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Vorwort

Vorwort

Der Umgang mit Schiilerinnen und Schuilern in schwierigen Situationen ist fir
Schulen und Lehrkrafte aller Facher eine Herausforderung. Ein professioneller
padagogischer Umgang damit ist eine wichtige Voraussetzung fir guten Unterricht.

Mit der vorliegenden Publikation wollen wir Schulleitungen, Schulleitungsteams,
Lehrkraften sowie Schulsozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern eine gezielte Unter-
sttzung bieten. Sie beschéaftigt sich mit den vielfaltigen Ursachen von Stérungen
und zeigt Handlungsmaoglichkeiten fur die einzelne Lehrkraft im Unterricht, aber auch
far Schulleitungen und Schulleitungsteams im System Schule auf.

Ich danke dem Autor Dr. Peter Brozio fir die Erarbeitung der Handreichung und der
Leiterin des IQSH- Zentrums fir Pravention — Gesunde Schule | Sucht- und Gewalt-
pravention, Christa Wanzeck-Sielert, flr deren inhaltliche Unterstiitzung sowie

Prof. Dr. Werner Sacher fur die wissenschaftliche Beratung.

Schulen, die sich intensiver mit der Thematik auseinandersetzen wollen, bietet das
IQSH basierend auf der Broschure Fortbildungen und Schulentwicklungstage an.

et R

Dr. Thomas Riecke-Baulecke
Direktor des IQSH

Kronshagen, im Februar 2013
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EinfGhrung

Liebe Lehrerinnen und Lehrer, liebe Mitglieder von Schulleitungsteams,
liebe Schulsozialpddagoginnen und Schulsozialpddagogen,

Sie halten die Broschiire ,Umgang mit Schilerinnen und Schilern in schwierigen
Situationen” in lhren Handen, mit der wir Sie in lhrem Anliegen unterstltzen mdchten,
sich mit Ihrem beruflichen Alltag in der Klasse und in der Schule auseinanderzusetzen.
Die Grinde fur guten Unterricht sind vielféltig, ein wichtiger Aspekt aber ist sicherlich,
wie es Lehrerinnen und Lehrern sowie Schuilerinnen und Schilern gemeinsam gelingt,
das Lernen und Lehren, das Arbeiten und Leben, das , Miteinander” zu gestalten und
wie Schulsozialpddagoginnen und -padagogen sie dabei unterstitzen kénnen.

Im ersten Teil, den Grundlagen, wollen wir Sie daher ermuntern, sich schwierigen
Situationen, wie sie unter anderem durch stdérendes Verhalten entstehen kdnnen,
zuzuwenden. Nicht selten liegen dem vielféltige Ursachen zugrunde. Wenn es ge-
lingt, davon Kenntnis zu erhalten, so ist das hilfreich, die Motive von Schilerinnen und
Schilern zu verstehen sowie angemessene Lernhilfen zu geben. Gleichzeitig sollten
Lehrerinnen und Lehrer um die eigenen Reaktionsweisen, den eigenen Umgang mit
Stdérungen wissen, denn in anstrengenden Situationen fallt es nicht immer leicht,

die notwendige professionelle Distanz zu wahren. Von daher ist manche spontane
Reaktion auch emotional bedingt und nicht in jedem Fall zielfihrend.

In den Praxishilfen, dem zweiten Teil, sind einige grundlegend hilfreiche Informationen
und Anregungen zusammengetragen worden, die lhnen den Alltag erleichtern sollen.
Da dieser vielfaltig ist, haben wir versucht, ein breites Themenspektrum abzudecken.
Dieses reicht vom Umgang mit Konflikten (ber die Gestaltung , schwieriger”
Gesprache mit Einzelnen, Klassen sowie Eltern bis hin zur Pravention. Zudem ist auch
hier das Wissen um das eigene ,, Disziplinmanagement” wichtig, das immer durch
einen Perspektivenwechsel — durch den ,,Blick von aufsen” — Uberprift und gelegent-
lich auch korrigiert werden muss.

Mit dem dritten Teil, den Anregungen, wenden wir uns an die Schulleitungen und an
die Mitglieder der Schulleitungsteams. Ein in der Praxis bewahrtes und flexibel an die
Bedurfnisse der einzelnen Schule anzupassendes Praventionskonzept entlastet Lehre-
rinnen und Lehrer davon, jeden Konflikt selbst regeln zu missen. Gute Beteiligungs-
strukturen beziehungsweise Peerprojekte ermoglichen es Schiilerinnen und Schilern,
wenn sie entsprechend geschult sind, selbststandig und konstruktiv schwierige
Situationen zu klaren. Die Etablierung von Kollegialer Beratung unterstitzt die Arbeit
im Kollegium und foérdert somit den gemeinsamen professionellen Austausch, der
nicht zuletzt auch einen Betrag zu einer ,Gesunden Schule” leistet.



Einfiihrung

Sie werden bei der Lektire der Broschure feststellen, dass die angesprochenen Themen
sich direkt wie indirekt auf den Erziehungsauftrag von Schule beziehen. Damit Bildung als
Selbstbildung stattfinden kann, muss mithilfe von Erziehung fir die notwendigen Voraus-
setzungen gesorgt werden. Mit gutem Unterricht steht Erziehung in enger Wechsel-
wirkung, das heilt, sie ist Voraussetzung wie Folge. Insofern haben alle Informationen,
Anregungen, Vorschldge und Praxishilfen letztlich immer das Gelingen von Unterricht
zum Ziel.

Wir hoffen, dass Sie die Inhalte dieser Broschiire in Inrem beruflichen Alltag in der Schule

nutzen kénnen, und freuen uns auf Begegnungen in den Fortbildungsveranstaltungen zur
inhaltlichen Umsetzung.

Py orenio Choirlle, Qored-betert

Dr. Peter Brozio Christa Wanzeck-Sielert

IQSH-Zentrum fur Pravention — Gesunde Schule | Sucht und Gewaltpravention

Kronshagen, im Februar 2013
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1.1 Stérung

1.0 Grundlagen
1.1 Stérung

Stellen wir uns einmal vor, zu uns kdme die aus dem Marchen wohlbekannte ,gute
Fee"” und gewahrte uns im Hinblick auf unsere Tatigkeit als Lehrerin und Lehrer den
berlihmten einen Wunsch, der dann auch wirklich in Erflllung ginge. Wirden nicht
wenige von uns sich wiinschen, dass die standigen Stérungen des Unterrichts aufho-
ren sollen? Lehren und Lernen ohne Unterbrechungen! Den Stoff ohne Hetze durch-
arbeiten! Ein ertragbarer Larmpegel! — Was fir traumhafte, geradezu paradiesische
Vorstellungen.

Doch , Halt"! Setzt nicht auch bei lhnen schnell Skepsis ein? Wirkt diese Vorstellung
nicht auch auf Sie irgendwie ,, fremd”? Ware das noch Schule?

Falls Sie dhnliche Gedanken und Empfindungen auch bei sich wahrnehmen, dann
geht es |hnen so, wie vielen anderen Kolleginnen und Kollegen. Dementsprechend
berichtet Eickenbusch (2011), dass dieses Gedankenexperiment im Rahmen von
Fortbildungsveranstaltungen fir Lehrkréfte, aber auch bei Eltern und Schilerinnen
sowie Schilern immer zundchst zu einem ,, Aufatmen” flhrt, in das sich dann aber
schnell Vorbehalte und Bedenken einschleichen (vgl. S. 6).

So wissen wir doch aus eigener Erfahrung, und zwar aus der Rolle der Schlerin/
des Schulers wie der Lehrkraft, dass immer, wenn Menschen unterschiedlichen
Alters und unterschiedlichen Geschlechts sich Uber langere Zeiten hinweg einer
Sache widmen und dies nicht in jedem Fall freiwillig sowie selbstbestimmt tun,
Storungen an der Tagesordnung sind. Im Gegensatz zu der einen oder anderen gern
einmal im Gesprach zwischen Kollegen und Kolleginnen geaufderten und dabei in der
Regel weniger ernst gemeinten als einer gewissen Belastung geschuldeten Ansicht,
dass dies , friher nicht nur anders, sondern besser war”, weist eine Untersuchung
von Tausch aus dem Jahr 1958 im Durchschnitt ,,15 - 25 Konfliktsituationen" wahrend
einer Unterrichtsstunde nach. Daraus folgt: Auch in einer Zeit, in der der schulische
Alltag weitaus mehr als heute durch Autoritat, Zwang und Fremdbestimmung
gepragt war, ereignete sich ,alle 2 - 3 Minuten” eine Stérung (Tausch 1979,

S. 354). Neuere Untersuchungen zeigen, wie gering die Verdnderungen sind bezie-
hungsweise wie stabil die Storungsrate ist, wenn Krause im Jahr 2004 im Durch-
schnitt mehr als 20 Stérungen pro Unterrichtsstunde ermittelt und Czerwenka (2010)
von kleinen Stérungen etwa alle 10 Sekunden berichtet, das heil3t ,,1.500 [!] kleine
Beeintrachtigungen” an einem Vormittag (S. 11).

Insofern konnen wir festhalten:

% Storungsfreier Unterricht ist eine
— beliebte wie gepflegte — didaktische lllusion!



{ 1.1 Storung

Wir missen von daher der Tatsache Rechnung tragen, dass Stérungen geradezu
»natlrliche” Bestandteile von Unterricht sind:

Im Wesentlichen zufallig und in jedem Fall unabhéangig von Sympathie und Antipathie
werden junge und altere Menschen beiderlei Geschlechts zusammengefihrt. Sie
mussen sich immer wieder neu zu Gruppen zusammenfinden, sich mit Themen aus-
einandersetzen, die nicht immer ihrem aktuellen personlichen und entwicklungsbe-
dingten Interesse entsprechen. Sie haben nicht selten ihre Sorgen, Note sowie auch
Vorlieben dem Lehren und Lernen unterzuordnen. Sie sind fest eingebunden in den
Rhythmus von Leistungsuberprifungen, Stundenplanen und Ferienzeiten und nicht
zuletzt folgt die Gestaltung ihres Alltags den bildungspolitischen Entwicklungen. Sie
werden insofern selbst ,,gestort” in der Entfaltung ihrer Geflihle, Interessen und
spontanen Handlungsintentionen.

Die sich daraus ergebenden Situationen fordern von uns Lehrkraften immer wieder
Professionalitat hinsichtlich der Gestaltung und Pflege der Beziehungen zu Ein-
zelnen, zum Umgang mit der Lerngruppe, mit dem Stoff wie den Methoden. Viel
schwieriger fallt es den Schulerinnen und Schulern, sich diesen Bedingungen anzu-
passen und nicht selten auch mit Bedacht unterzuordnen. Denn das kdnnen sie erst
im Laufe ihrer kognitiven Entwicklung und mithilfe der Erwachsenen erlernen.

Sie werden in ihrem Handeln durch Emotionen oder wahrend der Pubertat durch
Veranderungen im Hormonhaushalt bestimmt. Insofern empfinden sie Stérungen
auch manchmal als unterhaltsam oder geniel3en es, als Verursacher von Stdérungen
fUr eine Zeit im Mittelpunkt des allgemeinen Interesses zu stehen.

Grundsatzlich aber sind sie an dufderer Ordnung interessiert und fordern dies von den
Lehrkraften auch in dem Mal3e ein, wie sie sich selbst beim Lernen gestort fihlen
(vgl. Gerstenmaier 1975, Kénig 2007).

Typologie von Unterrichtsstorungen

Wenn wir nun im Folgenden eine Unterteilung von Unterrichtsstorungen vorschla-
gen, dann koénnen Sie naturlich einwenden, dass Ihnen die Bandbreite von Stérungen
bereits aus dem Alltag heraus mehr als gut bekannt ist. Warum also eine Typologie
der Erscheinungsformen? Wir schlieRen uns damit den Uberlegungen von Winkel
(2011) und Keller (2010) an, die es zum Zweck einer differenzierten Beschreibung
beziehungsweise empirisch-deskriptiven Erfassung als notwendig ansehen, Dimen-
sionen von Unterrichtsstorungen zu unterscheiden.



1.1 Stérung

»

% Stoérungen sind zu entschliisselnde Botschaften.

DarUber hinaus sind diese im Sinne Lohmanns (2011) als ,,zu entschllsselnde Bot-
schaften (Schilerfeedback)” (S. 14) zu verstehen, das heif$t als Aufgaben, die wir
Lehrkrafte 1dsen missen. Genau das meint auch das Postulat der Themenzentrierten
Interaktion (TZI) ,Stérungen haben Vorrang”: ,, Stérungen sind Botschaften, die uns
sagen wollen, daR mit der Arbeit oder den Beziehungen etwas nicht stimmt”
(Langmaack 1991, S. 27).

Der folgende Vorschlag kann und will keine umfassende Klassifikation sein. Da im
schulischen Alltag immer wieder neue und unvorhersehbare Stérungen auftreten,
muss er zwangslaufig unvollstandig bleiben. Er bildet nur eine Moglichkeit der
Einteilung ab und beschrankt sich dabei auf die folgenden Kriterien, die interne wie
externe Faktoren beinhalten. Dass diese Schilerinnen und Schiler sowie Lehr-
krafte gleichermalen betreffen und auch grundsétzlich von beiden verursacht
werden kdnnen, liegt dabei auf der Hand:

Motorische Storungen Mangelndes Engagement

- Aufstehen, Herumlaufen - aus dem Fenster schauen

- den Raum verlassen - fehlende Materialien

- mit Dingen spielen - geistige Abwesenheit, Traumen,
- Schaukeln Schlafen

- Wippen - unerledigte Arbeitsauftrage

- - unvorbereitet sein
- Verweigerung der Mitarbeit

Akustische oder visuelle

Storungen
- Baularm, Flugzeuglarm,
Verkehrslarm, Larm anderer Soziale Stérungen
Klassen, Lautsprecher- - Provozieren, Beleidigen
durchsagen - Sachen wegnehmen,
- Grimassen, Gesten beschéadigen, zerstéren
- Handyklingeln, Uhrenalarm - Weinen, Schreien, Wutausbriiche
- Korpergerausche

- Reden, Schwatzen,
Zwischenrufe

- schlechte Lichtverhaltnisse,
Spiegeleffekte, Beleuchtung

- storende Aussicht

Disziplinare Storungen-

- Zuspatkommen

- Essen, Trinken

- Beschmutzen

- Beschadigen, Zerstoren



{ 1.1 Storung

Storungen flhren zu schwierigen Situationen sowohl fir Lehrerinnen und Lehrer als
auch fur Schulerinnen und Schuler. Sie unterbrechen den Fluss des Unterrichts, kosten
Zeit und erzwingen einen Umweg, um zum Lehren und Lernen zurtickzukehren. Dieser
wird als Uberflissig erlebt, fordert immer wieder aufs Neue ein besonderes Bemuhen,
einen anstrengenden Einsatz.

% Am Anfang steht der Arger.

Wir Lehrkrafte, aber auch die Schilerinnen und Schler, sind verargert und dement-
sprechend bestimmen auch weniger gute Emotionen die Gesprache und Diskussionen:
Die Beteiligten sind aufgebracht, sind —umgangssprachlich, aber treffend formuliert —
.sauer”, sie flihlen sich gekrankt, angegriffen und auch herabgesetzt. Aus diesem
Grund ist es geradezu ,,normal”, dass zunachst der ,,analytische Tunnelblick” (Eiken-
busch 2011, S. 7) einsetzt und der Veradrgerung auf die Personen Ausdruck verliehen
wird, welche augenscheinlich Verursacher der Stérung sind beziehungsweise waren:
Wir suchen nach den Schuldigen!

Doch gleichzeitig wissen wir alle, wie sehr der ,,Augenschein auch triigen kann”,
welche komplexen Strukturen sich hinter Stérungen und damit hinter schwierigen
Situationen verbergen kénnen. Schauen wir uns deshalb einmal die folgenden Klassen-
bucheintrage an, die unter anderem auch nach dem Kriterium , witzig” zusammen-
getragen wurden und dabei doch Gberwiegend einen gar nicht amisanten schulischen
Alltag widerspiegeln:

( )

EIf Schiler haben keine Sportsachen dabei.

A.ohne Buch, ebenso J,, S., K., P.

A. startet Tauschungsmanover im Lateinunterricht.

A. wegen Lachens aus dem Unterricht ausgeschlossen.

D. fahrt wahrend der Unterrichtszeit mit dem Auto hupend Runden auf dem
Lehrerparkplatz.

D. tritt Loch in die Wand.

D. wegen dauerhaftem Kaugummiverzehr aus dem Unterricht ausgeschlossen.

E. und J. beleidigen sich in Geschichte!

E. und J. versuchen sich wahrend des Religionsunterrichtes gegenseitig zu
erwirgen.

E. will K. ,jin die Fresse hauen”—um 11.15 Uhr nach Hause geschickt. M., E., S. stéren
durch standige Gesprache.

F. bespritzt Mitschiler mit Tinte.

F. ruft falsche Ergebnisse in die Klasse!

J. verldsst um 8.32 Uhr unerlaubt den Unterricht. K. isst im Unterricht!

Kein Schiler hat die Hausaufgaben.

Klasse verschreckt Lehrkraft durch geschmacklosen Aprilstreich.

M. wischt die Tafel 45 Minuten lang und behindert dadurch den Unterricht. Ohne Arbeits-
material: P, J., E.

P. und K. wegen massiver Stérung aus dem Unterricht verwiesen.

P. verweigert der Lehrkraft jegliche Auskunft. S. bezeichnet Lehrkraft als Affen.

S. spielt Schach wahrend des Aufenthalts im Computerraum. S. verlasst das
Schwimmbad.

S.:,Ich mach das nicht, ich kann kein Englisch”.

T. versteckt sich wahrend des gesamten Unterrichts im Schrank und behindert so das
Unterrichtsgeschehen.

V. wegen wiederholtem Naseputzen aus dem Unterricht ausgeschlossen.

(Quelle: www.lehrerfreund.de; www.klassenbuch.net)

B
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NatUrlich kann man darUber streiten, ob es aus padagogischer Sicht notwendig und
sinnvoll war, die eine oder andere Stérung tatsachlich im Klassenbuch zu vermerken.
Andererseits wissen wir aus dem Schulrecht, dass nur das, was vermerkt worden
ist, auch spater, zum Beispiel im Rahmen einer Diskussion um Ordnungsmalfdnah-
men, verwendet werden kann (vgl. Hoegg 2010, S. 140, 2012, S. 37).

Aber ungeachtet dieser Frage, so regen die Eintrage zwar unsere Erinnerung wie
unsere Fantasie an, sie vermitteln uns aber keine Informationen Uber die Grinde
und Ursachen des dokumentierten Verhaltens. Es werden die Symptome beschrie-
ben, wir wissen aber zum Beispiel nicht, was dazu geflihrt hat, dass ,,D. ein Loch in
die Wand getreten” hat, wie es dazu gekommen ist, dass ,,E. und J. versuchen, sich
wahrend des Religionsunterrichtes gegenseitig zu erwirgen” oder ,, T. sich wahrend
des gesamten Unterrichts im Schrank versteckt.”

1.2 Ursache

% Hinter die Symptome von Stérungen blicken.

Diese ,,Botschaften” gilt es zu entschllsseln, sie missen im Hinblick auf die zu-
grunde liegenden Motive und Problemlagen verstanden werden. Es geht uns darum,
die Hintergrinde und Zusammenhéange zu erforschen, um zu verstehen.

Deshalb sind nach dem ersten , Luft machen” und ,, Dampf ablassen” Pathologi-
sierungen und Etikettierungen zu vermeiden, wie zum Beispiel ,,Die Schiler und
Schilerinnen sind doch heute alle ,verhaltensgestort’'!”, , Die Eltern erziehen nicht
mehr!”, ,Esist nicht Aufgabe von Schule, die Defizite aus den Elternhausern aus-
zugleichen!™ und so weiter. Diese verkUrzen die Perspektive, verstellen den Blick
auf die Zusammenhéange und sind doch gleichzeitig eine groRe Verflihrung — wie ein
kaltes Getrank an einem heiRen Tag —, da sie uns als Lehrer und Lehrerinnen aus der
Verantwortung entlassen.

Nur, so befreit wir uns auch fihlen mdgen: Die Stérungen dauern an, der Unterricht
bleibt weiterhin schwierig und unsere Motivation, unsere Freude am Unterrichten
und damit am Beruf schwindet zwangslaufig nach und nach.

Also doch besser ,entschlisseln”, was Hintergrund der Storung ist. Dazu ist es in
einem ersten Schritt notwendig, sich dartiber zu verstandigen, wie vielfaltig differen-
ziert die Ursachen sein kdnnen, und dass in der Regel immer mehrere Wirkungszu-
sammenhange ineinandergreifen, die eine schwierige Unterrichtssituation bedingen.

Insofern greifen auch die haufig in verschiedenen Varianten publizierten und in
Anlehnung an Winkel (2011, vgl. S. 31 f.) gegebenen Interpretationshilfen zu kurz,
die sich im Wesentlichen auf vier Aspekte beschréanken:

Aspekte von Stérungen

— Stérungen kénnen eine Reaktion auf die Lernangebote (Inhalte/Verfahren) sein.

— Stérungen kénnen eine Reaktion auf das Unterrichtsgeschehen sein.

— Stdérungen kénnen eine Reaktion auf das Verhalten der Lehrerin / des Lehrers sein.

— Stérungen kénnen Ausdruck von Lebens- und Beziehungsproblemen des Kindes sein.

—
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% Storungen verstarken sich gegenseitig.

Zu kurz greifen solche Darstellungen nicht, weil unsere Lernangebote, unser Verhalten
und das letztlich von uns als Lehrkraften verantwortete Unterrichtsgeschehen nicht
tatsachlich wesentliche Bedingungen fir Stérungen sein konnen — denn langweiliger
Unterricht flhrt zwangslaufig zu verstarkten Nebentéatigkeiten —, sondern weil die
Ursachen in Wechselwirkung zueinanderstehen. So verstarken, um dies an einem
Beispiel deutlich zu machen, Unpunktlichkeit und mangelnde Vorbereitung von unserer
Seite her zwangslaufig die tendenziell vorhandene Abneigung pubertierender
Schulerinnen und Schler, sich fremdbestimmen zu lassen. Diese werden sich zudem
im Hinblick auf die eigene, entwicklungsbedingt rlicklaufige Leistungsbereitschaft
bestarkt fihlen und kaum Engagement flr wenig interessant vermittelte Sachthemen
entwickeln.

Darlber hinaus kénnen Schulerinnen und Schuler noch weniger als Lehrerinnen und
Lehrer ihre Lebens- sowie Beziehungsprobleme mit Stundenbeginn einfach ,abschal-
ten”. Diese sind immer mehr oder weniger gegenwartig und eben auch vielfaltiger,
als es die Auflistung suggeriert. Wenn zum Beispiel Kinder aufgrund von Entwicklungs-
verletzungen eine Logik und eine Moral erlernt haben, wie sie Keller (2011) durch
folgende Botschaften zu charakterisieren sucht:

. Store, sonst wendet man sich dir nicht zu!”,

,Ube Rache, wenn du verletzt worden bist!”,

.Kéampfe um die Macht, sonst bleibst du ohnmaéchtig!”,

.Stelle dich bldéd, dann lasst man dich in Ruhe!” (S. 29),

dann bedarf es tatsachlich mehr als eines guten, interessanten Unterrichts und eines
klaren Verhaltens der Lehrkraft, um die sich daraus ergebenden schwierigen Unter-
richtssituationen zu meistern.

% Lehrerinnen und Lehrer miissen erziehen.

Da diese Schulerinnen und Schiler uns durch ihr Verhalten auch ihre N6te mitteilen,
fordern sie uns heraus, gerade dem , Erziehungsauftrag” von Schule gerecht zu wer-
den. Dieser ist zwar einerseits sehr allgemein formuliert, wenn er unter anderem , die
Erziehung des jungen Menschen zur freien Selbstbestimmung in Achtung Anders-
denkender, zum politischen und sozialen Handeln und zur Gestaltung der Arbeitswelt
und der Gesellschaft im Sinne der freiheitlichen demokratischen Grundordnung”
(Schleswig-Holsteinisches Schulgesetz § 4 (4)) einfordert. Er artikuliert andererseits aber
gerade aufgrund dieser Allgemeinheit einen hohen Anspruch an Schule und Lehrkrafte.
Zudem geht das Gesetz vom ,,Recht des jungen Menschen auf eine seiner Begabung,
seinen Fahigkeiten und seiner Neigung entsprechenden Erziehung” (SchulG § 4 (1))
aus und schreibt uns damit einen Erziehungsbegriff vor, der das ,,Férdern” vor das
.Fordern” stellt.

Dieses Verstandnis von Erziehung ist im Rahmen der Erziehungswissenschaft

unter der Formulierung ,, Erziehung als Hilfe” beziehungsweise , Lernhilfe” unter an-
derem von Montessori, Loch und Giesecke thematisiert worden. Es geht von der aus
neurobiologischer Sicht zweifelsfrei nachgewiesenen Tatsache aus, dass der Mensch
standig lernt und entsprechend auch auf die sich ihm stellenden Lernaufgaben reagiert.

E—



1.2 Ursache

| v
Lernhilfen
Lernféhigkeit —» Lernaufgaben —> Lernerfolg
Lernhemmungen

4 |

Um diese zu bewaltigen, bedarf er dann in Art und Weise sowie bezlglich der Inten-
sitdt ganz unterschiedlich ausgepragter Lernhilfen. Sie |[6sen Lernhemmungen auf
und motivieren zu selbststandigem und lebenslangem Lernen.

Damit der im Schulgesetz ausgesprochene Erziehungsauftrag auch tatsachlich erfillt
werden kann, missen Elternhaus und Schule Lernaufgaben und Lernhilfen anbieten,
die ein entsprechendes Lernen ermdglichen und nicht zuletzt auf diese Weise ver-
hindern, dass etwas als falsch Erkanntes gelernt wird (vgl. Brozio 1996).

Allerdings kénnen wir uns in diesem Zusammenhang angesichts hochst unterschied-
licher Auffassungen der Elternrolle nicht mehr ohne Weiteres auf die Eltern und

ihre Erziehungstatigkeit verlassen. Selbst die engagierten und mit den notwendigen
Ressourcen ausgestatteten Eltern erleben , Elternschaft subjektiv als zunehmend
schwieriger zu bewaltigende Gestaltungsaufgabe mit hohen Erwartungen”. Sie wird
als so , komplex und anspruchsvoll wahrgenommen, dass Eltern in ihrer Eigenper-
spektive diesen hohen Ansprichen kaum genlgen kénnen. lhre eigene Erziehungs-
qualitat betrachten sie voller Selbstzweifel, verunsichert und empfinden sie als mit
groRen Defiziten behaftet” (Merkle/Wippermann 2008, S. 6). Gleichzeitig ist es
unstrittig, dass diejenigen, die nicht Uber ,,genligend Ressourcen verfligen, um die
Vielzahl von Belastungen zu bewaltigen” und die sich deshalb in einer prekaren
Lebenslage befinden, erst recht nicht dazu in der Lage sind, mithilfe einer geeigne-
ten Erziehung das Wohl ihrer Kinder sicherzustellen (Henry-Huthmacher/Hoffmann
2006, S. 8). Insofern ist Schule in dieser Hinsicht gefordert!

% Hintergriinde von Stérungen aufdecken.

ricksichtslos

laut disziplinlos

unruhig aggressiv

Unterricht

Entwicklung

Lernhemmungen
Entwicklungsaufgaben
Familie Beziehungen
Gesellschaft

Eisbergmodell zu Stérungen nach Ruch/Zimbardo 1978
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Wir als Lehrerinnen und Lehrer stehen vor der Aufgabe, die Hintergriinde stérenden
Verhaltens zu erkunden. Nur wenn ich als Lehrkraft eine gewisse Vorstellung von den
Ursachen habe, die zu Stérungen und damit zu schwierigen Unterrichtssituationen
fUhren, bin ich dazu in der Lage, meine Reaktionen darauf abzustellen. Vielleicht wird
dann auch deutlich, dass ich mir selbst kollegiale oder externe Unterstitzung organisie-
ren muss, da effektive Hilfe unter Umstanden nicht mehr allein im Rahmen des Unter-
richts geleistet werden kann. In besonders belastenden Fallen, wie zum Beispiel

bei Misshandlungen oder sexuellem Missbrauch, ist es zudem wichtig, dass ich auch
fir meine eigene psychische Stabilitat Sorge trage und mich von kompetenter Seite
beraten lasse.

»)

Insofern missen wir im Interesse unserer Schiilerinnen und Schuler
sowie zum Zwecke eines guten Unterrichts neugierig sein und auf der
Grundlage unserer Beobachtungen sowie in Gesprachen mit Schilerinnen
und Schdlern, Eltern sowie Kolleginnen und Kollegen Fragen stellen.

Als Padagoginnen und Padagogen greifen wir dabei auf Kenntnisse aus zwei
Bereichen zurlck:

Auf ein Wissen um die Lebensphase Jugend, einschliel3lich der daraus erwachsenden
Anforderungen an Schule, sowie auf ein ebensolches zu den Bedingungen familiarer
Erziehung.

Wenn wir uns hier im Folgenden in aller gebotenen Kiirze die Lebensphase Jugend
(Adoleszenz) vor Augen flhren, dann sind wir uns dariiber im Klaren, dass dieser von
Lehrkraften wie Eltern nicht selten als provozierend und schwierig erfahrene Lebens-
abschnitt zundchst einmal fir die Jugendlichen selbst mit grofRen Herausforderungen
verbunden ist.

Vor dem Hintergrund deutlicher korperlicher, sexueller, psychologischer und kognitiver
Veranderungen infolge der biologischen Reifung muissen sie die damit einhergehenden
Entwicklungsaufgaben bewaltigen.

Dazu gehort es,

— die Frage nach der Identitat — ,,Wer bin ich?” — neu zu klaren,

— das Verhaltnis von Unabhéangigkeit und Abhangigkeit neu zu bestimmen,

— die Beziehungen zu den Erwachsenen wie den Gleichaltrigen neu auszubalancieren,

— sich mit der eigenen Sexualitdt neu auseinanderzusetzen,

— seine neuen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln und nicht zuletzt

— zum ersten Mal zu lernen, Uber sich selbst wie Uber die Welt in abstrakten Begriffen
nachzudenken.

Zusatzlich werden die Jugendlichen mit den familiaren wie nicht zuletzt schulischen und

anderen gesellschaftlichen Anforderungen konfrontiert, die nicht immer auf ihre/seine
Situation Ricksicht nehmen kénnen.

B
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% Das Gehirn wird zur Baustelle.

Gerade die schnellen Entwicklungen, die mit der Phase der sexuellen Reifung (Puber-
tat) einhergehen, sind wahrscheinlich mit ein entscheidender Grund dafir, dass wir

uns spater als Erwachsene an diese Lebensphase in der Regel nicht genau erinnern
konnen. Diese rasanten inneren wie dufderen Verdnderungen erschweren ein Gefuhl
zeitlicher Konsistenz sowie die Stabilitat des Selbst und lassen sich insofern nur schwer
in die sich entwickelnde ldentitat integrieren. Wohl deshalb erleben Erwachsene puber-
tierende Jugendliche als fremd und insofern natirlich auch als schwierig — tun sie sich
schwer, die Welt aus deren Perspektive zu betrachten (vgl. Mussen et al. 1996, S. 224).

Ausloser fur die Pubertét sind ganz einschneidende Verdnderungen im Gehirn der
jungen Menschen, die die Neurobiologie bereits seit einigen Jahren mit dem Bild der
.Baustelle” charakterisiert (vgl. OECD 2005, S. 57).

Baustelle Gehirn

Der Wach-Schlaf-Rhythmus andert sich. Jugendliche werden bis zu zwei Stunden
spater mude und wach als der Rest der Welt, sie leiden nach einiger Zeit an einem
standigen Jetlag.

Die Fahigkeit zur Planung und Organisation von Aktivitaten ist unzureichend
ausgepragt.

Die Kompetenz, Handlungsablaufe zu stoppen, das heil3t spontanen Impulsen zu
widerstehen, ist unausgereift.

Die Reaktion auf Gefiihle anderer Menschen ist noch unzureichend entwickelt.
Diese werden langsamer erkannt und bei komplexeren Emotionen auch verwechselt —
was vor allem auf mannliche Jugendliche zutrifft.

Eine kreative und insofern eigene Logik dient als Grundlage von Entscheidungen.

In heiklen Situationen findet ein deutlich emotionales und weniger die Folgen rational
abwagendes Handeln statt.

Es besteht ein erhohtes Risikoverhalten, da bereits die Aussicht auf ein wie auch
immer geartetes Belohnungsgeflhl die durchaus gegebene Fahigkeit zur Folgen-
abschatzung in den Hintergrund drangt.

(vgl. Crone 2011)
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% Maidchen und Jungen entwickeln sich unterschiedlich.

Fir die mannlichen und weiblichen Jugendlichen als Gruppe betrachtet bedeutet dies:

»)

B

Madchen Jungen
— neigen eher zu einem — ist die Anerkennung der
negativen Selbstkonzept Peers besonders
hinsichtlich ihres wichtig;
Aussehens und ihrer
Fahigkeiten; — sind von daher einem
grofReren Anpassungs-
— verflgen Uber weniger druck durch die Gruppe
Selbstwirksamkeit und ausgesetzt;
eine geringere emotionale
Stabilitat; — zeigen einen aktiveren
und durch mehr Flexibilitat
— sind abhangiger von sozial- gepragten Umgang
emotionalen Beziehungen, mit Problemen.
und zwar gerade auch zu
Erwachsenen;

— zeigen im Durchschnitt
weniger Aggressivitat;

— sind eher anfallig far
gesundheitliche Probleme.

(vgl. Elkhaouda 2010; Hartmann/Trauter 2009, S. 76; Sandmeier Rupena 2009, S. 444 f.; Fend 1991, S. 96 ff.)

Insofern verwundert es nicht, dass Jungen Computerspiele insgesamt und kampf-
bestimmte Spielszenarien im Besonderen favorisieren, wahrend Madchen eher
dazu tendieren, an der Pubertat zu leiden (vgl. von Salisch/Kristen/Oppl 2007,

S. 46 ff., Largo/Czerzin 2011, S. 215 ff.).

Fiir uns als Lehrkrafte folgt daraus:

dass wir zundchst einmal die notwendige Gelassenheit aufbringen missen, um zu
erkennen und zu ertragen, dass manches, was in der Vergangenheit bereits erarbei-
tet worden war, nun wieder infrage gestellt ist,

dass wir besonders in unserer Aufmerksamkeit gefordert sind, um den jeweils
ganz unterschiedlichen Entwicklungsstand unserer Schilerinnen und Schiler zu
kennen,

dass wir im Rahmen der padagogischen Beziehung zu den Schlerinnen und
Schulern den richtigen Abstand finden, einhalten und diesen immer wieder neu an-
passen und uns durch , Fachkompetenz, Begeisterungsfahigkeit, soziale Kompetenz
und Persdnlichkeit” Autoritat erarbeiten (Largo/Czerzin 2011, S. 293),
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»)

dass wir mit unserem Unterricht der Entwicklung der Schulerinnen und Schilern
Rechnung tragen, indem wir unter anderem

— wahrend der Stunden, aber auch, was die Vor- und Nachbereitung von
zum Beispiel Leistungstberprifungen betrifft, klare Strukturen sowie Zeiten
vorgeben,

— Unterrichtsmethoden verwenden, die nicht nur mit den Schulerinnen und Schilern
sorgfaltig erarbeitet wurden, sondern ebenfalls von den Abldufen her sich klar
gliedern,

— Themen finden, die auch emotional interessant sind und gleichzeitig dem
verstarkten Autonomiebedlrfnis der Jugendlichen gerecht werden,

— den sich entfaltenden kognitiven Mdglichkeiten Raum geben, sich gerade kreativ
zu entfalten,

— wieder fUr eindeutige Grenzen und deren Einhaltung Verantwortung Ubernehmen,

% Das Aufwachsen in der Familie hat sich verandert.

Was die Bedingungen familiarer Erziehung betrifft, so hat in den letzten Jahrzehnten
eine Entwicklung vom ,, Befehlshaushalt” mit traditioneller Machtverteilung zwischen
den Generationen zum ,, Verhandlungshaushalt” und damit von der Fremd- zur Selbst-
kontrolle stattgefunden.

Damit verbunden ist aber auch eine Tendenz zu einer geradezu paradoxen Situation:

Die konkreten Erwartungen der Eltern an das, was ,,aus den Kindern werden
soll”, mussen diese selbst fUr sich als richtig erkennen und eigenverantwortlich
erarbeiten (vgl. Schneider 2009, S. 143).

Zudem fordert ein Mehr an Selbsttatigkeit und Einsichtsfahigkeit natlrlich auch eine
individualistische Lebensflihrung, die ihrerseits die Festigkeit der sozialen Bindun-
gen in der Familie infrage stellt (vgl. Grundmann/Hoffmeister 2009, S. 199).

Besondere Bedeutung kommt darlber hinaus der elterlichen Fahigkeit zu, sich im
Rahmen der Erziehungstatigkeit empathisch am Kind zu orientieren. Konkret bedeu-
tet dies, dass ein gering ausgepragtes elterliches Einfliihlungsvermogen, welches
die Entwicklungsbedingungen, Emotionen, Wiinsche, Interessen und so weiter der
Kinder unberiicksichtigt lasst, in Verbindung mit einer flrsorglichen Unterstitzung —
im Befehls- wie im Verhandlungshaushalt — zu Geflihlen der Vernachlassigung und
Einsamkeit aufseiten der Kinder fuhrt.

In Kombination mit einem Erziehungsstil, der das Befehlen in den Mittelpunkt stellt,
wird die Entwicklung gehemmt. Mangelnde Empathie und eine Erziehung der Ver-
handlung bewirken Orientierungslosigkeit und Verlassenheitsgefihle (vgl. Ecarius
2007, S.151).

——
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Fiir die Schule folgt daraus zweierlei:

— Wichtig ist eine tragfahige, emotionale padagogische Beziehung. Wir missen als
Lehrerinnen und Lehrer um die BedUrfnisse, Emotionen, Interessen, Wiinsche usw.
unserer Schilerinnen und Schiler wissen und diese Kenntnisse im Rahmen unserer
Entscheidungsfindung bericksichtigen. Das Verhaltnis von Nahe und Distanz
orientiert sich zuséatzlich am Entwicklungsstand der Schilerinnen und Schiiler.

— Um Schulerinnen und Schilern zu entlasten, missen wir klare Regeln und Grenzen
immer wieder mit ihnen erarbeiten.

1.3 Reflexion

% Verstiandnis fiir die Situation der Schiilerin / des Schiilers
gewinnen.

Nun aber zu den oben angeklndigten Fragen, die dabei hilfreich sein kdbnnen und
Anregung geben sollen, den ,,Blick hinter die Symptome” und ,, fUr die Situation” des
Schilers beziehungsweise der Schuilerin zu scharfen. Sie decken dabei nicht alle Lebens-
situationen ab, lassen sich aber nutzen, um sich selbst ein umfassenderes Bild zu machen:

( )

Reflexionsfragen ,,Unterricht”
Was weild ich Uber die Anteile meines Unterrichts an den Stérungen:

— Erklare ich Sachverhalte und Arbeitsauftrage verstandlich?

— Hat mein Unterricht eine klare und sichtbare Struktur?

— Trage ich durch mein Auftreten (interessiert, geduldig, positiv gestimmt)
zu einem guten Lernklima bei?

— Reagiere ich in der Regel konsequent auf Regelverletzungen?

— Habe ich den Uberblick Uber das, was in der Klasse vorgeht?

— Behandle ich die Schilerinnen und Schuler gerecht?

— Ist meine nonverbale wie verbale Kommunikation angemessen
(Sprache, Kleidung, Lautstarke, Unterton, Raumregie ...)?

— Fordere ich alle Schiilerinnen und Schuler in angemessener Weise?
(Uberforderung, Unterforderung, Langeweile ...)

— Sorge ich fur , Vollbeschaftigung”?

— Nehme ich Geflihle und Bedurfnisse wahr und reagiere ich darauf angemessen?

— Begegne ich den Schlerinnen und Schulern respektvoll und wertschatzend?
- .7

Reflexionsfragen , soziale Situation”
Erziehungsdefizite kdnnten mit folgenden Punkten zusammenhangen:

Wie ist ihre/seine familidre Situation?
— Gab es in der letzten Zeit Veranderungen im Bereich ihrer/seiner Familien-
konstellation?

Wie ist ihr/sein Verhaltnis zu den kulturellen/religiosen Werten der Familie?
- .7

—
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Reflexionsfragen , Lebenswelt”
Was weild ich Uber die Bedingungen ihres/seines Aufwachsens:

— Gab es besondere einschneidende Ereignisse (Krankheiten, Ortswechsel,
Wechsel von Bildungsinstitutionen usw.) in ihrem/seinem Leben (Wendepunkte)?

— Gab es Trennungen von wichtigen oder einen Wechsel wichtiger Bezugs-
und Betreuungspersonen?

— In welcher Familienform ist sie/er aufgewachsen?

— Was ist der kulturelle/religiose Hintergrund der Familie?

— Wie ist die kdrperliche/geistige Entwicklung verlaufen?

— Wie waren die Ressourcen - auch die 6konomischen - der Familie?

— Wie hat sich der bisherige Aufenthalt in Krippe, Kindertagesstatte, Schule,

Vereinen usw. gestaltet?
- .7

Reflexionsfragen , Lernhemmungen”
Weild ich, ob sie/er sich mit besonderen Lernbedingungen
auseinanderzusetzen hat:

— Liegen Hinweise auf ADS vor?

— Liegen Hinweise auf ADHS vor?'

— Liegen Hinweise auf Autismus vor??

— Liegen Hinweise auf Legasthenie vor??

— Liegen Hinweise auf eine Rechenschwache vor?#

— Liegen Hinweise auf psychische Beeintrachtigungen vor?

— Liegen Hinweise auf andere Lernhemmungen vor?
- .7
. J

' Kennzeichnend fiir die Aufmerksamkeits-Defizit-Stérung (ADS) ist ein ausgepragt unaufmerksames und impulsives
Verhalten des Kindes, und zwar vor allem in Gruppensituationen. Bei der Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitats-
Storung (ADHS) tritt Unruhe und ein Gbermafiger Bewegungsdrang hinzu (vgl. ICD-10-GM, F90).

2 Unter Autismus ist eine Kommunikations- und Beziehungsstoérung zu verstehen, d. h. die betroffenen Menschen
ziehen sich in eine Art ,innere Emigration” (Neraal 1981, S. 408) zurlck. Sie zeigen Schwierigkeiten, die sozialen
Signale anderer zu verstehen, nutzen Sprache haufig im sozialen Miteinander nicht angemessen, bestehen auf Ritualen
und zeigen ein Spielverhalten, das den sozialen Bezug ausklammert. Als Ursache wird eine neurobiologisch bedingte
Beeintrachtigung vermutet und zwangslaufig ist damit eine tiefgreifende Entwicklungsstérung verbunden (ICD-10-GM,
F84). Vom frihkindlichen Autismus werden der atypische Autismus, der im oder nach dem dritten Lebensjahr beginnt,
sowie das Asperger Syndrom unterschieden, wobei Letzteres vor allem durch eine Beeintrachtigung der Fahigkeit
gekennzeichnet ist, nonverbale und paraverbale Signale zu verstehen.

3, Bei einer Reihe von Schiilerinnen und Schillern in der Grundschule und in weiterfiihrenden Schulen ist der Schuler-
folg durch Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben stark beeintrachtigt. Lernschwierigkeiten dieser Art beruhen
auf einer Vielzahl verursachender Faktoren und weisen ein vielféltiges Erscheinungsbild auf; die sie bezeichnenden
Begriffe sind uneinheitlich und beruhen entsprechend auf unterschiedlichen Definitionen (z. B. Lese-Rechtschreib-
Schwaéche, Legasthenie, Lese-Rechtschreib-Storung, Dyslexie). Zu den Aufgaben der Schule gehort es, die individu-
ellen Schwierigkeiten einer Schilerin und eines Schilers zu erkennen und als einen Forderanlass wahrzunehmen”
(Forderung von Schulerinnen und Schilern mit Lese-Rechtschreib-Schwache (Legasthenie), NBI.MBF.Schl.-H. 2008

S. 226).

4 Zuden Aufgaben insbesondere der Grundschule gehért es, den Schilerinnen und Schulern tragfahige Grundlagen
im mathematischen Kompetenzbereich zu vermitteln. ... Bei einer erheblichen Anzahl von Schlerinnen und Schilern
ist der Schulerfolg durch besondere, anhaltende Schwierigkeiten in der mathematischen Begriffsbildung und beim
mathematischen Denken und Handeln stark beeintrachtigt (Rechenschwache). ... Von einer Rechenschwache ... ist
auszugehen, wenn ... die mathematischen Grundvorstellungen und Lésungsstrategien der betroffenen Schilerin oder
des betroffenen Schiulers erheblich unter dem Niveau liegen, das fir ihre bzw. seine Jahrgangsstufe mafgeblich ist”

(Férderung von Schilerinnen und Schilern mit besonderen Schwierigkeiten im Rechnen (Rechenschwache),
23

NBI.MBK Schl.-H. 2012 S. 56).
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% Aushalten oder reagieren?

Mit Recht kénnen Sie jetzt einwenden, dass doch wohl nicht jede Stérung solch

eine umfangreiche Diagnose zur Folge haben muss. Schliefilich lassen sich viele
Probleme gleich beziehungsweise umgehend durch einfache Interventionen regeln und
manche I6sen sich auch durch Abwarten auf. Da haben Sie natUrlich recht, jedoch ist in
anderen Fallen ein Nachforschen notwendig, denn jede Reaktion ist nur dann wirklich
eine gute Reaktion, wenn sie , gleichzeitig auch eine Problemldsung”

einleitet (Kowalczyk/Deister 2011, S. 5).

Damit Ihnen in dieser Hinsicht eine Unterscheidung erleichtert wird, kénnen Sie im

Anschluss an ihre spontane Entscheidung: , Reagieren oder Aushalten”, auf folgende
Handlungsschritte beziehungsweise die Beantwortung folgender Fragen zuriickgreifen:

Wer fallt auf?

Wer stort wen?

Welches Problem besteht?

Wo und wann wird gestort beziehungsweise wer zieht sich zurick?

Was muss ich noch wissen, um tatig zu werden?

Wann ist der richtige Zeitpunkt, um tatig zu werden?

B
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Auch bewahrt hat sich der nachstehende kurze , Leitfaden”, um zu entscheiden,
wie weit ich mich erst einmal einlassen muss beziehungsweise kann:

Das Storverhalten einschatzen

1. Wie kann ich das Storverhalten beschreiben? Wer ist daran beteiligt?

4 N
Motorisch Akustisch/Visuell Sozial
Herumlaufen ) Bauladrm, Verkehrslarm O Provozieren )
Verlassen des Raumes (] Larm anderer Klasse O Beleidigen O
Spielen mit Dingen O Lautsprecherdurchsagen J Sachen wegnehmen,
Schaukeln O Grimassen, Gesten O beschadigen, zerstéren (]
Wippen O Handy, Uhrenalarm O Weinen O
Kdrpergerausche O Schreien O
O Wutausbriiche O
U
U
- J
4 N
Disziplinar Mangelndes Engagement Beteiligte
Zuspétkommen ) Aus dem Fenster schauen O Klasse 4
Essen, Trinken O Fehlende Materialien O Einzelne
Beschmutzen O Geistige Abwesenheit J Schiilerinnen/Schiiler O
Beschéadigen O Tréaumen, Schlafen J Gruppen O
Zerstoren O Unerledigte Arbeitsauftrdge () Wer im Besonderen?
Unvorbereitet sein O
O Verweigerung der Mitarbeit () O
U
- J

——
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K

2. Wie schatze ich den Schweregrad des Storverhaltens ein?

gering O O O sehrstark

3. In welcher Unterrichtsphase/welchen Unterrichtsphasen beobachte ich
ein konzentriertes Storverhalten?

4. Wie reagiert die Klasse auf das Stoérverhalten?

akzepterend (] (J (J  ablehnend

5. In welchen Situationen empfinde ich das Verhalten als unproblematisch?

Stillarbeit J Gruppenarbeit O Stundenanfang O
Partnerarbeit (J| Plenum O Stundenende O
6. Mit wem tausche ich mich in der Schule iliber das Stérverhalten aus?
Kolleginnen und Kollegen (| Klassenlehrer/-in )
Fachlehrer/-innen der Klasse (J| Klassenkonferenz O

N

Lehrerinnen und Lehrer reagieren sehr unterschiedlich auf Stérungen. Bei der einen
Kollegin muss die Klasse sich sehr diszipliniert und ruhig verhalten, wahrend die
andere einen gewissen Larmpegel als normal und unproblematisch empfindet.

Den einen Kollegen stort es in einem gewissen Ausmal’ nicht, wenn die Schilerinnen
und Schuler zum Beispiel auf beziehungsweise mit den Stihlen , kippeln”, wahrend
der andere dagegen geradezu ,allergisch” ist.

B
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% Lehrerinnen und Lehrer entwickeln subjektive
Storungstheorien.

Sicherlich spielen hier ganz individuelle Empfindsamkeiten eine wichtige Rolle, aber
auch den seit einigen Jahren diskutierten ,, Subjektiven Theorien” von Lehrerinnen und
Lehrern kommt in diesem Zusammenhang Bedeutung zu. Deren Existenz lasst sich
immer dann erahnen und manchmal geradezu auch , greifen”, wenn Kolleginnen und
Kollegen mit mehr oder weniger Entschiedenheit zum Ausdruck bringen, dass sie die
Arbeit mit den Schuilerinnen und Schilern nicht im Rahmen der Ausbildung, sondern
erst wahrend der ersten Jahre in der Praxis erlernt hatten.

Gerade was Storungen und den Umgang damit betrifft, so hat jeder von uns im
Verlauf seines Berufslebens auf der Grundlage seiner wissenschaftlichen Ausbildung
wie der Erfahrungen im Unterricht, aber auch unter dem Eindruck der eigenen
Schulzeit seine Subjektive Theorie zur Bedeutung und zum Umgang mit Stérungen —
man konnte fast sagen: seine Subjektive Storungstheorie — entwickelt

(vgl. Schnebel 2004).

Dieser kommt dann im beruflichen Alltag , eine handlungsleitende oder handlungs-
steuernde Funktion zu” (Dann 1994, S. 167): Sie lenkt ,implizit ..., teilweise aber
auch dem Bewusstsein des Handelnden zuganglich” (S. 166) das Verhéltnis jeder
und jedes Einzelnen zu Stérungen.

Da aber unser Handeln den Schilerinnen und Schilern gegendber bewusst, das heil3t
begriindbar und transparent, erfolgen muss, ergibt sich daraus fir uns die Notwen-
digkeit zur Reflexion. Nur auf diese Weise konnen wir unser Handeln Uberprifen,
Unbewusstes bewusst machen und gegebenenfalls Anderungen herbeifiihren.

Sie ist als Selbstreflexion wie im kollegialen Austausch wesentlicher Aspekt unserer
Professionalitat. WWenn wir unbewusst handeln, dann wissen wir weder, was wir tun,
noch warum wir es tun, und auch eine kollegiale Absprache, ein gemeinsames
Vorgehen in schwierigen Situationen ist nur bedingt maoglich.

Was |hr Nachdenken Gber lhren Umgang mit Storungen betrifft, so konnen Sie auf die
folgenden Checklisten zurlickgreifen (Nachdenken Uber Stérungen Selbstreflexion |,
Umgang mit schwierigen Situationen Il). Ausgangspunkt sind die Hilfen zur Selbst-
reflexion. Hier haben Sie die Méglichkeit, sich einen eher breit angelegten Eindruck
von lhren Uberzeugungen wie von Ihrem Verhalten zu verschaffen.

Falls Sie eine spezifische Situation fir sich analysieren wollen, so folgen Sie der , Spur
Ihres Verhaltens”. Vielleicht gelingt es Ihnen, sich Anhaltspunkte zu erarbeiten, die
Ihnen erste Hinweise auf , Ihr Muster” im Umgang mit Storungen geben.

Ihre ,Belastungen herauszufinden”, dabei mag der gleichnamige Arbeitsbogen
hilfreich sein, der zudem den Blick auf die Verteilung beziehungsweise Haufung lenkt.

Die beiden Vorschlage zur , Ursachenforschung” verbindet die Tatsache, dass der
Blick von aufRen — durch einen kritischen Freund — im Rahmen einer Hospitation
Informationen liefern kann, die wahrzunehmen uns selbst im Unterricht kaum
maoglich sind. Dabei ist die erste Anregung eher offengehalten: Sie entscheiden,
was beobachtet werden soll. Die zweite hat eine Fehleranalyse zum Ziel und setzt
insofern ein gewisses Mal an Entschlossenheit voraus.

——
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) Nachdenken Uber Stérungen - Selbstreflexion |

Was fiir ein Typ Lehrerin/Lehrer bin ich? )

J Ich bin hochengagiert, erfahre jedoch zu wenig positive Riickmeldungen fiir
meine Anstrengungen.

Ich bin unzufrieden und finde keine innere Ruhe.

Ich bin engagiert, lasse mich aber nicht von der Schule vereinnahmen.

Ich erledige meine Arbeit und sorge flr Erfolgserlebnisse aulRerhalb der Schule.

000

Was bewirken Stérungen bei mir? )

Arger
Frust
Gereiztheit
Interesse
Neugier
Ungeduld
Unlust

000000000

Wie bzw. womit reagiere ich kurzfristig auf Storungen? )

B

Appell
Bestrafung
Drohung
Ermahnung
Humor
Ignorieren
Klarstellung
Verbot
Versprechung
Verwarnung

000000000000
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Reagiere ich auf bestimmte Typen von Schiilerinnen und
Schilern in bestimmter Weise?

Coole:

Eigenbrotler:

Faule:

Feigling:

FleiRige:

Intrigant:

Klassenclown:

Klassenkonig:

Mauerblimchen:

Mitlaufer:

Opfer:

Schaumschlager:

Sportler:

Star:

Traumer:

Uberflieger:

Zicke:

——
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B

)

Bei welchen Stérungen reagiere ich wie?

betroffen:

erregt:

humorvoll:

laut:

ungerecht:

unsicher:

verletzend:

verstandnisvoll:

Was habe ich bisher erreicht?

Wenn ich eher mit negativen Konsequenzen gearbeitet habe

(Ermahnung, Drohung, Strafe):

Wenn ich eher mit positiven Konsequenzen gearbeitet habe

(Schnelligkeit, Konsequenz, Angemessenheit, Sachlichkeit):
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)) Umgang mit schwierigen Situationen - Selbstreflexion I

Welche Position haben Sie zu der Unterscheidung ,,normal”/,,nicht normal*?
Was ist fur Sie normal?

Welche Situationen wirden Sie als ,schwierig” beschreiben?

Sehen Sie die Ursachen flr schwierige Situationen eher in Personen oder im
sozialen Kontext begriindet?

Wie reagieren Sie in der Regel in schwierigen Situationen und was bewirken
Sie damit?

Wie sicher flihlen Sie sich in lhrer Beratungskompetenz, um in schwierigen
Situationen handeln zu kdnnen?

Welche Kooperationspartner sind lhnen vertraut und hilfreich in schwierigen
Situationen?

Inwiefern und wann setzen Sie Grenzen und verhandeln Konsequenzen?
Wen beziehen Sie in diese Verhandlungen mit ein?

Welche Rolle spielt fur Sie die Methode des Reframings
im Umgang mit schwierigen Situationen:

Inwiefern kénnte das, was gerade passiert, genau richtig sein flr mich?
Was kénnte hier eine Chance sein?

Was kénnte ich lernen?

Was macht hier gerade Sinn?

Wie konnte ich das noch sehen?

Wie wirde es mir gehen, wenn ich das anders sehen wiirde?®

Gibt es andere Modelle (zum Beispiel Moderation) im Umgang mit schwierigen
Situationen, die Sie gerne ausprobieren wirden?

(vgl. Vol3/Schemman 2009, S. 308)

5 Beim Reframing (,,Umdeuten”) wird einem Geschehen, einem Problem, einer Verhaltensweise dadurch ein anderer,
positiver Sinn gegeben, dass man es in einen anderen Rahmen (,,frame”) stellt. Auf diese Weise kann sich die
Bedeutung des Geschehens verdndern, ganz so, wie wenn ein Bild durch einen neuen Rahmen auch ein ganz anderes
Aussehen und eine andere Wirkung erhalt.

——
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B

»)

Dem Verhalten in schwierigen Situationen auf der Spur:
Ich-Du-Wir
Denken Sie an eine schwierige Situation aus lhrem Unterricht.

Lassen Sie diese noch einmal vor Ihrem inneren Auge Revue passieren.

Notieren Sie jetzt, was vor lhrem inneren Auge entstanden ist:

Worum ging es bei dem Konflikt?

Welche Personen waren beteiligt?

Was wurde gesagt?

Wie haben Sie sich verhalten?

Wie haben Sie sich gefihlt?

Kénnen Sie bei dem Konflikt einen roten Faden oder ein durchgangiges
Muster (Verhalte ich mich immer so?) in Ihrem Verhalten (z. B. eine typische

Reaktionsweise) erkennen?
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»)

Ermitteln Sie Ihre Belastungen!

1. Beobachtung und Bewertung

Kreuzen Sie wahllos eine Woche lang nach jeder Stunde alle Stérungen an, an
die Sie sich erinnern konnen. Kennzeichnen Sie die Verhaltensweisen, die Sie am

meisten belasten, je nach Grad der Belastung farbig (zum Beispiel gelb = belastend;

orange = sehr belastend; rot = kaum auszuhalten).

2. Kategorisierung und Haufigkeit

Fuhren Sie in der folgenden Woche eine Strichliste zu den Kategorien stérenden
Schilerverhaltens, die die wochentliche Haufigkeitsverteilung (Klassen, Stunden)

der Kategorie anzeigt.

Aufzeichnungen der ersten \Woche:

-~

Motorische Storungen

Aufstehen, Herumlaufen
den Raum verlassen

mit Dingen spielen
Schaukeln, Wippen
Sonstiges:

N

-~

Akustische oder visuelle Storungen

o'
Q
N

3!
(o]
N

)
@
w

Iy
Q
~

3!
«Q
o1

Baularm, Flugzeuglarm, Verkehrslarm,
Larm anderer Klassen, Lautsprecherdurchsagen
Grimassen, Gesten

Handyklingeln, Uhrenalarm
Korpergerausche

Reden, Schwatzen, Zwischenrufe
schlechte Lichtverhaltnisse,
Spiegeleffekte, Beleuchtung
stoérende Aussicht

ungeeignete Akustik

Sonstiges:

\_

0 000 00000

0 000 00000

0 000 00000

0 000 00000

0 000 00000

-~

Mangelndes Engagement

aus dem Fenster schauen

fehlende Materialien

geistige Abwesenheit, Traumen, Schlafen
unerledigte Arbeitsauftrage

unvorbereitet sein

Verweigerung der Mitarbeit

Sonstiges:

\_

——
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/
Soziale Stérungen Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag 5
Provozieren, Beleidigen C] C] C] C] C]
Sachen wegnehmen, beschédigen, zerstéren O O O O ]
unerledigte Arbeitsauftrage C] C] C] C] D
Weinen, Schreien, Wutausbriiche O O O O ]
Sonstiges:
O O O O O
\_
/
Disziplinire Stérungen Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag b
Zuspatkommen C] C] D D D
Essen, Trinken D D D D D
Beschmutzen C] C] C] D D
Beschadigen, Zerstdren O O O d ad
Sonstiges:
O dJ O dJ dJ
\_
Aufzeichnungen der folgenden Woche:
Stunde/Klasse
/Motorische Storungen Tag 1 Tag 2 Tag3 Tag4 lag5
Stunde/ Stunde/ Stunde/ Stunde/ Stunde/
Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse
O O O O O
O O O O O
O O O O O
dJ O O O d
O O O O O
dJ O O O d
O O O O U
\_

. Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag b
A.kustlsche: oder Stunde/ Stunde/ Stunde/ Stunde/ Stunde/
visuelle Storungen Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse

O O O O O
O O O O O
O O O O O
dJ O O O d
O O O O O
O O O O O
dJ O O O d

B
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Aufzeichnungen der folgenden Woche:

Stunde/Klasse
4 Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag b )
Mangeindes Engagement Stunde/ Stunde/ Stunde/ Stunde/ Stunde/
Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse
O O O O O
U O O O O
O O O O O
O O O O O
O O O O O
O O O O O
] 4 4 4 ()
)
Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag b N
Soziale Stérungen Stunde/ Stunde/ Stunde/ Stunde/ | Stunde/
Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse
O O O O O
O O O O O
O O O O O
] 4 4 4 ()
O O O O O
] 4 4 4 ()
U O O O O
N %
4 A . Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag b
Disziplinére Storungen Stunde/ | Stunde/ | Stunde/ | Stunde/ | Stunde/
Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse
U O O O O
] 4 4 4 ()
U O O O O
O O O O O
U O O O O
O O O O O
O O O O O
N %

3. Analyse der Belastung und des Handlungsbedarfs
Ermitteln Sie aus der dokumentierten Qualitdt und Quantitat der Stérungen die drei Sie
am starksten belastenden Verhaltensweisen beziehungsweise Kategorien. Ergeben sich
Auffalligkeiten oder Haufungen bezliglich bestimmter Stunden, Unterrichtsphasen,

im Hinblick auf Raume, Klassen oder Personen?

(vgl. Lohmann 2011, S. 26 f. u. Kowalczyk/Deister 2011, S. 15)

——
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Ursachenforschung I: Wie gehe ich mit Stérungen um?

Kollegialer Unterrichtsbesuch

Hospitationen durch Kolleginnen und Kollegen liefern Anregungen, Impulse und
Einsichten Uber den eigenen Unterricht. Die gezielte Beobachtung durch die Besuche-
rin beziehungsweise den Besucher steht im Mittelpunkt, fir die die Lehrkraft in der
Regel keine Zeit und Gelegenheit in ihrem/seinem eigenen Unterricht hat.

Dabei liegt es auf der Hand, dass sich deren Anwesenheit auf die Interaktionen mit
und in der Klasse verandernd auswirken wird. Feldbeobachtung ist immer eine interak-
tive Situation und die Beobachterin / der Beobachter immer Teil des Interaktionsfeldes.

Durchfiihrung

Vor dem Unterrichtsbesuch teilen Sie der Beobachterin / dem Beobachter mit, worauf
im Verlauf des Unterrichts unter dem Aspekt ,,Umgang mit Storungen” geachtet
werden soll. Die Beobachtungsaufgabe kann sich sowohl auf das Lehrerhandeln als
auch auf das Schulerhandeln beziehungsweise das Zusammenspiel beziehen.

Es muss sichergestellt sein, dass die Beobachtungsaufgabe fir beide Beteiligten klar
ist. Sie wird in einem Beobachtungsprotokoll notiert.

Nachdem die Unterrichtsstunde festgelegt ist, werden die Schilerinnen und Schuler
Uber den Unterrichtsbesuch informiert. Der Unterricht soll durch die Beobachtung so
wenig wie maglich gestoért werden. Es wird ein Beobachtungsprotokoll gefiihrt.
Nach dem Unterrichtsbesuch wird das Beobachtungsprotokoll durch den Beobachter
nochmals bearbeitet, mit Anmerkungen, eventuellen Rickfragen und Interpretations-
versuchen versehen.

)) Unbedingt beachten: Es werden Beobachtungen notiert,
keine Interpretationen!

Das Ruckmeldegesprach sollte moglichst zeitnah am Unterrichtsbesuch gefihrt werden.
Mehr als ein beziehungsweise zwei Tage sollten nicht vergehen, da die Erinnerung an die
Stunde sonst zu stark verblasst.

Die Rickmeldung beginnt mit der Mitteilung der reinen Beobachtung.

Sie haben dann Gelegenheit, darauf zu reagieren.

Eigene Interpretationen der Beobachterin / des Beobachters kdnnen in einem nachsten
Schritt mitgeteilt werden. Dabei ist darauf zu achten, dass diese nicht als die , einzige
Wahrheit"” erscheinen, sondern als eine subjektive Sicht!

Mit Ratschlagen sollte ebenfalls sehr sensibel umgegangen werden
(vgl. http://www.eqgs.ef.th.schule.de/pages/vorhab_eval/6meth_instr.htm).

—
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Ursachenforschung Il: Was mache ich falsch?

Fiir die folgende Ubung brauchen Sie etwas Mut und eine Partnerin/einen
Partner, der Sie im Unterricht kritisch-wohlwollend beobachten soll.

Dabei liegt es auf der Hand, dass sich die Anwesenheit des , kritischen Freundes™
beziehungsweise der , kritischen Freundin” verandernd auf die Interaktionen mit und
in der Klasse auswirken wird. Feldbeobachtung ist immer eine interaktive Situation
und die Beobachterin / der Beobachter immer Teil des Interaktionsfeldes.

Es werden eine Unterrichtsstunde zur Hospitation vereinbart und die Schilerinnen
und Schler Gber den Unterrichtsbesuch informiert.

Der Unterricht soll durch die Beobachtung so wenig wie moglich gestort werden.
Es wird ein Beobachtungsprotokoll geflihrt.

Die Beobachterin / der Beobachter konzentriert sich auf jeweils eine Problemebene
und analysiert ineffektive Verhaltensweisen von Ihnen beziehungsweise ungiinstige
Interaktionsmuster im sozialen System der Klasse (diese schleichen sich manchmal
ein, ohne dass wir es merken). Anschliefdend gibt sie/er Innen schonend Ruick-
meldung (sie/er soll auch etwas Positives Uber |hren Unterricht und/oder lhr
Verhaltnis zur Klasse sagen!).

a) Beziehungs- und Kommunikationsebene (Klima):

— Launigkeit, negative Ausstrahlung (nonverbale Signale),

— rauer Umgangston ohne Herzlichkeit,

— ,Ausflippen”, Anschreien,

— respektlose, herabsetzende oder verletzende AuRerungen,
— fehlender Humor beziehungsweise Ironie oder Sarkasmus,
— Einlassen auf Machtkdmpfe mit einzelnen Schuler(inne)n,
— ,Anbetteln” von Schiler(inne)n

b) Unterricht:

— Geringe Motivation und Kooperation,

— unklare Aufgabenstellung,

— geringe Zielorientierung, haufiger Leerlauf, stockender Ablauf,

— geringe Schiler- bzw. Handlungsorientierung,

— methodische Monotonie (z. B. halbstlindiges zdhes Frage-Antwort-Spiel),

— Langeweile-Syndrom mit vielen Nebentéatigkeiten bei den Schiler(inne)n,

— AusUben von Notendruck (hdufige Hinweise auf zu erwartende schlechte Noten),
— Uber- oder Unterforderung der Schiiler(innen),

— Nichteinbeziehen der ganzen Klasse (nur mit guten Schiler(inne)n arbeiten)

c) Verhaltenskontrolle:

— Ignorieren von um sich greifendem Storverhalten,

— haufiges, wirkungsloses Ermahnen und Androhen von Bestrafung (Inkonsequenz),
— hoher Zeitbedarf flr disziplinarische Handlungen,

— mehr strafende als integrative MaRnahmen,

— mehrere Mal3nahmen pro ,,Fall” (nachfassen),

— sprunghaftes Anwenden verschiedener MalRnahmen (Inkonsistenz),

— in der Folge weniger strafende Mafdnahmen (zurtickstecken),

— Konflikte werden neutral abgebrochen und nicht weiter bearbeitet

(vgl. Lohmann 2011, S. 28)

——
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2.1 Intervention

2.0 Praxishilfen fur Lehrkrafte

2.1 Intervention

Was aber ist zu tun, wenn wir im Unterrichtsgeschehen mit Stérungen
konfrontiert sind?

Sollen wir dem vor einiger Zeit verbreiteten Rat aus dem Bereich der Verhaltens-
psychologie folgen und diese bewusst und konsequent ignorieren? Gelingt es so,
das stdrende Verhalten nicht weiter zu verstarken?

Wie reagieren wir, wenn — wie nicht selten Ublich — andere Schdilerinnen und
Schiler sich ,,anstecken” lassen, ihrerseits die Storung begrifsen und durch
engagiertes Mitmachen verstarken?

% Ignorieren oder reagieren?

Sicherlich kénnen uns Humor und Gelassenheit sowie eine Eindeutigkeit im Handeln
(vgl. Winkel 2011, S. 135) in solchen Situationen mehr als hilfreich sein. Kann aber
nicht jede und jeder auch von Erlebnissen aus dem Unterricht berichten, in denen
sich gerade in Bezug auf unsere Fahigkeit , heiter und gelassen zu reagieren”
Grenzen auftaten? Ist ,,Coolness” nicht einfach zu fordern, jedoch im schulischen
Alltag von Stunde zu Stunde, Klasse zu Klasse nur schwer durchzuhalten

(vgl. Lohmann 2011, S. 38)?

Erschwerend kommt hinzu, dass das Repertoire an kurzfristigen Handlungsmaglich-
keiten sehr Ubersichtlich ausfallt (vgl. Keller 2011, S. 40) und jede MalRnahme, die
wir ergreifen, zudem grundsétzlich ,,ambivalent” ist (Winkel 2011, S. 117). Das heilf3t,
sie kann je nach Situation und Dynamik der Lerngruppe sowohl zu guten als auch zu
schlechten Lésungen fihren.

Wir wollen daher hier im Folgenden nicht das Instrumentarium aller moglichen Mal3-
nahmen auflisten und erlautern, sondern uns auf einige im und flr den schulischen
Alltag bewaéhrte Strategien beschranken’. Diese beziehen sich auf die Deeskalation
von Storungen sowie gestufte Interventionsketten und sind Handlungsoptionen, die
jederzeit und von jeder Lehrkraft einsetzbar sind. Eher langfristig orientiert ist der
Vorschlag zu einem schilerzentrierten Vorgehen, da dieses nicht nur eine bestimmte
Grundhaltung voraussetzt, sondern auch vorbereitet sein muss.

1 Interessierte finden bei Winkel (2010, vgl. S. 113 ff.) eine Auflistung mdglicher pddagogischer Interventionen vom

Ignorieren bis zur Bestrafung einschlieflich einer Kommentierung.

Zu beachten ist in diesem Zusammenhang, dass die Schulgesetze den Lehrerinnen und Lehrern bundesweit im Konfliktfall
ausschlieBlich padagogische MaRnahmen sowie Ordnungsmafinahmen als Handlungsoptionen einrdumen. Aus juristischer
Sicht muss nédmlich jede Strafe eine Grundlage in einem Gesetz haben, was natdrlich flr die Schule nicht gegeben ist.

Von daher erziehen Lehrerinnen und Lehrer und stellen die Ordnung wieder her, aber sie strafen und bestrafen nicht.

Hilfreich und sinnvoll ist diese Unterscheidung insofern, da eine , péddagogische Strafe”, die auf Einsicht, Wiedergutmachung
und Rehabilitation abzielt, in der Hektik des schulischen Alltags nicht leicht zu gestalten ist. So gelingt es z. B. nicht immer
zuverldssig, einen Zusammenhang zwischen dem nicht gewiinschten Verhalten (z. B. einer Stérung) und der Strafe (dem
Abschreiben der Schulordnung) herzustellen. Von daher wird die Strafe von den Betroffenen als willkirlich empfunden und der
,Sinn der Strafe” (vgl. Nohl 1925) nicht gesehen. Dann aber unterbleibt zwangslaufig der eigentlich beabsichtigte Lernerfolg.
Deshalb ist auch zum Beispiel das ,Nachsitzen” nicht mehr zuldssig, vielmehr soll der versdumte Unterricht nach vorheriger
Information der Erziehungsberechtigten nachgeholt werden. Der Bezug auf die objektive Ordnung erleichtert die Konzentration

auf die Sache und entlastet auf diese Weise Lehrerinnen und Lehrer sowie Schilerinnen und Schiler. Personliche Positionen

—

und Empfindlichkeiten stehen nicht im Mittelpunkt der Diskussion (vgl. Fisher/Ury/Patton 2000).
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% Eine schwierige Situation.

Schauen wir uns zunachst aber einmal ein Beispiel aus dem schulischen Alltag an,
in dem es einer Lehrkraft nicht gelingt, mit einer schwierigen Situation angemessen
umzugehen. Vielmehr tragt ihr Verhalten zu einer Eskalation des Konfliktes bei.

Das positive Gegenbeispiel findet sich dann weiter unten im Zusammenhang des
schulerzentrierten Vorgehens:

-
+Eine Lehrerin betritt den Unterrichtsraum. Es ist die 6. Stunde in der 7a. MaBiger Larm
schlagt ihr entgegen. Sie konzentriert sich, stellt sich vor die Klasse und begrif3t die
Schilerlnnen. Mit knappen Worten umreif3t sie das heutige Unterrichtsthema. Da ertént
von der hintersten Bank lautstarke Musik. Ein Schiiler, Maximilian, spielt mit seinem
Handy. Die Lehrerin stohnt innerlich auf, geht schnellen Schrittes auf Maximilian zu und
baut sich vor ihm auf: ,Mach das Handy aus! Die Stunde hat begonnen.” Maximilian
grinst sie provozierend an und sagt knapp: ,N&!" Schlagartig wird es in der Klasse ruhig.
Allein die Musik aus dem Handy kréchzt vor sich hin. Blitzartig beugt sich die Lehrerin
nach vorne und versucht, Maximilian das Handy aus der Hand zu reien. Maximilian
weicht zurlick. Die Lehrerin verliert ihr Gleichgewicht und fallt mit dem Oberk&rper auf
den Tisch. Die Klasse briillt vor Lachen. Die Lehrerin rappelt sich auf und sagt energisch:
,Gib mir sofort das Handy her. Handys sind in der Schule nicht erlaubt.’ Maximilian spielt
weiter ungeriihrt mit seinem Handy und murmelt vor sich hin: ,Mir doch egal.’

Die Lehrerin kreuzt ihre Arme vor der Brust und erwidert spottisch: ,Das sollte dir lieber
nicht egal sein. Deine Noten sind in der letzten Zeit so miserabel. Ein solches Spektakel
wie du hier veranstaltest kannst DU dir am wenigsten leisten.” Maximilian hantiert weiter
mit dem Handy und schweigt. Die Lehrerin wendet sich an die Klasse: ,Euch anderen
sollte das auch nicht egal sein, ob hier Unterricht stattfindet oder nicht. Wir schreiben
schlieBlich morgen eine Klausur.” Die Klasse stohnt auf und schaut die Lehrerin aggressiv
an. Die Lehrerin dreht sich erneut zu Maximilian, geht um den Tisch und ergreift
Maximilians Arm: ,Mach endlich die Musik aus. Wir gehen jetzt zusammen zum

Direktor.” Maximilian entwindet sich ihr und steht auf: ,Fassen Sie mich nicht an.’

Die Lehrerin schreit: ,Verlass sofort das Klassenzimmer. Ich kann dich nicht mehr

sehen.’ Provozierend langsam geht Maximilian zur Tiir, eskortiert von den Blicken seiner
Mitschdlerlnnen. Bevor er den Raum verlasst, dreht er sich noch einmal um und sagt:
,Schlampe!’” (Zweigle 2012, S. 11).

Kennen wir nicht alle ahnliche Situationen aus unserem beruflichen Alltag?

Ist es nicht tatsachlich anstrengend und manchmal auch schwierig, Konflikte zu
entscharfen und unseren Teil dazu zu leisten, eine Deeskalation des stérenden
Verhaltens herbeizuflhren?

Fallt dies nicht besonders schwer, da wir selbst immer direkt und in der Regel
deshalb auch emotional beteiligt sind — wie die Lehrerin im Beispiel?

Was missen wir also anders machen, um die notwendige professionelle Distanz
zu wahren und manchmal auch wiederzufinden?

—
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% Erfolgreich deeskalieren.

Dazu im Folgenden einige hilfreiche Hinweise, die vom nonverbalen Verhalten
ausgehen, denn sicherlich ist es Ihnen aufgefallen, dass die schnellen Bewegungen,
das zu nahe Herantreten der Lehrkraft an den Schiler wenig hilfreich waren.

Zudem erwiesen sich auch die Drohungen, zu denen in der Not gegriffen wurde,

als kontraproduktiv:

Verhalten zur Deeskalation von Konflikten

— Achten Sie auf Ihre Koérpersprache und die Wahrung der Distanzzonen
(Ansprachedistanz 2,00 - 4,00 m, personliche Distanz 0,60 - 1,50 m,
Intimdistanz 0,50 - 0,60 m).

Bewegen Sie sich im Konfliktfall eher langsam auf die Schilerinnen und
Schiler zu. Vermeiden sie schnelle Bewegungen und aufgeregte Verhaltens-
weisen, die als Angst und/oder Konfusion interpretiert werden kénnten. Dringen
Sie nicht in die Intimdistanzzone der Schilerinnen und Schuler ein. Wahren Sie
Distanz. Diese kdnnten sich ansonsten bedroht fihlen.

— Nutzen Sie lhren Blick als Interventionsinstrument, indem Sie den stérenden
Schilerinnen und Schilern fest in die Augen sehen und den Blickkontakt auch
nach der Ansprache noch eine Zeit lang halten. Zahlen Sie dazu innerlich langsam
bis drei. Je nach Situation und Beziehung zur Schdlerin / zum Schiler macht es
Sinn, sich auf deren Blickhdhe zu begeben.

— Kontrollieren Sie — wenn moglich — die Tonlage Ihrer Stimme. Sprechen Sie eher
leise. Halten Sie Ihre Formulierungen bewusst kurz und knapp.

— Konzentrieren Sie sich mit Ihren Aussagen und Bemerkungen ausschlief3lich auf
die Storung (Sache). Lassen Sie sich nicht durch andere Themen ablenken, die die
Schilerinnen und Schiler einbringen, um mit Ihnen zu diskutieren. Dazu kénnen
Sie sich spéater immer noch adufdern.

— Behandeln Sie nach dem ,,Harvard Prinzip” die Schilerinnen und Schiiler
(Personen) sowie deren Interessen (Sachfragen) prinzipiell getrennt voneinander:
Sie konzentrieren sich auf die Sache und nicht auf die persdnlichen Positionen der
Schilerinnen und Schdler. Halten Sie — wenn es lhnen mdglich ist — Entscheidungs-
optionen (alternative Losungen) bereit und beziehen Sie sich auf objektive
Beurteilungskriterien (gesetzliche Regelungen, Klassenregeln usw.).

— Vermeiden Sie in jedem Fall Drohungen und reagieren Sie bereits auf kooperative
Verhaltensangebote mit Anerkennung.
(vgl. Kowalcyk/Deister 2011 u. Fisher/Ury/Patton 2000)

— Gelingt es uns in schwierigen Situationen eine Eskalation des Konflikts zu
vermeiden, dann heift das natUrlich nicht, dass uns damit bereits eine Klarung
gelungen ist. Auch kénnen und dirfen wir nicht jede Stérung sofort umfassend
bearbeiten, denn dann mussten wir zwangslaufig den Fluss des Unterrichts so
haufig unterbrechen, dass wir unsere Unterrichtsplanung kaum noch verwirklichen
konnten. Ein geordnetes Lehren und Lernen ware nicht mehr moglich, die
Stoérungen und auch die Stérenden standen unverhaltnismalig im Zentrum
unseres Unterrichts.

—
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¥ Unterricht sichern durch gestufte Intervention.

Um solch eine Situation nicht entstehen zu lassen, muss jede und jeder von uns

Uber eine gestufte Interventionskette verfligen. Diese erdffnet ihr/ihm die Mdglichkeit,
zunachst einmal mit einfachen Mitteln die Stérung zu beenden, um zum geordneten
Unterrichtsverlauf zurlickzukehren, oder — falls dies nicht gelingen will — zwischen einem
Verschieben der Klarung und einer Thematisierung im Sinne von Metakommunikation

zu unterscheiden.

Hier im Folgenden finden Sie zunachst ein Beispiel flr eine nicht mit der Klasse abge-
sprochene Eskalationsleiter, danach einen Vorschlag, der auf das bekannte Ampelsystem
zurtckgreift.

»)

Eskalationsleiter
ohne vorherige Beteiligung der Klasse

Level 1: Nonverbale Signale

Am Anfang stehen wieder die nonverbalen Signale. Ohne den Unterrichtsfluss zu unter-
brechen machen Sie — durch einen warnenden Blick, indem Sie sich auf die Stérquelle
zubewegen, sich neben/hinter die betreffenden Schilerinnen und Schiler stellen, diese
leicht beriihren — deutlich, dass Sie die Storung als Stérung wahrgenommen haben und
wieder Aufmerksamkeit einfordern.

Level 2: Ansprache

Sollten Sie damit keinen Erfolg haben, missen Sie die Schilerinnen und Schiler, von
denen die Stoérung ausgeht, ansprechen. Nennen Sie sie zunachst leise beim Namen,
bitten Sie dann um Ruhe. Verweisen und benennen Sie die Regel, gegen die verstofden wird.

Level 3: Entscheidung

Besteht die Storung weiter, missen Sie in Anbetracht deren Intensitdt und der Konse-
quenzen fur den Unterrichtsverlauf entscheiden, ob Sie die weitere Klarung verschieben
oder aber zum Thema machen wollen.

Level 4 a: Verschieben

Entschlief3en Sie sich flr das Verschieben, dann bitten Sie die stdrenden Schilerinnen und
Schiler zu einem klarenden Vieraugengesprach nach dem Unterricht. Denken Sie daran,
dass dieses mdglichst zeitnah, am besten direkt nach der Stunde, stattfinden muss. Allen
Beteiligten ist dann die Situation, die geklart werden soll, noch wirklich prasent.

Level 4 b: Thematisieren

Entschlief3en Sie sich dazu, die Stérung und ihre Ursachen im Sinne von Metakommuni-
kation zum Thema des Unterrichts zu machen, dann treten Sie mit der Lerngruppe

in eine Diskussion Uber das Klassenklima ein (vgl. Czerwenka 1979, S. 23). Verhalten,
Kommunikation, Erwartungen und Winsche an den Unterricht werden bearbeitet. Dazu
konnen Sie methodisch auf Rollenspiele, Fragebdgen sowie Formen der Diskussion
zurtickgreifen.

Einschrankung: Allerdings ist der dazu notwendige Zeitaufwand nur dann sinnvoll einge-
setzt, wenn es im Kern der Stérungen um den Unterricht selbst geht, wenn Schilerinnen
und Schuler sich zum Beispiel Gber Unterrichtsinhalte, Methoden und Struktur kritisch
aufdern. Eine gelungene Metakommunikation tragt dann zur Entwicklung von Unterrichts-
qualitat bei. Sie ist eine sinnvolle Investition in zuklnftigen stérungsarmen Unterricht.

—
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Eskalationsleiter
Ampelsystem

An der Tafel oder der Pinnwand befindet sich eine Ampel.

Schiler und Schilerinnen, die stéren, werden notiert und erhalten einen Strich.
Bei drei Strichen stehen sie auf ,, grin”.
Bei jeweils drei weiteren Stérungen wechseln sie auf , gelb” bzw. dann auf ,rot”.

Dies hat vorher vereinbarte Konsequenzen zur Folge, wie z. B. eine Elternbenach-
richtigung.

Sollten die Schulerinnen und Schiiler auch bei ,rot” noch weiter stéren, greifen
weitere, vorher vereinbarte Mafinahmen.

So kénnten zum Beispiel — falls dies moglich ist — die Eltern umgehend benach-
richtigt und aufgefordert werden, ihr Kind abzuholen. Fir den Rest des Tages wird
es vom Unterricht ausgeschlossen. Ein Elterngesprach ist obligatorisch.

Ein schllerzentriertes Vorgehen bei Konflikten misst der zwischenmenschlichen
Beziehung zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Schilerinnen/Schilern besondere
Bedeutung zu.

Es wird vom Schulgesetz eingefordert, indem dort ,Schilerinnen und Schler,
deren Eltern, die Lehrkrafte und das Betreuungspersonal ... zur gegenseitigen
Ricksichtnahme und Achtung verpflichtet” werden (SchulG 2007, § 4 (9)), und es
steht in der Tradition der Begegnungsphilosophie Martin Bubers (1999) sowie der
darauf aufbauenden Psychologie Carls Rogers (1979) und Thomas Gordons (1977).
Auch die gewaltfreie Kommunikation Marshall Rosenbergs (2011) knUlpft hier an.

% Eine gute soziale Beziehung férdert Lernen.

Unterstrichen wird seine Bedeutung durch die Forschungen zur Bindungstheorie
(vgl. Grossmann/Grossmann 2012, Ahnert 2010) wie durch die Neurobiologie.

Letztere hat zum einen mit dem Nachweis der Spiegelneuronen gezeigt, dass Modell-
lernen dann stattfindet, wenn eine emotionale Nahe zum Beobachteten besteht. Zum
anderen ist eine gute zwischenmenschliche Beziehung Voraussetzung fir die biologi-
sche Aktivierung der sogenannten , Motivationssysteme” des menschlichen Gehirns:
Motivation zum Lernen entsteht dann, wenn Menschen sich in Beziehungen wahrge-
nommen fihlen, soziale Unterstltzung, Wertschatzung und Gemeinschaft erfahren.
Dann veranlassen die Nervenzell-Netzwerke des Motivationssystems die Produktion
von Botenstoffen fir psychische Energie (Dopamin), von kdrpereigenen Wohlflhlbo-
tenstoffen (Opioiden) und von die Vertrauens- und Kooperationsbereitschaft foérdern-
den Hormonen (Oxytozin) (vgl. Bauer 2006).

)) Insofern ist es nachgewiesen, dass die vertrauensvolle, durch Echtheit,
Akzeptanz und Empathie gepragte padagogische Beziehung zwischen
Lehrerinnen/Lehrern und Schilerinnen/Schilern das Lernen in der Schule fordert.

—
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*¥ Wie Konfliktlosung gelingen kann.

Hier setzt das Vier-Stufen-Modell der Konfliktldsung ein, wie es Zweigle (2012) mit dem
unten wiedergegebenen Beispiel zu erlautern sucht.

Der Losungsvorschlag, der eine direkte Beilegung des Konflikts anstrebt, bezieht sich
auf das oben zitierte, misslungene Beispiel einer Konfliktlésung.

Bei der Lektlre ist zu beachten, dass dieser Losungsvorschlag explizit eine durch Wert-
schatzung, emotionale Warme und Zuneigung gepragte Beziehung zu den Schulerinnen
und Schilern der Lerngruppe voraussetzt. Auch waren sicherlich andere Losungen denkbar
und praktikabel, wie zum Beispiel eine zeitlich begrenzte Reflexion lber die allgemeine
Befindlichkeit der Klasse und/oder eine kurze Entspannungsphase fir alle. Er illustriert aber
idealtypisch und insofern zwangslaufig auch in einer gewissen Distanz zum schulischen
Alltag das Vorgehen:

,Die Lehrerin betritt zur 6. Stunde die Klasse 7a. MaBiger Larm tritt ihr entgegen. Sie be-
ginnt ihren Unterricht. Da ertdnt Musik aus dem Handy von Maximilian. Die Lehrerin

geht langsam einige Schritte auf Maximilian zu, bleibt aber in einem respektvollen
Abstand vor ihm stehen. ,Ich sehe, du hast vielleicht noch nicht mitbekommen, dass der
Unterricht begonnen hat. Mach bitte dein Handy aus, damit wir gemeinsam den Unterricht
beginnen kénnen.’ Daraufhin Maximilian: ,Ich habe aber keine Lust auf Unterricht.’

Die Lehrerin: ,Ich kann verstehen, dass es fiir dich schwierig ist, sich in der 6. Stunde noch
zu konzentrieren. Aber die Benutzung von Handys ist in der Schule nicht erlaubt. Wenn du
dich gerade nicht konzentrieren kannst, schlage ich dir vor, dass du dir fiir 5 Minuten eine
Auszeit nimmst, deine Augen schliet und deinen Kopf auf deine Arme legst." Maximilian
wendet sich wieder seinem Handy zu und sagt: ,Ich will aber lieber meine Musik horen.'
Die Lehrerin: ,Ich sehe, du hast dich dazu entschieden, meinen Vorschlag nicht anzuneh-
men und willst weiterhin Musik horen. Dann sehe ich mich auRerstande, Unterricht zu
machen.” In aller Ruhe geht die Lehrerin zu ihrem Tisch, setzt sich hin, holt sich ein Buch
heraus und liest. Maximilian lasst die Musik noch eine Minute laufen und schaltet sie dann
aus. Daraufhin steht die Lehrerin auf, nickt Maximilian mit einem kurzen Danke zu und
beginnt ihren Unterricht” (Zweigle 2012, S. 12).

Sicherlich ist Innen bei der Lektlire des Beispiels aufgefallen, dass die Lehrerin ihr Ver-
halten nicht nur bewusst deeskalierend gestaltet, sondern sich dartber hinaus bemduht,
den Schiler und seine dem stérenden Verhalten zugrunde liegenden Geflihlslagen und
BedUrfnisse ernst zu nehmen (Stufe ). Erst dann kritisiert sie die Handlung, verweist sie
auf Regeln (Stufe Il), bietet Handlungsalternativen an (Stufe Ill) und zieht Konsequenzen
(Stufe IV). Letztlich ist es der Schiiler, der die Verantwortung fir die Entscheidung tragt.

B
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»)

Vier-Stufen-Modell der Konfliktlosung

Stufe |

Am Anfang steht die Empathie flir die dem stérenden Verhalten zugrunde liegen-
den Emotionen. Auf diese Weise wird den Schilerinnen und Schilern das Gefuhl
der Akzeptanz vermittelt. Sie erfahren, dass die Lehrkraft ihre Situation versteht.

Stufe I

Verstandnis fur das Befinden der Schilerinnen und Schiler bedeutet aber nicht
auch die Akzeptanz der gewahlten Ausdrucksform, d. h. es wird auch hier zwischen
Person und Handlung getrennt. Letztere wird kritisiert, da sie gegen Regeln
verstolt, die Ordnung stort sowie den Unterrichtsfluss behindert.

Stufe Il

Da davon auszugehen ist, dass die Schulerinnen und Schiler im Moment keine
andere Handlungsoption sehen, um ihrer Geflihlslage angemessen Ausdruck zu
verleihen, bietet die Lehrkraft eine entsprechende Alternative an.

Jetzt stehen die Schilerinnen und Schuler vor der Wahl und in der Verantwortung,
diese Option zu ergreifen oder aber weiterhin auf dem stérenden Verhalten zu
beharren. Sie entscheiden Uber die Konsequenzen ihres Handelns.

Stufe IV
Die Konsequenzen, die Grundlage der Entscheidung der Schilerinnen und Schiiler
waren, treten ein.

% Schiilerinnen und Schiiler tragen Verantwortung.

Ein solches Vorgehen, das einerseits die Schilerinnen und Schiler als Personen
ernst nimmt, andererseits aber sie mit den Konsequenzen ihres Handelns im Sinne
von Rudolf Dreikurs (2011) konfrontiert, setzt natirlich eine funktionierende padago-
gische Beziehung und damit eine schilerzentrierte Haltung voraus. Beides dient einer
Verbesserung des Klassenklimas und beugt insofern auch Stérungen vor (vgl. Meyer/
Pfiffner/ Walter, 2007).

Zu erreichen ist es mit einfachen Mitteln, die von jeder Lehrerin und jedem Lehrer an-
gewandt werden konnen. Wir wollen hier drei Aspekte thematisieren, die gerade auch
im Rahmen der Gesprache mit Schilerinnen und Schilern sowie Eltern wichtig sind.

Vorangestellt wird ihnen ein Hinweis zu den Kriterien einer allgemein entwicklungs-
férdernden Haltung. Ergénzt werden sie durch einige Bemerkungen zur 16sungs-
orientierten Gesprachsfihrung:

Mit unserem nonverbalen Kommunikationsverhalten teilen wir unseren
Gesprachspartnern mit, ob wir sie héren und respektieren.

Durch Verwendung von Ich-Botschaften bieten wir an, dass wir um das subjektive
Erleben nicht nur wissen, sondern auch bereit sind, die andere Sicht zu héren und
zu diskutieren.

Mithilfe des Aktiven Zuhorens wird die Thematisierung der damit verbundenen
emotionalen Seite unterstitzt.

—
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% Verantwortung fiir gelingende Konfliktldésungen iibernehmen.

Entwicklungsfordernde Haltung

— Emotionale Zuwendung geben durch eine zugewandte Haltung, Freundlichkeit,
Blickkontakt, Zuspruch und so weiter.

— Achtung gegenUber der Person der Schilerin / des Schiilers zeigen durch Akzeptanz
und Anerkennung ihrer/seiner Individualitdt und insofern Andersheit.

— Durch Kooperation die Selbsttatigkeit und Eigenverantwortlichkeit der Schilerinnen
und Schiler férdern, d. h. sie verantwortlich in Entscheidungen einbinden und auch die
Konsequenzen erleben lassen.

— Durch das Bereitstellen von Strukturen (abgesprochenen Regeln, Ritualen, Konsequenzen
und so weiter) Grenzen aufzeigen und auf diese Weise Handlungssicherheit ermoglichen.
Eine verlassliche, Orientierung und Halt gebende Umgebung gestalten.

— Durch das Angebot einer vielfaltig fordernden Haltung wird die WWahrnehmung fiir
die in der Regel unterschiedlich ausgepragten Anlagen und Talente der einzelnen Schi-
lerinnen und Schuler gescharft. Ihre Starken und Ressourcen treten in den Vordergrund
und relativieren den durch das spezifische Unterrichtsfach in der Regel begrenzten Blick
(nach Tschodpe-Scheffler 2009).

% Zugewandtheit deutlich machen.

Non-verbales Kommunikationsverhalten

Schulerinnen und Schuler wie Eltern splren sehr genau, ob wir ihnen wirklich und auch res-
pektvoll zuhoren. Es ist davon auszugehen, dass sie sich bei der Einschatzung, ob wir ihnen
tatsachlich zugewandt sind, auf folgende non-verbalen Verhaltensweisen konzentrieren

(vgl. De Jong / Kim Berg 2001, S.48):

auf den Tonfall, der zu dem der Schilerinnen und Schiler sowie vor allem der Eltern
passen muss,

— auf Augenkontakt, den wir halten missen, ohne zu starren,

— auf gelegentliches Nicken, mit dem wir zeigen, dass wir den Aussagen und
Mitteilungen folgen,

— auf eine zu den Aussagen und Mitteilungen passende Mimik,
— auf ein passendes Lacheln, mit dem wir Verstandnis und Zugewandtheit kommunizieren,
— auf eine Gestik der Hande, mit der wir zeigen, dass wir zuhdren und verstehen,

— auf eine Position in raumlicher Nahe, die nicht zu nah ist, damit kein Gefuhl der
Bedrohung aufkommt, aber so nah, dass unsere Zugewandtheit zum Ausdruck kommt,

— auf moderate Redeanteile, die zeigen, dass wir folgen, ohne erst einmal zu unterbrechen,

— auf eine den Schlerinnen und Schiilern sowie Eltern durch leichtes Vorbeugen zugewandte
Korperhaltung, die unser Interesse und unsere Konzentration kenntlich macht.

B
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% Offenheit signalisieren.

Ich-Botschaften

Du-Botschaften — wozu bei alteren Schilerinnen und Schuilern auch das ,, Sie” zahlt
—ist ein aggressiver Charakter eigen, sie wirken anklagend und laden zur Eskalation
von Konflikten ein.

Ich-Botschaften signalisieren demgegeniber eine Bereitschaft zur Offenheit fir das
subjektive Erleben und eine Akzeptanz flr die Situation des jeweils Anderen.

Sie wirken deeskalierend, starken Respekt und Eigenverantwortlichkeit.

Da Ich-Botschaften einen Einblick in unsere Geflihlswelt ermdglichen und zwangs-
laufig nicht jede emotionale Lage geeignet ist, den Schilerinnen und Schiilern mitge-
teilt zu werden, bedarf es des notwendigen ,, pddagogischen Takts": Jede Lehrerin
und jeder Lehrer muss mit Feingefihl entscheiden, welche Geflihle offenbart
werden koénnen (Selektive Authentizitat). Eine Grenze tut sich sicherlich da auf,

wo eine unglnstige Aufnahme zu Verletzungen flhrt.

Du-Botschaft Ich-Botschaft

.Jetzt stell Dich nicht so an!” .lch versteh, dass das ein Problem
fUr Dich darstellt. Lass uns einmal
folgenden Weg versuchen ..."

,Dauernd macht |hr Arger, Euch .Ich habe mich in der Vergangenheit

kann man auch nie allein lassen!" bereits zweimal Uber das Verhalten
von ... geargert. Was braucht |hr,
damit sich Euer Verhalten dndert?”

. Das ist die schwachste Klasse, . Nach meinem Eindruck konnt Ihr ...
die ich je unterrichtet habe!” bereits gut, jetzt missen wir sehen,
wie wir ... entwickeln.”

—
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* Den Anderen ernst nehmen.
Aktives Zuhoren

Das aktive Zuhdren geht auf Thomas Gordon (1976) zurlick und zielt im Kern auf die
Verbalisierung emotionaler Erlebnisinhalte. Damit es in der Praxis effektiv genutzt werden
kann, muss es immer auch das nonverbale und paraphrasierende Zuhdren mit einschlieRen.

- Sich zuriickhalten und durch nonverbales Zuhoren eine Beziehung aufbauen:
Sie zeigen durch Blickkontakt, bestatigendes Kopfnicken, eine interessierte Kérperhaltung
an, dass Sie an dem, was berichtet wird, Interesse haben. Sie unterstreichen dies durch
AuRerungen, wie ,,mh”, ,aja", ,,s0" und so weiter, die den Redefluss unterstitzen und
aufrechterhalten.

- Sich fihren lassen und inhaltliches Verstehen durch paraphrasierendes
(umschreibendes) Zuhoren deutlich machen:
\Von Zeit zu Zeit, wenn Sie den Eindruck gewonnen haben, dass eine Ihrer Uberzeugung
nach wichtige Aussage getroffen wurde oder aber ein neues Thema angeschnitten wird,
fassen Sie das Gesagte mit eigenen Worten kurz zusammen. Sie umschreiben den Sach-
verhalt mit Formulierungen wie:
.Verstehe ich Dich/Sie richtig, dass ..."; ,,Wenn ich Dich/Sie richtig verstanden habe,
meinst Du/meinen Sie ..."; , Lass mich/Lassen Sie mich Deine/lhre Aussage noch ein
mal zusammenfassen, um zu sehen, ob ich Dich/Sie richtig verstanden habe ..."
und so weiter. Der Gefahr, dass Ihre Zusammenfassung wie ein Echo wirken koénnte,
steht ein deutlicher Gewinn an Steuerung entgegen. Sie strukturieren mithilfe Ihrer
Umschreibungen ganz wesentlich das Gesprach, indem Sie bestimmte Themen betonen
und durch Rickkoppelung auf ihre tatsachliche Wichtigkeit hin Uberprtfen.

- Geflihlen Aufmerksamkeit schenken und durch Fragen verbalisieren:
In der Regel werden die Gefuhle und Wlnsche, die den Aussagen zugrunde liegen, nicht
explizit verbal geduRert. Sie finden aber zumeist in Mimik, Kérperhaltung, Tonhohe,
Sprachrhythmus usw. einen deutlichen Ausdruck. Auf diese Kommunikationsebene
reagieren Sie, wenn Sie lhre Wahrnehmungen in Fragen formuliert der Gesprachspart-
nerin / dem Gesprachspartner zur Uberpriifung vorlegen:
.lch habe den Eindruck gewonnen, dass Du/Sie Uber diese Situation sehr verargert,
erfreut, traurig, glicklich, erbost, usw. bist/sind. Trifft das zu?"; , Stimmt es, dass
Dich/Sie das ... sehr erregt, erfreut usw. hat?”; ,, Du wirkst / Sie wirken auf mich sehr ...,
ist das richtig?”
Wichtig ist, dass Sie — wie im Ubrigen beim Paraphrasieren — der Gespréichspartnerin /
dem Gesprachspartner die Deutungshoheit Uber ihre/seine Geflihle und Aussagen
Uberlassen. Sie stellen Fragen, um zu verstehen. Feststellungen werden nur gemeinsam
getroffen (vgl. Hartke/Urban 2011; Henning/Ehinger 2010; Gordon 1976).

B
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% Schiilerinnen und Schiiler an der Lésung beteiligen.

Losungsorientierte Gesprachsfiihrung

Mithilfe folgender Fragen gelingt es, Schilerinnen und Schiler an der Klarung schwie-
riger Situationen zu beteiligen. Sie Ubernehmen Verantwortung fur die Lédsung und
insofern auch fur die Konsequenzen, die ihnen daraus erwachsen.

Dabei sollen die konkreten Fragen den Einstieg in die Diskussion um eine geeignete
L6sung erleichtern beziehungsweise ermaglichen.

Die Formulierung ,,Problem” steht im Folgenden fir das konkrete Verhalten, das
verandert werden soll:

+Was musste sich an der Situation andern, damit Du/Sie Dein/lhr Problem
I6sen kannst/kdnnen?”

Mit dieser Frage wird es der Schilerin / dem Schiler ermdglicht, erst einmal in Distanz
zur eigenen Person und zum eigenen Verhalten zu gehen. Es fallt einfacher, Uber Veran-
derungen der Situation zu sprechen als Uber solche, die die eigene Person betreffen.

Wie misste eine gute Unterstiitzung aus Deinem/lhrem Umfeld aussehen,
damit Du/Sie das Problem I6sen kannst/kdnnen?”

Die Frage ermoglicht ebenfalls eine Distanzierung vom eigenen Verhalten hin zum
Aufbau eines Helfersystems.

Wenn Du/Sie Dein/lhr Problem geldst hattest/hatten, woran wiirden es die
Personen in Deinem/lhrem Umfeld merken?”

Die Frage geht von der Uberzeugung aus, dass der/dem Betroffenen die Lésung des
Problems eigentlich bereits bekannt ist. Sie oder er sollen durch den Perspektiven-
wechsel angeregt werden, diese zu formulieren. Erfahrungsgemal fallt dies aus der
Position Dritter einfacher.

Wenn die bekannte Fee aus dem Marchen kommen wiirde und Dir/lhnen
drei Wiinsche erfillen wiirde, welche waren das im Hinblick auf Dein/lhr
Problem?”

Die auch als , Wunderfrage” bekannte Frage geht ebenfalls von der Uberzeugung aus,
dass der/dem Betroffenen die Losung des Problems eigentlich bereits bekannt ist. Sie
schafft einen fiktiven Kontext, der es ermdglicht, aus der Distanz des Irrealen heraus
diese zu formulieren.

Wer hat am meisten Interesse daran, dass Dein/lhr Problem nicht gel6st wird?”
Die Frage soll die Schiilerin / den Schler Uberraschen, da sie unsere Alltagslogik auf
den Kopf stellt. Lasst sie oder er sich auf eine Beantwortung ein, muss erst einmal

genau nachgedacht werden. Insofern werden schnelle und haufig auch ,,abwiegelnde”
Antworten abgewehrt.

——
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- ,Was ware anders, wenn es das Problem nicht gabe?”

Die Frage geht davon aus, dass problematische Verhaltensweisen haufig fester Bestandteil
des Verhaltens einzelner Schilerinnen und Schiler geworden sind. Sie fordert dazu auf,
einen Blick auf eine veranderte Wirklichkeit zu werfen.

Hilfreich im anschlieRenden Gesprach kénnen ,Fragen nach Ausnahmen” sowie
,Skalierungsfragen” sein:

,Hat es eine Zeit gegeben, wo Dein/lhr Problem nicht existiert hat?
Was war da anders?”

Diese und ahnliche Fragen nach Ausnahmen gehen mit einigem Recht davon aus, dass
Probleme nie ,,immer und ewig” bestanden haben, sondern Ausdruck bestimmter
Veranderungen und insofern Bedingungen sind. Kennt man die Bedingungen, so lassen
sich daraus Konsequenzen fiir eine Problemldsung ableiten.

+Auf einer Skala von 1 bis 10 —1 ist gar nicht wichtig, 10 ist sehr wichtig —,
wie wiirdest Du / wiirden Sie die Bedeutung/ Wichtigkeit usw. Deines/Ihres Problems
einschatzen?”

Skalierungsfragen dienen dazu, Probleme von ihrer Bedeutung her richtig einzuschatzen.
Nicht selten ist es Uberraschend, wie unterschiedlich intensiv Problemlagen wahrgenom-
men werden. Dass sich aus einer unterschiedlichen Bewertung Missverstandnisse
ergeben, liegt auf der Hand.

B
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2.2 Gesprach

Wenden wir uns jetzt konkret den Gesprachen zu, wie Sie sie mit Schilerinnen und
Schilern sowie deren Erziehungsberechtigten fiihren missen. Dabei ist es eine
wesentliche Voraussetzung, dass wir als Lehrkrafte grundsatzlich offen sind flr die
unterschiedlichen Sichtweisen und Interpretationen hinsichtlich ein und derselben
Situation.

% Offen sein fiir unterschiedliche Sichtweisen.

So wird jede Perspektive — die der Lehrerinnen und Lehrer, der Schilerinnen und
Schiler sowie der Eltern — durch ganz bestimmte Interessen, Informationen und
Erwartungen bestimmt. Jede Partei konstruiert insofern ganz zwangslaufig eine
eigene Wirklichkeit, die sie erst einmal ganz natlrlich als die richtige versteht. Dem-
entsprechend greifen Eltern, wenn sie eine Situation beurteilen, auf ganz andere
Erfahrungen mit ihren Kindern zurlick als wir Lehrkrafte und ebenso haufig fehlt Eltern
eben ein Einblick in die Verhaltensweisen ihrer Nachkommen als Schilerinnen und
Schuler. Eltern sind von Natur aus — oder sollten es zumindest — an einer moglichst
optimalen zukUnftigen beruflichen und personlichen Entwicklung ihrer Kinder inter-
essiert, wahrend wir als Lehrkrafte weit deutlicher Starken und Defizite im Vergleich
zu den Mitschilerinnen und -schilern sowie verteilt Uber die einzelnen Unterrichtsfa-
cher sehen. Zudem werden wir alle durch Faktoren aus unterschiedlichen Bereichen
beeinflusst: durch unsere psychische wie physische Konstitution, die Situation an der
jeweiligen Schule, die privaten und familiaren Verhéltnisse sowie die Bedingungen
unserer natlrlichen wie sozialen Umwelt. Zwischen allen Einflussbereichen bestehen
Wechselwirkungen, sodass nicht die Summe aller Belastungen, sondern die ganz
individuelle Kombination ausschlaggebend wirkt:

.50 kann zum Beispiel ein Schuler trotz familiarer Spannungen und Konflikte oder
gar Scheidung der Eltern ganz gut mit Schule und Lernen zurechtkommen, vielleicht
weil er Uber gute Begabung verfligt, er einen verstandnisvollen Lehrer hat, ein gutes
Schulklima herrscht oder er in einem ausgleichenden Freundeskreis Kontakt und
Unterstltzung findet oder er sich einfach im Laufe seines Lebens wirksame Bewalti-
gungsstrategien angeeignet hat.

Wohingegen vielleicht ein anderer Schiler massive Symptome zeigt, weil zuséatzlich
zu dieser familiaren Belastung noch beengte Raumverhaltnisse in der Schule
herrschen, er zu der Rechtschreibschwache noch einen personlichen Konflikt mit
seinem Deutschlehrer ... und dazu Liebeskummer hat oder er in seinem FulRball-
verein wegen mangelnder Leistung auf die Ersatzbank verbannt wurde”
(Henning/Ehinger 2010, S. 21).

——
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Einflussbereiche

Schule

Individuum Lehrkrafte
Schiilerin/Schiiler Mitschiiler/-innen

Familie Umwelt
Eltern Medien
Geschwister Gesellschaft

(vgl. Henning/Ehinger 2010)

Darlber hinaus wissen wir, dass das Symptom — zum Beispiel eine Storung des Unter-
richts durch Schilerinnen und Schiler, aber auch das ganz entschiedene Auftreten von
Eltern uns Lehrkraften gegentiber — ganz unterschiedliche Ursachen haben kann.

Immer muss es dabei als der Versuch und das BemUhen gesehen werden, mit einer
bestimmten und oft als belastend erlebten Situation konstruktiv umzugehen. In dieser
Hinsicht missen wir neugierig sein, und zwar nicht im Sinne einer ,,Lust an der Sen-
sation”, sondern um zu verstehen, was tatsachlich Schilerinnen und Schiler sowie
Eltern antreibt und bewegt.

—
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Einzelgesprache mit Schiilerinnen und Schiilern

Gesprache mit Schilerinnen und Schilern lber schwierige Situationen sind zeitnah

zu fUhren, jedoch missen wir als Lehrkrafte lber einen ausreichenden emotionalen
Abstand verfligen, um strukturiert vorgehen zu kénnen. Sind wir zum Beispiel durch
eine tiefgreifende Verargerung noch zu intensiv betroffen, so ist ein spaterer Zeitpunkt
zu wahlen.

% Am Anfang steht das Verstehen.

Wir suchen Lésungen und wollen gleichzeitig die Beweggrinde des Verhaltens
verstehen. Um Konfusion zu vermeiden, missen wir deshalb im Gesprach beide
Aspekte voneinander trennen: das Verstehen und die Lésungsfindung (vgl. Nolting
2011, S. 101; Wahl/Weinert/ Huber 1984, S. 314).

Phase I: Verstehen

Im Gesprach wird zunachst der Schwerpunkt auf das Verstehen, die Klarung des
Verhaltens gelegt. Dazu kann es hilfreich sein, mithilfe einer empathischen
Gesprachserdffnung ein glnstiges Gesprachsklima zu schaffen:

- . Esist Dir/lhnen vermutlich unangenehm, dazubleiben und mit mir sprechen
zu mussen.”

- ,Du hast/ Sie haben jetzt ein wenig Angst, dass ich Dir/lhnen Vorwirfe mache
wegen Deines/lhres Verhaltens in der Stunde” (Nolting 2011, S. 102; Wahl/
Weinert/Huber 1984, S. 321).

Durch Ich-Botschaften betonen und unterstreichen Lehrerinnen und Lehrer ihr
Interesse, die Situation verstehen zu wollen sowie inre Offenheit, sich auf eine
Klarung einzulassen:

- .lch merke, dass es mir momentan auch schwer fallt, jetzt gleich nach der
Stunde mit Dir/lhnen zu sprechen, weil ich meinen Arger noch spure.”

- . FUr mich ist es auch schwierig, mit Dir/lhnen zu sprechen. Ich bin im Moment
sehr angespannt und frage mich, ob ich nicht auch dazu beitrage, dass ich Dich/
Sie heute so unaufmerksam erlebt habe”

(Nolting 2011, S. 102; Wahl/Weinert/Huber 1984, S. 322).

Geflhle, Eindricke und Gedanken stehen dann im Zentrum des Gesprachs, sodass
das subjektive Erleben, die Motive und Einflisse deutlich werden, die zu dem sto-
renden Verhalten geflihrt haben. Als Padagoginnen und Padagogen berlcksichtigen
wir dabei die individuellen kognitiven wie emotionalen Kompetenzen der Schile-
rinnen und Schiler. Auch nutzen wir unser Wissen um die Wechselwirkungen der
unterschiedlichen Einflussbereiche sowie Uber individuelle Entwicklungsverlaufe im
Prozess der Klarung. In Anbetracht des jeweiligen Alters berUcksichtigen wir zudem
die neurologischen Bedingungen im Verlauf der Pubertat, die es notwendig machen,
bestimmte Verhaltensweisen als zunachst einmal nicht bewusst gesteuert zu
akzeptieren.

o
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Ein ganz einfaches Mittel, um Informationen zu erhalten und den Schulerinnen und
Schilern dabei zu helfen, zu einem vertieften Verstandnis der eigenen Beweg-
griinde zu gelangen, sind , Was- und Wie-Fragen”. Diese regen als offene Fragen
zum Erzahlen an, wahrend die geschlossene Warum-Frage die Nennung eines
Grundes provoziert und damit den Gesprachsfluss anhalt:

- .Was ist passiert, dass Du/Sie ... ?"
- ,Was hast Du / haben Sie empfunden, als ...?"
- ,Was vermutest Du / vermuten Sie, haben die anderen gedacht/empfunden?”
- . Wie hast Du / haben Sie die Situation erlebt?”
.Wie ist es wohl den anderen Beteiligten ergangen?”

¥ Dem Verstehen folgt die Losungsfindung.

Phase II: Losungsfindung

Erst wenn die subjektive Seite hinter dem Handeln ausreichend geklart ist, das heil3t,
sich die Beteiligten Uber eine angemessene Interpretation weitgehend einig sind, fin-
det die Losungsfindung statt. Hierbei kénnen Sie sich an den Schritten der Problem-
l6sung nach Thomas Gordon (1976/1977) orientieren, die wir dem folgenden Vor-
schlag zugrunde legen:

Beziehen Sie die Schilerinnen und Schler in die Loésungsfindung aktiv ein. Diese
haben den besten Einblick in die eigene Situation und sind daher die eigentlichen
Experten flr das, , was sie selbst brauchen, um wieder konstruktivam Unterricht
teilnehmen zu kénnen”.

- Nehmen Sie gemeinsam mit der Schiilerin / dem Schuler eine genaue Beschrei-
bung der Situation / des Problems vor. Einigen Sie sich auf eine Sichtweise, die
als Kompromiss von beiden Seiten getragen werden kann.

- Sammeln Sie im Sinne eines Brainstormings gemeinsam ldeen/Vorschlage zur
L6sung. Halten Sie diese — falls notig — schriftlich fest.

- Gehen Sie die Losungsvorschlage nacheinander gemeinsam durch und wagen
Sie Vorteile und Nachteile der Lésungen im Sinne von Plus und Minus ab. Legen
Sie dazu - falls ndtig — eine tabellarische Ubersicht an.

- Entscheiden Sie sich gemeinsam auf der Grundlage der Abwagung fir die offen-
sichtlich beste Losung.

- Vereinbaren Sie mit der Schulerin / dem Schuler die notwendigen Schritte zur
Umsetzung der Losung sowie den zeitlichen Rahmen. Halten Sie das Ergebnis im
Sinne eines Verhaltensabkommens schriftlich fest. Bestatigen Sie es wechsel-
seitig durch Unterschrift und sorgen Sie daflr, dass auch die Schdlerin / der
Schler eine Kopie erhalt.

- Legen Sie im Verhaltensvertrag ebenfalls fest, wie und wann die Umsetzung der
Losung Uberprift und eine gemeinsame Auswertung vorgenommen werden soll.

B
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- Seien Sie daflr offen, dass auch die vermeintlich beste Lésung versagen kann
und Sie im Rahmen der Auswertung gemeinsam mit der Schdlerin / dem Schler
nach einer noch besseren suchen missen. Diese wirde wieder in einer schrift-
lichen Verhaltenstbereinkunft festgelegt und zu einem bestimmten Zeitpunkt
Uberpraft werden.

Solche Verhaltenstbereinkinfte oder Verhaltensvertrage? sollen dabei die im Folgen-
den aufgelisteten sieben Elemente aufweisen.

Zu unterscheiden sind zudem einseitige und zweiseitige beziehungsweise wech-
selseitige Ubereinkinfte. Die Einseitige verpflichtet nur eine Partei, das heiRt in der
Regel die Schulerinnen und Schiler im Sinne einer Selbstverpflichtung. Sie schafft
damit eine ungleiche, asymmetrische padagogische Beziehung. Deshalb sollte sie
auch nur dann eingesetzt werden, wenn die betroffenen Schilerinnen und Schdler
selbst an einer Veranderung interessiert sowie dazu motiviert sind. Bei der Zweisei-
tigen beziehungsweise Wechselseitigen verabreden beide Seiten ein bestimmtes
Verhalten und von daher wird die Beziehung auch als symmetrisch erlebt:

Eine klare Beschreibung des fraglichen Verhaltens;
- klare Kriterien fur die Zeit und die Haufigkeit im Hinblick auf das Ziel des Kontraktes;

- eine detaillierte Beschreibung der positiven Konsequenzen bei Erflllung des
vereinbarten Kriteriums;

- eine klare Spezifizierung der gegenwirkenden Konsequenzen, die eintreten,
falls die Ubereinkunft nicht eingehalten werden kann;

- eine ,Bonus-Klausel”, die angibt, welche zusatzlichen positiven Verstarkungen
beziehungsweise Belohnungen maoglich sein sollen, falls die Kriterien Gbererfillt
werden;

- die Methoden, mit denen das im Vertrag festgelegte Verhalten beobachtet,
gemessen und aufgezeichnet werden kann;

- das , Timing” der Belohnungsvergabe, wobei kleine Belohnungen auf kurze
Verhaltenssequenzen folgen und grofRere positive Verstarkungen in langeren
Intervallen gegeben werden kénnen
(vgl. Kanfer/Reinecker/Schmelzer 1991, S. 434).

2 Streng genommen kénnen Vertrage tiber das Verhalten in der Schule mit Schiilerinnen und Schiilern nicht ab-
geschlossen werden. Vertrage setzten eine Freiwilligkeit bei beiden Vertragspartnern voraus, die im Bereich der
Schule nicht gegeben ist. Gesetze und Verordnungen regeln verbindlich Rechte und Pflichten, Zusammenarbeit

und Verhalten, pddagogische MafRnahmen wie OrdnungsmafRnahmen usw.

——
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Gesprache mit der Klasse

Wenn nicht mit der einzelnen Schulerin / dem einzelnen Schiiler, sondern mit der Klasse
zu einer schwierigen Situation ein Gesprach gefihrt werden muss, dann setzt auch dieses
einige Vorbereitungen voraus und sollte deshalb nur in Ausnahmefallen spontan erfolgen.

% Die Entwicklungsphase der Lerngruppe im Blick haben.
Uber folgende Bedingungen muss ich mir Klarheit verschaffen:

In welcher Phase der Gruppenbildung befindet sich die Klasse aktuell?

Kann es sein, dass zum Beispiel durch Anderungen im Bereich der Klassenzusammen-
setzung eine bereits erreichte Arbeitshaltung wieder neu entwickelt werden muss?

Oder befindet sich die Lerngruppe noch in einer Phase des Aufbaus und erwarten Sie ein
Gruppenverhalten oder eine Arbeitshaltung, die noch gar nicht erworben werden konnte?

Tuckman (1965) hat aus gruppendynamischer Perspektive den Prozess der Gruppenbil-
dung verschiedener Gruppen untersucht. Er beschreibt vier Phasen, die in unterschiedli-
cher Auspragung in jeder Gruppe zu beobachten sind. Sie reichen vom Zeitpunkt ihrer
Bildung bis zu ihrem sozialen Zusammenwirken im Dienste einer Aufgabe oder eines
Zieles:

Formierung,
Konflikt,
Normierung und
Arbeit.

Diese Phasen sind in praktisch jeder Gruppe sichtbar, wenn auch mit kontext-
bedingten Unterschieden in Bezug auf die Intensitat.

Die Phasen laufen nicht immer der Reihe nach ab. Eine Gruppe, die in ihrer Entwicklung
Fortschritte gemacht hat, kann wieder — zum Beispiel durch Veranderung

der Mitglieder — in friihere Phasen zurlckfallen und nicht jede Gruppe macht alle Phasen
durch.

Auf die spater hinzugefligte Abschiedsphase (Mourning) wird in der weiteren
Darstellung verzichtet, da fir die Schule das Erreichen und Beibehalten der Arbeitsphase
zentral ist.

B
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(

Phase

Forming

Formierungs-

Gruppenstruktur

— Unsicherheit, Angst
- Gefiihl des Alleinseins

- Abhdngigkeit von einem

Aufgabenverhalten in der Gruppe

- Mitglieder definieren Aufgaben,
Regeln, Methoden

Aufgaben fiir Leitung

- Leitungsaufgabe klar
Uibernehmen
- klare Strukturen bieten

~

phase Fuhrer; hinsichtlich Zeiten und
Suche nach Schutz Grenzen
- Ausprobieren, welches - Vereinbarungen treffen
Verhalten akzeptabel ist - Klarheit Giber die Aufgabe
- gegenseitiges Abtasten der Gruppe schaffen
Storming — Konflikte zwischen - emotionale Ablehnung der - Akzeptanz gegentiiber

Konfliktphase

Untergruppen

- Aufbegehren gegen die
Leitung bei gleichzeitiger
Fixierung auf die Fiihrung

- Polarisierung der
Meinungen

- Ablehnung einer
Kontrolle durch die
Gruppe(n)

Aufgabenanforderungen

- Delegation schwieriger
Entscheidungen an die Leitung
und Projektionen auf die
Leitung, wenn Schwierigkeiten
auftreten

Erntichterung, Konflikten,
Auseinandersetzungen
und der Entwicklung einer
neuen Gruppenkultur

— Kritik anh&ren und abwagen

- sich der Auseinander-
setzung stellen

- Leitung und Aufgabe klar
ausliben

— destruktive Entwicklungen
verfolgen und konstruktive

Alternativen anbieten

Norming - Entwicklung von gegen- - offener Austausch von — mehrBegleitungals Fiihrung
seitiger Unterstiitzung Meinungen und Gefiihlen — Unterstiitzung bei der
Normie- und Gruppenkohasion, - Kooperation wird gelebt Normen- und Wertebildung
rungsphase d. h. einer Gruppenkultur — Prozesse der Entscheidungs-
- Ausbildung von Grup- findung thematisieren und
pennormen im Sinne fordern
von Regeln und Werten — Uberregulation und rigides
- Widerstand, Konflikte, Verhalten thematisieren,
Projektionen werden d. h. die Beweglichkeit des
abgebaut bzw. bereinigt Gruppenprozesses fordern
- Ubernahme neuer Rollen
Performing - interpersonelle Probleme - Probleml&sungen werden - Leitung kann sich gelassen
sind geldst, Nahe wird entwickelt beteiligen, die Gruppe
Arbeitsphase maoglich - konstruktive Aufgaben- arbeitet aus sich heraus

- funktionale Aufgaben-
verteilung

- funktionales, flexibles
und kongruentes Rollen-
verhalten

bearbeitung

- Energie wird ganz der Aufgaben-
stellung bzw. der Problemldsung
gewidmet

- Ubernahme von Fiihrungs-
funktionen durch Mitglieder

- Experimente und
Spontaneitat

——
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% Zeit, Material und Gesprachsregeln im Blick haben.

Steht ausreichend Zeit zur Verfiigung?
Wenn sich die gesamte Lerngruppe beteiligen soll, wird mindestens eine Unter-
richtsstunde notwendig sein.

Sind diese Fragen geklart, beginnen Sie nach einigen weiteren Vorbereitungen mit
dem Konfliktgesprach. Der folgende Vorschlag zur Strukturierung kann lhnen dabei
hilfreich sein (vgl. Keller 2011, S. 53 f.):

Sie mUssen flr eine das Gesprach fordernde Sitzordnung sorgen.
Dazu wird es notwendig sein, dass Sie einen Stuhlkreis einrichten lassen, sodass
sich die Schuilerinnen und Schuler sehen sowie ansprechen kénnen.

Sie bendtigen eine Tafel oder ein Flipchart, um Themen festhalten und visualisieren
zu kdnnen.

Sie mUssen die wichtigsten Gesprachsregeln fir die Diskussion sich selbst wie der
Klasse gegenlber ins Gedachtnis rufen.
Am besten ist es, wenn Sie diese — wie im folgenden Beispiel — visualisieren:

Wir streiten fair.

Wir horen einander zu.

Wir fassen uns kurz.

Wir unterbrechen nur dann, wenn uns etwas stort.

Wir entscheiden, was wir wann sagen wollen.

.
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% Die Lehrkraft strukturiert und leitet das Gesprach.

Folgen Sie dem Fahrplan flir das Gespréach, den Sie den Schilerinnen und Schilern
mitteilen und der Ihnen bei der Durchflhrung Halt und Sicherheit gibt:

- Sie als Lehrkraft nennen den Gesprachsanlass und beschreiben aus lhrer Sicht
das Verhalten, das Sie als problematisch wahrnehmen. Bei |hrer Verhaltensbe-
schreibung verzichten Sie konsequent auf Interpretationen und Losungsvorschlage.

- Anschliefsend fordern Sie die Schulerinnen und Schuler auf, sich aus ihrer Sicht zu
dem Verhalten zu aulRern. Als Hilfe bieten Sie dazu Leitfragen an:

. Wie sieht das Problem aus Eurer Sicht aus?”
.Wias fallt Euch daran schwer, die Verhaltensregel einzuhalten?”

- Bereiten Sie sich darauf vor, dass die Schilerinnen und Schuler auch an lhnen
Kritik Uben:

an der Auswahl des Stoffs,

am Tempo des Unterrichts, an der Methodenwah],

an der vermeintlichen oder tatsachlichen Bevorzugung einzelner Schilerinnen
und Schiler,

an lhrem non-verbalen wie verbalen Auftreten

L )

- Trennen Sie die sachliche Kritik von der personlichen und reagieren Sie ausschlief3-
lich sachbezogen. Erldutern und begriinden Sie Ihr Vorgehen, aber rechtfertigen Sie
sich nicht. Akzeptieren Sie sachlich richtige Beanstandungen und weisen Sie un-
sachliche zurlick. Fassen Sie sich dabei gemaf’ den Gesprachsregeln kurz und knapp.

- Esist dann lhre Aufgabe, die Diskussion in Form eines , Erklarungsmodells”
zusammenzufassen und dazu noch einmal ein Feedback der Schilerinnen und
Schler einzufordern:

.Wenn ich unsere Diskussion einmal zusammenfasse, dann wird deutlich,
dass sich das Problem ergeben hat, weil ... Ist das richtig?”

- Unter Berlcksichtigung moglicher Einwande leiten Sie zur Loésungsfindung Uber.
Sammeln Sie Losungsideen und visualisieren Sie diese. Verwerfen Sie dabei
diejenigen Losungen, die im Kontext der Schule nicht umzusetzen sind.

- Gehen Sie die Losungsvorschlage nacheinander mit den Schilerinnen und Schilern
durch. Wagen Sie Vorteile und Nachteile der Lésungen im Sinne von Plus und
Minus ab. Nehmen Sie, falls notwendig, eine Abstimmung vor.

- Die Schilerinnen und Schiler haben sich auf eine Losung geeinigt.
Diese sowie deren Erfolgskontrolle werden in einer Zielvereinbarung schriftlich
festgehalten. Es kann hilfreich sein, wenn alle diese unterschreiben und auch eine
Kopie erhalten.

——
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- Schliefsen Sie das Gesprach formell ab, indem Sie den Verlauf rekapitulieren und
herausstellen, was gut war und was noch verbessert werden kann. Vielleicht
macht es Sinn, eine Verhaltensibereinkunft abzuschlieRen (siehe oben). Ihre letzten
Bemerkungen der Klasse gegeniber sollten in jedem Fall positiv ausfallen.

-
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% Das gemeinsame Bemiihen um eine Lésung steht
im Mittelpunkt.

Einzelgesprache mit Eltern

Dass Eltern als Kooperationspartner uns Lehrkraften den Umgang mit den Schu-
lerinnen und Schilern erleichtern kdnnen und dass wir vom Schulgesetz her zur
konstruktiven Zusammenarbeit (2007, § 4 (9)) verpflichtet sind, sei kurz am Rande
erwahnt. In jedem Fall aber ist das Kind betroffen und muss es ertragen, wenn
Uneinigkeit und Konkurrenz zwischen Schule und Elternhaus besteht. Von daher
kommt den Elterngesprachen eine wichtige Bedeutung zu, denn sie geben uns
Gelegenheit, eine konstruktive Zusammenarbeit zu entwickeln. Zudem kénnen
wir hier Informationen aus verschiedenen aulRerschulischen Einflussbereichen
gewinnen, die wir bendtigen, um das Verhalten unserer Schilerinnen und Schiiler
angemessen zu verstehen.

Phase I: Die Einladung

Im Zusammenhang der mUndlich, telefonisch oder auch schriftlich ausgesprochenen
Einladung zu einem Elterngesprach bringen wir klar zum Ausdruck, dass Anlass und

Ziel des Gesprachs das Wohl des betreffenden Kindes ist und dazu die Kooperation

beider Systeme — Schule und Elternhaus — wichtig sind:

Nicht das schwierige Verhalten steht im Mittelpunkt, sondern das gemein-
same Interesse an und Bemiihen um eine konstruktive Losung!

Eine dem Problem angemessene Zeitvorgabe zur Dauer des Gesprachs hilft
Ihnen bei der Strukturierung und stellt flr die Eltern eine klare Vorgabe dar.

Phase II: Die Vorbereitung

Als Gastgeberin/Gastgeber organisieren Sie einen geeigneten Raum, schlief3en
Stdérungen aus und sorgen unter anderem fir eine vorbereitete Sitzordnung. Diese
sollte auf einer Ebene (keiner sitzt hoher oder niedriger) und barrierefrei (ohne Tisch
zwischen den Gesprachspartnern) gestaltet sein. Bewahrt hat sich eine Sitzordnung
Uber Eck, das heilRt in einem Winkel von 90 bis 135 Grad. Das direkte Gegenlber
befordert am ehesten die konfrontative Diskussion, wahrend ein Tisch/Schreibtisch
trennt.

Phase lll: BegriiBung und Kontaktaufnahme

Mithilfe einer geeigneten Begrifiung nehmen Sie Kontakt auf und bereiten den
.Boden" flir das Gelingen des weiteren Gesprachs vor. Von daher steigen Sie auch
nicht unmittelbar in das Thema ein, sondern zeigen lhr Interesse fir die (Lebens-)
Situation der Eltern. Nutzen Sie die Informationen, lber die Sie bereits verflgen,
und fragen Sie nach:

( )
Konnten die Eltern den Termin gut einrichten?

Hat es Probleme mit der beruflichen Tatigkeit gegeben?

Wie sind die Eltern hergekommen? War es umstandlich? Hat es lange gedauert?
Leben sie schon langer am Ort oder sind sie neu hergezogen?

Haben die Eltern noch andere Kinder?

——
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- Unterstreichen Sie Ihr Interesse fir die (Lebens-)Situation der Eltern durch
Blickkontakt, eine zugewandte Korperhaltung sowie interessiertes Zuhéren und
.Gesprachsverstarker” wie Kopfnicken, ,,Mmh" und so weiter: Hoéren Sie aktiv zu.

Phase IV: Er6ffnung des eigentlichen Gesprachs sowie Klarung von Ablauf
und Struktur
Wir mUssen uns darUber im Klaren sein, dass Eltern trotz eindeutig ausgesprochener
Einladung zu uns in ganz unterschiedlichen Rollen kommen kénnen:
— als ,Vorgeladene”, die widerwillig kommen, da ein Problem besteht,
— als ,Besucherinnen/Besucher”, die sich nur informieren, aber nichts andern wollen,
— als ,Klagende”, die zwar einen Leidensdruck dul3ern, aber sonst nichts andern
wollen,
— als Kooperationspartnerinnen/Kooperationspartner, die ein Problem aktiv andern
wollen (vgl. Henning/Ehinger 2010, S. 82).

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, zunachst den Anlass und dann das Anliegen des
Gesprachs noch einmal explizit zu formulieren:

)) Anlass Anliegen
Ohne Interpretation und Wertung Erwartungen und Ziele werden so
wird das Problem / die schwierige konkret wie moglich formuliert.
Situation beschrieben. Sie bleiben Dabei kann fur Sie selbst die Beantwor-
auf der Ebene des konkreten tung der Frage hilfreich sein: Was soll
Verhaltens und schildern am Ende des Gesprachs geklart sein?
beispielhafte Situationen so konkret
wie notig.

)) Achten Sie darauf, dass dabei das Wohl des Kindes sowie die Kooperation mit
den Eltern (das gemeinsame Anliegen, das Wir) berlcksichtigt werden!

Anschliefsend missen Sie den Eltern als gleichberechtige Gesprachspartner die
Gelegenheit einrdumen, ihre Erwartungen und Ziele an sowie flir das Gesprach
zu auldern.

Von der Zeitvorgabe flr das Gesprach ausgehend, strukturieren Sie nun den weiteren
Gesprachsverlauf, indem Sie deutlich machen, dass Sie sich zundchst gemeinsam mit
den Eltern bemihen wollen, das Problem / die Situation zu verstehen (Phase V),
anschliefsend soll es darum gehen, gemeinsam nach Lésungen zu suchen (Phase VI),
um abschlieRend gemeinsam Ziele und deren Uberpriifung vereinbaren zu kénnen
(Phase VII).

Phase V: Das Problem verstehen und die Problemsicht erweitern

Die Kenntnis von unterschiedlichen Sichtweisen auf ein Problem erweitert prinzipiell
unsere Perspektive auf das Problem beziehungsweise die schwierige Situation.
Knipfen Sie an das in Phase IV Ausgeflihrte an und/oder vertiefen Sie die
Problemsicht:

— Lassen Sie die Eltern zuerst berichten, was diese bisher wahrgenommen haben.
— Schildern Sie anschlie3end lhre Sicht.

.
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Erweitern Sie die Problemsicht durch Einbezug weiterer Aspekte und Sichtweisen:

- Seien Sie neugierig und fragen Sie nach moéglichen Erklarungen, nach weiteren
beteiligten Personen, nach der Wirkung und der vermuteten Funktion des
Verhaltens.

- Lenken Sie auch den gemeinsamen Blick in die Zukunft, das heil3t auf die Folgen,
die daraus erwachsen konnen.

- Nutzen Sie die l6sungsorientierte Gesprachsfihrung und erfragen Sie
Ausnahmen. Wirken Sie so dem Eindruck entgegen, das Verhalten sei durch-
gangig gleich.

In der Regel gibt es immer Zeiten beziehungsweise hat es immer Zeiten
gegeben, wahrend denen das Problem nicht auftritt beziehungsweise auftrat.
Erkunden Sie, ob beziehungsweise welche Bedingungsfaktoren dann wirksam
oder nicht wirksam sind.

% Jede Schiilerin / jeder Schiiler hat Starken.

- Beschaftigen Sie sich mit den Starken der Schilerin / des Schilers. Was kann sie
oder er gut? Uberlegen Sie gemeinsam mit den Eltern, wie sich diese Ressour-
cen im Hinblick auf das Problem / die schwierige Situation nutzen lassen.

Beachten Sie, dass die Eltern wegen eines Problems zum Gesprach gekommen
und insofern sehr offen flr eine Ressourcenorientierung sind. Sie erleben es als
emotional angenehm, auch einmal davon zu héren und darUber zu sprechen,
was ihr Kind ,, wirklich gut kann".

Phase VI: Ziele bestimmen und Léosungen finden

Zunéachst einmal erfolgt eine Abstimmung Uber die unterschiedlichen Ziele, wie sie
sich aus den Perspektiven von Elternhaus und Schule heraus ergeben. Sie missen
auf ihre Realisierbarkeit und Angemessenheit hin geprift werden, sodass die unter-
schiedlichen Erwartungen einander angeglichen werden kénnen.

- Unrealistische Anspriiche an Schule wie an die Moglichkeiten der Eltern sind zu
klaren und Gemeinsamkeiten als Minimalziele herauszuarbeiten.

Wenn Sie gemeinsam mit den Eltern das Ziel, das Sie erreichen wollen, vor
Augen haben, dann ergeben sich daraus die Schritte zur Realisierung:

- Halten Sie sich zunachst zurlick und geben Sie den Eltern Raum, Ideen zu
entwickeln.

- Bringen Sie lhre Sicht mit ein und prifen Sie gemeinsam mit den Eltern die
Realisierbarkeit der Vorschlage.

- Beziehen Sie abschliefsend klar Stellung.

o
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Phase VII: Vereinbarungen treffen

Erarbeiten Sie gemeinsam mit den Eltern eine Vereinbarung, in der Ziele und Lésungen,
das heifdt die Schritte zum Erreichen der Ziele, festgehalten werden. Sprechen Sie —
falls notwendig — weitere Treffen konkret ab und einigen Sie sich mit den Eltern auf
eine Erfolgskontrolle:

- Dokumentieren Sie sorgféltig, ,,was” bis ,wann” durch ,wen" veranlasst und
beobachtet werden soll.

- Sorgen Sie daflir, dass die Eltern — durch Vorlesen oder aber eine Kopie — genaue
Kenntnis von der Vereinbarung haben.

- Denken Sie daran, dass die schriftliche Fixierung Ihnen wie den Eltern bei
weiteren Gesprachen als Ausgangspunkt dienen wird.

Phase VIII: Verabschiedung
So, wie es am Anfang des Gesprachs eine Phase geben muss, in der die Eltern an-
kommen, so muss es natlrlich auch am Schluss eine der Verabschiedung geben.

- Es bietet sich von |hrer Seite her ein positiver Schlusskommentar an, in dem Sie
die positiven Aspekte des Gesprachs hervorheben:

Bleiben Sie dabei aber realistisch und duRern Sie Ihre Zufriedenheit auch nur lber
das, was tatsachlich gut gewesen ist. Dies kann sich sowohl auf den Prozess als
auch auf den Umgang mit, das heif$t die Beziehung zu den Eltern beziehen.

- Gehen Sie mit ,,gutem Beispiel” voran und bieten Sie anschlieRend den Eltern
die Moglichkeit, sich entsprechend zu dufRern (in Anlehnung an Henning/Ehinger
2010, S. 95 ff.).

.
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% Elterngespriche sorgfiltig vorbereiten und dokumentieren.

Da gerade Elterngespréache zur Klarung schwieriger Situationen einer sorgfaltigen
Vor- und Nachbereitung bedirfen, sollten die folgenden Checklisten Verwendung
finden:

~Vorbereitung eines Elterngesprachs” und,Nachbereitung eines
Elterngesprachs”.

Dem schlief3en sich ein Raster zur vorbereitenden Abklarung der mdglichen Sicht-
weisen auf die Situation sowie eines zur Gegenuberstellung der Positionen nach
dem Gespréach an:

+Meine Sichtweise des Problems (Vorbereitung)” und,Gegeniberstellung
der (bekannten) Positionen”.

Letzteres kann auch zur Visualisierung — an einer Tafel oder Flipchart — und Klarung
im Gesprach selbst genutzt werden (vgl. Henning/Ehinger 2010, S. 91, 105, 121 f.):

4 )
Notieren Sie zu jedem Gesprach:

Name:
Teilnehmer:
Ort:

Datum:
Erstgesprach:

Folgegespréach:

\_ /

——
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Vorbereitung eines Elterngesprachs

/

Konfliktbeschreibung:

Welche Situationen und Anliegen will ich ansprechen?
Wie beschreibe ich die schwierige Situation?

Wer ist davon wie betroffen?

Welche Themen konnten die Eltern aus ihrer Perspektive
einbringen?

Meine Ziele fiir das Gesprach:

Welche Ziele verfolge ich?

Wias ist mein wichtigstes, zweitwichtigstes usw. Ziel?
Was muss ich aus rechtlicher, organisatorischer,
menschlicher Sicht bei der Umsetzung meiner Ziele
beachten?

Erwartungen, Ziele und Befindlichkeit der Eltern:

Was weifd/vermute ich hinsichtlich der Ziele, die die
Eltern verfolgen?

Was weild/vermute ich hinsichtlich der Erwartungen,
die die Eltern an mich als Lehrkraft richten?

Was weifd/vermute ich hinsichtlich der Befindlichkeit
der Eltern?

Vorerfahrungen:

Wie konstruktiv habe ich die bisherigen Gesprache
erlebt?

Was weif$ ich Uber die Bereitschaft der Eltern,
konstruktiv an Losungen mitzuarbeiten?

Wie erfolgreich sind die bisher vereinbarten Losungs-
versuche verlaufen?

Was weif$ ich Uber den Kommunikationsstil der Eltern?

Befindlichkeit:

Welche Geflihle nehme ich bei mir wahr, wenn ich
mich auf das Gespréach vorbereite?

Worauf muss ich achten, damit es mir wahrend des
Gespréachs gut geht?

Weitere Gesprachsteilnehmer/-innen:
Flhre ich das Gesprach allein, mit einer Kollegin / einem
Kollegen, der Schulleitung?

Rahmenbedingungen:
Welcher Raum ist firr das Gesprach geeignet?
Welche Zeit muss ich einplanen?
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) Nachbereitung eines Elterngesprachs

/

Gespréachsanlass:

Wie definieren die Beteiligten das Problem?
a) Eltern

b) Lehrkraft

Hat es einen Konsens in der Problemdefinition gegeben
und wie lautet der?

Welche erfolglosen Problemlésungsversuche haben
stattgefunden?

a) Eltern:

b) Lehrkraft:

c) Dritte:

Gibt es Hypothesen zur Problementstehung und
-aufrechterhaltung?

a) Eltern:

b) Lehrkraft:

c) Dritte:

Welche Veranderungsziele wurden besprochen?

Welche Losungswege wurden diskutiert?

Hat es Vereinbarungen gegeben?
Inhaltlich — Was macht wer bis wann:

Formal — Mit wem finden wann und wo weitere
Gespréache statt:

Protokollieren Sie den Verlauf des Gesprachs in
Stichworten:

Wias sind Ihre Ideen flr weitere Gesprache?

—
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Meine Sichtweise des Problems (Vorbereitung)

4 Ursachen des Problems
Beibehaltung des Problems Ideen zur Lésung

Individuum
Schilerin/Schiler
Familie

Eltern
Geschwister

Schule
Lehrkréfte
Mitschilerinnen/ Mitschiiler

Umwelt
Gesellschaft

-

Gegenuberstellung der - bekannten — Positionen (Nachbereitung)

K

Familie/Eltern Schule/Lehrkraft

Sichtweise

Erwartungen

Ziele

B
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2.3 Pravention

So wichtig es ist, angemessen und geschickt auf schwierige Situationen zu reagie-
ren, so liegt es doch auf der Hand, dass wir von der Deeskalation bis zur Arbeit am
Klassenklima letztlich aufgerufen sind, schwierigen Situationen effektiv vorzubeugen.
Selbst wenn ein stérungsfreier Unterricht letztlich eine lllusion darstellt, es muss
doch unser Bestreben sein, Storungen zu minimieren.

% Pravention beginnt bei der Lehrkraft.

Insofern ist es unsere Aufgabe, in der Zusammenarbeit mit den unterschiedlichen
Lerngruppen nach und nach praventive Strategien zu entwickeln und einzufihren.
Dabei kénnen, wie oben bereits ausgefihrt, eine entwicklungsférdernde Haltung
und geeignete kommunikative Praktiken, wie Ich-Botschaften, Aktives Zuhoren
sowie systemische Fragestellungen, hilfreich sein.

Ebenso wichtig ist es, und zwar gerade dann, wenn wir argerlich und insofern
emotional beteiligt sind, zwischen dem zu kritisierenden Verhalten und der Person
zu trennen. Die Sache gilt es zu kritisieren, nicht aber vorschnell die Person.

Letztlich aber beginnt Pravention bei meinem Auftreten
als Lehrerin oder Lehrer.

Mein Auftreten

Ich muss wissen, welchen Eindruck und welche Wirkung ich bei den Schilerinnen
und Schlern hinterlassen will. Dabei soll ich mich — alltagssprachlich ausgedriickt
—nicht ,verbiegen”, ,nicht jemand sein, der ich nicht bin”, das heil3t authentisch
auftreten, jedoch gleichzeitig bedenken, wie ich mit den Augen und Ohren der
Schilerinnen und Schilern wahrgenommen werde.

Als Nachstes schlieRen sich dann zwangslaufig die Fragen an:

— Wie will ich wahrgenommen werden?
— Was kann ich tun, um dies zu erreichen?

Muss und will ich manche Verhaltensweisen, Vorlieben und so weiter mir bewahren
und sind andere der bewussten Einflussnahme nicht ohne Weiteres zuganglich, so
kann ich doch auf bestimmte Bereiche meines Auftretens Einfluss nehmen:

- auf meine Kleidung
- auf mein nonverbales Verhalten
- auf meine Sprache

—
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Kleidung

Trennen Sie die Kleidung, die Sie beruflich und die Sie in |hrer Freizeit
verwenden. Auch symbolisch stellt es eine Zasur zwischen Beruf und Freizeit dar,
wenn Sie bewusst lhre Garderobe wechseln.

Unterscheiden Sie sich in Ihrem AuReren deutlich von den Schiilerinnen und
Schilern, das heif3t, folgen Sie wahrend der Zeiten, in denen Sie lhrer Berufstatigkeit
nachgehen, nicht den jugendlichen Modetrends.

Sie sollen durch lhre Kleidung als Lehrkraft erkennbar sein.

Korpersprache
Nutzen Sie lhren Blick, um in Kontakt mit Ihren Schilerinnen und Schulern zu treten.

Insofern gilt:
. Erst blicken, dann sprechen!” (Heidemann 2003, S. 87)

Vermeiden Sie es aber, Einzelne zu lange und zu intensiv anzuschauen, das erzeugt
unter Umsténden Unsicherheit und insofern Unruhe. Nutzen Sie den Raum im
Klassenraum, um sich ruhig zu bewegen. Vermeiden Sie es, sich hinter dem Pult zu
.verschanzen”. Um Kontakt aufzunehmen, missen wir namlich in die personliche
Distanzzone (150 — 60 cm) eindringen, jedoch die Intimdistanz (, Faustregel”:
ausgestreckter Arm) in jedem Fall respektieren. Durch ein Bemihen um gleiche
Blickhohe bei unterschiedlicher Kérpergrofde reduzieren wir die aus dem oben und
unten resultierende Dominanz.

Die folgende Checkliste nach Heidemann (vgl. 2003, S. 102 f.) soll Innen Gelegenheit
geben, Uber die mdgliche Interpretation einiger Kérpersignale nachzudenken.

Sie stellt natlrlich eine Vereinfachung dar, denn letztlich entscheidet immer der
Kontext mit darUber, wie das jeweilige Verhalten interpretiert wird:

B
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Korpersignal

Die Stirn runzeln

Mogliche Bedeutung

Entristung, Nachdenken

Mit der Hand Uber die Stirn streichen

Verlegenheit, Wegwischen von Sorgen

Den Kopf einziehen

Unsicherheit, Schuldbewusstsein

Das Kinn streicheln

Nachdenklichkeit

Den Kopf mehrmals ruckartig zurlickwerfen

Trotz

Den Kopf senken

Unsicherheit, Schuldbewusstsein,
Ergebenheit, Demut

Haufig die Lider bewegen

Nervositat

Die Augenbrauen heben

Skepsis, Erstaunen, Arroganz

Die Augenbrauen senken bzw. zusammenziehen

Arger, Nachdenklichkeit

Keinen Blickkontakt mehr halten

Unsicherheit, Konzentration, Nachdenklichkeit

Blickkontakt halten

Arroganz, Sicherheit

Sich kurz an die Nase greifen

Verlegenheit, sich ertappt fihlen

Sich die Nase reiben

Nachdenklichkeit

Mit dem Oberkorper weit nach vorne
kommen beim Sitzen

Interesse, will unterbrechen, eingreifen,
abbrechen, schaltet sich ins Gesprach ein

Den Oberkdrper weit zurlicklehnen

Abwarten, Ablehnung

Die Beine Ubereinanderschlagen, zum
Gespréachspartner hin

Aufbau eines Sympathiefeldes

Die Beine Ubereinanderschlagen, vom
Gespréachspartner weg

Abbau eines Sympathiefeldes

Die Fufse um die Stuhlbeine legen

Unsicherheit, Halt suchen

Die FlRe nach hinten nehmen, im Sitzen

Ablehnung, Angriff

Mit den FiRen wippen, im Stehen

manchmal: Unsicherheit, haufiger: Arroganz

Die FlRe verschranken

Selbstsicherheit, Arroganz

Die Brille hastig abnehmen

Verwirrung, Erregung, Zorn

Die Brille hochschieben

will Zeit gewinnen, Nachdenklichkeit

Das Gesicht verdecken

Nachdenken, will entfliehen, abschalten

Das Jackett 6ffnen

Entspannung, Sicherheit

Die Hande um die Stuhllehne klammern

N

Verkrampfung, Unsicherheit

——
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Sprache
Dass wir uns in unserer Ausdrucksweise von den Schilerinnen und Schuilern unter-
scheiden, liegt auf der Hand.

Y)Y  Sowohl bei der Wortwahl als auch in unseren Formulierungen achten wir auf
eine durchgangige, altersgemale Sprachbildung.

Variieren Sie |hr Sprachtempo im Verlauf der Stunde.

Auf diese Weise leisten Sie einer monotonen Sprachweise Vorschub. Im Ubrigen
liegt das ideale Sprechtempo bei 80 bis 100 Worten in der Minute. Probieren Sie
doch einmal durch Vorlesen eines Textes aus, wie schnell Sie sind (vgl. Heidemann
2003, S. 128)!

Variieren Sie auch die Lautstarke im Rahmen lhrer physiologischen Grenzen:

)) Werden Sie leiser, wenn es spannend wird, und lauter, wenn Sie sich
engagieren.

B
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Regeln erarbeiten

Erarbeiten Sie gemeinsam mit der Klasse Regeln hinsichtlich des sozialen
Miteinanders, geben Sie diese nicht einfach vor.

% Nutzen Sie das Bediirfnis der Schiilerinnen und Schiiler
nach Regeln.

Nur, wenn Sie einen mdglichst breiten Konsens erzielt haben, kénnen Sie bei Uber-
tretungen im wahrsten Sinne des Wortes hinter das vereinbarte Ordnungssystem
zurlcktreten. Nutzen Sie deshalb Situationen, in denen die Schilerinnen und Schuler
selbst unzufrieden mit der Situation in der Klasse sind, und geben Sie ihnen dann
ausreichend Zeit, sich selbst Verhaltensregeln zu setzen.

Haben Sie Geduld. Solche Situationen kommen schneller auf Sie zu, als es Ihnen
unter Umsténden recht ist. Unterbrechen Sie mit gutem Gewissen den Unterrichts-
fluss, denn die Investition in ein effektives und das heifst von den Schilerinnen und
Schilern getragenes Regelwerk zahlt sich aus.

Achten Sie bei der Aufstellung der Regeln auf folgende Prinzipien:

- Die Regeln sollen kurz und einfach (verstandlich) formuliert sein.
Helfen Sie dabei, dass einfache Satzkonstruktionen gewahlt werden. In der Regel
reicht ein Hauptsatz.

— Die Regeln sollen als Gebote und als Ich-Botschaften formuliert werden.
Helfen Sie dabei, dass keine Man-Regeln, sondern Ich-Regeln gebildet werden.
Auf diese Weise wird deutlich: Die Regel hat tatsachlich etwas mit mir zu tun!

— Die Anzahl der Regeln muss liberschaubar bleiben (max. 5)!
Helfen Sie dabei, dass sich die Schilerinnen und Schuler auf wenige Regeln
einigen, die allein von der Quantitat her gut zu merken sind.

- Verbinden Sie die Aufstellung der Regeln gleich mit einer Diskussion tiber
sowie der Festlegung auf die Konsequenzen, die bei einem VerstoR greifen
sollen.

Helfen Sie dabei, dass keine Bestrafung, sondern eine Kompensation,
eine Wiedergutmachung in den Blick genommen wird.

- Planen Sie gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern die Uberpriifung
des Regelwerks.
Helfen Sie dabei, dass dies bereits nach wenigen Wochen geschieht. Geben
Sie dann den Schulerinnen und Schilern ausreichend Gelegenheit, selbst
Verbesserungen vorzunehmen. Regen Sie — falls notwendig — eine entsprechende
Evaluation in regelméaRigen Abstanden an.

——
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Pravention durch Klassenfiihrung

Besondere Bedeutung kommt neben unserer Haltung, unserem Auftreten und
einem von den Schilerinnen und Schilern verantworteten Regelsystem vor allem
aber auch unserer Klassenfuhrung zu. Ein effektives Lern-Management tragt ganz
wesentlich dazu bei, dass Stérungen des Unterrichts vermieden werden. Durch eine
geeignete Strukturierung der gemeinsamen Arbeit am Stoff gelingt es, auffalliges
Verhalten zu minimieren: Diszipliniertes Arbeiten hangt im Wesentlichen von Mal3-
nahmen ab, die im Grunde kaum etwas mit Disziplin zu tun haben.

% Das Lern-Management in den Blick nehmen.

Die richtungsweisenden Forschungen von Jacob Kounin (1976) gehen dabei bereits
in die 70er Jahre des 20. Jahrhunderts zurlck. Er konnte nachweisen, dass die

im Folgenden aufgeflhrten Prinzipien einer effizienten Klassenflihrung nachhaltig
Unterrichtsstérungen vorbeugen:

Allgegenwartigkeit und Uberlappung
Das Prinzip der Allgegenwartigkeit (\VVithitness ) lasst sich vielleicht am besten an
negativen Alltagsbeispielen verdeutlichen:

r

,In einer Szene wird ein Schiler wahrend der Stillarbeit ermahnt (,Lass die Unterhaltung,
mach deine Rechenaufgaben’), weil er mit dem Nachbarn gefliistert hat. Gleichzeitig, so
zeigte die Videoaufnahme, warfen sich in einem anderen Bereich des Klassenzimmers
zwei Jungen Papierflieger zu — ohne dass sie ermahnt wurden.

In einer anderen Szene werden zwei Madchen ermahnt, die miteinander flistern und
kichern. Das Videoband zeigt nun, dass die Unterhaltung bereits 45 Sekunden vorher von
einem anderen Kind an demselben Tisch ausgegangen war und insgesamt 5 Kinder an der
Unterhaltung beteiligt waren — ohne irgendeine Lehrerreaktion” (Nolting 2011, S. 33).

.

Wir sehen also, dass damit die Fahigkeit der Lehrkrafte gemeint ist, das gesamte
Geschehen in der Klasse zu (iberblicken, und zwar gerade auch bei Ubungs- und
Stillarbeitsphasen.

- Wir greifen bereits ein, bevor sich ein Fehlverhalten ausbreitet oder verstarkt
und ,,.erwischen” dabei auch gezielt diejenige Schilerin / denjenigen Schiler,
von der/dem die Stérung wirklich ausging.

- Wir sind informiert dartber, was in der Klasse vorgeht, nehmen mehrere Sach-
verhalte gleichzeitig wahr und lassen dies auch unsere Schilerinnen und Schler
wissen.

Gar nicht so bedeutsam ist es in diesem Zusammenhang, ob wir den hohen Anforde-

rungen tatsachlich immer genigen. Von ausschlaggebender Bedeutung ist vielmehr,
dass unsere Schilerinnen und Schiiler dies entsprechend wahrnehmen.

—
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Damit uns Schulerinnen und Schiler aber als entsprechend kompetent ansehen,
muUssen wir zwei Fehlerquellen vermeiden:

Objektfehler

- Es muss uns gelingen, die eigentlichen Verursacher von den Zuschauern und
Mitmachern zu unterscheiden.

- Wir kritisieren gezielt das Storverhalten auf Grundlage seiner Auswirkung,
das heifst, wir lassen uns durch leichte Storungen nicht von schwereren ablenken.

Zeitfehler
- Wir bemuhen uns sofort einzugreifen, sodass sich eine schwierige Situation nicht
weiter ausbreiten kann.

Das Prinzip der Uberlappung (Overlapping) wird im folgenden Beispiel deutlich:

,In einem Unterrichtsabschnitt mit Gruppenarbeit kimmerte sich die Lehrerin um eine
Lesegruppe. In einer anderen Gruppe rangeln zwei Schiiler spielerisch. Die Lehrerin
verlasst nun die Lesegruppe, um die beiden Storer heftig zurechtzuweisen, und geht
danach wieder zur Lesegruppe - ein Fall von mangelnder Uberlappung.

In einer dhnlichen Situation sagt eine andere Lehrerin ,Lies weiter, Mary, ich hére zu'’
und fast gleichzeitig ermahnt sie zwei Schwétzer an einem anderen Tisch (,Dreht euch

um und macht eure Arbeit’) - ein Beispiel fiir gute Uberlappung” (Nolting 2011, S. 34).

Uberlappungssituationen treten bei Stérungen auf, da der Unterricht weitergehen
muss, wahrend gleichzeitig auf das entsprechende Verhalten zu reagieren ist.

— Wir antworten auf verschiedene Sachverhalte anndhernd gleichzeitig und
nutzen dabei nonverbale wie verbale Kommunikation.

Reibungslosigkeit und Schwung bei der Steuerung von Unterrichtsablaufen
Auch dieses Prinzip soll wieder an einem fehlerhaften Verhalten der Lehrkraft
deutlich werden:

e )
,Waéhrend einer Recheniibung ermahnt der Lehrer einen Schiiler, der sich auf die

Ellenbogen stiitzt, aufrecht zu sitzen und zeigt ihm die ,richtige’ Kérperhaltung.

Mitten in einer Unterrichtsstunde fragt die Lehrerin unvermittelt: ,Wo ist denn Susi?

WeiB jemand, warum sie fehlt?’

Wahrend eines Gespraches entdeckt die Lehrerin eine Papiertiite auf dem FuBboden und

macht dazu Bemerkungen: ,Was hat da eine Tite zu suchen? Wer hat die da hingewor-

fen?’ usw.” (Nolting 2011, S. 34 f).
u J

Nicht nur soll der Unterricht lebendig und anregend sein, sondern vor allem die
Ubergédnge zwischen den einzelnen Aktivitaten verdienen unsere besondere Beach-
tung (Managing Transitions): Gelingen diese uns reibungslos, dann vermeiden wir
Verzdgerungen im Unterrichtsfluss, werden Ermahnung und Rickfragen Uberflissig
(Smoothness).

- Wir missen einen Wechsel eindeutig ankindigen und sicherstellen, dass
die aktuelle Unterrichtsaktivitdt keine Fragen mehr offenlasst.

——



{ 2.3 Pravention

Unser Niveau und Tempo, das heif3t unser Schwung (Momentum), muss der Lern-
gruppe angepasst sein:

Lehrerinnen und Lehrer mit erfolgreicher Klassenfihrung bertcksichtigen die unter-
schiedlichen Leistungsniveaus innerhalb der Lerngruppe.

—  Wir vermeiden Sprunghaftigkeit und unvermitteltes Eingreifen in Schilerinnen-
und Schuleraktivitdten, lassen uns nur bedingt von dufseren Reizen ablenken
und finden immer wieder zUgig zum Unterricht zurlck.

— Wir vermeiden auf diese Weise Verzogerungen. Handlungen, die zusammen-
gehoren, fragmentieren wir nicht unnotig oder teilen sie auf einzelne Schile-
rinnen und Schuler auf.

Aufrechterhaltung des Gruppenfokus und Vermeiden vorgetauschter Schiiler-
aufmerksamkeit

Der Begriff Gruppenfokus (Group Focus) bezeichnet unsere Kompetenz, jede Schule-
rin und jeden Schiler der Lerngruppe zu erreichen und in eine aktive Auseinanderset-
zung mit dem Lernstoff einzubinden.

- Wir aktivieren auch die Mitglieder der Klasse, die nicht — um es salopp
auszudrtcken -, dran sind”.

Merkmale flr eine positive Gruppenmobilisierung sind Methoden, die Spannung

erzeugen:

— Pausen,

— den Blick in der Klasse herumwandern lassen, um die Schilerinnen und Schler
vor dem Aufrufen zu sammeln,

— sie in Ungewissheit dartiber zu lassen, wer als Nachster aufgerufen wird,

,Ein Lehrer kiindigt eine Aufgabe mit den Worten an: ,Jetzt wollen wir mal sehen,
wer von euch ...

Eine Lehrerin stellt eine Frage an die ganze Klasse und dabei wandert ihr Blick von
Schiiler zu Schiiler” (Nolting 2011, S. 36).

Ankilindigungen wie ,Jetzt kommt was Lustiges.”,Jetzt wird’s vertrackt, da musst ihr
eure Denkermiitzen aufsetzen” (Nolting 2011, S. 37).

.

Dazu zahlt auch im Sinne des Rechenschaftsprinzips die Riickmeldung von Schiler-
leistungen, die wir im |dealfall allen Mitgliedern der Klasse zukommen lassen.

Da manche Schilerinnen und Schuler, wie Meyer es formuliert, ,, wahre Weltmeis-
ter im Vorgaukeln von Aufmerksamkeit” (2004, S. 35) sind, wird Abwechslung und
intellektuelle Herausforderung notwendig, um den Umfang von , mock participation”
zu reduzieren.

Wir variieren deshalb die intellektuellen Anforderungen der Inhalte, unsere Darbie-

tungsweise, die Methoden und Aktivitaten und bemuthen uns so, Begeisterung und
Neugier zu wecken.

B



2.4 Reflexion

2.4 Reflexion
) Pravention

Kurz und knapp lasst sich padagogische Pravention in folgenden Punkten zusammenfassen.
Beurteilen Sie doch einmal selbst, was Sie davon bereits umsetzen:

s - P
Trifft vollzu|  Trifft zu T"fﬂ. Tl:lfft gar
weniger zu| nicht zu

Pravention durch eine entwicklungsférdernde Haltung:
Achte ich die Schilerinnen und Schiler als Personen?
Bin ich bereit mit ihnen zu kooperieren?

Will'ich Strukturen bereitstellen?

Ist meine Haltung vielfaltig fordernd?

NN
NN
NN
NN

Pravention durch Auftreten und Kommunikation:
Wahle ich meine Kleidung bewusst aus?
Achte ich auf meine Kérpersprache?

HEN
HEN
HEN
HEN

Nutze ich meine Sprache variantenreich?

Strukturelle Pravention:
Habe ich gemeinsam mit den Schilerinnen und Schulern
Regeln bzw. ein klares Ordnungssystem erarbeitet? [ ] [ ] [ ] [ ]

Pravention durch Aktivierung:
Sorge ich fir Vollbeschaftigung in der Klasse —
u. a. durch eine sorgfaltige Vorbereitung? D D D D

Pravention durch Unterrichtsfluss:
Organisiere ich einen reibungslosen Fluss des Unterrichts,
indem ich Uberginge klar gestalte und selbst Unter-

brechungen vermeide? D D D D

Pravention durch Prasenz- und Stoppsignale:
Steure ich die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und
Schiiler sowie den Fluss des Unterrichts durch klare

und aktivierende Signale? D D D D
N /

Zu unserer Professionalitat als Lehrerinnen und Lehrer gehort es natdrlich auch, dass
wir nicht nur in geeigneter Weise deeskalieren, intervenieren und in den Gesprachen
mit Schilerinnen und Schilern sowie Eltern kooperative Losungen fir schwierige
Situationen finden, sondern auch unser , Disziplinmanagement” kennen und von Zeit
zu Zeit reflektieren. Um sich nun selbst in dieser Hinsicht einen Uberblick zu ver-
schaffen, ist das Erstellen eines Disziplinmanagements-Profils nach Keller hilfreich
(2010, vgl. S. 114 ff.): Es weist den Weg zur Entwicklung unserer Kompetenzen im
Umgang mit schwierigen Situationen.

——
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)) Mein Disziplinmanagementprofil

Kreuzen Sie in der folgenden Checkliste die jeweilige Zahl zu jeder Frage an.

Bilden Sie am Ende die Summe, um den Grad lhres Managements zu ermitteln:
Der Maximalwert betragt 120; der Minimalwert 30. Sie erkennen an den Abstdnden
nach oben und unten, wo Sie stehen.

Verbinden Sie anschlief3end die einzelnen Ankreuzungen miteinander. Die sich
daraus ergebende Linie visualisiert |hre Starken und Schwachen. Sie zeigt Ihnen
damit, was Sie entwickeln sollten.

4 . . Trifft Trifft gar\
Aussage Trifft voll zu | Trifft zu weniger zu | nicht zu
In meinem Kollegium gibt es einen Grundkonsens hin-
sichtlich der Verhaltensregeln. 4 3 2 1
Auf der Klassenebene spreche ich mich mit meinen
Kolleginnen und Kollegen hinsichtlich der Verhaltenser-

4 3 2 1
wartungen ab.
Am Schuljahresbeginn teile ich den Schiilerinnen und
Schillern mit, welches Unterrichtsverhalten ich von
ihnen erwarte. 4 3 2 1
Ich bereite mich auf meinen Unterricht griindlich vor. 4 3 2 1
Ich sorge fiir einen reibungslosen
Unterrichtsverlauf. 4 3 2 1
Mein Unterricht ist methodisch abwechslungsreich. 4 3 2 1
Ich biete den Stoff verstandlich dar. 4 3 2 1
Ich achte auf ein Gleichgewicht zwischen anspannenden
und entspannenden Unterrichtsphasen. 4 3 2 1
Meine Arbeitsauftrage sind klar formuliert. 4 3 2 1
Ich fordere die Beachtung von Verhaltensregeln ein. 4 3 2 1
Ich nehme immer wieder die Klasse als Ganzes in
den Blick. 4 3 2 1
Ich versuche mdglichst viel Verhalten mit nonverbalen
Signalen zu steuern. 4 3 2 1
Geringfligige Stérungen ignoriere ich. 4 3 2 1
Wenn ich jemanden ermahne, verdeutliche ich das
erwinschte Zielverhalten. 4 3 2 1

B



2.4 Reflexion

)

Mein Disziplinmanagementprofil (Fortsetzung)

~

~

Tri Tri

Aussage Trifft voll zu | Trifft zu "ﬂt. ':'m gar
weniger zu | nicht zu

Ich spreche St6rer mit dem Namen an. 4 3 2 1

Kritik formuliere ich so, dass die Schiilerin/der

in seinem Ehrgefiihl nicht verletzt wird. 4 3 2 1

Manchmal versuche ich, Konfliktsituationen mit Humor

zu entspannen. 4 3 2 1

Bei gravierenden Regelverletzungen reagiere ich

konsequent. 4 3 2 1

Ordnungsmafnahmen wende ich erst dann an, wenn

ich Schiilerinnen und Schiler zuvor ermahnt habe. 4 3 2 1

Die Konsequenzen sind bei mir nicht verhandelbar. 4 3 2 1

Meine Manahmen zur Wiederherstellung der

Ordnung sind dem Fehlverhalten angemessen. 4 3 2 1

Ich biete Wiedergutmachung an. 4 3 2 1

Ich fiihre Einzelgespréche. 4 3 2 1

Ich lobe die Klasse fiir erwiinschtes Verhalten. 4 3 2 1

Ich lobe einzelne Schiilerinnen und Schiiler fir

erwiinschtes Verhalten. 4 3 2 1

Gravierende Disziplinkonflikte versuche ich kooperativ

im Lehrerteam zu lésen. 4 3 2 1

Bereits wahrend des Entstehens von besonderen

Disziplinproblemen nehme ich rechtzeitig Kontakt mit

den Eltern auf. 4 3 2 1

In gravierenden Féllen flihre ich mit den Eltern ein

Konfliktgesprach. 4 3 2 1

Konfliktgesprache mit Eltern schlief3e ich mit einer

Zielvereinbarung ab. 4 3 2 1

Ich hole regelmaBig das Feedback der

Schiilerinnen und Schiiler ein. 4 3 2 1

——
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)) Die Perspektive der Schiilerinnen und Schiler

Da ein Perspektivenwechsel unseren Blick auf unser Disziplinmanagement nur erweitern
kann und moglichen Einseitigkeiten Vorschub leistet, ist es ratsam, zusatzlich die Sicht der
Schilerinnen und Schiler auf unseren Umgang mit schwierigen Situationen zu erfassen.
Dazu dient der folgende Schulerfragebogen nach Lohmann (2011, vgl. S. 195 f),

der sicherlich zu einem Klarungsbedarf mit der Klasse fihren wird:

Diagnosebogen Disziplinprobleme (Schiilerinnen und Schiiler)

Klasse:

Fach:

Lehrerin/Lehrer:

Datum:

Dieser Fragebogen soll dabei helfen, den Umgang mit schwierigen Situationen in der
Klasse zu verbessern. Die Befragung ist anonym.
Bitte kreuze / Bitte kreuzen Sie an, inwieweit folgende Aussagen zutreffend sind:

/

Aussage +2 +1 0 -1 2
(+2 =Trifft voll zu -> -2 = trifft gar nicht zu)

Wenn sie/er in die Klasse kommt, nimmt kaum jemand Notiz von ihr/

ihm. HEREENER RN

Es dauert mehrere Minuten, bis sie/er mit dem Unterricht

beginnen kann. D D D D D

Wenn sie/er redet, hort kaum jemand zu. [] [] [] [] []

Sie/er wird haufig unterbrochen. |:| |:| |:| |:| |:|

Die meisten von uns arbeiten nur mit, wenn sie/er mit schlechten

Noten droht. D D D D D

Es herrscht eine sténdige Unruhe. C1 101 01O

Das Aushandeln von Konflikten beansprucht einen Grol3teil der Unter-

richtszeit. D D D D D

Sanktionen wirken immer nur kurz oder gar nicht. [] [] [] [] []

Ich glaube, einige von uns nerven siefihn ziemlich. |:| |:| D |:| |:|

Einige fliegen bei ihr/ihm sténdig raus. HEREEEE [] []

Wenn siefer kurz den Raum verldsst, wird es sofort laut. C1 101 01O

Mit anderen Lerngruppen scheint sie/er besser klarzukommen. LI

Andere Lehrerinnen/Lehrer teilen uns auch haufig mit,

wie schlimm wir sind. D D l:’ D D

-

)
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)) Diagnosebogen Disziplinprobleme (Schiilerinnen und Schiiler) Fortsetzung

Aussage +2 +1 0 -1 -2
(+2 =Trifft voll zu -> -2 = trifft gar nicht zu)

Bei uns kennt eigentlich jeder die Klassenregeln. D D D D D
Regeln und Konsequenzen hat sie/er mit uns abgesprochen. D D D D D
Sie/er setzt die Regeln konsequent um. ] ] ] ] ]

Wenn jemand gegen die Regeln verstoflt, weil sie/er, was auf

sie/ihn zukommt. D D D D D

Wir bendtigen ein straffes Durchgreifen.

[]
[]
[]
[]
[]

Es gibt Belohnungen und Anerkennung fur richtiges Verhalten. D D

[]
[]
[]

So sehe ich Disziplinprobleme:

Das sollte sich andern:

——
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)) Das Klassenklima

Unser Disziplinmanagement ist eng mit dem jeweiligen Klassenklima verbunden. So kénnen
wir von dem einfachen Zusammenhang ausgehen, dass ein positives Klassenklima die Rate
der notwendigen Interventionen senken wird.

Auch hier missen wir uns einer genaueren Diagnose stellen, das heifst einerseits uns die Zeit
nehmen, einmal in aller Ruhe Uber die Situation mit einer Klasse zu reflektieren, und anderer-
seits unseren Eindruck mit dem der Schuilerinnen und Schuler abgleichen.

Nur wenn wir wieder unsere Perspektive als Lehrkrafte mit der der Lerngruppe vergleichen,
konnen wir sicher sein, einen angemessenen Eindruck gewonnen zu haben. Dass sich aus
diesem Abgleich wieder Gesprachsbedarf mit der Klasse ergibt, ist eine dann notwendige
Konsequenz:

Diagnosebogen Unterrichtsklima (Lehrerinnen und Lehrer)

Klasse:

Fach:

Lehrerin/Lehrer:

Datum:
e N
Aussage +2 +1 0 -1 2
(+2 =Trifft voll zu -> -2 = trifft gar nicht zu)
Ich komme gern in diese Klasse. [] [] [] [] []
Ich habe das Geftihl, die meisten Schiilerinnen/Schiller mégenmich. | [ | | [ ] | [ ] | [ ] [ ]
Die Schulerinnen/Schuler sprechen mich auch mit privaten
Problemen an. L] L] [] [] []
Wir lachen viel gemeinsam im Unterricht. L1 L L] [ ]
Ich habe das Gefuhl, die Schulerinnen und Schiiler respektierenmich. | [ | | [ ] | [ ] | [ ] [ ]

Ich glaube, die Schilerinnen und Schiler haben keine Angst

vor mir. L] L] L] L] L]
Die Schilerinnen und Schiiler verbiinden sich selten gegenmich. | [ | | [ ] | [ ] | [] [ ]
Sie sind mir gegenuber freundlich. D D D D D
Es herrscht kein Konkurrenzdruck. [] L] L] L] []
Es gibt keine Aufdenseiter in der Klasse. D D D D D
Es gibt keine Cliguenbildung in der Klasse. D D D D D
Es gibt kein Mobbing in der Klasse. IO L L []
\_ )

.
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)

Diagnosebogen Unterrichtsklima (Lehrerinnen und Lehrer) Fortsetzung

a N
Aussage +2 +1 0 -1 -2

(+2 =Trifft voll zu -> -2 = trifft gar nicht zu)
Es herrscht ein freundlicher Umgangston. [] [] [] [] []
Die Schulerinnen und Schiler gehen respektvoll miteinander um. [] [] [] [] []
Sie helfen sich untereinander. ] ] ] ] []
Sie setzen sich fureinander ein. [] [] [] [] []
Ich glaube, die Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich wohl. 11 L) L []

J

Das mag ich an der Klasse:

Das mag ich nicht an der Klasse:

(vgl. Lohmann 2011, S. 187)

——
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—

»)

Klasse:

Diagnosebogen Unterrichtsklima (Schiilerinnen und Schiiler)

Fach:

Lehrerin/Lehrer:

Datum:

/

Aussage

+2 +1

(+2 =Trifft voll zu

0

> 2=

-1
trifft gar n

2

icht zu)

Ich glaube, Frau/Herr kommt gern in unsere Klasse.

]

Die meisten Schilerinnen und Schiler mogen sie/ihn.

Ich grifRe freundlich, wenn ich sie/ihn auf3erhalb der Schule sehe.

Ich kann auch mit privaten Problemen zu ihr/ihm kommen.

Wir lachen gemeinsam viel im Unterricht.

Ich respektiere sie/ihn.

Ich habe keine Angst vor ihr/ihm.

Wir verblnden uns selten gegen sie/ihn.

Wir sind freundlich zu ihr/ihm.

In unserer Lerngruppe gibt es keinen Konkurrenzdruck.

Es gibt keine AuRenseiter.

Es gibt keine Cliquenbildung.

Es gibt kein Mobbing.

Es herrscht ein freundlicher Umgangston.

Wir gehen respektvoll miteinander um.

Wir helfen uns gegenseitig.

Wir setzen uns flreinander ein.

Ich fUhle mich in unserer Lerngruppe wohl.

OO o Do g0 oyg ooy oo oo o)t
OO o Do g0 oyg ooy oo oo o)t

OO0 0o g|u g o)y ooy 0y o0 o

OO o DO g0 oyg ooy oy o ooy o) o

OO o Do g0 oyg ooy oo oo o)t
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)

Diagnosebogen Unterrichtsklima (Schiilerinnen und Schiiler) Fortsetzung

Das mag ich an Frau/Herrn:

Das mag ich nicht an ihr/ihm:

Das mag ich an der Lerngruppe:

Das mag ich nicht an der Lerngruppe:

Diese Klasse entspricht zu Prozent meinem ldealbild von einer Lerngruppe.

(vgl. Lohmann 2011, S. 188)

——



{ 2.4 Reflexion

) Diagnosebogen Unterrichtsklima (Schiilerinnen und Schiiler):
Die Zielscheibe

Ein einfaches Mittel, um Informationen aus der Perspektive unserer Schilerinnen
und Schiiler Uber Aspekte des Klassenklimas, unseren Unterricht, aber auch zum
Beispiel Uber deren Selbsteinschatzung zu erhalten, ist die Zielscheibe.

Sie lasst subjektive Einschatzungen zu, wobei das Thema oder auch die genaue
Fragestellung vonseiten der Lehrkrafte vorgegeben wird.

Was die Durchfihrung betrifft, so sind folgende Punkte zu beachten:
- Die Schilerinnen und Schler erhalten eine Kopie der Zielscheibe. Je nach
Absprache wird sie anonym oder mit Namen versehen ausgefullt.

- Aufbau und Markierung wird ihnen erlautert (5 = trifft voll zu, 1 = trifft Gberhaupt
nicht zu).

- Nach dem Ausflllen und Einsammeln der Blatter werden die Einzelangaben auf
eine leere Zielscheibe auf groem Papier oder auf einer Folie Ubertragen. Sie
muss spater fir alle gut sichtbar sein, damit sie auch wirklich als Grundlage der
anschliefsenden Diskussion dienen kann.

- Das so visualisierte Gesamtergebnis wird mit den Schilerinnen und Schiilern und
den Lehrkraften gemeinsam oder in Gruppen interpretiert und diskutiert.

Bitte bewerte in den einzelnen Kreissegmenten der Zielscheibe anhand der Aussagen,
wie Du den Unterrichtin ———— im letzten Halbjahr einschatzt.

Je naher Dein Kreuzchen in der Mitte der Zielscheibe ist, desto positiver beurteilst Du die
daran angetragene Aussage.

1 Name:

Klasse:

(val. http://www.eqgs.ef.th.schule.de/pages/vorhab_eval/6meth_instr.htm)

.



2.4 Reflexion

)) Lehrkréfte und Schiilerinnen und Schiiler sind fiir das Gelingen
des Unterrichts verantwortlich.

Ob unser Bemihen um guten Unterricht auch tatsachlich Erfolg hat, dessen
kénnen wir uns letztlich nur dann sicher sein, wenn uns dies von den Schile-
rinnen und Schilern bestatigt wird.

Sicherlich sind Lernerfolg und eine gute Arbeitsatmosphéare wichtige Indizien
und trotzdem ist es im Sinne eines schulerzentrierten Arbeitens wichtig,
deutlich zu machen, dass Unterricht ein gemeinsames Anliegen von Lehrerin-
nen und Lehrern sowie Schilerinnen und Schulern darstellt.

Kooperatives und motiviertes Mitarbeiten setzt neben einem guten Unter-
richtsklima und Erfolgserlebnissen eben auch die Mdaglichkeit zur Mitbestim-
mung sowie eine positive Antwort auf die Frage nach dem Sinn des Unter-
richts flrr das eigene Leben voraus (vgl. Lohmann 2011, S. 138). Dazu ist es
notwendig, dass wir mit unseren Schilerinnen und Schulern im Gesprach
sind, und zwar gerade auch dartber, wie wir gemeinsam den Unterricht ver-
bessern konnen.

Dazu finden Sie im Folgenden zwei Fragebdgen :
(vgl. http://www.eqgs.ef.th.schule.de/pages/vorhab_eval/6meth_instr.htm)

- Der ,Fragebogen: Schilerriickmeldungen” dient dazu, sehr allgemeine
Informationen dariiber einzuholen, welche Erwartungen an den Unterricht
bestehen, wie dieser wahrgenommen und was verandert werden sollte.

- Mit dem Arbeitsbogen: ,, Der Unvollstandige Satz — Lernerfahrungen
sammeln” werden die Schilerinnen und Schiler dazu angehalten,
Uber das eigene Lernen und insofern Uber die individuellen Lernwege
nachzudenken.

——



{ 2.4 Reflexion

)) Fragebogen: Schiilerinnen- und Schiilerriickmeldung

-

1.a)

Meine Erwartung an den Unterricht in — warzuHalbjahresbeginn:

sehr positiv |:| Ziemlich positiv |:| teils/teils |:| ziemlich negativ
Meine Einschdtzung am Ende des Halbjahres/Schuljahres ist:
sehr positiv |:| ziemlich positiv D teils/teils |:| ziemlich negativ

Aus folgenden Griinden wurden meine Erwartungen erfiillt / nicht erfillt:

|:| sehr negativ

D sehr negativ

Kreuze an: Ich habe im Unterricht gezeigt, was ich kann:

5] 4[] 3] 2 []

immer

»ie
L allS

Die Griinde dafr:

Mir hat am/im Unterricht gefallen:

Fiir den Unterricht habe ich folgende Ideen und Vorschldge:

Stell dir vor, Gber den Unterricht in — waéreeinFilm gedreht worden:
Welchen Titel héttest Du ihm gegeben?

B
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»)

Lernerfahrungen sammeln - der unvollstandige Satz

1. Die Schilerinnen und Schler erhalten das Arbeitsblatt mit der Aufforderung,
darUber nachzudenken, wie sie lernen.

2. Fir die Satzergdnzungen ist eine Arbeitszeit von ca. 10 Minuten einzuplanen.

3. Danach erfolgt in Partnerarbeit ein Austausch Uber die Antworten.

4. In einem nachsten Schritt arbeiten je zwei Teams, die eine Gruppe bilden,
zusammen. Sie halten ihre Diskussion darUtber, unter welchen Bedingungen ihrer
Erfahrung nach Lernen gelingt, auf einem Plakat fest.

5. Die Plakate werden aufgehédngt und die Inhalte verglichen.

In der anschlieRenden Auswertung wird geklart, welche Anregungen sich daraus
fUr die Schilerinnen und Schuler wie flr den Unterricht an sich ergeben.

Ich lerne langsam, wenn

Ich lerne schnell, wenn

Ich finde Lernen leicht, wenn

Mit einem Partner lerne ich

In einer Gruppe lerne ich

Allein lemeich

Ich lerne gut durch/von

Ich lerne gerne, wenn

——
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Padagogische Pravention — Schulleitungsaufgaben






3.1 Padagogische Pravention

3.0 Anregungen fur Schulleitungen
3.1 Padagogische Pravention

Im ersten Kapitel haben wir einige Grundlagen zum Umgang mit Schdilerinnen und
Schdilern in schwierigen Situationen zur Verfligung gestellt und die Kolleginnen und
Kollegen dazu ermuntert, sich mit den Ursachen sowie den eigenen Reaktionen
auseinanderzusetzen. Im Mittelpunkt standen dabei die Vermittlung von Informatio-
nen sowie die Bereitstellung von Anregungen zur Reflexion des eigenen Verhaltens
und zur Ursachenforschung. Dem folgten dann im zweiten Kapitel verschiedene
praktische Hinweise zur Deeskalation in schwierigen Situationen und zur Konfliktld-
sung im Allgemeinen. Konkrete Uberlegungen zur Gestaltung von Gesprachen mit
einzelnen Schuilerinnen und Schilern, der Klasse sowie Eltern wurden durch
Hinweise zur Gesprachsfiihrung eingeleitet. Den Abschluss bildeten Diagnosebdgen
und Handreichungen zur Erkundung des eigenen Unterrichts, denen Ausfihrungen
zur Prévention vorausgingen.

Im dritten Kapitel wenden wir uns jetzt an Sie als Mitglieder einer Schulleitung.

Daflir Sorge zu tragen, dass Erziehung als Voraussetzung und Bedingung von Bildung
und Kompetenzerwerb in den Schulen ihren festen Platz hat, das war immer schon
Aufgabe von Schule und Schulleitung. Jedoch ist zu beobachten, wie seit einigen
Jahren nach und nach auch die Voraussetzungen fiir das in den Lern- und Bildungs-
planen festgelegte schulische Lernen von den Kolleginnen und Kollegen erarbeitet
werden mussen.

So ist es in Anbetracht der demographischen Entwicklung in Deutschland seit
Beginn des 21. Jahrhunderts Ziel der Familienpolitik, die , Vereinbarkeit von Familie
und Beruf” zu gewéhrleisten (vgl. Statistische Amter 2007; vgl. Siebter Familien-
bericht 2006, S. XXIV u. Fried 2007, S. 286). Ganz wesentlich wird dies durch die
Einrichtung von Ganztagsschulen sowie eine Thematisierung der Geschlechterge-
rechtigkeit (Gender) erreicht. Wichtig ist es, Eltern und Betriebe durch ausgedehnte
Zeiten offentlich verantworteter Erziehung und Bildung zu entlasten (vgl. Siebter
Familienbericht 2006, S. XXVI ff.). Zudem kann davon auszugegangen werden,

dass gerade flr ,ressourcenarmere Familien ... Bildung und Betreuung in Ganztags-
schulen positive Effekte flr das Familienleben haben” (Achter Familienbericht 2012,
S. XIV). Eine Betreuung wahrend der Randzeiten — vor und nach den regularen Schul-
zeiten der Ganztagsschule —, in Notfallen sowie wahrend der Ferien soll vor allem
diejenigen Eltern entlasten, die ,,im Schichtdienst oder Dienstleistungsbereich mit
langen Offnungszeiten arbeiten” (S. XV).

Von daher dehnt sich die Zeit, die Kinder in der Schule verbringen, weiter aus:

lll
H

% Schule wird zur ,Lebenswelt

Gleichzeitig bevorzugen auch drei viertel der Eltern eine Ganztagsschule und zeigen
sich sehr interessiert und aufgeschlossen gegentiber einer Zusammenarbeit zwi-
schen Elternhaus und Schule, und zwar nicht nur im Hinblick auf Bildung, sondern
auch, was die Erziehung ihrer Kinder betrifft (vgl. 2. JAKO-O Bildungsstudie 2012).

——



{ 3.1 Padagogische Pravention

Der demographische Wandel zieht aber noch eine weitere Konsequenz nach sich,
denn in Familien mit Migrationshintergrund leben haufiger drei und mehr Kinder als in
Familien ohne Migrationshintergrund (Galster/Haustein 2012, S. 2). Insofern nimmt ihr
Anteil unter den jingeren Menschen in Anbetracht der insgesamt weiter sinkenden
Geburtenraten deutlich zu. 2010 lag er bei den ,,unter 1-Jahrigen bereits bei 35%“
(Bildung in Deutschland 2012, S. 17). Darauf wird Schule reagieren mussen, zumal
.die Schilerschaft mit Migrationshintergrund in Deutschland ... in hohem Male
heterogen” (Stanat/Rauch/Segeritz 2010, S. 225) ist, denn ihre Eltern beziehungsweise
einzelne Elternteile sind aus einer Vielzahl von Staaten zugewandert.

Wie nun aber kénnen Sie lhre Schule weiterhin so aufstellen, dass die Schilerinnen
und Schiiler in einem guten Mal3e gefordert und gefordert werden, ihnen ,,unabhéangig
von der wirtschaftlichen oder gesellschaftlichen Stellung oder der nationalen Herkunft
der Eltern und unabhangig von ihrer Geschlechtszugehdrigkeit ... ein Schulabschluss
ermoglicht wird, der ihrer Begabung, ihren Fahigkeiten und ihrer Neigung entspricht”
(SchulG § 4 (5))?

Hier eine flr jede Situation hilfreiche Antwort zu geben, das maféen wir uns nicht an.
Nach unserer Erfahrung und Uberzeugung kann Sie aber bei dieser Aufgabe ein
Praventionskonzept entlasten, das den Umgang aller miteinander verbindlich und
nachhaltig regelt.

% Entlastung durch Pravention.

Dabei wird unter dem Gesichtspunkt der Partizipation auf folgende MaRnahmen
und Methoden zurtickgegriffen:

Grenzen setzen
Reflexion
Klassenrat
Peerprojekte
Schulmediation
Tat-Ausgleich
Kollegiale Beratung

Was damit geleistet und gerade auch nicht geleistet werden kann, lasst sich an der

im Folgenden wiedergegebenen Praventionspyramide deutlich machen, die einerseits
zwischen der Klassen-, Schul-, Vernetzungs- und Beratungsebene sowie andererseits
zwischen der universellen, selektiven und indizierten Pravention unterscheidet. Dabei

ist die universelle Pravention der Klassen- wie der Schulebene zugeordnet, da sie sich

an alle Schulerinnen und Schuler wendet. Die selektive Pravention korrespondiert mit
der Vernetzungsebene, wenn hier Schilerinnen und Schiler mit besonderem padago-
gischen Forderbedarf angesprochen werden. Fachliche Unterstitzung durch Expertinnen
und Experten wird dabei notwendig sein. Indizierte Préavention bendtigen Schilerinnen
und Schiler, die bereits bestimmte Auffalligkeiten (Drogen, Gewalt usw.) zeigen. Auf der
Beratungsebene sind insofern konkrete und intensive externe Hilfen notwendig, die die
Arbeit in der Schule begleiten:

B
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Schule als System

- Arbeit mit betroffenen
Schiler/-innen,
Schulbegleitung,
EinzelmafRnahmen,
Sonderbeschulung

Beratungsebene Indizierte Pravention

- Angebote und Trainings flr gefahrdete
Schler/<innen zum Sozialverhalten,
Beratung bei Unterrichtsstérungen.
Doppelsteckung zur Vermeidung von
Unterrichtsstérungen,

Angebote von ASD,
Polizei, Jugendschutz, freie Anbieter

Vernetzungsebene Selektive Pravention

- Gemeinsames Préaventionskonzept
- Transparente Schul- und Pausenordnung

- Mediation, Tat-Ausgleich

- Suchtspezifische MaflRnahmen z.B. bei Pubertierenden
- Schaffung einer padagogischen Insel

Schulebene

Universelle Pravention

- Foérderung von Lebenskompetenzen
- Unterstiitzung der Gruppenentwicklung

- Partizipation

- Klassenrat

- Peerprojekte

- Regeln zum Zusammenarbeiten und -leben

- Anwendung konstruktiver Konfliktlésemethoden

Klassenebene

Die Praventionspyramide

Das Praventionskonzept, zu dem wir anraten, zielt auf die Schul- und Klassenebene
und ist insofern der universellen Pravention zuzuordnen. Die Arbeit mit besonders
gefahrdeten Schilerinnen und Schiilern kann nur in allgemeiner Weise , gestreift”
werden, denn in diesen Situationen wird sicherlich immer ein besonderes Eingehen
auf den Einzelfall notwendig sein. Insofern sind dazu auch nur einige eher allgemeine
Hinweise maglich.

% Priavention muss verbindlich geregelt sein.

An |hrer Schule werden sicherlich einzelne Aspekte, wie zum Beispiel Klassenrat
oder Mediation, bereits zum Alltag dazugehdren. In der Regel aber fehlt nach unseren
Erfahrungen ein in sich geschlossenes Konzept mit verbindlichen Strukturen, die auch
unabhéngig von den engagierten Kolleginnen und Kollegen lebendig und das heif3t
wirksam bleiben.

Verbindlichkeit ist namlich ein entscheidender Gesichtspunkt, der wesentlich mit
ausschlaggebend ist, ob Pravention nachhaltig gelingt. Dazu muss sie als ein fester
Bestandteil in das Schulprogramm und damit in das Schulleben integriert sein.

——
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% Pravention setzt Partizipation voraus.

Ein weiterer Aspekt ist die Bereitschaft aller Erwachsenen, die in der Schule zusammen-
arbeiten, das heifdt von Schulleitung, Lehrkréften, Sozialpadagogen, Eltern, Sekretariats-
mitarbeitern und -mitarbeiterinnen sowie dem technischen Personal, Handlungsféahigkeit
beziehungsweise Handlungsmacht an die Schilerinnen und Schiler abzugeben.

Diese sollen im Sinne des Empowerment-Konzeptes ,,in der Rolle von kompetenten
Akteuren wahrgenommen” werden (Herriger 2011, S. 232), die durchaus eigenstandig
dazu in der Lage sind, das soziale Miteinander im Lebenssetting Schule zu gestalten.
Damit wird der Blick auf die Starken der Schulerinnen und Schiler gerichtet sowie auf
ihre demokratischen Partizipationsrechte. Allerdings bendtigen sie, da sie noch nicht
erwachsen sind, Lernhilfen, die ihnen geeignete Handlungsoptionen zur Verfigung
stellen, um sich Sozialkompetenz zu erarbeiten.

% Konflikte sind ,, normal”.

Sozialkompetenz aber hat wesentlich den konstruktiven Umgang mit Konflikten zum

Inhalt, denn soziale oder intersubjektive Konflikte sind im Sinne von Wasmuth (1992) ein
.sozialer Tatbestand”. Sie sind ,normal”, wenn Menschen mit unterschiedlichen Biogra-
fien, das heifst Interessen, Normen und Werthaltungen, zusammenkommen. Da dies im
Rahmen der Schule nicht auf freiwilliger Basis geschieht — weil zum Beispiel Schulpflicht
besteht und die Eltern Uber den konkreten Schulort aus ganz unterschiedlichen Griinden
entscheiden — bleibt auch die Vorstellung eines konfliktfreien Umgangs eine Utopie.

Vielmehr ist es eine wesentliche Aufgabe von Schule, fir eine konstruktive Konfliktaus-
tragung — und das heil3t eben Sozialkompetenz — Sorge zu tragen:

% Problematisch ist nicht der Konflikt an sich, sondern die
jeweilige Austragungsform.

Eine gelungene und insofern positive Konfliktbewaltigung mag sogar Entwicklungschan-
cen erdffnen, unter anderem in Form eines Zugewinns an Selbsterkenntnis, der Verbes-
serung der Fahigkeit zur Rollen- und Perspektivenibernahme oder beim Erwerb neuer
Kompetenzen (vgl. Montada/Kals 2001, S. 86 ff.).

Als hilfreich hat es sich erwiesen, allen am Schulleben beteiligten Menschen eine geeig-
nete Basis zu schaffen, von der aus sie die anderen Aufgaben von Schule in den Blick
nehmen kénnen. Auf vier verschiedenen Ebenen ist es dazu notwendig, tatig zu werden:
auf der Ebene der Schule, der Klasse, der zwischen Einzelnen sowie der individuellen.

Auf der Ebene der Schule muss im Rahmen von Lehrer- und Schulkonferenzen ein
Konsens gefunden werden, dem Thema Sozialkompetenz den notwendigen Stellenwert
zuzuweisen. Dieser sollte sich im Schulprogramm in wenigen, aber fiir alle glltigen
Regeln beziehungsweise Absprachen wiederfinden (maximal drei). Gerade die jlingeren
Schlerinnen und Schuler profitieren von einem darauf bezogenen Schulmotto sowie
von einer Visualisierung durch ein Schullogo.

Da einseitig verursachte und mit der Austibung von Gewalt verbundene Konflikte in der

Realitat der Schule auch hin und wieder vorkommen, hat das Schulgesetz deren kon-
struktive Bearbeitung in den §8 4 und 25 festgeschrieben. Eine bewéahrte Mdaglichkeit zu

.
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intervenieren bietet der Tat-Ausgleich, der in Anlehnung an den Tater-Opfer-Ausgleich
der Jugendgerichtshilfe entwickelt wurde. Er wird von speziell ausgebildeten Lehr-
kraften durchgefiihrt. Den Beteiligten, das heil3t Opfern wie Tatern, wird die Moglich-
keit eréffnet, Uber ihre Verletzungen und BedUrfnisse zu sprechen sowie die Perspekti-
ve des jeweils anderen einzunehmen. Der Téater erhélt die Chance, das Opfer aber das
Recht auf Wiedergutmachung. Ein weiteres Ziel ist es, Angsten und Rachegedanken
beim Opfer entgegenzuwirken und auch auf diese Weise einer Eskalation vorzubeugen.

Dariliber hinaus muss die Schule sich externen Institutionen (z. B. Jugendschutz,
Jugendhilfe, Amt fir Soziale Dienste (ASD), Arbeitsgemeinschaft gegen Gewalt an
Schulen (AGGAS) ...) gegenlber 6ffnen, das heil3t Kooperationen anbahnen und eine
Vernetzung, und zwar gerade auch mit anderen Schulen, anstreben.

Auf der Ebene der Klasse regeln wenige klare Regeln das soziale Miteinander sowie
das gemeinsame Arbeiten (maximal finf). Sie sind mit Anerkennungen flr regelkonfor-
mes Verhalten, wie mit Konsequenzen bei RegelverstofRen verbunden. Transparent und
berechenbar werden sie gemeinsam im Klassenverband unter Bertcksichtigung der
gruppendynamischen Prozesse erarbeitet.

Davon zu unterscheiden sind Arbeitsregeln, die von der Klassenlehrkraft oder auch
vonseiten der Schule allgemein vorgegeben und gegebenenfalls entsprechend der
Lerngruppe modifiziert werden mussen.

Die Institution des Klassenrats ist das gemeinsame Gremium einer Klasse, in dem die
Schulerinnen und Schuler tUber Konflikte und Probleme, aber auch tber die Organisation
des Lebens und Lernens in der Klasse, Uber Aktivitaten und Vorhaben diskutieren und
entscheiden. Aufgrund einer klaren Rollenverteilung und eines strukturierten Ablaufs
kann er bereits in der ersten Klasse eingefihrt und in altersgerecht modifizierter Form
bis in die Oberstufe hinein genutzt werden.

Lehrerinnen und Lehrer helfen zunachst bei der Durchfihrung mit dem Ziel, dass die
Schilerinnen und Schiiler méglichst bald selbststandig Rollen und Aufgaben tberneh-
men. Das heildt, sie ziehen sich nach und nach auf die Position eines gleichberechtigten
Klassenratsmitglieds zurlick, tragen aber weiterhin Verantwortung dafir, dass die
strukturellen Vorgaben eingehalten werden.

Peer-Projekte sowie solche mit dem Ziel der Partizipation unterstiitzen die Gemein-
schaft und starken auf dem Wege der Selbsttatigkeit vor allem die Selbst- und Sozial-
kompetenz der Schilerinnen und Schiler.

(val.: http://www.schleswig-holstein.de/Bildung/DE/Schulen/BewegungGesundheit/
BewegungGesundheit_node.html)

Auf der Ebene zwischen den Schulerinnen und Schilern wird die Schulmediation als
ein freiwilliges Angebot zur Konfliktklarung etabliert. Entsprechend geschulte Erwach-
sene (Schulmediatorinnen/Schulmediatoren) sowie Schilerinnen und Schuilern
(Konfliktlotsinnen/Konfliktlotsen — Kolos —, Streitschlichterinnen/ Streitschlichter oder
Schiilermediatorinnen/Schilermediatoren) helfen den Konfliktparteien, eine gegenseiti-
ge Klarung und Wiedergutmachung ohne Gewinner und Verlierer (Win-win-Situation)

zu finden. Altersgemal} steigt dabei die Zustandigkeit der ,,Kolos" fir den jeweiligen
Mediationsprozess, sodass die in Schulmediation ausgebildeten Lehrkrafte immer mehr
in den Hintergrund treten kdnnen. Sie bleiben aber letztlich fir den jeweiligen Prozess
verantwortlich.

——
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Auf der individuellen Ebene lernen die Schilerinnen und Schiler im Rahmen
bestimmter Unterrichtseinheiten mit Kérper und Stimme im Sinne der ,, Stopp- oder

. iger-Regel” einem anderen , Halt” zu gebieten, wenn die persdnliche Wohlfuhl-
grenze Uberschritten wird. Erganzend wird in gleicher Weise — als eine Mdglichkeit —
die , dreischrittige Argermitteilung (SAM)" erarbeitet, die vom Grundmodell der
.Gewaltfreien Kommunikation” — Beobachtung, Geflihl, Bedlrfnis, Bitte — abgeleitet
ist: Zwischen die wahrgenommene Grenziberschreitung und die spontane Reaktion
tritt die Reflexion. Die Schiilerinnen und Schiiler erwerben die Kompetenz, ihren Arger
differenziert mitzuteilen. Sie benennen zunachst die Tat, dann das bei ihnen ausgeldste
Geflhl und abschlief3end ihr Bedlrfnis beziehungsweise ihre Winsche nach
Veranderung.

“
!

% Pravention ist ein Baustein einer ,, Gesunden Schule

Was nun aber ist der konkrete Nutzen, den die Schilerinnen und Schuler sowie
die Lehrerinnen und Lehrer, aber auch die Eltern und alle weiteren am Schulleben be-
teiligten Menschen aus der Anwendung eines solchen Konzeptes ziehen kénnen?

Wie oben bereits ausgefihrt, werden verbindliche Formen des Miteinander vereinbart
und eingelibt, die alle Beteiligten entlasten, in der jeweiligen Situation mehr oder
weniger intuitiv eine konstruktive Losung fur eine Meinungsverschiedenheit
beziehungsweise einen Konflikt zu finden. Spontane Reaktionen, die nicht selten
ihrerseits wieder eskalierend wirken, da sie ohne ausreichende Reflexion geschehen
mussen, werden weitestgehend unterbunden.

DarUber hinaus geben die Erwachsenen einen Teil ihrer Handlungsmacht an die Schi-
lerinnen und Schdler ab, treten bildlich gesprochen ,,einen Schritt zurlick”. Gleichwohl
tragen sie weiterhin sowohl die Verantwortung fiir das, was konkret geschieht, als
auch fur das Gelingen des Praventionskonzepts insgesamt.

Es wird aber nach und nach immer weniger notwendig sein, selbst unmittelbar zu in-
tervenieren, zu klaren und zu schlichten. Auch den Erziehungsberechtigten gegentber
besteht weniger Erklarungsbedarf, da das Ablaufschema, die Interventionskette bei
Konflikten, bekannt und verbindlich geregelt ist.

Dass dies Krafte spart und insofern der Gesundheit und der Arbeitsféhigkeit dienlich
ist, liegt auf der Hand. DarUber hinaus wird der Aufgabe, die Schilerinnen und Schler
in demokratischer Weise am Schulleben partizipieren zu lassen, Genlge getan.

% Konfliktmoderation beginnt bei den Schiilerinnen und
Schilern und endet beim Erwachsenen.

Schlerinnen und Schuler lernen Handlungsweisen, um auch in konflikthaften Situati-
onen vor dem Hintergrund eines gemeinsamen Regelwerks selbststandig und selbst-
tatig zu agieren. Sie erarbeiten sich Sozialkompetenz und Reflexionsvermdgen, das
ihnen auch auRRerhalb der schulischen Welt hilft, sich im sozialen Feld zu bewegen:

Sie haben gelernt, Grenzen zu setzen, das heil3t anderen auf eine klare, jedoch

nicht provozierende Weise deutlich zu machen, dass diese ihre Wohlflhlgrenze
Uberschritten haben.
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Sie reflektieren und kommunizieren die flr sie unangenehme Situation im Hinblick auf
das, was tatsachlich vorgefallen ist, die Geflhle, die sie bei sich wahrnehmen sowie
die Winsche und Interessen, die sie damit verbinden.

Wenn das zu keiner befriedigenden Ldsung flhrt, stehen ihnen verschiedene Wege

offen, um die Sache abzuschliel3en:

— Erstens bietet sich die Moglichkeit an, die Angelegenheit im Klassenrat zu klaren.

— Zweitens ist es eine Alternative, sich an die Konfliktlotsinnen und Konfliktlotsen zu
wenden.

— Drittens besteht nach wie vor die Option, Unterstltzung von einer Lehrkraft
einzufordern.

Schiilerinnen/Schiiler

\
So geht es:
1. Setze Grenzen! } {2. Teile Deinen Arger mit! }
{ 3. Wenn das nicht hilft, dann ... }
1. Wende Dich an die 2. Sprich im Klassenrat 3. Hole Dir Hilfe von der
Konfliktlotsen. daruber. Lehrerin/dem Lehrer
- /
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Lehrerinnen und Lehrer, aber auch Eltern sowie padagogische wie nicht-padagogische
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wissen um diese eingelbten Handlungsschritte. Sie
kdénnen deshalb auf deren Einhaltung verweisen.

Von daher sind die Lehrkrafte zundchst davon entlastet, unmittelbar bei jeder Meinungs-
verschiedenheit, jedem Konflikt oder jeder Streiterei einzuschreiten. Sie erinnern an die

Interventionsschritte und geben Hilfestellung, diese einzuhalten. Dass dies abhangig ist

von der Intensitat der Kontroverse, liegt dabei auf der Hand.

Werden Sie direkt angesprochen, missen Sie entscheiden, welche Handlungsoption
angemessen ist. Das heif3t, Sie legen fest, ob die Schilerinnen und Schler selbst dazu
in der Lage sind, eine Ldsung zu finden oder aber, ob andere Mafinahmen, wie zum
Beispiel Mediation oder der Tat-Ausgleich, infrage kommen.

Wenden sich die Schulerinnen und Schuler selbst an die Konfliktlotsinnen und Kon-
fliktlotsen, so sind die Lehrkrafte durch ihre regelméaRige Begleitung dieses Angebots
involviert.

Da nicht in jedem Fall unmittelbar klar ist, ob ein Konflikt wechselseitig oder einseitig
verursacht wurde, wird es immer wieder dazu kommen, dass ein Wechsel zum Beispiel
zwischen Klassenrat, Mediation und Tat-Ausgleich sinnvoll und notwendig sein wird.

Erst wenn alle diese Malinahmen ausgeschopft sind, muss sich die Klassenkonferenz

nach § 25 Schulgesetz mit der Situation befassen und gegebenenfalls Uber Ordnungs-
malnahmen beraten.

Lehrerinnen/Lehrer

So geht es: \
c
i)
{ Grenzen setzen! }4}[ Arger mitteilen! } §
%
{ Kinderkonferenz }
Unterstiitzung holen. >
- Pate/Konfliktlotse
- Lehrkraft
[
E
l
i
=
[ Tat-Ausgleich } ]
{ Klassenkonferenz }—}[ 8 25 Schulgesetz
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Um dieses Konzept mit Leben zu flllen, muss Schule die notwendigen Lernhilfen
bereitstellen:
— ohne sie kann nicht der padagogische Rahmen geschaffen werden, in dem die
Schulerinnen und Schler sich als selbstwirksam erleben, Empathie entwickeln
und sich darin Uben, ihre Affekte zu kontrollieren;
— ohne diese kdnnen aber auch nicht die Kolleginnen und Kollegen kompetent agieren.

In diesem Sinne ist es grundsatzlich notwendig, die Professionalitat der Lehrerinnen
und Lehrer zu starken und ihnen Strukturen zur Verflgung zu stellen, die zur
Psychohygiene und insofern zu einer ,,Gesunden Schule” beitragen (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2000).

% Professionalisierung durch Kollegiale Praxisberatung.

So braucht auch unsere Berufsgruppe den professionellen kollegialen Austausch,
wie er flr Arzte, Psychologen, Pastoren usw. bereits seit Jahrzehnten Standard ist.
Nicht jede belastende Situation ist vollkommmen neu und es spart deshalb Zeit und
Energie, wenn auf bewahrte Verhaltensweisen zurlckgegriffen werden kann:
Lernen wir aus den Erfahrungen unserer Kolleginnen und Kollegen und nutzen wir
alternative Perspektiven auf schwierige Alltagssituationen.

Unterstltzen Sie daher an lhrer Schule die Einrichtung von Kollegialer Beratung
beziehungsweise von Intervisionsgruppen — um einen anderen Begriff zu wahlen —,
sodass ein regelmalRiger fachlicher Austausch in Ihrem Kollegium stattfindet.

Dabei geht es um eine Form der Beratung, in der sich bis zu neun Kolleginnen und
Kollegen in jeweils einer Gruppe zusammenfinden und auf der Grundlage folgender
Aspekte arbeiten (vgl. Hendriksen 2011, Lippmann 2009, Franz/Kopp 2010,
Tietze 2008):
- Gemeinsamer beruflicher Fokus:

Die Tatigkeit als Lehrkraft steht thematisch im Mittelpunkt der Intervisionsgruppe.

- Gleichrangigkeit:
Damit die Gesprache und Beratungen losgeldst von dienstrechtlichen Aspekten
erfolgen kénnen, arbeiten die unterschiedlichen Hierarchieebenen getrennt von-
einander. Das heil3t, die Mitglieder von Schulleitungsteams bilden eigene Inter-
visionsgruppen, die unter Umstanden schullibergreifend zu organisieren sind.

- Freiwilligkeit
Intervisionsgruppen kénnen nicht angewiesen, sondern nur angeregt sowie durch
geeignete Rahmenbedingungen geférdert werden. Sich hinsichtlich des Umgangs
mit schwierigen Situationen mit Kolleginnen und Kollegen effektiv auszutauschen,
setzt eigenen Antrieb voraus.

- Verbindlichkeit
Jede Teilnehmerin, jeder Teilnehmer verpflichtet sich als Voraussetzung einer
gelingenden Zusammenarbeit in und mit der Gruppe zur Teilnahme.

— Lernen und Lehren

Jede und jeder bringt die grundséatzliche Bereitschaft mit, sowohl von den anderen
zu lernen als auch seine Erfahrungen und Kompetenzen aktiv einzubringen.
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- Gemeinsam festgelegte Struktur
Die Intervision folgt einem klaren, vorgegebenen Ablauf. Trotzdem sind immer
wieder gemeinsame Absprachen und Festlegungen notwendig. Diese unterstitzen
den Prozess, sollen aber nicht im Mittelpunkt der Arbeit stehen.

- Zielgerichteter Prozess
Kollegiale Beratung ist von der Struktur her auf ein Ergebnis angelegt. Es soll auf
die Fragen, die sich aus dem Berufsalltag heraus ergeben, eine Antwort gefunden
werden.

% Kollegiale Beratung konkret!

Was die praktische Durchfiihrung betrifft, so unterstitzt eine klare Struktur den Bera-
tungsprozess. Dieser wird eben nicht frei von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
gestaltet, sondern ist fest vorgegeben. Auf diese Weise wird ein ergebnisorientiertes
Arbeiten ermaoglicht.

Als Grundlage dient eine Arbeitsteilung beziehungsweise Rollenzuteilung, die als
strukturgebendes Moment dem Beratungsprozess zugrunde liegt. Die Aufgaben und
Zustandigkeiten sind geklart und insofern unstrittig:

Eine Fallgeberin / ein Fallgeber
Sie oder er bringt den Fall ein, will Beratung und sucht eine Losung. Eine Offenheit fir
alternative Losungsvorschlage ist Voraussetzung.

Eine Moderatorin / ein Moderator
Sie oder er achtet auf die Zeit- und Rollendisziplin, fihrt durch die Phasen, unterstitzt die
Fallgeberin / den Fallgeber.

Bis zu fuinf Beraterinnen und Berater

Sie zeigen Interesse am Fall und Respekt vor dem Verhalten der Fallgeberin / des Fallge-
bers. Sie akzeptieren deren/dessen Sichtweise und unterstltzen mit Fragen,
Eindrlcken, Méglichkeiten ...

Bis zu zwei Prozessbeobachterinnen und -beobachter
Sie fUhren durch die Prozessreflexion und geben Feedback zu den Rollen.

Der konkrete Ablauf mit ungefahren Zeitangaben gliedert sich wie folgt in die:

l. Fallbeschreibung

Am Anfang steht die ca. 15 Minuten dauernde Fallbeschreibung durch die

Fallgeberin / den Fallgeber.

Sie oder er beschreibt die Situation, dufiert dazu ihre/seine Gedanken, Geflihle,
Erwartungen, Hoffnungen und Bedenken. Anschliefsend bestimmt sie/er das Span-
nungsfeld, in dem beraten werden soll.

Wahrend dieser Zeit horen die Beraterinnen und Berater zu und stellen gezielt Verstand-
nisfragen. Sie vermeiden aber Nachfragen zu Namen, Details, Funktionsbezeichnungen
usw., geben keine Ratschlage, Erklarungen oder Losungsvorschlage ab.

Il. Analyse

Wahrend der ca. 20 Minuten andauernden Analysephase spiegeln die Beraterinnen und
Berater erste Eindricke, Wahrnehmungen und so weiter wider.

104



3.1 Padagogische Pravention

Sie entwickeln Hypothesen zum Fall, bringen unterschiedliche Perspektiven ein und
betrachten auch die Anteile der Fallgeberin / des Fallgebers am Problem. Sie nehmen
aber nicht Partei.

Die Fallgeberin / der Fallgeber hort wahrend dieser Phase schweigend zu.

lll. Schlisselthemasuche

Die Fallgeberin / der Fallgeber bewertet in einem zeitlichen Rahmen von ca.10 Minuten
die Rickmeldungen, dufert sich dazu, was neu war, fasst das Problem neu zusammen
und formuliert auf dieser Grundlage das Schllsselthema.

Dieses wird Grundlage der anschlieRenden Beratung.

Die Beraterinnen und Berater unterstltzen bei der konkreten Formulierung des Schlis-
selthemas, konkretisieren und stellen sicher, dass alle das Thema nicht nur verstanden
haben, sondern auch akzeptieren.

IV. Beratungsphase

Die Beraterinnen und Berater legen gemeinsam mit der Fallgeberin / dem Fallgeber
und unter Anleitung der Moderatorin / des Moderators die Methode fest, nach der das
SchlUsselthema bearbeitet werden soll.

Sie finden und erfinden in einem zeitlichen Rahmen von ca. 20 Minuten kreative
Losungen. Die Fallgeberin / der Fallgeber hort schweigend zu.

V. MaBnahmenphase

Die Fallgeberin / der Fallgeber nimmt kurz Stellung unter dem Gesichtspunkt:

Was war neu fir mich — Was habe ich schon ausprobiert? Sie beziehungsweise er bittet
um Konkretisierungen und entwickelt dann zwei konkrete MalRnahmen zur Losung des
Problems. Die Beraterinnen und Berater helfen mit ihren Erfahrungen und geben
weitere Hinweise. Flr diese Phase sind 15 Minuten vorgesehen.

VI. Auswertungsphase
Alle Mitglieder der Gruppe bewerten innerhalb von 15 Minuten den Arbeitsprozess im
Hinblick auf das Ergebnis, die Zusammenarbeit und den eigenen Beitrag.

VII. Feedbackphase

Die Beobachterinnen/Beobachter geben der Gruppe sowie den einzelnen Mitgliedern
eine Ruckmeldung Uber den Prozess, die Austbung der Rollen, die Angemessenheit
des Schliisselthemas sowie iber dessen Bearbeitung.

Die Mitglieder der Intervisionsgruppe ziehen daraus Schliisse fiir eine Verbesserung der
Zusammenarbeit und verabreden konkrete Vorhaben. Diese Phase nimmt ca.

10 Minuten Zeit in Anspruch.

Insgesamt sind fir einen Beratungsprozess ca. 60 bis 90 Minuten einzurechnen, sodass
zum Beispiel an einem Nachmittag zwei Falle bearbeitet werden konnen.

Nach unserer Erfahrung sollte eine Kollegiale Beratung / Intervisionsgruppe interessier-
ter Kolleginnen und Kollegen unter Anleitung beginnen, um sich bei der Erarbeitung des
Ablaufs, hinsichtlich der Ausiibung der Rollen und bei der Wahl der Methoden beraten
zu lassen. Macht sich eine Kollegiumsgruppe auf den Weg, dann wird es von Zeit zu
Zeit hilfreich und interessant sein, wenn ,,von auf3en” neue ldeen zum Beispiel hin-
sichtlich der Methoden eingebracht werden. Auch unterliegt jede Gruppe ihrer eigenen
Dynamik und insofern wird es immer wieder auch notwendig sein, entsprechende
Prozesse mit externer Unterstltzung zu bearbeiten.
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{ 3.2 Schulleitungsaufgaben

Abschliel3end sei noch einmal betont, dass Intervision Uber Hilfen bei der Losung kon-
kreter schulischer Praxisprobleme hinaus gerade auch der Reflexion der eigenen Berufs-
rolle dient. Durch Erfahrungsaustausch und Perspektivenwechsel wird Professionalitat
gefordert. Die Einlbung kommunikativer Kompetenzen hilft dabei, die Beratungsfahig-
keit zu entwickeln. Dass fir die Teilnehmenden der Rickhalt durch die Gruppe im Sinne
von Psychohygiene entlastend wirkt, liegt auf der Hand.

3.2 Schulleitungsaufgaben
% Padagogische Pravention ist Aufgabe von Schulleitung.

Wollen Sie als Schulleitung darlber hinaus ein nachhaltiges Praventionskonzept zur
Erweiterung der Sozialkompetenz lhrer Schilerinnen und Schiler an lhrer Schule eta-
blieren, das die Lehrkrafte entlastet, flr die Eltern transparent ist und auf diese Weise
das weitere schulische Lernen unterstltzt, dann sind die im Folgenden aufgelisteten
idealtypischen Schritte zu gehen.

Dass diese in der konkreten Umsetzung an die Bedarfe |hrer Schule angepasst werden
mussen, versteht sich dabei von selbst. Auch wird aus diesem Grund auf eine vertiefte
Darstellung verzichtet.

In jedem Fall sollten Sie sich die Erarbeitung durch das Hinzuziehen einer externen
Unterstltzung erleichtern:

Eine Ist- und Soll-Analyse vornehmen
Am Anfang steht eine Prifung dessen, was bereits an Ihrer Schule umgesetzt wird, und
Entscheidung darUber, was wie erganzt werden soll beziehungsweise muss.

Einen Konsens im Kollegium herstellen

Im nachsten Schritt wird das Kollegium informiert. Dies geschieht mithilfe geeigneter
Referentinnen beziehungsweise Referenten im Rahmen einer Lehrerkonferenz, von
Schulentwicklungstagen oder padagogischer Konferenzen. Ziel ist es, eine mehrheitliche
Entscheidung fir die Einfihrung eines Praventionskonzeptes herbeizuflihren.

Die Eltern und Schiler/-innen gewinnen

Anschlief3end gilt es, die Eltern sowie die Schilerinnen und Schdler zu informieren und
zu Uberzeugen, damit auch von dort her die Vorteile des Konzepts gesehen werden und
eine Zustimmung maoglich wird. Dies geschieht sinnvollerweise unter anderem auch
durch eine Beteiligung an der einzuberufenden ,, Steuerungsgruppe”.

Eine Steuerungsgruppe einrichten

In Anbetracht der Konsequenzen, die sich aus der Tatigkeit der Arbeitsgruppe fir den
Schulalltag ergeben, muss neben Vertretern und Vertreterinnen der Schiilerinnen und
Schuler, der Eltern, der Lehrerinnen und Lehrer auch notwendigerweise die Schulleitung
mitarbeiten. Es sind folgende Arbeiten zu organisieren und zu erledigen:

Einfihrung von Schulmediation

Handlungsorientierung bieten die ,Mindeststandards fir Schulen bei der Ein- und Durch-
flhrung von Schulmediation”, die unter dem Titel ,, Konfliktlotsen an Schulen” herausge-
geben worden sind (vgl. IQSH 2009).

Einflhrung des Tat-Ausgleichs

Hinweise zur Umsetzung kénnen der Broschure , Tat-Ausgleich im schulischen Kontext”
(IQSH 2011) entnommen werden.
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3.2 Schulleitungsaufgaben

Einflhrung des Klassenrats
Fortbildungen zur Einflihrung beziehungsweise zur Vertiefung des Klassenrats missen
organisiert werden (vgl. www.derklassenrat.de).

Konzeption von Unterrichtseinheiten und Erstellung von Handreichungen

Zu den Themen ,,Grenzen setzen” und , Arger mitteilen” (Grundmodell der gewaltfrei-
en Kommunikation) werden Unterrichtseinheiten erstellt und als Handreichungen flr
alle Lehrerinnen und Lehrer verschriftlicht. Notwendig sind unterschiedliche Angebote
und Vertiefungen, die sich am Entwicklungsstand der Schilerinnen und Schuler orien-
tieren.

Aufstellen einer Zeitplanung und Ablaufsteuerung

Sowohl die Entwicklung und Einflhrung des Konzepts muss zeitlich geplant sowie
gesteuert werden, als auch die spatere Implementierung in den Schulalltag. Darlber
hinaus sind Zeitrdume und Strategien flr eine regelmafiige Evaluation festzulegen,
sodass das Konzept in vorgegebenen Abstdnden an die sich &ndernden gesellschaft-
lichen Bedingungen angepasst werden kann.

Aufstellen einer Ressourcenplanung

Zur Behandlung und Bearbeitung praventiver und interventiver Themen sind die struk-
turellen Voraussetzungen zu schaffen, wie zum Beispiel Stunden, Rdume, Zeiten fur
Schulmediation, fur Tat-Ausgleich, fir den Klassenrat usw.

Vernetzung/Kommunikation innerhalb der Schule

Es missen interessierte Lehrerinnen und Lehrer sowie Schilerinnen und Schuler fir
einzelne Aufgaben langfristig wie kurzfristig gewonnen sowie eine geeignete Kom-
munikation in der Schule sichergestellt werden. Letztere dient auch dazu, Wissen und
Kenntnisse Einzelner zu verbreiten, das heil3t ein Multiplikatorensystem zu etablieren.

Beschlussfassung der Schulkonferenz/Verankerung im Schulprogramm

Die Verankerung des Konzept im Schulprogramm durch die Schulkonferenz schafft die
notwendige Verbindlichkeit flr alle am Schulleben beteiligten Personen, sich an die
Vorgaben des Konzepts halten zu missen. Gerade auch Kolleginnen und Kollegen, die
neu den Dienst an lhrer Schule aufnehmen, wissen dadurch, was zu tun ist. Inhaltliche
Orientierung bieten ihnen die Handreichungen sowie die Multiplikatorinnen und Multi-
plikatoren.

fSchuIIeitungsaufgabe istes N
- diesen Prozess zu initiieren und zu forcieren;
— ihn strukturierend und motivierend zu begleiten;
— die notwendigen Ressourcen bereitzustellen;
— auf Verbindlichkeit und Nachhaltigkeit zu achten und
Y nicht zuletzt die Kontakte zu den Kooperationspartnern zu knlpfen sowie zu pﬂegenj

e N

Unterstlitzung bei lhrem Vorhaben finden Sie im
IQSH-Zentrum flr Pravention — Gesunde Schule | Sucht- und Gewaltpravention

www.igsh.schleswig-holstein.de \\

(Fort- und Weiterbildung/ o .
. . IQSH Zentrum fir Pravention
KSUChJ[- und Gewaltpraventlon) Gesunde Schule | Sucht- und Gewaltprévention j
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