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Der verhinderte Unterricht:
Verhaltensbeobachtende und sequenzanalytische
Sondierungen zu Formen und Ursachen gestorter
Lehr-Lern-Prozesse

Hannes Ummel’, Alexander Wettstein’?, Beat Thommen?

'Institut Vorschulstufe und Primarstufe NMS, Bern, Schweiz; ?PH Bern, Schweiz

Lehr-Lern-Prozesse sind der zentrale Gegenstand von Unterricht. Manche Interaktionsmuster
zwischen Lehrperson und Schiilern oder innerhalb einer Klasse stéren massiv oder verhin-
dern gar Unterricht. Lehr-Lern-Prozesse stocken dann oder widersprechen schulischen Zie-
len. Wir analysieren in einem mixed-methods-Ansatz das Fallbeispiel eines Unterrichtsbe-
ginns und zeigen, welche Erscheinungsform ein solcher Konflikt annimmt und welche inter-
aktionelle Dynamik ihn tragt. Diese Tiefen-Sondierung beleuchtet die Mdoglichkeiten und
Grenzen didaktischer Interventionsmoglichkeiten.

Schlisselworter: Lehrer-Schiiler-Interaktion, Klassenfiihrung, Verhaltensdiagnostik, Sequenz-
analyse

The impeded lesson: Behavioral monitoring and sequence-analytic exploration of
disturbed teaching-learning processes

Teaching-learning processes are central subject of teaching. Some interaction patterns be-
tween teacher and students or within a class disrupt massively or even prevent teaching.
Teaching-learning processes then stagnate or contradict scholastic goals. In a mixed-methods
approach we analyse the case study of a starting sequence of teaching and show which ma-
nifestation and which interactional dynamics occur in such a conflict. This in-depth analysis
highlights the possibilities and limitations of didactic intervention.

Key words: Teacher student interaction, classroom management, behavioural assessment, se-
quential analysis

Lehrpersonen versuchen, durch absichts-
volle Intervention in die Entwicklung der
Schiiler einzugreifen und Veranderungen
des Wissens, Konnens und Wollens her-
beizufihren (Brophy, 1999; Krapp, Pren-
zel & Weidenmann, 2006, S. 21; Valsiner,
2005, S. 268). Lehrperson und Schiiler
stehen dabei in einer asymmetrischen Be-
ziehung. Die Lehrperson verfligt poten-

tiell Gber Positions- und Wissensmacht.
Schulischer Unterricht weist einen hohen
Grad an Institutionalisierung und Formali-
sierung auf. Die Schule geht von explizi-
ten Lernzielen aus, legt die Rollen zwi-
schen Erziehungspersonen und Schiilern
klar fest. Sie organisiert das Lernen, indem
sie die Kinder nach bestimmten Kriterien
in sozialen Gruppen zusammenfasst und
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ihnen ein bestimmtes Curriculum vermit-
telt. Dem Erziehungssystem stehen dazu
vielfaltige Bewertungs- und Sanktions-
mafnahmen zu Verfligung.

Lehr-Lern-Prozesse sind jedoch, viel-
leicht gerade auch durch diese voreinge-
richtete Asymmetrie, stérungsanfallig (vgl.
Wettstein, 2006). Empirische Untersu-
chungen zeigen, dass Lehrkrafte durch ag-
gressives und storendes Schiilerverhalten
grollen Belastungen ausgesetzt sind (Lam-
bert, 2002) und besonders Novizen im
Umgang mit Storungen des Sozialverhal-
tens von Schiilern haufig Gberfordert sind
(Abé, 1982; Wettstein, 2006). Wir vertre-
ten die Hypothese, dass Lehrpersonen
dringend in ihren Fihrungskompetenzen
gestarkt werden mdssten. Wir definieren
Unterrichtsstérungen vor dem Hinter-
grund einer systemisch-konstruktivisti-
schen Perspektive (vgl. Molnar & Lind-
quist, 2002; Wettstein & Thommen, 2007)
relational als Stérung der Lehr-Lern-Pro-
zesse. Das Geschehen im Unterricht ver-
hindert, dass Schiiler und Lehrpersonen
die durch den Lehrplan vorgegebenen
Ziele erreichen. Die Lehr-Lern-Prozesse
werden in Bezug auf die Zielsetzungen
des Unterrichts dysfunktional.

Der Unterrichtsbeginn als
heikle Phase

Classroom Management Forschung setzt
sich auf einer pragmatischen Ebene mit
Fragen der Klassenfiihrung und Klassenor-
ganisation auseinander und versucht, pro-
tektive Faktoren zur Vermeidung von Un-
terrichtsstorungen zu identifizieren (vgl.
Emmer, 1988; Emmer, Everston, Clements
& Warsham, 1994; Kounin, 1976). Der
Unterrichtsbeginn stellt eine heikle und
entscheidende Phase dar. In Wechselsi-
tuationen von der Pause zum Unterricht

tritt gehauft aggressives Verhalten auf (vgl.
Wettstein, 2008). Wihrend der Pause be-
schaftigen sich die Schiler hdufig mit The-
men aus der Peer-Welt. Entscheidend ist
es fir die Lehrperson, die Schiiler mog-
lichst rasch und reibungslos in ein lern-
wirksames Setting zu fiihren, Lehr-Lern-
Prozesse auszulésen und zu begleiten.
Felduntersuchungen (Wettstein, 2006)
zeigen, dass solche Wechselphasen im
gestorten Unterricht bis zu 30 Minuten
dauern konnen.

Wir versuchen im Folgenden, der Pro-
blematik dieses Wechsels auf die Spur zu
kommen: Welche Formen nimmt dieser
vermutlich nicht punktuelle, sondern
grundsatzliche Konflikt an, und welche in-
teraktionelle Dynamik liegt ihm zugrun-
de?

Fallbeispiel
Unterrichtsbeginn

Folgendes Fallbeispiel eines Unterrichts-
beginns stammt aus einer grofReren Feld-
studie, in welcher wihrend einer Beob-
achtungszeit von 174 Stunden das Beob-
achtungssystem zur Analyse aggressiven
Verhaltens in schulischen Settings BASYS
(Wettstein, 2008) entwickelt wurde.

Die heiminterne Sonderschule fiir ver-
haltensauffallige Kinder und Jugendliche
wird von 6 Schiilern (2 Madchen) im Alter
von 12;3 bis 14;11 Jahren (M = 13;7) be-
sucht. Die Klasse wird von zwei Lehrerin-
nen im Wechsel gefiihrt. Durch den Aus-
fall der einen Lehrerin entstand ein quasi-
experimentelles Untersuchungsdesign, in-
dem ein Lehrer im Teilpensum und zwei
Stellvertreter in die Untersuchung mitein-
bezogen wurden. Der vorliegende Tran-
skriptionsausschnitt beschreibt den Unter-
richtsbeginn eines Lehrers im Teilpensum,
welcher kurzfristig die Franzosischlektion
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der ausgefallenen Klassenlehrerin ber-
nimmt.

Legende:

Fett Rufend

Kursiv Nonverbale Aktivitédten/
Kommentare

Unterstrichen Zusammen sprechend

> Ins Wort fallend

Kurze Pause

Lange Pause

(2) Anzahl unverstandliche
vermutete Worter

A., B, C., Schilerinnen und Schi-
ler
L. Lehrperson

Die Lehrkraft betritt das Klassenzimmer
C.: He guten Tag Herr Meier uau!l!!"
Lautes Geschrei im Klassenzimmer

A schlégt mit der Handfldche zwei Mal auf
den offenen Pultdeckel und schreit: (3)

E.: Sie, ahm warum warum Sie? Steht vor-
ne beim Lehrer und tippt ihn an.

L.: > ahm setzt ihr euch mal, damit ich
nachher begrifRen und beginnen kann.

A: Ha ha kommen Sie ha!

C.: Sie, ich habe eine Scheibe kaputt ge-
macht gestern.

E. Sie, Ihnen sagt man doch einen zwei-
ten Namen nicht Herr Meier, wie?

L.: Wir kénnen nachher gerade auf das
eingehen. Weist E. zu ihrem Platz.

A.: Pesche! Pesche! [Kumpelhafte Ver-
ballhornung von Peter]

C.: Pesche!

E.: Nein. So ein Tier, das so grofte Ohren
hat.

C.: Pesche, Pesche
A.: Jumbo! [gemeint ist Dumbo]
C.: Jumbo!

E.: Ach ja Jumbo. Weshalb sagt man Ih-
nen Jumbo?

L.: Setzt euch mal bitte. Arme verschrénkt.

A.: Weil der Jumbo ein Elefant ist und Ele-
fanten haben grofle Ohren.

Lehrperson steht mit verschrénkten Ar-
men vor der Klasse und schweigt.

E.: Weshalb sagt man lhnen Jumbo?

A.: Weil er ein Jumbo ist, hor doch einmal
zu!

Die Kommunikation dreht sich im Fol-
genden um Themen der Schiilerwelt: eine
zerbrochene Scheibe auf einer Wohn-
gruppe; die Frage, wer diese bezahle (die
Steuerzahler) sowie Geschlechterkonkur-
renz zwischen Madchen und Jungen der
Klasse (C.: ,Ich will nicht mehr bei diesen
Schlampen sein, ... ich bin kein Zwitter”.).
Die Sequenz ist von zahlreichen Norm-
verletzungen gepragt (Fille auf dem Pult)
und die Schiler agieren, als ware die Lehr-
person nicht anwesend. Diese steht mit
verschrankten Armen im Zimmer und
wartet. Nach zweieinhalb Minuten sagt
sie schlieRlich:

L.: Also, ich mochte euch herzlich begri-
Ren.
E.: > Guten Tag Herr ... Jumbo?

C.: Ohhoho

! Der Dialog findet stellenweise in Solothurnerdeutsch statt. Der Verstandlichkeit halber wird fiir nicht-
deutschschweizerische Leser eine Ubersetzung in die Standardsprache angeboten.
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: Nein nein nein
: Guten Tag Herr Peter Meier!

: Pesche Meier

>0 »m

: Peter Pesche Meier

Ausgehend vom gleichen Untersu-
chungsgegenstand analysieren wir im Fol-
genden das Fallbeispiel mit zwei sehr un-
terschiedlichen Methoden und Zeitper-
spektiven. In einem ersten Schritt erfassen
wir das Unterrichtsgeschehen der ganzen
Lektion mittels systematischer Verhaltens-
beobachtung. In einem zweiten Schritt
versuchen wir mit einer Sequenzanalyse
des Unterrichtsbeginns eine mikroskopi-
sche Tiefensondierung der Interaktions-
prozesse.

Systematische
Verhaltensbeobachtung

Wir stellen dieses Transkript nun in den
weiteren Zusammenhang des gesamten
Lektionsverlaufs und erstellen mittels sys-
tematischer Verhaltensbeobachtung und
Gber analytische Kategorienbildung eine
Unterrichtspartitur.

Die Wahl der
Beobachtungseinheiten

Unterrichtsprozesse sind komplex und
vielfaltig. Ein Beobachtungssystem lenkt
die Aufmerksamkeit des Beobachters auf
bestimmte Verhaltensweisen. Dieses Vor-
gehen birgt Chancen und Gefahren: Die
analytische Kategorienbildung bestimmt
weitgehend im Voraus, welche Aussagen
Giber ein Sachgebiet gemacht werden
konnen (vgl. Fassnacht, 1995, S. 105). Sto6-
rungen im Unterrichtsprozess erfassen

wir ber drei niedrig inferente Indikato-
ren:

Aggressives Verhalten der Klasse (1)
wurde mit dem Beobachtungssystem zur
Analyse aggressiven Verhaltens in schuli-
schen Settings BASYS (Wettstein, 2008)
erfasst. BASYS ist ein Verfahren zur syste-
matischen Beobachtung von aggressivem
Verhalten in Sonderschulen und Regel-
klassen bei Schilern von 9-16 Jahren. Mit
BASYS konnen problematische Person-
Umwelt-Beziehungen im Klassenkontext
differenziert erfasst und Interventions-
schritte abgeleitet werden. BASYS enthalt
eine Version fir Lehrkrafte sowie Heil-
und Sonderpadagogen und eine erweiter-
te Version fur Fremdbeobachter, welche
in nicht teilnehmender Beobachtung zu-
satzlich das methodisch-didaktische Set-
ting, die Funktion des Verhaltens und die
Reaktion der Lehrkraft auf die storende
Schiilerhandlung erfassen konnen. Ag-
gressives Verhalten ist durch die Bestim-
mungsmerkmale Schddigung (physisch:
schlagen, kratzen, anspucken oder psy-
chisch: erniedrigen, bloBstellen, ausgren-
zen) und Absicht des Angreifers definiert.
Wir unterscheiden:

1. Oppositionelles Verhalten gegen die
Lehrkraft;

. Aktiv gegen Fremdperson; offen direkt;

. Aktiv gegen Fremdperson; verdeckt;

. Aggression gegen Gegenstande;

. Partei ergreifend gegen Fremdperso-
nen; offen direkt und

6. Partei ergreifend gegen Fremdperso-

nen; verdeckt.

Ul A W N

Arbeitsverhalten ausgewadhlter Index-
schiiler (2) (Eggert, 2007). Das Arbeitsver-
halten von zwei Indexschiilern wurde als
niedrig inferentes Mall zur Bestimmung
der kognitiven Aktivierung der Schiiler
einbezogen. Wir unterscheiden:
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1. On task;

2. Off task passive nicht storende Formen
(z. B. vor sich hintraumen);

3. Off task aktive storende Formen (z. B.
lautes Schwatzen).

Verbale Auferungen der Lehrperson
(3) (Wettstein & Thommen, 2006). Im ge-
storten Unterricht findet oftmals kaum
noch Lehr-/Lernstoff-bezogene Kommuni-
kation statt (vgl. Thommen & Wettstein,
2007). Haufig stehen die Durchsetzung
und Aushandlung von Regeln und Nor-
men und die Aushandlung der Definiti-
onsmacht im Vordergrund oder es findet
keine verbale Kommunikation zwischen
Lehrperson und Schilern mehr statt. Wir
unterscheiden:

1. Lehr-/Lernstoff-bezogene AuRerungen:
(Kommunikation zum Lernstoff);

2. Steuerungsbezogene  Auferungen:
(Durchsetzung und Aushandlung sozia-
ler Regeln, Konflikte um die Definitions-
macht);

3. Keine verbalen AuRerungen.

Zudem erfassen wir, welches metho-
disch-didaktische Setting (BASYS, Wett-
stein, 2008) von der Lehrperson umge-
setzt wird.

Unterrichtspartitur der Lektion

Das Unterrichtsgeschehen kann nach ver-
schiedenen zeitlichen Perspektiven aufge-
16st werden. Fiir die Analyse einer Unter-
richtslektion bietet sich eine vergleichs-
weise feine zeitliche Auflosung an. In ei-
nem ersten Schritt wird die gesamte Lekti-
on in verdichteter Weise mithilfe der zu-
vor beschriebenen Kategorien im Zeitver-
lauf in Anlehnung an Musikpartituren als
Unterrichtspartitur (Vorsmann, 1972) dar-
gestellt. Der Zeitverlauf ist in der Horizon-

talen abgebildet. Die Lektionsstruktur
lasst sich in finf Phasen unterteilen. In der
Vertikalen sind analog zu Orchesterstim-
men in einer Musikpartitur das metho-
disch didaktische Setting, das aggressive
Verhalten der Klasse, die verbalen Aule-
rungen der Lehrperson und das Arbeits-
verhalten eines ausgewahlten Indexsch-
lers reprasentiert. Verfolgt man nun auf
der Vertikalen die einzelnen Orchester-
stimmen der einzelnen Interaktionspart-
ner, so ergibt sich die Gesamtpartitur des
jeweiligen Lektionsabschnittes.

Phase 1: Die Schiler verbringen die 5
Minuten vor Unterrichtsbeginn alleine im
Klassenzimmer. Die mittlere Aggressions-
frequenz ist in dieser Phase mit 72 aggres-
siven Verhaltensweisen pro Lektion (45
Minuten) bereits hoch.

Phase 2: In Minute 5 betritt die Lehr-
person das Schulzimmer und wird tumult-
artig empfangen. Der Unterricht ist von
Beginn an stark belastet und durch eine
hohe Aggressionsfrequenz gegen den
Lehrer von 123.5 Aggressionen pro Lekti-
on (45 Minuten) gepragt, wahrend die
Frequenz gegen die Mitschiler von 72
auf 7.5 stark abnimmt. Der Lehrer dullert
sich wahrend der ersten zwei Minuten (5
und 6) nicht verbal und richtet sich wih-
rend der folgenden 7 Minuten (7-13)
steuerungsbezogen an die Klasse. Erst in
Minute 14 richtet sich der Lehrer auf einer
inhaltsbezogenen Ebene an die Schiiler
und erteilt individuelle Arbeitsauftrage.
Der Indexschiiler B zeigt in der Folge zu-
mindest kurzfristig on task Verhalten (14-
19), welches allerdings immer wieder
durch aktive off task Phasen unterbrochen
wird.

Phase 3: Durch die Wahl des indivi-
dualisierenden methodisch-didaktischen
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Methodisch-didaktisches Setting mit Unterrichtsphasen
Phase 1 Phase 2
5 min 12 min
Nur Schiler Unterrichtsbeginn

LK abwesend

Wechsel der Unterrichtsform

und Frontaluntarricht

Wecl

Erontalunterricht
nidvidualisierend
Frequenz aggressiven Verhaltens in der Klasse
gegen Lehrer
59 Aggressionen
60,8%

Frequenz Phase 2
- 123.75 pro Lektion —»

gegen Mitschuler
38 Aggressionen

39.2%

Verbale Auferungen der Lehrperson

L.—'

Arbeitsverhalten Indexschiiler B

14.6%
16.8%
68.6%

nhalt
Sleuer

Keine

On Task
QOff Pass
Off Aktiv

64.3%

Zeit in Minuten | ©
L s

Phase 3 Phase 4 Phase 5
g min 5 min 16 min
Ausweichen auf IU Steuerung Rickzug der Lehrperson
Individualisierender Unterricht
XN I
ou i ol

Abb. 1: Unterrichtspartitur des Lektionsverlaufes (vereinfacht)

Settings in der Minute 17 ist der Lehrer
weniger exponiert und die Aggressionsfre-
quenz sinkt von 123.5 auf 55. Zugleich
nimmt aber die Aggressionsfrequenz un-
ter den Schiilern von 7.5 auf 45 deutlich
zu. Die Lehrperson dufRert sich in dieser
Phase tiber 89 % der Zeit nicht und riickt
in den Hintergrund. Indexschiler B fallt
ab Minute 20 in aktives off task Verhalten.

Phase 4: Ein in Minute 25 initiierter
Lenkungsversuch des Lehrers auf inhaltli-
cher Ebene flihrt zu einem erneuten An-
stieg der Aggressionsfrequenz von 55 auf
90 gegen den Lehrer. Dieser inhaltsbezo-
gene Beitrag des Lehrers wirkt sich zumin-
dest kurzfristig, von Minute 30 bis 32, po-
sitiv auf das Arbeitsverhalten des Index-
schiilers B aus.

Phase 5: Die Lehrperson zieht sich ab
Minute 30 fast vollstindig zuriick und
richtet sich wahrend 94 % der Zeit nicht
mehr an die Schiler. Die Aggressionsfre-

quenz gegen die Lehrperson sinkt auf
14.1 und gleichzeitig kommt es mit einer
Frequenz von 47.8 zu einem erneuten
Anstieg aggressiven Verhaltens gegen Mit-
schiiler, ohne dass die Lehrperson interve-
niert. Dieses Bild legt die Vermutung na-
he, dass die Lehrperson resigniert und
sich in die innere Emigration zuriickzieht.
Schiiler und Lehrperson bewegen sich in
parallelen Welten. Indexschiler B fillt in
Minute 33 vorerst in passives und ab Mi-
nute 39 in aktives off task Verhalten.

Uber die ganze Lektion richtet sich die
Lehrperson nur wahrend 6 Minuten in-
haltsbezogen an die Klasse (14.6 %).
Waihrend 7 Minuten (16.8 %) dullert sie
sich steuerungsbezogen und wahrend 29
Minuten (68.6 %) richtet sie sich gar nicht
an die Schiler und Schilerinnen. Wah-
rend in dieser Klasse im Unterricht der
Klassenlehrerinnen durchschnittlich 6.4
aggressive Verhaltensweisen pro Lektion
auftreten, ist der Lehrer im Teilpensum
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hier einer durchschnittlichen Aggressions-
frequenz von 95.4 aggressiven Verhal-
tensweisen pro Lektion ausgesetzt. In
60.8 % der Falle richtet sich das aggressi-
ve Verhalten gegen seine Person.

In Minute 14-15 richtet sich die Lehr-
person in inhaltsbezogener Weise an die
Klasse und erzielt zumindest einen kurz-
fristigen Erfolg: Indexschiler B ist nach
dem inhaltsbezogenen Beitrag des Leh-
rers in der Minute 14-19 vorwiegend on
task. Dieses Muster wiederholt sich mit
der erneuten inhaltsbezogenen Auferung
des Lehrers in der Minute 29 und dem da-
rauf folgenden on task Verhalten des In-
dexschilers B in den Minuten 30 bis 36
(unterbrochen in Minute 33 und 34).

Die Analyse der Partitur zeigt, a) dass
Unterricht hier zunehmend verunmog-
licht wird, was einer eskalatorischen Ent-
wicklung gleichkommt, b) diese Entwick-
lung schon in den allerersten Momenten
des Unterrichts beginnt und c) als Reakti-
on darauf beide Seiten sich in jeweils ,ih-
re Welt” zurlickziehen, was zu einer be-
deutenden Verminderung der Frequenz
aggressiven Verhaltens gegen den Lehrer
fihrt.

Sequenzanalyse?

Die Analyse der Unterrichtspartitur ver-
weist auf die entscheidende Bedeutung
des Unterrichtsbeginns. Dieser wird des-
halb in einem ndchsten Schritt in einer
sehr feinen zeitlichen Auflosung mittels
Sequenzanalyse untersucht. Diese Se-
quenzen sollen deswegen in einer minu-
tiosen Analyse fokussiert werden, um so

den Grunden fir die dramatische Ent-
wicklung auf die Spur zu kommen.

Zur Sequenzanalyse

Sequenzanalytiker behandeln Texte wie

den vorliegenden als Spur der sozialen

Realitat, aus dem Schritt fir Schritt jener

Sinn gehoben werden kann, der sich in

der Interaktion - also unabhangig von

den Absichten der Handelnden - ergibt.

Die Methode und das aus einer spezifisch

soziologischen Sozialisationstheorie er-

wachsene Programm der Objektiven Her-
meneutik ist zur Genilige beschrieben,
kommentiert (Oevermann, 1986) und kri-
tisiert (Bude, 1982) worden. In padagogi-
scher Hinsicht interessant ist die Adaption
von Wernet (2000), als Einfihrung und
mit einem Vergleich konkurrierender An-
sdtze Lamnek (2005, S. 211 ff). An dieser
Stelle beschreiben wir deswegen die Me-
thode nur kurz und in verfahrenstechni-
scher Hinsicht. Es sollte so auch dem
nicht einschlédgig informierten Leser mog-
lich sein, die Giite der folgenden Sinnre-
konstruktion einzuschatzen. Der Se-
quenzanalytiker halt sich (auf der Grund-
lage der hier ausgesparten Konstitutions-
theorie des Sozialen) streng an folgende

Prinzipien (vgl. Wernet, 2000):

1. Sequenzialitit. Die Sequenzanalyse ver-
sucht, den Interaktions-Sinn zu erschlie-
Ben. Der Weg der ,Sinnproduktion”
muss deshalb sorgfiltig nachverfolgt
werden. D. h. die Texte werden schritt-
weise, in Sequenzen, analysiert, wobei
eine Sequenz durch die Er6ffnung ei-
nes Handlungsspielraums und dessen

2 Wir danken hier den folgenden Mitgliedern der Forschungswerkstatt der Padagogischen Hochschule
Bern: Verena Hoberg, Claudia Scheid, Peter Stettler, Ingo Wienke. Fir die ausformulierte Fassung ist

jedoch allein Hannes Ummel verantwortlich.



Der verhinderte Unterricht

87

SchlieBung durch den Handelnden de-
finiert ist. Forschungspraktisch bedeu-
tet dies, dass der folgende Text bedeckt
gehalten wird. So geht man sicher, eine
Entwicklung nicht aus ihrem Ergebnis
zu deuten.

2. Kontextfreiheit. Die Analysierenden be-
riicksichtigen zundchst Geschlecht, Al-
ter, soziale und ethnische Herkunft,
Defizite und Begabungen der Handeln-
den nicht. In einem spéateren Zeitpunkt
kann bewusst und gezielt Kontextwis-
sen beigezogen werden. So sichert
man, dass der Blick am Anfang offen
bleibt und sich nicht schnelle und unge-
prifte Urteile in die Deutung schlei-
chen oder sich gar subsumtionslogi-
sche Deutungen (,das ist doch ein ty-
pischer Fall von ...”) festsetzen. Anders
wird mit dem kulturellen Regelwissen
verfahren, das jeder Interpret (in mehr
oder minder elaborierter Form) in den
Deutungsprozess einbringt: Es wird lau-
fend am Material expliziert. Damit wird
es der Prifung (im Analyseteam) eben-
falls zuganglich.

3. Wortlichkeit. Was da steht, muss wort-
lich genommen werden und man muss
Jkleinlich” am Wortlaut festhalten, weil
gerade in unscheinbaren ,Abweichun-
gen” der das manifeste Handeln tragen-
de Sinn deutlich wird. Es werden nicht
die Intentionen der Handelnden um-
schrieben; Nacherzahlungen sind nicht
zielfihrend; Normalisierungs-Erklarun-
gen (,das ist normal in dem Alter, in
dem Milieu, ...”) oder Entschuldigungen
verschleiern die Spezifik des hinter
dem Wortlichen liegenden latenten
Sinns. Dieses Prinzip sichert somit das
zentrale Postulat der Sequenzanalyse,
namlich die Unterscheidung von sub-
jektiv gemeintem Sinn und in der Inter-
aktion sich ergebendem Sinn.

4. Extensivitat. Aus wenig Text werden
weitreichende Schliisse gezogen. Das
ist einerseits sehr wichtig, aber natiir-
lich auch gefédhrlich, wenn die Deutun-
gen zu ,steil” sind (zu stark typisieren).
Weitreichende Schliisse sind genau
dann zuldssig, wenn sie Uberprifbar
sind und wenn moglichst viele aussage-
kraftige Fortsetzungen auf eine Aus-
gangslage (sog. Anschlussoptionen)
entworfen und geprift worden sind.

5. Sparsamkeit. Es werden nur solche In-
terpretationen (,Lesarten”) gebildet,
die ohne weitere Zusatzannahmen
tber den Fall auskommen. Im Text
nicht begriindete Mutmalungen sind
hinderlich.

Die Sequenzanalyse beansprucht fur
ihre Produkte Objektivitat in dem Sinn,
dass jeder andere Interpret bei Beachtung
derselben Vorgehensregeln auf dasselbe
Ergebnis kommt. Die Bestimmung der
, Fallebene” (,Was interessiert mich an
diesem Fall?”) kommt der Formulierung
eines spezifischen Erkenntnisinteresses
gleich und wird nicht vom Material vorge-
geben, sondern liegt in der Entscheidung
des Interpreten. Von ihr hdngt auch die
Wahl der erklarungskraftigen Theorien ab.
Eine Sequenzanalyse ist als solche kaum
in schriftlicher Form befriedigend darstell-
bar, weil ihre Giite sich daran bemisst, wie
intensiv und extensiv Kontexte eines vor-
liegenden Interakts gedankenexperimen-
tell variiert und Handlungsoptionen ge-
prift wurden. Hier werden jeweils die be-
sonders erhellenden Kontrastierungen mit
dargestellt.
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Sequenzanalyse des
Unterrichtsbeginns

Die Lehrkraft betritt das Klassenzimmer.
Dieser Interakt schafft eine Situation, in
der die Normen bestimmter Handlungs-
routinen evoziert werden. Gemaf kultu-
reller Normalitat wire etwa zu erwarten,
dass die Lehrkraft vor die Klasse tritt und
diese begrufst. Die institutionstypischen
Normen der Begriifung lassen sich ge-
dankenexperimentell® etwa so skizzieren:
Der Lehrer grift (oder initiiert das Gru-
Ren der Klasse), wobei er die Schiiler
duzt; er richtet sich an die ganze Klasse
(ein Begrullen einzelner Schiler brache
diese institutionsspezifische Form der Ge-
meinschaft auf); er spricht von einer
raumlich privilegierten Position aus, die
seine Rolle zugleich verdeutlicht und
stitzt, z. B. am Lehrerpult, vor der Klasse,
eher stehend als sitzend. Die Schiler ant-
worten im Kollektiv und Siezen. Falls es
sich nicht um die erste Begegnung an die-
sem Tag handelt, wird die BegriiBung im
Stil beilaufiger, in ihren Grundelementen
aber wohl unverandert sein, da es sich um
eine institutionelle Routine handelt.

Aus soziologischer Sicht kommt der
Begriifung eine zentrale Rolle zu. In der
Begriilung wird Reziprozitat (Gegensei-
tigkeit) hergestellt. Diese Reziprozitat
kann als universelles soziales Prinzip gel-
ten, weil auf ihrer Grundlage erst soziale
Beziehungen und gegenseitiges Vertrau-
en entstehen konnen. Das Konzept der
Reziprozitat ist etwa auch in der Anthro-
pologie prominent. Malinowski (1922;
2001) beschrieb den Austausch von Mu-

schelhalsketten und -armbandern auf den
Trobriand-Inseln. Dieser Gabentausch
folgt bestimmten sozialen Regeln: a) Es
kommt zu einer Eréffnungsgabe. b) Die
Gabe muss angenommen werden und c)
es muss eine Gegengabe erfolgen. Aus
soziologischer Perspektive sind Begri-
Bung, Schenken, aber auch zweckfreie
Formen der Geselligkeit grundlegende
Akte der Fundierung von Gesellschaft
(Oevermann, 1996, S. 89 f, 114). In ihnen
entsteht jener minimale Konsens, aus dem
heraus Solidaritat und Vertrauen praktisch
gelebt werden. Die Begriifung als ,Ver-
trauensakt” lieBe sich etwa so paraphra-
sieren: ,lch respektiere deine Interessen
und ich weil8, dass du meine Interessen
respektieren wirst.” Auf dieser grundle-
genden Reziprozitit bauen vertragliche
und rollenférmige Beziehungen auf. Erst
dadurch koénnen die oben entworfenen
historisch und kulturell stark variablen
Normen und Werte gelebt werden und ih-
re Wirkung entfalten.

Es ist also zu erwarten, dass das Betre-
ten des Raums Reziprozitat zwischen den
Akteuren entstehen lasst. Im Handeln ak-
tualisieren Schiler und Lehrer bestimmte
Normen oder verletzen diese. Die norma-
tiven Vorgaben sind nicht universell, son-
dern orientieren sich auch an lokalen Kul-
turen. So ist es denkbar, dass Schiiler die
Lehrperson duzen oder individuell-spezifi-
sche BegriiRungsrituale gelten.

C.: He guten Tag Herr Meier uau!!!!*

Auf der Ebene der Normen ist ein
Bruch ,auf der ganzen Linie” mit der von

3 Diese "Normalfolie" beansprucht nicht, die empirisch vorfindbare Realitat prazise abzubilden, und ist
keineswegs normativ gemeint. Es handelt sich schlicht um die Explizierung des "durchschnittlichen"
Wissens um die kulturellen Regeln. Vgl. oben die Erlauterungen zur "Kontextfreiheit".

* Da die meisten der Analysierenden native speaker waren, wurde die Deutung am Originalmaterial vor-
genommen, sodass die Prazision der Datenvorlage voll genutzt werden konnte.
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uns aufgrund des explizierten kulturellen
Vorverstandnisses entworfenen Normal-
folie zu beobachten: Die Reihenfolge der
Sprechenden wird umgedreht. C. lasst
dem Lehrer auch nicht die Zeit, seine
raumliche Position einzunehmen. Beides
stellt die institutionelle Hierarchie in Fra-
ge. Am auffilligsten ist aber der Stil der
AuRerung, der wohl nur unter Beriicksich-
tigung aller prosodischen Elemente klar
eingeordnet werden konnte. Die Adres-
sierung mit ,He!!l” einerseits ist aggressiv,
weil dem Gegenlber unterstellt wird, dass
es nicht aufgepasst hat. Der Ausruf am
Schluss konnte ein ,wow” sein und damit
andererseits Erstaunen (Uber die Person,
die Kleidung, das Auftreten) signalisieren.
Die AuBerung als Ganzes ist dezidiert dis-
tanzlos, gewissermallen ein aggressiv-
kumpeliges Duzen, ohne allerdings die
grammatikalische Form dafir zu verwen-
den. Die Rolle des Lehrers ist vermutlich
massiv in Frage gestellt.

Auf der Ebene der Ertffnung von
Handlungspraxis ist eine hohe Intensitat
feststellbar: Es wird nicht nur konstatiert,
dass ein Gegenlber da ist, dieses Gegen-
Uber wird zugleich skandalisiert. Die
mehrfache Normverletzung problemati-
siert das Thema ,Grien im Klassenzim-
mer”. Nach dem Prinzip der Reziprozitat
steigt der Druck auf den Lehrer, den Schi-
lergrul mit einem Gegengrul zu erwi-
dern und zugleich die Inaddquatheit des
Grulles anzuzeigen. Der Lehrer steht vor
einer schwierigen Situation: Wie geht er
auf der grundlegenden kommunikativen
Ebene auf den Grul’ ein, ohne einen Ge-
sichtsverlust beztiglich seiner Rolle zu ris-
kieren?

lautes Geschrei im Klassenzimmer

Es ist unklar, ob sich das Geschrei auf
die Interaktion zwischen C. und der Lehr-

kraft bezieht oder ob es sich um einen Tu-
mult ,wilder” Gesprachsfetzen und Zuru-
fe handelt, die mit dem Eintreten des Leh-
rers nichts zu tun haben. Im ersten Fall er-
hielte das Geschrei den Charakter einer
Sabotage, indem es physisch die Mdglich-
keit des Lehrers beeintrachtigt, C. zu ant-
worten. Zugleich kénnte man es als
,Schiitzenhilfe” fur die aggressiv-ironi-
sche Aktion von C. werten, der - das lie-
Be sich dann postulieren - seine Norm-
briiche als Provokation versteht und somit
auf eine moglichst grolle Wirkung in der
Klasse spekuliert. Im zweiten Fall misste
angenommen werden, dass die Klasse
sich offenbar weder um das Eintreten
noch um die BegriilBung kiimmert. Der
Lehrer ware dann ein zweites Mal bris-
kiert, und zwar auf der Ebene der Rezipro-
zitat, d. h. er wirde ignoriert und damit
als Person missachtet. C. hatte sich in die-
sem Fall um einen , Auftritt” bemiht, der
aber vom Publikum gar nicht wahrgenom-
men worden ware, was auch von dieser
Seite her einem Ignorieren gleichkame.
Fir den Lehrer bleibt die Problematik
gleich, sie verscharft sich aber durch die
Situation: Die Klasse sitzt nicht gebannt
auf den Platzen und verfolgt mit Interesse
die Folgen einer Provokation, sondern er-
schwert ihm durch Geschrei eine souvera-
ne Reaktion etwa in Form eines freund-
lich-ironischen Parierens der Provokation.
Zugleich erhoht sich in zeitlicher Hinsicht
der Druck, die kommunikative Form
,GruBR-GegengruBR” zu erfillen.

A. schlagt mit der Handfldche zweimal auf
den offenen Pultdeckel und schreit: (3)

Aus dem kollektiven Erschweren einer
Lehrerreaktion wird ein individuelles Ver-
unmoglichen: Es ist dem Lehrer jetzt
kaum mehr moglich, Reziprozitit herzu-
stellen. Das Handeln richtet sich aber
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auch gegen den Mitschiiler C., dessen wi-
derspriichliches Interaktionsangebot an
die Lehrkraft unterlaufen wird. Das Auf-
den-Pultdeckel-Schlagen konnte man als
eine Form verstehen, die Aufmerksamkeit
auf sich zu ziehen, wie wir sie von festli-
chen Ansprachen (Schlagen ans Wein-
glas) oder vom Pausengong (Beginn einer
Vorstellung) kennen. A. imitiert oder per-
sifliert also in brachialer Form die Eroff-
nung jener gemeinsamen Praxis, die hier
immer noch nicht erreicht worden ist. Zu-
gleich konterkariert er sie, indem er dem
Lehrer, der dazu legitimiert wdre, die
Moglichkeit des Eréffnens nimmt. Das un-
verstandliche Schreien verweist zugleich
deutlich darauf, dass die Aktion von einer
moglichen raffinierten Parodie nach dem
Motto ,Ich mach’ euch mal den Lehrer”
weit entfernt ist. Die Aufmerksamkeit wird
nur erregt, um zu schreien: Die Form
bleibt letztlich ohne Inhalt. Das Schreien
erhdlt dadurch einen destruktiven Charak-
ter, es unterbricht stimmgewaltig die Kom-
munikation und damit ein mogliches Ein-
vernehmen zwischen C. und dem Lehrer,
ohne dass im Gegenzug irgendetwas
»Anschlussfahiges” angeboten wiirde.
Wenn man davon ausgeht, dass Ge-
schrei, Auf-den-Pultdeckel-Schlagen und
A.s Schreien mehrere Sekunden in An-
spruch nehmen, ist an dieser Stelle erkla-
rungsbeduirftig, weshalb der Lehrer nicht
in Erscheinung tritt. Weder geht er auf
den GruB von C. ein, noch weist er die
destruktive Einmischung A.s zuriick. Hat
es ihm durch die geballte Wucht dieses
Empfangs die Sprache verschlagen?

E.: Sie, dhm warum warum Sie? (Steht vor-
ne beim Lehrer und tippt ihn an).

Der Lehrer ist also unterdessen nach
vorne gegangen. Weshalb hat er das ge-
tan? Auf Grundlage des Normenprofils

lasst sich vermuten: Vorne ist der Platz
des Lehrers, von dort spricht er die ganze
Klasse an. Der Lehrer hat sich wohl des-
halb nicht auf die BegriiBung und deren
Storung eingelassen, weil er zunichst die
seiner Rolle zugedachte raumliche Positi-
on einnehmen will. Moglicherweise ist es
eine von ihm bewusst gewahlte Strategie,
die Schiler etwas ,auflaufen” zu lassen
und so ein Minimum an Kontrolle und Be-
rechenbarkeit sowie wahrscheinlich die
,Normenvermittlung” zu erreichen, in-
dem er strikt an den dulleren Koordinaten
dieser Norm festhalt. Im Interaktionsab-
lauf bedeutet es, dass er nicht kommuni-
ziert, bevor er seine ,Stellung” erreicht
hat. Die Strategie des Lehrers erscheint
dann in einem anderen Licht: Er stellt sich
gewissermallen taub und blind gegen-
Uber dem, was ihm begegnet. Damit ver-
letzt auch er die Reziprozitat. Wo A. Rezi-
prozitit zu sabotieren versucht - und da-
mit latent noch in Rechnung stellt, es
konnte irgendeine Form von Gemein-
schaft fundierender Gegenseitigkeit ge-
ben -, kontert der Lehrer mit einer Hal-
tung, die signalisiert, dass es Reziprozitat
gar nicht geben kann, solange nicht die
Schulnormen zur Geltung gelangt sind.
Dadurch ergibt sich eine eigentiimliche
Umkehrung: Es sind die in dieser Instituti-
on giltigen Normen, die quasi zum sine
qgua non von Kommunikation und Soziali-
tat erklart werden. Die in jeder sozialen
Wirklichkeit grundlegende Reziprozitat
wird so lange suspendiert, bis die institu-
tionellen Routinen greifen.

Dadurch erhilt nun die AuBerung von
E. eine eigenartige ,Wahrheit” jenseits
der massiven Verletzung, die der Lehrer
durch diese Grenziiberschreitung erlei-
den muss. E. tippt die Lehrkraft an wie ein
Etwas, von dem man priifen muss, ob es
lebt. Das entspricht nun - bei aller
,traumartigen” Absurditat dieser Szene -
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ziemlich genau dem schweigenden Gang
des Lehrers durch eine ihn massiv heraus-
fordernde Klasse. Dieser Gang lasst ihn
tatsachlich im sozialen Sinn leblos er-
scheinen.

An dieser Stelle wird das prozesshafte
Muster nun im Groben erkennbar. Die in-
dividuelle Schiiler-Aktion von C. fordert
heftig und quasi unbedingt die Normen
und das Rollenhandeln des Lehrers he-
raus®. Dadurch insistiert C. gleichzeitig auf
der Reziprozitit. Der Lehrer begegnet
den massiven Provokationen mit einem
Rickzug auf genau dieses institutionelle
Profil. A. reagiert darauf mit Kommunika-
tions-Sabotage, E. mit einer nochmaligen
Verscharfung des Anspruchs, auf einer all-
tagsweltlichen Ebene zu kommunizieren.
Es kommt zu einer Eskalation. Die Dyna-
mik in der Klasse ist hier nur in Ansatzen
zu sehen. Das Schlagen des Pultdeckels
von A. wird weder von C. noch von der
Klasse erkennbar sanktioniert (hier konnte
wohl nur die Videoaufzeichnung definitiv
Aufschluss geben), sodass der Eindruck
entsteht, kommunikationszerstorendes
Verhalten sei in dieser Klasse toleriert.
Das Interaktionsmuster schrankt die
Handlungsspielraume der Interaktionsteil-
nehmer stark ein.

L: > dhm setzt ihr euch mal, damit ich
nachher begriiBen und beginnen kann.

Diese Aktion bestatigt tendenziell die
Hypothese: Der Lehrer rekurriert auf du-
Bere Koordinaten der schulischen Norm
und definiert jetzt die Situation explizit so,
wie er (und die Schiiler) sie vorher impli-
zit, namlich in ihrem Wahlen von Hand-
lungsoptionen, schon geschaffen haben:

,Begrilen und Anfangen kann man
dann, wenn alle auf ihrem Platz sitzen”.
Damit werden der Begrillungsversuch
von C. und der gescheiterte Anfang als
nicht existent erklart. Dies ordnet die Re-
ziprozitat nun auch auf der verbalen Ebe-
ne den schulischen Normen unter. Das
hat seinen Preis: Begriillen und Anfangen
werden damit insofern zu einem leeren
Ritual, als die Eroffnung einer gemeinsa-
men Handlungspraxis schon verabschie-
det ist. Der Lehrer hat sich hier vollstandig
in seine Rolle zurtickgezogen.

Diskussion

Mixed-methods-Ansatz

Wir haben uns hier dem gleichen Gegen-
stand im mixed-methods-Ansatz (Tashak-
kori & Teddlie, 1998) mit zwei unter-
schiedlichen Methoden aus verschiede-
nen Disziplinen gendhert. Welche Chan-
cen und Beschrankungen ergeben sich
aus den jeweiligen Methoden? Welchen
Mehrwert bringt das multimethodale Vor-
gehen?

In der systematischen Verhaltensbeob-
achtung wird die Aufmerksamkeit tber
weitgehend vordefinierte, theoretisch be-
griindete Kategorien selektiv auf bestimm-
te ,Realitatsausschnitte” gelenkt und die
Alltagswelt wird in Form von analytisch
abgrenzbaren Kategorien beschrieben.
Die analytische Kategorisierung und
Quantifizierung ermoglicht hochkonzen-
trierte Darstellungen von Unterrichtsver-
laufen Gber grole Zeitperspektiven.
Durch das analytische Vorgehen werden
Ereignisse jedoch aus ihrem Sinnzusam-

> Die Heftigkeit lasst vermuten, dass noch andere Griinde fiir die Aggressivitat vorliegen. Das Material

lasst hier keine Schliisse zu.
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menhang gerissen. Sinninterpretationen
erfolgen bei analytischen Verfahren weit-
gehend implizit bei der Ableitung von Ka-
tegorien aus theoretischen Annahmen,
der Zuteilung von Phdnomenen zu analy-
tischen Kategorien und der Interpretation
der Daten.

Die Sequenzanalyse erstellt in einem
ersten Schritt ein Protokoll und schliisselt
dann methodisch kontrolliert die Gram-
matik von sozialen Phdanomenen und In-
teraktionszusammenhéangen auf. Bei jeder
Interpretation einer Sequenz werden
nach explizierten Regeln hermeneutische
Deutungen vorgenommen. Die Deu-
tungshintergriinde werden durch metho-
disch kontrolliertes Fremdverstehen expli-
zit und transparent gemacht. Semantische
Zusammenhiange, welche sich auf der all-
tagsweltlichen Ebene zeigen, bleiben er-
halten und kénnen in die Interpretation
einbezogen werden.

Die sehr unterschiedlich zu Werke ge-
henden Methoden sondieren einerseits
die Breite, andererseits die Tiefe ihres Ge-
genstands. Die systematische Verhaltens-
beobachtung vermag aufzuzeigen, wie
sich das Interaktionsmuster Gber grof3e
Zeitspannen hinweg etabliert. Diese Ebe-
ne kann von der Sequenzanalyse nicht er-
reicht werden. Sie beschreibt dagegen mi-
nutios die Genese des Musters und for-
dert Griinde fiir dessen Verfestigung zuta-
ge. Die Sequenzanalyse kann in Fallrekon-
struktionen problematischer Unterrichtssi-
tuationen gewinnbringend als Mittel der
Professionalisierung in der Lehrerbildung
eingesetzt werden (vgl. Ummel, Scheid &
Wienke, 2005).

Interventionsperspektiven —
ich sehe was, was du nicht siehst?

Das hier auf zwei methodischen Wegen
aufgeschliisselte Muster ist vermutlich
nicht singular. Unsystematische Beobach-
tungen im Rahmen der Entwicklung des
Beobachtungssystems zur Analyse aggres-
siven Verhaltens in schulischen Settings
BASYS (vgl. Wettstein, 2006; 2008) deu-
ten auf einen Teufelskreis zwischen Unter-
richtsstorungen und Instruktionsqualitat
hin. Lehrpersonen verstricken sich in he-
rausfordernden  Unterrichtssituationen
haufig in eskalative Interaktionsmuster
oder ziehen sich - wie im vorliegenden
Fall - zunehmend resigniert zurlick. Sie
reduzieren in der Folge frustriert ihren
Vorbereitungsaufwand und bereiten sich
nur noch darauf vor, in den Ring der so-
zialen Aushandlung zu steigen. Die Unter-
richtsqualitat nimmt weiter ab und die ge-
langweilten Schiler fillen den Leerraum
wiederum durch Stérmanover aus. Es
stellt sich deshalb die Frage, wie Unter-
richt wieder ermoglicht, wie Lehrperso-
nen in schwierigen Unterrichtssituationen
unterstiitzt werden konnen. Welche di-
daktischen Mittel riicken Lehr-Lern-Pro-
zesse wieder in den Vordergrund? Die
Evaluation eines padagogisch-didakti-
schen Coachings (vgl. Wettstein, Thom-
men & Eggert, submitted) zeigte sehr po-
sitive Effekte der didaktischen Unterrichts-
gestaltung auf die Pravention von Unter-
richtsstorungen.

Aufbrechen verhdrteter Interaktions-
muster. Gemal den Ergebnissen von Ver-
haltensbeobachtung und Sequenzanalyse
ist das interaktionelle Muster durch zwei
Zlge charakterisiert: einerseits durch eine
tiefe Verankerung auf der Ebene von Rezi-
prozitit; andererseits durch einen hohen
Grad der Verfestigung, wie er insbesonde-
re am fast gleich bleibend hohen, von den
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Adressaten Lehrperson oder Klasse unab-
hdngigen Aggressionspegel abgelesen
werden kann.

Dies macht es notwendig, ,grundsatz-
liche” padagogische oder didaktische In-
terventionen anzupeilen. Aus soziologi-
scher Sicht heifSt , grundsatzlich”, dass ei-
ne Erfolg versprechende Intervention die
Ebene der Reziprozitat sowie der institu-
tionellen Bedingungen berlcksichtigen
mdsste. Dies ist etwa dann der Fall, wenn
die Schule explizit die Lehrpersonen bei
dem schwierigen ,Spagat” unterstiitzt,
mit den Schilern die Ebene der basalen
Gegenseitigkeit herzustellen, auf der so-
dann die situationsspezifischen Normen
Full fassen oder (im schlimmeren Fall)
durchgesetzt werden konnen.

Aus padagogisch-didaktischer Sicht
lasst sich feststellen, dass Lehrpersonen
Unterrichtsstorungen meist auf einer er-
zieherischen Lenkungsebene begegnen
oder sich zunehmend zuriickziehen.
Nach unserer Auffassung muss grundsatz-
lich versucht werden, von dieser Steue-
rungsebene wegzukommen und durch ei-
nen didaktisch motivierenden und tiberra-
schenden Unterricht das Interesse der
Schiler zu gewinnen. Im vorliegenden
Fallbeispiel jedoch scheint die Situation
so verfahren, dass kaum mehr nur alleine
tiber didaktische Mittel gearbeitet werden
kann. Durch paradoxe Interventionen (vgl.
Molnar & Lindquist, 2002; Wettstein &
Thommen, 2007) konnen verfestigte In-
teraktionsmuster kurzfristig aufgebrochen
und Raum fiir weiterfiihrende didaktische
Interventionen geschaffen werden. Para-
doxe Interventionen stellen erprobte Mit-
tel dar, fixe Erwartungshaltungen aufzu-
brechen und chronifizierte Interaktions-
muster aufzulésen, im vorliegenden Fall
also die Dynamik zwischen der sich im-
mer mehr zurtickziehenden Lehrperson
und den assertiven Schilern aufzubre-

chen. Paradoxen Interventionen kommt
eine Turoffnerfunktion zu. Es werden
kurzfristig neue Handlungsspielraume ge-
schaffen, welche mit ansprechenden di-
daktischen Inhalten ausgefillt werden
konnen.

Eine Moglichkeit, solche schwierigen
Schritte aus festgefahrenen Situationen hi-
naus zu initiieren, stellt das schon erwahn-
te padagogisch-didaktische Coaching dar.
In einem einschlagigen Forschungsprojekt
(vgl. Wettstein & Thommen, 2007) erar-
beiteten Experten gemeinsam mit Lehr-
personen vor Ort l6sungsorientierte Stra-
tegien zur Verminderung von Unterrichts-
storungen. Problematische Unterrichtsse-
quenzen wurden dabei gemeinsam mit
der Lehrperson analysiert und neue Hand-
lungsmoglichkeiten entwickelt und umge-
setzt. Im  padagogisch-didaktischen
Coaching begegnete eine gecoachte Leh-
rerin einem vergleichbaren tumultartigen
Empfang wie folgt: Sie verzichtete ganz
auf die BegriiBung und ordnete einzig an,
es sei verboten, wihrend des Unterrichts
die bei den Schilern sehr beliebten Gra-
tiszeitungen zu lesen. Die Schiiler leiste-
ten dem Verbot erwartungsgemal nicht
Folge. Im Zeitungsstapel versteckt lagen
personlich an die Schiiler gerichtete Brie-
fe eines Piraten, der offensichtlich sehr
gut mit den Interessen und der Lebens-
welt der Schiler vertraut war und sie zu-
dem mit Fragen auf der Ebene personli-
cher Lehr-Lern-Prozesse herausforderte.
Die Lehrerin verlegte das Thema ,Begri-
Bung” - damit die Frage nach dem Res-
pekt ohne Bedingungen auf einer padago-
gischen Steuerungsebene - auf den Un-
terrichtsinhalt. Der Pirat macht seine Zu-
wendung nicht von den schulischen Rou-
tinen abhangig, in der Briefform ist Ge-
genseitigkeit und Austausch gesetzt. Fur
die Schiler wurde damit vermutlich bes-
ser erlebbar und verhandelbar, was ,Be-
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grillung” heilt. Obwohl alle Schiler das
Spiel der Lehrerin durchschauten, ent-
stand ein reger Briefwechsel. So konnte
durch diese einfache Intervention ein Ein-
stieg in produktive Lernprozesse etabliert
werden.

Literatur

Abé, I. (1982). Aggressivitat als padagogi-
sches Problem der Sonderschule fiir
Lernbehinderte. Inauguraldissertation
zur Erlangung des Grades eines Doktors
der Philosophie im Fachbereich Erzie-
hungswissenschaften der Johann-Wolf-
gang-Goethe-Universitat zu Frankfurt am
Main.

Brophy, J. (1999). Toward a model of the va-
lue aspects of motivation in education:
Developing appreciation for particular
learning domains and activities. Educa-
tional Psychologist, 34 (2), 75-85.

Bude, H. (1982). Text und soziale Realitt.
Zu der von Oevermann formulierten
Konzeption einer ‘objektiven Herme-
neutik’. Zeitschrift fir Soziologie der Er-
ziehung und Sozialisation, 2, 134-143.

Doyle, W. (1986). Classroom Organization
and Management. In M.C. Wittrock
(Eds.), Handbook of Research on Teach-
ing (pp. 392-431). New York: Macmillan.

Eggert, A. (2007). On und Off Task Verhal-
ten von Schiilern und Kommunikation
der Lehrperson. Lizentiatsarbeit am
Lehrstuhl fir Differentielle Psychologie
der Universitat Bern.

Emmer, E. (1988). Classroom management
and discipline. In V. Richardson-Koehler
(Ed.), Educator’s handbook: A research
perspective. New York: Longman.

Emmer, E., Everston, C., Clements, B. &
Warsham, M. (1994). Classroom ma-
nagement for secondary teachers. Bos-
ton: Allyn & Bacon.

Fassnacht, G. (1995). Systematische Verhal-
tensbeobachtung. Miinchen: Reinhardt.

Kounin, J.S. (1976). Techniken der Klassen-
fihrung. Bern: Huber.

Krapp, A., Prenzel, M., & Weidenmann, B.
(2006). Geschichte, Gegenstandsbe-
reich und Aufgaben der Padagogischen
Psychologie. In A. Krapp & B. Weiden-
mann (Hrsg.), Padagogische Psycholo-
gie. Ein Lehrbuch (5. Aufl.) (S. 1-31).
Weinheim: Beltz.

Lambert, J.-L. (2002). Arbeitssituation des
padagogischen Personals und ihre Per-
spektiven. Schweizerische Zeitschrift fiir
Heilpadagogik, 4, 4-7.

Lamnek, S. (2005). Qualitative Sozialfor-
schung - Lehrbuch. Weinheim: Beltz.
Malinowski, B. (2001). Argonauten des
westlichen Pazifik: ein Bericht Gber Un-
ternehmungen und Abenteuer der Ein-
geborenen in den Inselwelten von Mela-
nesisch-Neuguinea. (Original 1922).

Eschborn: Klotz.

Molnar, A. & Lindquist, B. (2002). Verhal-
tensprobleme in der Schule. Losungs-
strategien fur die Praxis (7. Aufl.). Dort-
mund: Borgmann.

Oevermann, U. (1986). Kontroversen tber
sinnverstehende Soziologie. Einige wie-
derkehrende Probleme und MiRver-
standnisse in der Rezeption der ‘objekti-
ven Hermeneutik’. In S. Aufenanger &
M. Lenssen (Hrsg.), Handlung und Sinn-
struktur: Bedeutung und Anwendung
der objektiven Hermeneutik (S. 19-83).
Miinchen: Kindt.

Tashakkori, A. & Teddlie, C. (1998). Mixed
methodology. Combining qualitative
and quantitative approaches (Applied
Social Research Methods Series, Vol.
46). London: Sage.

Thommen, B. & Wettstein, A. (2007). To-
ward a Multi-Level-Analysis of Classroom
Disturbances. European Journal of
School Psychology, 5 (1), 65-82.

Ummel, H., Scheid, C. & Wienke, I. (2005).
Fallrekonstruktionen als Mittel der Pro-
fessionalisierung. Beitrage zur Lehrerbil-
dung, 23 (1), 86-93.

Valsiner, J. (2005). Culture and Human De-
velopment. London: Sage.



Der verhinderte Unterricht

95

Vorsmann, N. (1972). Wege zur Unterrichts-
beobachtung und Unterrichtsforschung.
Ratingen: Henn.

Wernet, A. (2000). Einfihrung in die Inter-
pretationstechnik der objektiven Herme-
neutik. Opladen: Leske und Budrich.

Wettstein, A. (2006). Aggressionsdiagnostik
in schulischen Settings. Die Entwicklung
eines Beobachtungssystems zur Identifi-
kation individueller problematischer Per-
son-Umwelt-Beziige. Dissertation. Bern:
Institut fiir Psychologie.

Wettstein, A. (2008). Beobachtungssystem
zur Analyse aggressiven Verhaltens in
schulischen Settings (BASYS). Bern: Hu-
ber.

Wettstein, A. & Thommen, B. (2006). Unter-
richtsstorungen. Die Entwicklung eines
padagogisch-didaktischen Coachings
zur Verminderung und Pravention von
Unterrichtsstorungen. Forschungsantrag.
Bern: Zentrum fiir Forschung und Ent
wicklung der PHBern.

Wettstein, A. & Thommen, B. (2007). Unter-
richtsstorungen stéren. Darstellung und
Begriindung eines Interventionsmodells
auf ko-konstruktivistischer Grundlage.
Sonderpadagogik, 37 (3), 156-164.

Wettstein, A., Thommen, B. & Eggert, A.
(submitted). Von der Aggressionsfor-
schung zur Unterrichtsentwicklung. Drei
Videostudien zur Bedeutung didakti-
scher Aspekte in der Aggressionspraven-
tion.

Anschriften der Autoren:

DR. HANNES UMMEL

Institut Vorschulstufe und Primarstufe NMS
Waisenhausplatz 29

CH-3011 Bern
hannes.ummel@nms.phbern.ch

DR. ALEXANDER WETTSTEIN

Institut Vorschulstufe und Primarstufe NMS
und

PHBern, Institut fiir Heilpadagogik
Zahringerstrasse 19

CH-3012 Bern
alexander.wettstein@phbern.ch

DR. BEAT THOMMEN

PHBern, Institut fiir Heilpadagogik
Weltistrasse 40

CH-3006 Bern
beat.thommen@phbern.ch

Stefanie Scholz, Andrea Werning

Schlanke Rezepte fiir starke Kids
Koch- und Informationsbuch fir rundlichere (libergewichtige) Kinder und deren
Familien

204 Seiten, Grofformat, ISBN 978-3-89967-376-0, Preis: 20,- Euro

Pabst Science Publishers
Eichengrund 28, 49525 Lengerich, Tel. ++ 49 (0) 5484-308, Fax ++ 49 (0) 5484-550,
E-Mail: pabst.publishers@t-online.de
www.pabst-publishers.de / www.psychologie-aktuell.com




