander abhédngig ist. Alle Dinge,
egal ob belebt oder unbelebt, stehen in gegenseitiger Abhidngigkeit und Wechselwirkung
zueinander, wodurch diese miteinander verbunden sind. Diese Abhéngigkeit stellt
schlussendlich ein grofles Ganzes dar. Maria Montessori hat somit neue Aspekte fiir das
systematische und vernetzte Denken etabliert (vgl. Erler, 2000, S. 41). Der zweite Eckpunkt ist
der der kosmischen Aufgabe. Dieser beschreibt die Aufgabe an die Menschen, die Schopfung -
also das von Gott anvertraute - zu bewahren, zu schiitzen und weiterzubauen. Das umfasst
sowohl humanitdre als auch Okologische Aufgaben (vgl. Raapke, 2006, S. 123). Diese
Aufgaben diirfen aber keinesfalls als getrennt betrachtet werden, denn der Mensch ist als Teil
in den Kosmos integriert und somit der Ordnung des Kosmos untergeordnet. Somit ist es
natiirlich, dass diese kosmische Ordnung von den Menschen gepflegt werden soll, da sie
ansonsten ihre eigene Existenz bedrohen (vgl. ebd. S. 124). Die Schopfung ist noch nicht
abgeschlossen, sondern erfolgt kontinuierlich mit dem Laufe der Zeit. Alle erschaffenen Wesen
haben die Aufgabe die Schopfung weiter auszubauen und zu vollenden (vgl. Erler, 2000, S. 41).
Um dies zu schaffen, schrieb Montessori den Menschen eine Sonderstellung in der Schopfung
zu. Der Mensch ist von Gott erschaffen und ist somit auch den unumstoBlichen Gesetzten der
Natur unterworfen. Anders als die anderen Lebewesen sind die Menschen allerdings mit freiem
Willen und Intelligenz ausgestattet, was sie zugleich zu Geschopf und Schopfer macht. Obwohl
er dem Naturgesetzt unterliegt, kann er es gleichzeitig brechen (vgl. Erler, 2000, S. 41). Die
Menschen aber miissen Verantwortung flir die Schopfung und fiir sich ibernehmen und haben
die Aufgabe die Schopfung zu bewahren und die Kultur weiterzuentwickeln (vgl. Raapke,

2006, S. 125).

Um diese Aufgabe und auch den kosmischen Schopfungsplan zu sehen, zu erkennen und zu
verstehen, sind besonders aullerschulische Lernorte wichtig. Besonders in der Praxis lassen sich
Naturphdnomene, das Zusammenspiel zwischen Mensch und Natur und besondere Arbeiten

besser beobachten, hinterfragen und selbst ausprobieren (vgl. ebd. S. 126).

Dieser besondere Schwerpunkt der Erziehung nach Maria Montessori bezieht sich in erster
Linie auf die zweite Entwicklungsstufe der Kinder, also auf die Sechs- bis Zwolfjdhrigen (vgl.
Raapke, 2006, S. 122). Allerdings verschwimmen die Altersstufen ineinander und haben sich
besonders im Laufe der Zeit stark verschoben. Das Konzept der kosmischen Erziehung mit dem
speziellen Lernbereich der Umweltbegegnung ist heute also auch schon im Kindergarten

anwendbar (vgl. Erler, 2000, S. 43). Diese Altersgruppe ist wissbegierig und will dadurch alles
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iiber die Welt erfahren. In ihrem Alter sind sie in der Lage ihre konkreten Wahrnehmungen und
die personliche Einbildungskraft zusammenhéngende Vorstellungsbilder zu erschaffen. Das
»Ziel ist es, den Kindern den Weg zu zeigen, sich selbst frohlich und voller Neugier (Raapke,
2006, S. 122) auf die Welt einzulassen und diese zu erobern. Allméhlich soll nun gelernt werden
fiir die Welt und auch fiir sich selbst immer mehr Verantwortung zu tibernehmen. Der Kosmos
zeigt auf, dass alles miteinander zusammenhingt, voneinander abhédngig ist und aufeinander
aufbaut. Dies sollen die Kinder besonders in dieser Entwicklungsstufe verstehen (vgl. ebd. S.
122) und beispielsweise durch Experiment, Zeitleisten, Illustrationen, Diagramme erfahrbar
werden. Es soll ein weitrdumiges Bild entstehen, welches zum Staunen, Forschen und
Nachfragen anregt und sich dadurch eine intrinsische Faszination entwickeln, welche zum

weiteren und intensiveren Beschiftigen einzelner Teilaspekte animiert (vgl. ebd. S. 129).

In der Montessori Padagogik wird groBen Wert auf das Verstehen und Bewahren der Schopfung
und das selbststindige Kennenlernen der Natur gelegt (vgl. ebd. S. 114). ,,Die kosmische
Erziechung soll die Einbildungskraft und die Abstraktionsfdhigkeit [der Kinder]
herausfordern* (Raapke, 2006, S. 127).

4.1.2 Ziele der (kosmischen) Erziehung

Die Ziele der Erziehung und im Speziellen auch der kosmischen Erziehung nach Maria
Montessori sind vielfdltig: Dem Kind soll das Deuten, Erkennen, Wissen und Verstehen von
der sozialen und natiirlichen Umwelt erméglicht werden. Ebenso sollen Gefiihle und
intrinsische Motivation der Antrieb fiir jegliches Handeln sein. Die Mit- und Umwelt soll
neugierig, staunend und bewundernd entdeckt werden und den Fokus auf das lenken, was die
Schopfung den Menschen schenkt (vgl. Erler, 2000, S. 42). Schon in der Schule soll die
Grundlage fiir Liebe, Wertschitzung und verantwortliches Handeln gelegt werden (vgl. Stein,
2012, S. 88). Fiir diese Schopfung sollen die Kinder Dankbarkeit, Demut und Bescheidenheit
— auch innerhalb einer Gruppe — empfinden kdnnen. Ebenso soll jeder Mensch als Individuum
geschitzt und respektiert werden, da jeder zum Erhalt und zur Pflege dieser Schopfung beitragt.
Es soll schrittweise mehr Verantwortung iibernommen und die Entscheidungsfahigkeit getibt

werden. Dies soll zum Handeln animieren und ermutigen (vgl. Erler, 2000, S. 42).
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Um all diese Ziele zu ermoglichen, miissen fiinf methodische Prinzipien beachtet werden. Diese
finden sich heute noch in der praktischen Arbeit der Montessori Pddagogik wieder und sind ein

wichtiger Bestandteil dieser:

Das ganzheitliche Lernen soll das Kind darin unterstiitzen, den Zusammenhang und die
gesamtheitlichen Strukturen zu erkennen (vgl. Erler, 2000, S. 44). Maria Montessori sieht das
Vermitteln von Einzelinhalten als grole Verwirrung an. Daher muss die Wissensmenge durch
geeignete didaktische Mittel geordnet, und somit strukturiert werden. Nur so konnen
Zusammenhdnge zwischen einzelnen Themen erkannt werden und die Sicht auf das
Zusammenwirken aller Dinge gelenkt werden (vgl. Stein, 2012, S. 87). Das Herstellen dieser
Zusammenhdnge hingegen vereinfacht das Lernen und schafft Erkenntnisse. Diese
Ganzheitlichkeit wird den Kindern in vielen Bereichen angeboten, wie beispielsweise
geografisch, chemisch, physikalisch oder gesellschaftlich (vgl. Erler, 2000, S. 44). Durch das
mehrdimensionale Lernen sollen Sachgegenstinde und Sachverhalte auf der objektiven und
subjektiven Ebenen dargestellt werden. Dabei entsteht beispielsweise aus dem
bewegungsmifBigen Umgang mit einem Gegenstand aktives Handeln oder aus einem Bild des
Gegenstandes die Vorstellung. Bildhaftes Denken beschreibt alle Hilfen, die die Vorstellungen
der Kinder symbolisch, bildlich und haptisch unterstiitzen. Das breite Natur- und Weltwissen,
welches besonders Kinder der Montessori Piddagogik aufweisen, bildet sich durch das Lernen
durch Beobachten und Experimentieren. Der direkte Kontakt zur Natur ist hierbei existenziell.
Nur durch erreichtes Naturwissen und Naturverstehen kann sich eine emotionale Beziehung
dazu aufbauen. Das letzte Prinzip ist das der zunehmenden Verantwortung. Mit immer
erweitertem Wissen und einer sich intensivierenden Beziehung zur Natur, wird auch das
Verantwortungsgefiihl gegeniiber der Umwelt und Mitwelt gesteigert. Dies kann sich durch die

Ubernahme von immer mehr Zustindigkeiten entwickeln (vgl. ebd. S. 45).

4.2 Classroom Management in einer Montessorischule

Natiirlich ist das Classroom Management auch in Reformschulen ein existenzieller Bestandteil
des Schulalltags und nimmt einen hohen Stellenwert ein. Dennoch gibt es starke Unterschiede,
wie die Klassenfiihrung im Allgemeinen verstanden und ausgefiihrt wird. Im Folgenden werden
Elemente beschrieben, welche das Classroom Management einer Montessorischule

auszeichnen und priagen.
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Die vorangegangenen Kapitel 2 und 3 beziehen sich groBtenteils auf lehrerzentrierten, und
somit dem in Regelschulen am hdufigsten praktizierten, Unterricht. Aber lassen sich diese
Aspekte auch auf schiilerzentrierte Lernsettings iibertragen, wie beispielweise bei einer
Montessorischule? Wie im lehrerzentrierten Unterricht gilt fiir das Classroom Management im
schiilerzentrierten Unterricht das Herstellen und die Aufrechterhaltung der Ordnung in einem
komplexen sozialen System. Allerdings erlangen die Kinder in eher selbstbestimmten
Lernsituationen eine grofere Autonomie und Steuerungsfunktion. Ebenso werden Thematiken
wie Gruppenaktivierung, Beschéftigung oder Stérungsintervention differenzierter betrachtet

(vgl. Ophardt, Thiel, 2013, S. 107).

Der traditionelle Begriff der Klassenfithrung, welcher sich im Besonderen auf den
lehrerzentrierten Frontalunterricht bezieht, kann nicht auf die offene Unterrichtsform
tibertragen werden. In traditioneller Form sorgt die Lehrkraft fiir Disziplin oder erinnert an
Regeln. In Konzepten des offenen Unterrichts — und auch in der Montessori Péddagogik — sind
die Gruppen fiir ihr Handeln selbst verantwortlich. Dadurch erlernen die Kinder neben dem
Wissenszuwachs auch noch Schliisselkompetenzen wie Selbststindigkeit,
Kooperationsbereitschaft und  Verantwortungsbewusstsein. Bei  dieser Form  der
Klassenfiihrung bedarf es also eines erweiterten Begriffs der Disziplin und somit auch der

Klassenfiihrung (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 98).

In der Montessori Pddagogik gibt es eine radikale Verschiebung der Aktivitit zwischen
Lehrkraft und Schiilern. Die anleitende und vorgebende Rolle der Lehrkraft {ibernimmt nun das
Kind selbst. Somit ist es selbst die handelnde, aktive und intrinsisch motivierte Person (vgl.
Ortling, 2010, S. 21). Montessori sieht die Erzieher als Unterstiitzer an, die
,»das Streben des Kindes nach Ausbildung seiner Personlichkeit [...] durch Erziehung
unterstiitz[en]. Erziehung ist ein Wechselspiel zwischen kindlicher Aktivitit und

Umwelt, wobei den Erwachsenen eine besondere Bedeutung zukommt.* (Stein, 2012,
S. 21).

Dieses Zitat zeigt direkt zu Beginn einen der groBBten Unterschiede zwischen einer Regel- und
einer Montessorischule in Bezug auf das Classroom Management auf und beschreibt die Rolle
der Lehrkraft beziehungsweise bei der Montessori Pddagogik die des Erziehers. Hauptaufgabe
ist neben dem Unterstiitzen, Anregen, Erkldren der Materialien und Beraten (vgl. Haag, Streber,
2020, S. 92) auch das Schaffen der Voraussetzung fiir die freie Personlichkeitsentfaltung der
Kinder (vgl. Wilms, 2010, S. 97), sowie die Werteerziechung und der intellektuelle
Wissenszuwachs (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 98). Wihrend die Lehrkridfte in einer

Regelschule ihre Lerngruppe kennen und um das individuelle Verhalten ihrer Schiiler wissen,
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sehen die Montessori Pddagogen das Kind an, welches sozusagen nicht existiert. Das Kind
offenbart sich erst durch die Arbeit, welche sie aus natiirlichem Interesse anzieht (vgl. Becker-
Textor, 2000, S. 32). Wihrend dieser Arbeit sollte der Paddagoge iiberfliissig werden und auch
bei inhaltlichen Fehlern zuerst nicht eingreifen. Der Pddagoge nimmt sich hier also viel mehr
zuriick als die Lehrkraft in einer Regelschule (vgl. Christl, 2011, S. 88). Dennoch werden die
Kinder in keinem Fall alleine gelassen. Vielmehr bieten die Erwachsenen einen beschiitzenden
Raum, indem Platz fiir Selbstentfaltung und Selbstentwicklung mdglich ist (vgl. ebd. S. 91). Es
wird nicht im klassischen Sinne gelehrt, sondern vielmehr eine Ordnung erschaffen, ,,die im
Material liegt, und die das Kind sich selbst erarbeiten kann.* (Schumacher, 2016, S. 110). Die
Erzieher fungieren hierbei gleichzeitig als Beobachter und Wissenschaftler und sollten daher
durch entwicklungspsychologisches Fachwissen besonders im Hinblick auf die sensiblen
Phasen der Kinder geschult sein (vgl. ebd. S. 110). Wie unterschiedlich die Aufgaben, aber

auch Personlichkeitsmerkmale der Lehrkrifte sind, zeigt sich in der nachstehenden Tabelle:

Die »neue« Erzieherin/Lehrkraft

Bei der Entwicklung behilflich sein

Abb. 5:
Die »alte« Erzieherin/Lehrkraft

Bildung vermitteln

Aktivitdt liegt bei der Erzieherin/Lehrkraft Aktivitdt liegt beim Kind
Schnelles Eingreifen Geduld
Disziplin Gelassenheit
Unterrichten Beobachten und Beschenken

Reden/ Wortschwall Schweigen/ wenige Worte

Abhadngigkeit des Kindes von Erzieherin/Lehr-

person
Arroganz

Hochmut intellektuellen Reichtums, der sich
der vermeintlich geistigen Armut des Kindes
aufzwingt

Stolze Wiirde der Unfehlbarkeit
Dunkelheit/Pessimismus
Ermiden

Ablenkung von der Sache

Lérm (laut)

Unabhéngigkeit des Kindes

Wiirde

Kindliche Konzentration

Demut
Licht/Zuversicht
Beleben
Sachlichkeit

Stille (leise)

»Neue Erzieherin/Lehrkraft™ (Schumacher, 2016, S. 111)

Die Arbeit eines Montessori-Pddagogen ist vorsichtiger und feinfiihliger. Worte, negative
Energie und Strenge sind nicht erforderlich, stattdessen sollten die Kinder die Weisheit der

Péddagogen erfahren, welche in einzelnen Fillen zu Rate gezogen werden konnen (vgl.
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Montessori, 1969, S. 167). Die Erzieher bringen Ordnung und Orientierung in das praktische
Tun und geistige Leben der Kinder. Diese Orientierung wird durch die personliche Autoritét,

die Ausstrahlung der Person und die aufgestellten Regeln geschaffen (vgl. Stein, 2012, S. 27).

Montessori bezeichnet die Erzieher als ,,Diener des Geistes* (Stein, 1998, S. 28). Mit diesem
Begriff ist nicht das Bedienen der Kinder gemeint, sondern das Anleiten des Kindes, die
personlichen Ziele durch Eigentétigkeit zu erreichen. Trotz der hohen Aktivitét, die es auch fiir
das Anleiten braucht, spricht Montessori den Erziehern eine passive Rolle zu (vgl. ebd. S. 28).
Der Erzieher nimmt den aktiven Part nur ein, wenn er dem Kind die Beziehung zu der
Umgebung und den Materialien aufzeigt. Die Aufgabe dabei ist es, auf Wunsch des Kindes zu
einem bestimmten Themengebiet einen geeigneten Gegenstand auszuwidhlen und diesen so
darzubieten, dass ein tiefes Interesse in dem Kind geweckt wird (vgl. Montessori, 1969, S. 168).
Wenn diese Beziehungsbildung zwischen Kind und Material erfolgt ist, muss der Erzieher einen
passiven Part einnehmen (vgl. Montessori, 2007, S. 109). Dies soll verdeutlichen, dass das Kind
selbst die eigentliche und wichtige Aufbauarbeit leistet (vgl. Stein, 1998, S. 28). Der
Erwachsene muss zwar helfen, sollte dies aber erst tun, wenn das Bediirfnis fir Hilfe da ist.
Durch seine Hilfe darf das Kind aber nicht eingeschrinkt oder von eigenen Vorhaben abgelenkt
werden. Diese Passivitdt zu richtiger Zeit und das richtige MaB zu treffen, ist schwer und stellt
besonders zu Beginn fiir die Erzieher eine komplexe Aufgabe dar (vgl. ebd. S. 29). Hierfiir sind
mehrschichtige Fahigkeiten von Bedeutung, wie Taktgefiihl, Demut und disziplinierte Liebe.
Nur, wenn dieses Verhalten den Kindern vorgelebt wird, kann es auch von ihnen erwartet
werden (vgl. Ortling, 2010, S. 23). Auch Werte wie Barmherzigkeit, die Geduld, ein Kind bei
seiner Entwicklung zu beobachten und die Ruhe die Antwort eines Kindes anzunehmen,
miissen von den Lehrkréften vorgelebt werden (vgl. Wilms, 2010, S. 93). Eine besondere Rolle
nimmt auch die Autoritdt beziehungsweise das Standing der Lehrkraft vor der Lerngruppe ein.
Die Kinder brauchen in ihrem schulischen und auBlerschulischen Alltag Menschen, welche
thnen praktisch und geistig Orientierung geben (vgl. Stein, 1998, S. 34). Hierbei muss die Rolle
der Fithrungskraft ibernommen werden, welche allerdings je nach Kind und individuellen
Bediirfnissen, angepasst werden muss (vgl. ebd. S. 35). Darunter zihlt neben dem Uberschauen
und Beobachten der Gruppe auch das Schaffen der Vorbedingungen fiir einen geregelten
Unterrichtsablauf (vgl. Wilms, 2010, S. 93). Diese Autoritét findet sich sowohl in der Regel-
als auch in der Montessorischule. Besonders diese passive Rolle unterscheidet sich allerdings
stark von der Rolle einer Lehrkraft in der Regelschule, welche meist die Aufgaben und

Arbeitsauftrage vorgibt.
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Eine der wichtigsten Aufgaben der Erzieher besteht darin, den Kindern einen Weg aufzuzeigen,
wie sie selbststédndig und sinnvoll titig sein konnen (vgl. Stein, 1998, S. 30). Zentrale Elemente
sind hierfiir Nichteingreifen in Tempo und Arbeitsrhythmus des Kindes (vgl. Christl, 2011, S.
91). Dafiir benétigt das Kind eine vorbereitende Umgebung, in der es anregende Aufgaben
findet, welche zur Aktivitdt und zum eigenen Entwicklungswillen anregen (vgl. Stein, 1998, S.

30).

,Die Aufgabe der Umgebung ist nicht, das Kind zu formen, sondern ihm zu erlauben,
sich zu offenbaren.* (Montessori, 1987, S. 173)

Dieses Zitat zeigt auf, welche Bedeutung Maria Montessori der Umgebung zuweist. Es ist nicht
die Aufgabe des Kindes sich der Umgebung anzupassen, vielmehr geht es darum, dass die
Umgebung den aktiven Part einnimmt, sich dem Kind anpasst und dessen natiirliche
Entwicklung unterstiitzt (vgl. Schumacher, 2016, S. 49). Wenn keine geeignete Umgebung
vorhanden ist, konnen sich Neigungen, Bediirfnisse und der Entwicklungswille der Kinder
nicht durch spontane Aktivitit zeigen. Dies unterdriickt verborgene Talente, die anderenfalls
entdeckt und ausgelebt werden konnten (vgl. Montessori, 1969, S. 53). Um diesem eigenen
Entwicklungswillen der Kinder allerdings optimal begegnen zu kdnnen, muss die Umgebung
vor allem anregend und zielbewusst vorbereitet sein (vgl. Trabandt, Wagner, 2020, S. 204).
Dafur mussen der Raum und die Umgebung als weiterer Paddagoge angesehen werden. Diese
Annahme findet sich auch im prozedurenorientierten Stil des Classroom Managements wieder
(vgl. Wannack, Herger, 2021, S. 179).

Eine anregende und auffordernde Umgebung wird durch fiinf Leitprinzipien erreicht: Im
Mittelpunkt steht das Kind. Als grundlegender Malistab gilt die Anerkennung des Kindes an
sich und dessen kindliche Empfanglichkeit. Durch die Gewédhrung von Freirdumen konnen
diese als Ausgestaltungsmoglichkeit und fiir individuelle Ausgestaltungsrdume genutzt werden
(vgl. Schumacher, 2016, S. 49). Durch Sozialerfahrung werden Spielrdume fiir den Umgang
mit anderen Menschen und sich selbst geschaffen. Durch Welterschliefung und klare
Strukturierungen kann sich mit spezifischen Materialien, welche {iberschaubar und geordnet
dargeboten werden, auseinandergesetzt werden (vgl. ebd. S. 50). Die Umgebung schafft sowohl
Freirdume als auch Grenzen, welche sich auf die individuellen Entwicklungsstufen der Kinder
beziehen. Kennzeichnend fiir die Montessori Padagogik ist die Balance zwischen der
Vorstrukturierung der Umgebung und der individuellen Unabhidngigkeit der Kinder. Diese

muss immer neu Uberpriift, angepasst oder hergestellt werden. Die vorbereitete Umgebung
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umfasst eine Vielzahl an didaktischen Handlungsmoglichkeiten, welche den Kindern Stabilitat
vermitteln sollen (vgl. Raapke, 2006, S. 24). Die Umgebung wird zu einem Raum, indem die
Kinder permanent mit dem komplexen Lernkontext konfrontiert werden, weswegen sie auch

permanent intensive geistige Tatigkeiten vollziehen (vgl. Schumacher, 2016, S. 50).

Durch die, durch das Konzept vorgegebenen und speziell ausgerichteten
Beschiftigungsmaterialien, werden relevante Kompetenzen im mathematischen und
sprachlichen Bereich gefordert. Mithilfe der Materialien werden verschiedene Sinne isoliert
angesprochen und einzelne Bereiche somit anschaulicher und erfahrbarer gemacht (vgl.
Trabandt, Wagner, 2020, S. 204). Daher ist es wichtig, dass sich das Material nur in einer
einzigen FEigenschaft unterscheidet, damit den Kindern die Klarheit des Differenzierens
bewusst wird und sich intrinsisches Interesse in Bezug auf das Unterscheiden entwickeln kann.
So miissen beispielweise Materialien, welche zum Erlernen von Farben dienen, den gleichen
Stoff, die gleiche Form und die gleiche GroRe haben. Lediglich in der Farbe diirfen sich die
Materialien unterscheiden (vgl. Montessori, 1969, S. 115). Obwohl die Umgebung durch die
Materialien zu aktivem Ausprobieren auffordert, ist das Angebot dennoch begrenzt (vgl.
Trabandt, Wagner, 2020, S. 204). Verschiedene Kontextfaktoren, wie Unterrichtsmethoden,
Lernmaterialien und Medien, miissen in unterschiedlichem Ausmal} platziert und gestaltet
werden. Um diese gewinnbringend aufzubereiten, muss auf die aktuelle rdumliche, zeitliche
und soziale Situation geachtet werden (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 93). Die Umwelt dient
einem Kind als Mittel der Personlichkeitsentwicklung. Somit ist es Aufgabe der Erzieher — aber
auch der Eltern — eine Umgebung zu schaffen, in der Kinder altersangemessen agieren konnen
(vgl. Stein, 1998, S. 31). Das Kind muss frei handeln konnen, wodurch eigene
Aktivitditsmomente stattfinden, die wiederum wichtig fiir die Personlichkeitsentwicklung sind.
In einer anregenden Umgebung, in der die Kinder eintauchen konnen, kann viel mehr gelernt
werden als von einer einzelnen Lehrperson. Natiirlich muss der Erwachsene eine erziehende
Rolle einnehmen, allerdings ist er ,,nur* Teil der Umgebung, welche mehrdimensional auf das
Kind einwirkt (vgl. Holtstiege, 2010, S. 64). Die Umgebung muss die unterschiedlichen
Entwicklungsstufen der Kinder und deren unterschiedliche Aktivitdten ansprechen (vgl. Stein,
1998, S. 31). Auch Fehlverhalten und mangelnde Motivation kénnen durch eine hemmende

und zu passiv wirkende Umgebung entstehen (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 98).

Eine gewinnbringende und aktivierende Umgebung zeichnet sich auch durch die passenden
Arbeitsmaterialien aus, welche Montessori als Entwicklungsmaterialien beschreibt (vgl. Stein,

1998, S. 32). Die von Montessori entwickelten didaktischen Materialien iiben eine hohe
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Anziehungskraft auf Kinder aus und bewirken ein unerwartet konzentriertes Verhalten (vgl.
Schumacher, 2016, S. 25). Die Materialien miissen einigen Anspriichen und
Qualitdtsmerkmalen gerecht werden, bevor sie in der Montessori Pddagogik Anwendung
finden. Die Materialien reprisentieren jeweils nur einen einzelnen Schwierigkeitsgrad fiir sich.
Wenn dieses Material, also dieser Schwierigkeitsgrad, beherrscht wird, kann zu einer schweren
Stufe {ibergegangen werden. Die Materialien sollten {liber eine unmittelbare und selbststindig
durchfiihrbare Fehlerkontrolle verfiigen. Die Kinder sollen die Féhigkeit entwickeln ihre Arbeit
selbststindig zu kontrollieren und zu bewerten, ohne, dass Erzieher dafiir notwendig sind. Als
Beispiel, welches nicht initiiert, sondern automatisch kontrollierbar ist, kann hier eine
Knopfreihe angesehen werden. Bleibt nach dem Zukndpfen ein Loch {ibrig, liegt ein Fehler vor,
welcher sofort bemerkt wird (vgl. ebd. S. 57). Diese Kontrolle fiihrt zu einer Genauigkeit,
welche das Kind automatisch immer 6fter einfordert. Das Interesse und die Aufmerksamkeit
dahingegen verstirken sich, wodurch die Féhigkeit, kleine Unterschiede zu erkennen, gefestigt
und erweitert wird (vgl. Montessori, 1969, S. 117). Bei falscher Losung soll nicht auf den Fehler
hingewiesen oder dieser sogar angesprochen werden. Vielmehr soll das Material beim néchsten
Mal erneut angeboten werden, sodass das Kind den Fehler mit der Zeit selbst erkennt und 16st,
denn wer Fehler macht, hat meist schon die Innenansicht von der richtigen Losung. Die
AuBenansicht, welche die Pddagogen beisteuern wiirden, ist fiir das Losen der Aufgabe und die
Entwicklung der Kinder kontraproduktiv (vgl. Hasler, Raapke, 1988, S. 8). Auch fiir Asthetik
der Materialien soll gesorgt werden, welche eine natiirliche Anziehungskraft ausstrahlen
sollten. Dadurch soll auch der pflegliche Umgang und das Verantwortungsbewusstsein fiir die
Materialien mit einhergehen. Um den kindlichen Drang und die Wissbegierde zu wecken und
aufrecht zu erhalten, miissen die Materialien zu einer Aktivitit auffordern. Dafiir sollen so viele
Sinne wie moglich angesprochen werden (vgl. Schumacher, 2016, S. 58). Ein letztes
Qualitdtsmerkmal ist das der Begrenzung. Jedes Material sollte nur einmal vorhanden sein. Dies
beugt besonders der Reiziiberflutung vor und fordert die Sozialkompetenz (vgl. ebd. S. 59).
Durch zu viele ungeordnete Materialien stellt die Umgebung ein Chaos dar, welches sich im
Geist des Kindes widerspiegelt (vgl. Montessori, 1969, S. 119). Die Materialien miissen
ebenfalls den Forschungstrieb befriedigen, die Vorstellungskraft des Kindes erwecken, eine
Vision des Ganzen in kleinen Teilen vermitteln, vielfdltiges Interesse wecken und dem
kindlichen Verstindnisgrad angepasst sein (vgl. Stein, 1998, S. 77). Ziel ist es die innere
Energie des Kindes zur Entfaltung zu bringen. Sie sollen also nicht nur Wissen vermitteln,

sondern auch die Moglichkeit bieten, selbststindig und entdeckend zu arbeiten. Das Material
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muss aufgrund klarer Zielvorstellungen von den Erziehern ausgewidhlt und von den Kindern
richtig angewendet werden (vgl. ebd. S. 32). Um dies zu gewéhrleisten sind die Erzieher
zunichst verpflichtet eine materielle Ordnung herzustellen und zu pflegen. Gebrauchsspuren
an Materialien miissen umgehend ausgebessert oder erneuert werden (vgl. Montessori, 2007,
S. 109). Es ist wichtig das richtige Mall an Mengen zu finden. Einerseits muss es so vielfaltig
sein, dass alle Kinder unterschiedlichster Klassenstufen ein angemessenes und reichhaltiges
Angebot dargelegt bekommen, andererseits darf es zu keinem Uberangebot kommen, welches
die Orientierung erschwert. Hilfreich ist es dafiir einen Teil der Materialien unter Verschluss
zu halten, aber die Materialien — falls Interesse autkommt — rasch zur Verfligung stellen zu
konnen (vgl. Stein, 1998, S. 59). Die missbrduchliche Anwendung hindert das Kind, die
Struktur zu erkennen und zu dem eigentlichen Ziel des Materials zu gelangen. Sachgerechter
Umgang schlieft gewisse Fehler allerdings nicht aus. Dabei muss unterschieden werden, ob es
sich um Fehler des normalen Lernprozesses oder um Fehler aufgrund des falschen Gebrauchs
der Materialien handelt. Fehler, die wihrend des normalen Lernprozesses entstehen, werden
oft durch das Wiederholen und Uben iiberwunden, wobei der Erzieher bei Fehlern im
Verwenden der Materialien eingreifen und erklédren sollte (vgl. ebd. S. 33). Nur durch den
korrekten Umgang mit dem Material kann ein tiefes Verstandnis im Kind geweckt werden (vgl.
ebd. S. 32). Daher muss der Gebrauch der Materialien von den Erziehern ausfithrend erklért
werden. Ebenso sollte ein direkter Lebensweltbezug aufgezeigt werden. Das Material sollte so
erklart werden, dass jeder, der damit arbeiten mochte dies auch tun kann (vgl. Montessori, 2007,
S. 109). Neben dem stidrkeren Fokus auf die richtige Anwendung von Materialien und die
Materialien selbst, unterscheidet sich auch die Arbeitsform mit diesen Materialien stark von
denen einer Regelschule. Im Mittelpunkt steht die Freiarbeit. Montessori selbst prigte diesen
Begriff allerdings nicht, sie sprach von der ,,freien Wahl der Arbeit* (Stein, 1998, S. 55), die es
braucht, um Arbeitsmaterialien korrekt einzufiihren. In der heutigen Zeit wird Freiarbeit in der
Montessorischule hdufig mit der Form des offenen Unterrichts beschrieben. Die Freiarbeit
findet meist in den ersten zwei bis drei Unterrichtsstunden statt und beginnt zu einer festen Zeit.
Nach der BegriiBung konnen alle Kinder an den eigens gewihlten Aufgaben und Materialien
arbeiten (vgl. ebd. S. 60). Die Kinder arbeiten in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit, an
verschiedenen Lernorten. Sie kdnnen sich frei im Raum bewegen und arbeiten eigeninitiativ
und altersheterogen. Die Lehrkraft hat wihrend der Zeit viele Aufgaben zu bewiltigen, wie
beispielsweise das klassische Helfen bei Problemen, aber auch das erneute Erkldren und das

permanente Schaffen einer angenehmen Lernatmosphdre (vgl. ebd. S. 62). Besonders die
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responsive Intervention unterscheidet sich von der einer Lehrkraft in einer Regelschule. Wird
die Lehrkraft wegen Hilflosigkeit oder Desorientierung gerufen, greift sie nicht direkt ein.
Durch direktes Eingreifen wird wertvolle Lernzeit genommen und das eigenstindige
Nachdenken kann unterbrochen oder sogar gestoppt werden. Ebenfalls kann durch Intervention
oder einen aus der Frage folgenden Kommentar seitens der Lehrkraft, die gesamte Klasse von
allen Arbeiten unterbrochen werden. Bei der responsiven Intervention schaut sich die Lehrkraft
die Arbeit und die Gedankengénge innerhalb einer Gruppe vorerst an, ohne Hilfestellungen zu
geben. Diese gibt sie erst, wenn sie merkt, dass die Schiiler nach hdufigem Bemiihen und
Umdenken nicht weiterkommen. Den Schiilern soll bewusst werden, dass sie auch schwierige
Probleme meist ohne Hilfe von Erwachsenen 16sen konnen. Diese Form der Intervention findet
sich besonders bei der Freiarbeit wieder (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 109). Das Ziel der
Freiarbeit ist es, das Kind zu konzentrierter Arbeit hinzufiihren (vgl. Stein, 1998, S. 63). Wenn
das Kind eine Arbeit gefunden hat, welche sie von Natur aus anzieht, beginnt die konzentrierte
Arbeit automatisch (vgl. Ortling, 2010, S. 22). Das ganzheitliche Einlassen und Konzentrieren
auf eine Tatigkeit hat zur Folge, dass das Kind nicht nur Kenntnisse in diesem Bereich
entwickelt, vielmehr stirkt es sein Selbstbewusstsein und erwirkt — bei der Wahl zur Partner-
oder  Gruppenarbeit -  soziale  Kompetenz. Es  trainiert  Zuverldssigkeit,
Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer und Zielstrebigkeit. Die Ziele und Auswirkungen der
konzentrierten Arbeit sind also vielfaltiger als es auf den ersten Blick erscheinen mag (vgl. ebd.

S. 64).

Wie in den Kapiteln 2 und 3 schon beschrieben, sehen viele Lehrkrifte in Regelschulen die
Leistungsheterogenitéit als eine der Hauptbelastungsfaktoren in ihrem Beruf an. In der
Montessori Pddagogik wird sowohl die Leistungs- als auch die Altersheterogenitdt als Gewinn
angesehen. Die Mitschiiler kooperieren besonders innerhalb einer Gruppe stark miteinander
und tragen somit einen wesentlichen Teil zur intrinsischen Arbeitsmotivation bei. Durch das
eigenstindige ZusammenschlieBen, welches als eine Art organisierte Aktivitdt erscheint, wird
jedes Kind gleichermalflen aktiv. Die Féhigkeiten der Anderen werden genutzt und die eigenen
Fahigkeiten eingebracht. Dies ist besonders bei selbstgewihlten Gruppen der Fall, da bewusst
Partner gewidhlt werden, welche sowohl iiber Leistungs- als auch Sozialkompetenz verfiigen.
Um diese Kooperationsmoglichkeit noch zu erweitern, legt die Montessori Pddagogik im
Kindergarten sowie in der Grundschule einen Fokus auf altersgemischte Gruppen (vgl. Stein,
1998, S. 44). Montessori sieht in der heterogenen Lerngruppenzusammensetzung einen Gewinn

fiir alle Beteiligten. Die Kinder unterstiitzen sich untereinander und lernen somit meist besser.

72



Reformpddagogische Sicht auf Classroom Management am Beispiel Maria Montessoris

Kinder sind sich untereinander in ihrem Denken, Sprechen und Vorstellen viel nédher als
Erwachsene und Kinder. Die jiingeren Kinder bereiten sich durch das Beobachten der Alteren
auf kommende Aufgaben vor und interessieren sich schon frither fiir Aufgaben, die eigentlich
nicht ihrem Alter entsprechen. Aber auch die élteren Kinder profitieren von der Heterogenitit.
Durch das Erkldren von schon gelerntem Unterrichtsstoff wiederholen und rekapitulieren sie
diesen. Dem liegt eine durchdachte Strukturierung zu Grunde, denn das Wissen muss
verstindlich weitergegeben werden. Ebenfalls werden das Selbstbewusstsein und die
Selbstwirksamkeit der Schiiler gestérkt (vgl. ebd. S. 45). Neben den fachlichen Aspekten spielt
aber auch die soziale Heterogenitit und somit der soziale Umgang untereinander eine
bereichernde Rolle. Regeln werden von Kindern leichter iibernommen, wenn diese schon von
dlteren Kindern eingefordert und vorgelebt werden, sodass sich der Erzieher hierbei ein Stiick
zuriicknehmen kann. Haufig entsteht auch eine selbsterschaffene und anerkannte Rangordnung
zwischen den Kindern, bei der die Alteren wegen ihres Alters geachtet und die Jiingeren
aufgrund ihres Alters geschont werden (vgl. ebd. S. 46). Zwischen élteren und jlingeren Kindern
herrscht ein pddagogisches Verhiltnis, wihrend zwischen Gleichaltrigen meist ein
partnerschaftliches Verhiltnis herrscht. Natiirlich gibt es auch Ausnahmen dieser Regeln,

besonders wenn es sich um akzelerierte oder retardierte Kinder handelt (vgl. ebd. S. 47).

Diese Prinzipien der Montessori Pdadagogik legen einen Grundstein, sind jedoch nicht dafiir
gemacht, sie jederzeit und innerhalb jeder Situation genauso umzusetzen. Materialien und
andere Aspekte miissen an die Sprache und die Zeit angepasst werden (vgl. Ortling, 2010, S.
25). Trotz dessen sind die typischen Merkmale der Montessori Padagogik, wie
Selbststandigkeit und Verantwortlichkeit fiir den eigenen Lernprozess, sowie die neue Rolle
der Lehrkraft als Lernbeobachter und Lernbegleiter, auch im heutigen Classroom Management

der Montessori Pddagogik existenzielle Bestandteile.

Restimierend lésst sich festhalten, dass auch fiir schiilerzentrierte Lernsettings ein effizientes
Classroom Management unersetzlich ist und hilft, soziale Ordnung herzustellen, zu etablieren
und aufrecht zu erhalten. Es werden Verhaltensweisen und Kompetenzen aufgebaut, Regeln
eingefiihrt, aber auch Werte vermittelt. Der Unterschied zu den meisten Regelschulen ist die
vermehrte Ubernahme der Steuerung der Prozesse und der sozialen Koordination auf Seiten der

Schiiler und ein bewusstes Zuriicknehmen der Lehrkraft (vgl. Ophardt, Thiel, 2013, S. 113).
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4.3 Storendes Verhalten in einer Montessorischule

Unterrichtsstorungen — und auch der Begriff der Disziplin beziehungsweise Disziplinlosigkeit
— werden in dem freien Konzept der Montessori Pddagogik anders verstanden als in der
Regelschule. Der Begriff der Disziplin hat in der Montessori Padagogik eine andere
Konnotation als innerhalb der Regelschule. Disziplin muss aktiv sein und findet dort statt, wo
das Kind ,,seiner selbst ist und folglich iiber sich gebieten kann* (Montessori, 1969, S. 57). Dies
wird als aktive Disziplin beschrieben, bei der sich klar von grundlegendem Zwang und
Unbeweglichkeit distanziert wird. Ziel dabei ist es zur Arbeit, zur Bewegung und zur Aktivitét
zu disziplinieren und nicht zur Unbeweglichkeit oder Passivitét (vgl. ebd. S. 62). Durch das
andere Verstidndnis soll die Disziplin nicht nur fiir das Lernsetting innerhalb der Schule,
sondern auch fiir das Leben und die Gesellschaft anwendbar sein (vgl. ebd. S. 57). Disziplin,
daraus folgendes Schiilerverhalten und somit auch stérendes Verhalten wird also anders
definiert; was wiederum die Frage aufwirft, was in dieser Form der Reformpidagogik als

Unterrichtsstdrung z&hlt.

Aufgrund struktureller Unterschiede, beispielsweise in den alltdglichen Abldufen, beschreibt
der Begriff Unterrichtsstorung das Geschehen nicht korrekt. Vielmehr wird von stérendem
Verhalten gesprochen. Dieses entsteht hdufig, wenn das Kind sich durch individuelle Launen
selbst im Weg steht (vgl. Christl, 2011, S. 71). Dabei arbeitet Montessori zwei Varianten von
storendem Verhalten heraus, die sich auf Charakterabweichungen der Kinder beziehen. Bei
starken Kindern duflern sich Storungen oft als Zornesausbriiche, Rebellion, Aggression oder
Zerstorungstrieben. Schwache Schiiler hingegen weisen ein gehemmtes, triges und untétiges
Verhalten auf (vgl. Montessori, 1972, S. 172). Um eine Stérung zu erkennen und die Ursache
dieser zu ergriinden, muss also die Personlichkeit der Kinder beriicksichtigt werden. Weitere
Anzeichen sind beispielsweise Unordnung durch keine klare Struktur in der Arbeitsweise,
absichtlich falscher Umgang oder das Beschiddigen von Materialien oder der Umgebung und
aktives Unterbrechen der eigenen und anderen konzentrierten Arbeit. Auch das Unterbrechen
durch die Lehrkraft, wie im vorherigen Kapitel beschrieben, stellt eine Stdrung dar. Auch ein
Lob oder sogar die Anwesenheit von Seiten dieser kann eine Unterbrechung der konzentrierten

Arbeit darstellen (vgl. Ammann, 2001, o. S.).

Gerade in der Phase der Freiarbeit kann der falschliche Gedanke aufkommen, dass es schnell
und permanent zu storendem Verhalten der Kinder kommt. Diesem Verhalten kann die
Lehrkraft allerdings priventiv entgegenwirken, indem sie den Uberblick iiber alle Kinder behilt
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und somit natiirliche Prisenz zeigt. Besonders in der stillen Phase — dem Silentium — wird die
absolute Stille eingefordert (vgl. Stein, 1998, S. 62). Auch die Lehrkraft selbst spricht hier nicht,
sondern erinnert durch eingeiibte Signale, wie beispielsweise das Schlagen einer Glocke, an
verabredete und eingeiibte Regeln (vgl. ebd. S. 63). Diese Regeln miissen mit Konsequenz
durchgefiihrt werden, da den Kindern Orientierung und eine feste Struktur vorgegeben werden.
Diese Struktur ist besonders fiir labile Kinder existenziell (vgl. Wilms, 1974, S. 49). Diese
Zeichen sind reaktiv meist wirkungsvoller als lautes Reden oder sogar Schreien und
unterbrechen den Unterrichtsfluss dadurch nicht so stark (vgl. Stein, 1998, S. 63). GroBere
Stérungen kommen aber auch auBerhalb dieser stillen Phase wéhrend der Freiarbeit kaum vor.
Der haufigste Grund fiir Stérungen sind Kinder, die keine passende Aufgabe finden und sich
daher mit Spielmaterialien oder Ahnlichem befassen. Allerdings gibt es auch Einzelfille,
welche eine permanente Arbeitsverweigerung darstellen (vgl. Kruse, 2011, S. 6). Stérungen,
wenn auch in einer anderen Form und deutlich abgeschwéchter, treten also auch in der
Montessori Pddagogik und der Form der Freiarbeit auf. Die Lehrkrifte haben auch hier die

Aufgabe diese priaventiv sowie reaktiv zu unterbinden.

Massive Arten der Storungen wihrend der Freiarbeit, aber auch wihrend der Pausen, wie
Aggressivitit, Rebellion und Zornausbriiche sind dabei allerdings keinerlei Ausdruck eines
schlechten Charakters oder einer auffélligen Personlichkeit, sondern vielmehr ein Hilferuf des
Kindes. Das Kind kann keine entwicklungsforderlichen Erfahrungen machen, um sich die Welt
zu erschliefen und macht stetig schlechte Erfahrungen. Daraus resultiert individueller

Widerstand (vgl. Ammann, 2001, o. S.).

Diesen Stoérungen werden innerhalb der Montessori Pddagogik frith und priventiv
entgegengewirkt. Neben dem Schulsystem und der freien, zum Leistungsniveau passenden
Arbeit an sich, welche zu Lerneifer und allgemeiner Zufriedenheit fiihrt, spielt besonders die
Ursachensuche einer Storung, und somit die Vermeidung weiterer — sich aufbauender —

Storungen, eine elementare Rolle (vgl. Kruse, 2011, S. 6).

Finden dennoch Storungen statt, welche sich bei einer heterogenen Lerngruppe kaum
vermeiden lassen, geht es bei den Reaktionen der Lehrkréfte nicht um die Durchsetzung eines
Strafenkatalogs, sondern um das Erinnern, Erkldren, Uberzeugen und Einsetzen logischer
Konsequenzen (vgl. Haag, Streber, 2020, S. 99). Erzieherische und reaktive MaBBnahmen in
Folge von storendem Verhalten sind nur dann wirksam, wenn sie nicht nur auf die Situation

iibertragbar sind, sondern eine Hilfe fiir das Leben darstellen. Das Aufzwingen von Handlungen
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oder direkte Untersagen von Bewegungen ist zu unterbinden (vgl. Montessori, 1969, S. 58).
Der Bewegungsdrang der Kinder ist fiir Maria Montessori ein Ausdruck ihrer selbst und hilft
den Pddagogen die Natur und Personlichkeit des Kindes kennen zu lernen (vgl. Montessori,
1980, S. 136). Dieses Verhalten ist lediglich gerechtfertigt, wenn es sich um unniitze, unsoziale
oder schidliche Handlungen handelt, welche sich langfristig auf das Verhalten des Kindes
auswirken und daher eine Loschung wichtig ist (vgl. Montessori, 1969, S. 58). Fiir die
Loschung dieses Verhaltens sind auch Strafen gerechtfertigt, welche allerdings nur in einer
gewissen Phase der Entwicklung nétig sind. Hat das Kind erst einmal ein Umweltbewusstsein
entwickelt, wird es selbst stark betroffen {iber die eigenen félschlichen Handlungen sein. Ist das
Kind allerdings noch nicht in dieser Phase, bestreitet Maria Montessori die Notwendigkeit von
Strafen nicht und ermutigt die Padagogen sogar durchzugreifen, wenn dies das Verhalten des
Kindes erfordert (vgl. Ammann, 2001, o. S.). Dies duBlert Montessori folgendermal3en:
,.Fiirchtet euch nicht davor, das Schlechte zu zerstoren. Wir miissen uns nur fiirchten, das Gute
zu zerstoren.” (Montessori, 1991, S. 241). Beispielhaft nennt Montessori dazu das Separieren
storender Kinder von der Gruppe. Die exklusive Behandlung des Einzelnen, welcher durch
standiges Lob und iiberschwénglicher Fiirsorge, wie ein Kind behandelt wurde, zeigte die
Vorteile des Arbeitens innerhalb der Gruppe auf, in welcher die Schiiler wie Erwachsene
behandelt wurden. Die Wirkung der Absonderung zeigte sich langfristig und endgiiltig. Die
Kinder, welche stérendes Verhalten aufwiesen, wurden anschlieend stolz als Teil der Gruppe
arbeiten zu diirfen (vgl. Montessori, 1969, S. 69). Dennoch stellen Strafen fiir Montessori den
letzten Weg dar. Strafen sind ein Versto3 gegen die Wiirde des Menschen, da kontrir dazu
Liebe und Achtung das Grundprinzip des Zusammenlebens darstellen sollen. Diese
Grundprinzipien und das entgegengebrachte Vertrauen sind die Basis fiir eine gute
Entwicklung. Diese Prinzipien kdnnen durch zu harte Strafen verletzt und zerstort werden (vgl.

Ammann, 2011, o. S.).

Bevor zu Strafen gegriffen wird, wird das stérende Kind allerdings zuerst angesprochen und
gefragt, an welcher Aufgabe es aktuell arbeitet beziehungsweise arbeiten mdchte. Des Weiteren
werden Wahlmoglichkeiten anderer Materialien angeboten und ein Entscheidungszeitraum
vorgegeben. Wurde sich bis dahin nicht fiir eine Aufgabe entschieden, legt die Lehrkraft diese
fest (vgl. Kruse, 2011, S. 6). In Ausnahmefillen kann es auch zu eindeutigen Signalen und
energischen Aussagerufen kommen (vgl. Kruse, 2011, S. 7).

Als weitere Option auf vermehrte oder permanente Storungen zu reagieren, konnen individuelle

Belohnungssysteme und Verstirkerplidne eingefiihrt werden. Bei sehr gutem Verhalten der
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gesamten Klassengemeinschaft kann beispielsweise ein Glas mit Murmeln gefiillt werden. Ist
dieses Glas voll, kann eine gemeinsame Aktion geplant werden. Dasselbe Prinzip wird durch
Verstéarkerpline erreicht, welche sich dann allerdings auf eine Einzelperson beziehen, die auch
eine individuelle Belohnung fiir positives Verhalten erhdlt (vgl. Maria-Montessori-
Grundschule Hausen, 2016, S. 9). Montessori sieht Belohnungssysteme hingegen als
entbehrlich an. Das Kind bemerkt, besonders durch die Materialien mit integrierter
Fehlerkontrolle, selbststdndig und direkt, ob die Aufgabe richtig gelost wurde (vgl. Ammann,
2001, o. S.).

Bei wiederkehrendem, massivem Storverhalten eines einzelnen Kindes oder einer
Klassengemeinschaft kann es hilfreich sein, dies mit der Schulleitung oder anderen Kollegen

zu besprechen (vgl. Maria-Montessori-Grundschule Hausen, 2016, S. 10).

Trotz des Schulsystems der individuellen Freiheiten und Arbeitsformen treten dennoch
Storungen auf. Dies ldsst sich auf die durchfiihrbare Praxis der Montessori Pddagogik
zuriickfiihren. Diese ist in thren urspriinglichen Grundziigen in der heutigen Zeit so nicht mehr
umsetzbar (vgl. Kruse, 2011, S. 8). Die Quintessenz, ndmlich die Beriicksichtigung und
Wertschédtzung eines Kindes und dessen Personlichkeitsentwicklung, trotz einmaliger oder
mehrfacher Storung, ist allerdings immer noch erhalten und setzt den heutigen und damaligen

Grundstein fiir die Pddagogik.
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S5 Empirisches Vorgehen

Basierend auf den Erkenntnissen der vorherigen, literaturbasierten Recherche, stellt sich nun
die Frage nach dem praktischen Bezug zu diesen. Um diese Bereiche zu verkniipfen, wurden
Forschungsfragen entwickelt, welche im Weiteren genauer ausgefiihrt werden. Zu Beginn
werden jedoch die Grundlagen der gewihlten Auswertungsmethode, der qualitativen

Sozialforschung, aufgezeigt.

5.1 Qualitative Sozialforschung

Fiir die Durchfiihrung der vorliegenden empirischen Studie wurde ein qualitativer Ansatz der
Sozialforschung gewdhlt. Das Generieren der Daten erfolgte mittels qualitativer

Experteninterviews.

In der Sozialforschung wird zwischen quantitativer und qualitativer Forschung unterschieden.
Besonders in den 70er-Jahren wurde die rein quantitative Forschung nicht mehr als alleiniges,
ideelles Vorgehen angesehen. Der Trend entwickelte sich viel mehr hin zu qualitativen
Erkenntnismethoden (vgl. Mayring, 2002, S. 9). Gegensitzlich zur quantitativen Forschung,
welche sich beispielsweise durch standardisierte Tests, Fragebogen oder Skalen besonders auf
das Ergebnis der Tests konzentriert, beschiftigt sich die qualitative Forschung mit
unstrukturierten Beobachtungen offenen Befragungen. Dies soll ein mdglichst realistisches

Bild des alltidglichen und sozialen Lebens widerspiegeln (vgl. ebd. S. 10).

Die Untersuchungsmethoden, welche sich innerhalb der qualitative Sozialforschung umsetzen
lassen, miissen in zwei Abschnitte unterschieden werden. Zu Beginn wird ein
Untersuchungsplan entworfen. Der Untersuchungsplan umfasst die formale Ebene der
Forschung und setzt sich daher mit Untersuchungsziel, -ablauf, Rahmenbedingungen, Regeln
und Kommunikationsmoglichkeiten innerhalb der Forschung auseinander. Erst wenn dieses
Arrangement erfolgt ist, kann mit dem zweiten Abschnitt der Forschung — dem konkreten
Untersuchungsverfahren — begonnen werden. Hierbei wird sich mit der Methode, also der

Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung, beschiftigt (vgl. ebd. S. 40).

5.2 Forschungsfragen und Fragestellungen der qualitativen Untersuchung

Die Unterscheidung zwischen Forschungsfragen und alltdglichen Fragen stellt hiufig eine

bekannte Schwierigkeit dar. Eine Forschungsfrage muss darauf ausgerichtet sein, dem aktuellen
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Forschungsstand etwas 