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Aggressive und nicht aggressive  
Unterrichtsstörungen durch Schülerinnen  
und Schüler sowie durch Klassen- und  
Fachlehrpersonen – eine Videostudie

Marion Scherzinger, Alexander Wettstein & Sara Wyler

Pädagogische Hochschule Bern

Zusammenfassung

Unterrichtsstörungen gehören zum Schulalltag. Sowohl Lehrpersonen als auch Schülerinnen 
und Schüler tragen durch ihr individuelles Verhalten und Handeln im Unterricht zu Störungen 
bei. In der vorliegenden Videostudie wurde der Frage nachgegangen, welche Störungen im 
Unterricht von Klassen- und Fachlehrpersonen auftreten. Dazu wurden in 18 Primarschulklas-
sen der Mittelstufe jeweils drei Lektionen des Unterrichts der Klassen- und einer Fachlehrperson 
videografiert. Die Ergebnisse zeigen, dass rund 95 % der beobachteten Unterrichtsstörungen 
von den Lernenden ausgehen und es sich bei dem Großteil der Störungen um nicht aggressive 
Störungen handelt. In unstrukturierten methodisch-didaktischen Settings traten mehr Störungen 
auf als in strukturierten. Zudem zeigte sich, dass der Unterricht von Fach- im Vergleich zu Klas-
senlehrpersonen störbelasteter ist. Die Einschätzungen von Unterrichtsstörungen der externen 
Beobachtenden stimmten gut mit den Schülereinschätzungen, jedoch kaum mit den Lehrerein-
schätzungen überein.

Schlüsselwörter: Unterrichtsstörungen, aggressive und nicht aggressive Störungen, Videostudie, 
Primarstufe

Aggressive and nonaggressive disruptions by students, class teachers and 
subject teachers – a video study

Abstract

Disruptions are part of school days. The individual behavior and actions of both teachers and 
students contribute to classroom disruptions. This study used systematic behavioural observati-
ons to examine which specific disruptions occur in the classroom of class teachers and subject 
teachers. For the present video study, three lessons each of the class teacher and a subject tea-
cher of 18 primary middle school classes have been videotaped and analyzed. The results show 
that approximately 95 percent of classroom disruptions were initiated by students. There were 
considerably more non-aggressive than aggressive classroom disruptions. Most classroom dis-
ruptions were found in unstructured methodical didactic settings. Furthermore, subject teachers 
had more disruptions than class teachers. In the assessment of classroom disruptions, the obser-
vers agreed more with the students‘ than with the teachers‘ ratings.
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Unterricht kann als Interaktionssystem ver-
standen werden, in dem sich Lehrpersonen 
und Schülerinnen und Schüler begegnen 
sowie wechselseitig beeinflussen (Hofer, 
1997). Von Wechselseitigkeit und beidseiti-
ger Verantwortung geht auch das Ange-
bot-Nutzungs-Modell (Fend, 2008; Helm-
ke, 2017) aus. Unterricht stellt demnach ein 
Angebot dar, welches einerseits von der 
Lehrperson geplant und vorbereitet und an-
dererseits von den Schülerinnen und Schü-
lern genutzt wird. Unterricht liegt somit 
nicht in der alleinigen Verantwortung der 
Lehrperson, sondern ist auf die aktive Be-
teiligung seitens der Schülerinnen und 
Schüler angewiesen. Es liegt in ihrer Verant-
wortung die angebotenen Lerngelegenhei-
ten zu nutzen. Inwiefern diese genutzt wer-
den, ist u. a. von der Passung des Unter-
richts bzw. den angebotenen Lerngelegen-
heiten mit den individuellen Voraussetzun-
gen der Lernenden (kognitive, motivationa-
le oder soziale Voraussetzungen) abhängig.

Guter Unterricht zeichnet sich durch 
eine hohe Dichte an Lehr-Lernprozessen 
(Helmke, 2017) sowie anerkennende und 
vertrauensvolle Interaktionen aus (Wentzel, 
2010). Eine gute Klassenführung, eine gute 
Beziehung zwischen Lehrperson und Ler-
nenden (Hattie, 2009; Wentzel, 2004) wie 
auch eine effektiv genutzte Lernzeit gelten 
als wesentliche Faktoren für die Lernmoti-
vation (Wentzel, 2010) sowie den Lerner-
folg von Schülerinnen und Schülern (Pianta, 
Hamre & Stuhlman, 2003). Eine gute Klas-
senführung und eine gute Lehrer-Schü-
ler-Beziehung wirken zugleich störungsprä-
ventiv (Bear, 2015). Wenn Schülerinnen 
und Schüler genügend kognitiv gefordert 
sind, treten weniger Störungen auf (Brophy, 
1999; Doyle, 1986). Zudem sind Unter-
richtsstörungen auch abhängig vom metho-
disch-didaktischen Setting und dem Verhal-
ten der Lehrperson (Thomas, Becker & Arm-
strong, 1968). Beobachtungsstudien (Wett-

stein, 2008; 2010) zeigen, dass während 
Frontalunterricht, kooperativen Lernformen 
oder Einzelarbeit weniger Unterrichtsstö-
rungen auftreten als in Wechselphasen oder 
während der Abwesenheit der Lehrperson. 
Zudem hat die Studie von Wettstein (2010) 
gezeigt, dass das aggressive Verhalten von 
Schülerinnen und Schülern in unstrukturier-
ten Settings ausgeprägter ist. Schülerinnen 
und Schüler mit Verhaltensauffälligkeiten 
zeigen bei direkter Instruktion weniger stö-
rendes Verhalten und mehr On-Task-Ver-
halten als bei Einzel- oder Gruppenarbeiten 
(Nelson, Johnson & Marchand-Martella, 
1996). Auch die Studie von Hayling et al. 
(2008) zeigt einen Zusammenhang zwi-
schen Einzelarbeit und klassenübergreifen-
den Verhaltensproblemen. Je mehr Zeit für 
Einzelarbeit eingesetzt wird, desto weniger 
beschäftigen sich die Schülerinnen und 
Schüler mit dem Schulstoff und desto mehr 
störendes Verhalten tritt auf.

Unterrichtsstörungen

Die internationale TALIS Studie (OECD, 
2014) zeigt, dass in mehr als der Hälfte der 
teilnehmenden Länder eine von vier Lehr-
personen angibt, über 30 % ihrer Unter-
richtszeit durch Unterrichtsstörungen und 
administrative Aufgaben zu verlieren. Stö-
rungen im Unterricht reduzieren die effektiv 
genutzte Lernzeit und belasten soziale Be-
ziehungen (Wettstein, 2010). Zudem stehen 
sie in einem engen Zusammenhang mit 
Burnout bei Lehrpersonen (Brouwers & To-
mic, 1999; 2000; Evers, Tomic & Brouwers, 
2004; Friedman, 2006) und sind laut Anga-
ben von Lehrpersonen eines der Hauptmo-
tive für den Berufsausstieg (Herzog, Herzog, 
Brunner & Müller, 2005; Ingersoll, 2001; 
Lewis, Romi, Qui & Katz, 2005; Makarova, 
Herzog & Schönbächler, 2014) und die 
Frühpensionierung (Helmke, 2017).
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Unterrichtsstörungen werden unter-
schiedlich definiert. Ortner und Ortner 
(2000) legen den Fokus auf störendes Schü-
lerverhalten, also Aktionen und Reaktionen 
gegen die Lehrperson, Mitschülerinnen und 
-schüler oder den Unterrichtsverlauf, mit 
denen sich Schülerinnen und Schüler be-
wusst über schulische Normen und Regeln 
hinwegsetzen. Winkel (1976; 2009) defi-
niert Unterrichtsstörungen aus einer funkti-
onalen Perspektive. Unterrichtsstörungen 
liegen dann vor, „[...] wenn das Lehren und 
Lernen stockt, aufhört, pervertiert, unerträg-
lich oder inhuman wird“ (Winkel, 2009, S. 
29). Diese Definition rückt den Lehr-Lern-
prozess in den Fokus und kommt somit von 
einer individuumszentrierten Sichtweise 
weg. Lohmann (2003), der sich auf Winkel 
bezieht, versteht Unterrichtsstörungen als 
Ereignisse, “die den Lehr-Lernprozess be-
einträchtigen, unterbrechen oder unmög-
lich machen, indem sie die Voraussetzun-
gen, unter denen Lehren und Lernen erst 
stattfinden kann, teilweise oder ganz außer 
Kraft setzen” (Lohmann, 2003, S. 13).

Der vorliegende Beitrag stützt sich auf 
diese Definitionen von Unterrichtsstörun-
gen und berücksichtigt, dass sowohl Schü-
lerinnen und Schüler als auch Lehrpersonen 

durch ihr individuelles Verhalten und Han-
deln zu Störungen im Unterricht beitragen. 
Da nicht jede Unterrichtsstörung den Un-
terricht, das Lernen und Lehren sowie sozi-
ale Beziehungen in gleichem Ausmaß be-
einträchtigt, wird die Unterscheidung zwi-
schen nicht aggressivem und aggressivem 
Störverhalten vorgenommen.

Zu den nicht aggressiven Unterrichtsstö-
rungen zählen alle störenden Verhaltens-
weisen der Lernenden wie auch der Lehr-
person, die das Lehren und Lernen beein-
trächtigen und nicht durch aggressives Ver-
halten gekennzeichnet sind. Nicht aggressi-
ve Störungen der Schülerinnen und Schüler 
können in passiver oder aktiver Form auf-
treten (vgl. Tabelle 1). Durch passive Störun-
gen wie zum Beispiel Tagträumen, nicht 
richtig zuhören oder sich mit anderen Din-
gen beschäftigen, halten sich Lernende 
hauptsächlich selbst vom Lernen ab (Win-
kel, 2009). Die anderen werden dadurch 
meist nicht beim Lernen bzw. Lehren ge-
stört. Im Vergleich dazu können aktive Stö-
rungen wie Schwatzen, Dreinreden oder 
motorische Unruhe sowohl Mitschülerin-
nen und Mitschüler, Lehrpersonen oder den 
Unterrichtsfluss beeinträchtigen.

Schülerinnen & Schüler Lehrpersonen

Nicht aggressive 
Unterrichtsstörungen

Passive 
(tagträumen etc.)

Passive
(Material nicht bereit etc.)

Aktive
(schwatzen etc.)

Aktive
(Lernende bei der Arbeit unter-
brechen etc.)

Aggressive 
Unterrichtsstörungen

Direkte
(beleidigen, schlagen,  
oppositionelles Verhalten etc.)

Direkte
(lächerlich machen, bloßstellen 
etc.)

Indirekte
(Gerüchte verbreiten etc.)

Tabelle 1: Nicht aggressive und aggressive Unterrichtsstörungen durch Schülerinnen und Schüler 
 sowie durch Lehrpersonen
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Auch seitens der Lehrpersonen können 
aktive und passive Formen nicht aggressi-
ven störenden Verhaltens auftreten. Zu den 
passiven Störungen gehören das Zuspät-
kommen zum Unterricht, das Material nicht 
bereit haben oder während des Unterrichts 
mit anderen Dingen beschäftigt sein. Aktive 
Störformen der Lehrpersonen zeigen sich 
durch das Unterbrechen der Lernenden bei 
der Arbeit, unzureichende oder unklare Er-
klärungen oder akustische Störungen.

Aggressives Verhalten ist eine beabsich-
tigte Verhaltensweise mit dem Ziel der per-
sönlichen Schadenszufügung oder der Zer-
störung fremden Eigentums (Bandura, 
1979). Bei den Schülerinnen und Schülern 
wird zwischen indirekten und direkten ag-
gressiven Störformen unterschieden (Björk-
qvist, Lagerspetz & Kaukiainen, 1992; Wett-
stein, 2008). Bei indirekt aggressivem Ver-
halten wird dem Opfer diskret Schaden zu-
gefügt. Dies kann verbal (z.B. Gerüchte 
verbreiten, absichtlich Beschuldigen, höh-
nische Bemerkungen, verdecktes Grinsen), 
körperlich (Dinge entwenden/verstecken, 
sich demonstrativ abwenden) oder in einer 
Mischform erfolgen. Im Vergleich zu indi-
rekten aggressiven Störformen ist direktes 
aggressives Störverhalten für alle Beteiligten 
relativ gut sichtbar und kann nachträglich 
kaum abgestritten werden (Wettstein, 
2008). Hierzu gehören verbale Formen wie 
Beleidigungen oder Drohungen und kör-
perliche Aggressionen wie beispielsweise 
Schlagen oder Treten. Eine weitere direkte 
Form aggressiven Störens ist das sogenannte 
oppositionelle Verhalten gegen die Lehrper-
son, wenn sich Schülerinnen und Schüler 
aktiv Anweisungen widersetzen oder sich 
weigern, die vereinbarten Regeln zu befol-
gen (Wettstein, 2008). Die Studie von Wett-
stein (2008) ergab, dass sich oppositionelles 
Verhalten sowie aggressive Störformen der 
Lernenden häufiger gegen Fachlehrperso-
nen als gegen Klassenlehrpersonen richten. 
Zudem zeigte die Fragebogenstudie zu Be-
lastungsprofilen einzelner Gruppen von 
Lehrpersonen von Hüfner (2003), dass 
Fachlehrpersonen gegenüber Klassenlehr-

personen mehr Belastungen durch man-
gelnde Mitarbeit der Lernenden sowie Dis-
ziplinprobleme im Unterricht berichten.

Aggressives Verhalten von Lehrpersonen 
ist bisher wenig erforscht und teilweise 
schwer identifizierbar. Insgesamt wird von 
einer hohen Dunkelziffer aggressiven Ver-
haltens von Lehrpersonen ausgegangen 
(Bachmann & Wolf, 2007; Bussmann & 
Horn, 1995; Hayer, Scheithauer & Peter-
mann, 2005; Schmitz & Voreck, 2011; Ter-
hart, 1997). Studienergebnisse von Eslea, 
Stepanova und Cameron-Young (2002) zei-
gen, dass knapp die Hälfte der befragten 
Studentinnen und Studenten während ihrer 
Schulzeit aggressive Störungen durch die 
Lehrpersonen in Form von Lächerlichma-
chen und Bloßstellen erfahren haben. Noch 
häufiger berichteten die Befragten jedoch 
aggressives Verhalten der Lehrpersonen ge-
genüber Mitschülerinnen und Mitschülern. 
Gemäß der Studie von Humpert und Dann 
(2001) reagierten eher unerfahrene Lehrper-
sonen relativ häufig mit herabsetzenden Äu-
ßerungen auf störendes Verhalten von Schü-
lerinnen und Schülern, was durch Unsi-
cherheit oder Hilflosigkeit der Lehrperso-
nen bedingt sein kann. Erfahrene Lehrper-
sonen hingegen bemerkten störendes Ver-
halten früh, reagierten präventiv und ergrif-
fen selten disziplinarische Maßnahmen 
(Wettstein, Thommen & Eggert, 2010).

Unterschiedliche Rollen und 
 Perspektiven

Wahrnehmung ist ein subjektiver Pro-
zess, welcher durch affektive, kognitive und 
motivationale Merkmale des Individuums 
und der sozialen Situationen beeinflusst 
wird (Warr & Knapper, 1968). Es ist deshalb 
davon auszugehen, dass Lehrpersonen und 
Lernende den Unterricht aufgrund unter-
schiedlicher Rollen, Ziele, Aufgaben und 
Erwartungen unterschiedlich wahrnehmen, 
einschätzen und verschiedene Dinge als 
störend empfinden. Bisher liegen bereits ei-
nige Studien vor, welche die Merkmale der 
Unterrichtsqualität aus Schüler- und Lehrer-



392 Marion Scherzinger, Alexander Wettstein & Sara Wyler

perspektive (Kunter & Baumert, 2006; Wag-
ner, Göllner, Wert, Voss, Schmitz & Traut-
wein, 2015) bzw. aus Schüler-, Lehrer- und 
Beobachterperspektive (Fauth, Decristan, 
Rieser, Klieme & Büttner, 2014) erfassen. 
Für Skalen zu Störungen und zu Disziplin-
problemen wurden teilweise beträchtliche 
Übereinstimmungen zwischen Lehrer- und 
Schülereinschätzungen von .45 bis hin zu 
.69 (Fauth et al., 2014; Kunter & Baumert, 
2006; Wagner et al., 2015) gefunden. Stu-
dien zur Instruktionsqualität hingegen deu-
ten allgemein auf eine geringe relative 
Übereinstimmung zwischen der Einschät-
zung des Unterrichts von Lernenden und 
Lehrpersonen hin (Desimone, 2009; Fauth 
et al., 2014; Kunter & Baumert, 2006; Wag-
ner et al., 2015).

In der Studie „Wahrnehmung sozialer 
Interaktionen im Unterricht“ untersuchten 
Wettstein und Kollegen (2016; 2018) mit-
tels Fragebogen, wie gut Lehrpersonen und 
Lernende in der Einschätzung von Unter-
richtsstörungen, der Lehrer-Schüler-Bezie-
hung sowie der Klassenführung überein-
stimmen. Die höchsten Übereinstimmun-
gen zwischen Schülerinnen und Schülern1 
und den Lehrpersonen ergaben sich in der 
Einschätzung von Störungen des metho-
disch-didaktischen Settings, gefolgt von 
nicht aggressivem und aggressivem Schüler-
verhalten sowie der Beziehung. In der Klas-
senführung stimmten die Lehrpersonen und 
Schülerinnen und Schüler hingegen kaum 
überein. Zudem hat sich gezeigt, dass Schü-
lerinnen und Schüler den Unterricht der be-
fragten Klassenlehrpersonen statistisch sig-
nifikant positiver einschätzten als jenen der 

1 Die Ergebnisse der doppelt latenten konfirmatorischen Mehrebenen-Faktorenanalyse deuten darauf hin, 
dass die Schülerinnen und Schüler einer Klasse relativ gut in ihren Einschätzungen des Unterrichts über-
einstimmen, so dass von geteilten Wahrnehmungen der Schülerinnen und Schüler einer Klasse gespro-
chen werden kann. Die Intraklassenkorrelationen der Konstrukte betrugen auf Indikatorenebene durch-
schnittlich .20 und auf Ebene der latenten Skalen durchschnittlich .27 (für Details vgl. Wettstein, 
Ramseier & Scherzinger, 2018). Dies deutet auf eine hohe relative Übereinstimmung der Schülerinnen 
und Schüler einer Klasse in ihren Einschätzungen von Unterrichtsstörungen, Lehrer-Schüler-Beziehung 
und Klassenführung hin, was sich mit anderen Befunden zu Einschätzungen ihrer Lernumwelten von 
Schülerinnen und Schülern deckt (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009).

2 In der deutschsprachigen Schweiz werden die Schülerinnen und Schüler in der Primarschule meist von 
einer Klassenlehrperson (Hauptverantwortung für Klasse, Ansprechperson) und einer oder mehreren 
Fachlehrpersonen für spezifische Fächer unterrichtet.

Fachlehrpersonen.2 Sie berichteten weniger 
Störungen des methodisch-didaktischen 
Settings im Unterricht der Klassenlehrperso-
nen und beurteilten die Klassenführung so-
wie die Beziehungs- und Vermittlungsquali-
tät positiver als bei den Fachlehrpersonen. 
Auch die Fachlehrpersonen schätzten im 
Vergleich zu den Klassenlehrpersonen die 
Beziehung zur Klasse statistisch signifikant 
schlechter ein und nahmen auch mehr Stö-
rungen des methodisch-didaktischen Set-
tings wahr (Wettstein, Ramseier, Scherzin-
ger & Gasser, 2016).

Während die bisher berichteten Befunde 
überwiegend auf Fragebogendaten abstüt-
zen, stehen im vorliegenden Beitrag die 
Daten der systematischen Verhaltensbeob-
achtung im Vordergrund.
a) Aufgrund der Ergebnisse der Fragebo-

generhebung (Wettstein, Ramseier et al., 
2016; Wettstein, Scherzinger & Ramsei-
er, 2018) stellt sich die Frage, welche 
Formen von Unterrichtsstörungen auf-
seiten der Lernenden wie auch der Lehr-
personen im Unterricht in welcher 
Quantität beobachtet werden können. 
Es wird angenommen, dass mehr Schü-
ler- als Lehrerstörungen identifiziert 
werden können und zudem auf beiden 
Seiten mehr nicht aggressive als aggres-
sive Störformen auftreten.

b) Die Schülerinnen und Schüler schätzten 
den Unterricht der Fachlehrpersonen 
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kritischer ein, weshalb sich die Frage 
stellt, ob im Unterricht der Fachlehrper-
sonen mehr Unterrichtsstörungen auf-
treten als bei den Klassenlehrpersonen. 
Hier wird erwartet, dass im Unterricht 
der Fachlehrpersonen mehr Störungen 
der Schülerinnen und Schüler, insbeson-
dere mehr aggressive Störungen, als bei 
den Klassenlehrpersonen beobachtet 
werden können.

c) Inwieweit korrespondieren die Einschät-
zungen der Lernenden und Lehrperso-
nen mit außenstehenden Beobachterin-
nen und Beobachtern? Erwartet wird 
eine bessere Übereinstimmung der Ein-
schätzungen der außenstehenden Beob-
achtenden mit den Schülerinnen und 
Schülern als mit den Lehrpersonen.

Methode

Stichprobe

Zur Beantwortung der Fragestellungen wur-
de für die vorliegende Studie der Unterricht 
von N = 18 fünften und sechsten Primar-
schulklassen, die an der Fragebogenerhe-
bung von Wettstein und Kollegen (2016; 
2018) teilnahmen, mittels systematischer 
Verhaltensbeobachtung näher untersucht. 
An der Fragebogenerhebung wurden insge-
samt N = 83 fünfte und sechste Klassen aus 
dem deutschsprachigen Kanton Bern be-
fragt.3 Den Fragebogen zur Erfassung von 
Unterrichtsstörungen, Beziehung und Klas-
senführung füllten N = 1290 Schülerinnen 
und Schüler (48.2 % weiblich, M = 11.47 
Jahre alt, SD = 0.77), deren Klassenlehrper-
sonen (N = 83, 65.1 % weiblich, M = 39.5 
Jahre alt, SD = 11.78) sowie Fachlehrperso-
nen (N = 83, 75.9 % weiblich, M = 42.5 

3 Für die Fragebogenstudie wurden alle deutschsprachigen fünften und sechsten Klassen des Kantons Bern 
angefragt. Die Kontaktaufnahme erfolgte über die Schulleitungen, welche die Studienteilnahme teilweise 
für alle Klassen der betreffenden Schulstufe verordneten. In anderen Fällen überließen die Schulleitungen 
die Teilnahmeentscheidung den Lehrpersonen. Alle beteiligten Lehrpersonen, Schülerinnen und Schüler 
sowie die Eltern gaben schriftlich ihr Einverständnis zur Befragung.

Jahre alt, SD = 11.05) aus (Wettstein, 
Scherzinger & Wyler, 2016). 

Die Auswahl der 18 Klassen für die Vi-
deostudie erfolgte nach einer Gegenüber-
stellung der Einschätzungen von Unter-
richtsstörungen im Fragebogen der Lernen-
den und der jeweiligen Klassenlehrperso-
nen. Diese Einschätzungen können über-
einstimmen, indem entweder beide Seiten 
viele bzw. wenige Unterrichtsstörungen 
angaben, oder divergieren, indem entweder 
die Lehrperson deutlich mehr Unterrichts-
störungen wahrnimmt als die Lernenden 
(divergent 1) oder die Lernenden mehr Un-
terrichtsstörungen nennen als ihre Klassen-
lehrperson (divergent 2). Von jeder Gruppe 
wurden möglichst prototypische Klassen 
ausgewählt. Die Stichprobe umfasste 
schließlich zwei konvergent positive und 
sechs konvergent negative Klassen sowie 
fünf divergent 1 und fünf divergent 2 Klas-
sen.

Im Rahmen der Videostudie wurden an 
jeder der 18 Klassen drei Lektionen des Un-
terrichts jeweils bei der Klassen- sowie bei 
der Fachlehrperson mittels Videokameras 
aufgezeichnet. Im Unterricht der Klassen-
lehrpersonen waren M = 16.50 (SD = 1.02) 
Schülerinnen und Schüler anwesend, bei 
den Fachlehrperson waren es M = 16.00 
(SD = 1.06). Die Video- und Audioaufnah-
men erforderten die aktive Zustimmung der 
jeweiligen Lehrpersonen, ihrer Schülerin-
nen und Schüler sowie deren gesetzlichen 
Vertreterinnen und Vertreter.

Die Stichprobe setzte sich aus 18 Klas-
senlehrpersonen (44.4 % weiblich; M = 
40.9 Jahre, SD = 13.0) und 17 Fachlehrper-
sonen (82.4 % weiblich; M = 41.5 Jahre, SD 
= 9.4) zusammen. Rund 72 % der Klassen-
lehrpersonen und 94 % der Fachlehrperso-
nen wiesen mehr als 6 Jahre Berufserfah-
rung auf. Die Klassenlehrpersonen unter-
richteten zum Erhebungszeitpunkt M = 23.9 
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Lektionen (SD = 3.6) pro Woche an der je-
weiligen Schule, davon M = 22.2 Lektionen 
(SD = 3.62) in der untersuchten Klasse. Die 
Fachlehrpersonen erteilten M = 14.35 Lek-
tionen (SD = 6.10) pro Woche an der Schu-
le, wovon sie M = 4.94 Lektionen (SD = 
2.28) pro Woche in der untersuchten Klasse 
unterrichteten. 

Durchführung

Der Unterricht in den 18 Klassen wurde je-
weils mit zwei GoPro Videokameras und 
einem separaten Tonsystem aufgezeichnet, 
um mögliche Reaktivitätseffekte durch die 
Anwesenheit von Forschenden auf Seiten 
der Schülerinnen und Schüler sowie der 
Lehrpersonen zu minimieren. Die Kameras 
wurden jeweils an der vorderen und hinte-
ren Breite des Klassenzimmers möglichst 
mittig an der Wand montiert. Während die 
Hauptkamera das Handeln der Lehrperson 
filmte, diente die zweite Kamera als Reserve 
im Falle eines Ausfalls der Hauptkamera 
oder zur Überprüfung von Szenen.

Die Kameras wurden rund eine Woche 
vor den Aufnahmen installiert, damit sich 
die Lehrpersonen wie auch die Schülerin-
nen und Schüler mit dem feldfremden Ma-
terial „vertraut machen“ konnten (Wag-
ner-Willi, 2004, S. 55). Nach der Eingewöh-
nungszeit fanden die Videoaufnahmen 
während je drei aufeinanderfolgenden Lek-
tionen im Unterricht der Klassen- und der 
Fachlehrpersonen, meist ab der ersten Un-
terrichtslektion, morgens statt. Bei Fachlehr-
personen, welche nicht drei Lektionen am 
Stück unterrichten, wurden zwei Lektionen 
aufgezeichnet. Bezüglich der Unterrichtsfä-
cher wurde der Schwerpunkt auf sprach-
lich-mathematische Fächer sowie Natur, 
Mensch, Umwelt gelegt. Aufnahmen in den 
Fächern Sport, Musik, bildnerisches, textiles 
und technisches Gestalten wurden auf-
grund der räumlichen Voraussetzungen so-
wie der Aktivitäten nach Möglichkeit ver-

4 Die Entwicklung der Skalen sowie die explorative Faktorenanalyse sind in Wettstein, Scherzinger & Wyler 
(2016) und die vollständigen Lehrer- und Schüleritems in Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser 
(2016) dokumentiert.

mieden. Ansonsten sollte der Unterricht wie 
üblich durchgeführt werden. 85 % der vi-
deografierten Lektionen waren schließlich 
die Fächer Deutsch, Französisch, Mathema-
tik und Natur, Mensch, Mitwelt. Die ver-
bleibenden 15 % entfielen auf musisch-ge-
stalterische Fächer wie Musik, Bildnerisches 
Gestalten oder Textiles und Technisches Ge-
stalten.

In der dritten Lektion wurden die Schü-
lerinnen und Schüler über die Aufnahmen 
informiert und füllten in Anwesenheit einer 
Forscherin bzw. eines Forschers einen Fra-
gebogen zum videografierten Unterricht 
aus. Die Lehrpersonen beantworteten in 
dieser Zeit dieselben Fragen in einem ande-
ren Zimmer. Schülerinnen und Schüler so-
wie die Lehrperson sollten das Ausmaß der 
Unterrichtsstörungen in den videografierten 
Lektionen auf einer vierstufigen Likert-Skala 
(stimmt nicht (1), stimmt eher nicht (2), 
stimmt eher (3), stimmt (4)) aus ihrer Sicht 
einschätzen. Der Fragebogen umfasst 31 
Items. Von Interesse war hierbei, inwiefern 
Schülerinnen und Schüler und ihre Lehrper-
sonen in ihren Einschätzungen übereinstim-
men. Der Fragebogen war eine leicht adap-
tierte Version des Fragebogens zur Erfassung 
von Störungen im Unterricht (Wettstein, 
Scherzinger & Wyler, 2016), welcher Unter-
richtsstörungen, Beziehung und Klassen-
führung erfasst. Das Instrument liegt in einer 
Lehrer- und einer Schülerversion vor und 
umfasst sieben Skalen: Nicht aggressives 
Schülerverhalten, aggressives Schülerver-
halten, aggressives Verhalten der Lehrper-
son, Störungen des methodisch-didakti-
schen Settings, Beziehung, Klassenführung 
und Peerbeziehungen.4 Die interne Konsis-
tenz (Cronbachs Alpha) der auf Klassenebe-
ne aggregierten Schüleritems lag zwischen 
.82 und .95; jene der Lehrerurteile lag tiefer. 
Für die Klassenlehrpersonen streuten sie 
von .55 bis. 82, für die Fachlehrpersonen 
von .41 bis .79 (Wettstein, Ramseier, 
Scherzinger & Gasser, 2016). Für die Schü-
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lereinschätzungen betrugen die Intraklas-
senkorrelationen der latenten Variablen 
durchschnittlich .27 und die ebenenspezi-
fische Reliabilität (omega) ergab hohe Wer-
te für die Klasseneben, etwas niedrigere 
Werte auf within-Ebene (für Details siehe 
Wettstein, Ramseier & Scherzinger, 2018). 

Für die vorliegende Videostudie wurden 
die Items z. T. sprachlich leicht angepasst, 
da der Fokus der Befragung auf den letzten 
zwei videografierten Lektionen lag. 

Im Anschluss an die Fragebogenerhe-
bung kam die Lehrperson zurück, erteilte 
den Schülerinnen und Schülern einen Ar-
beitsauftrag und verließ unter einem Vor-
wand für ungefähr 15 Minuten das Klassen-
zimmer. Dieser Teil der Videoaufzeichnung 
diente der Gewinnung von Daten über das 
Verhalten der Schülerinnen und Schüler 
bzw. Störungen in Abwesenheit der Lehr-
person. In den N = 18 Klassen wurden ins-
gesamt 82 Stunden (93 Lektionen) Unter-
richt aufgezeichnet, davon sind rund 61,1 
Stunden effektiv kodierte Unterrichtszeit. 
Von den Klassenlehrpersonen liegen 36,3 
Stunden und von den Fachlehrpersonen 
24,8 Stunden kodierte Unterrichtszeit vor. 

Auswertung

Für die Kodierung von Unterrichtsstörungen 
wurde mittels deduktiver und induktiver 
Vorgehensweise ein Beobachtungssystem 
entwickelt. Grundlage hierfür bildete das 
Beobachtungssystem zur Analyse aggressi-
ven Verhaltens in schulischen Settings BA-
SYS (Wettstein, 2008), welches unter Einbe-
zug theoretischer Überlegungen zu Unter-
richtsstörungen erweitert und anhand des 
vorliegenden Videomaterials weiterentwi-
ckelt wurde. Das Kategoriensystem umfasst 
insgesamt sechs Oberkategorien: Zwei 
Oberkategorien zu Störungen vonseiten der 
Schülerinnen und Schüler (nicht aggressive 
sowie aggressive) und zwei Oberkategorien 
zu Störungen der Lehrpersonen (nicht ag-
gressive und aggressive). Zudem wurden 
das methodisch-didaktische Setting sowie 

die Reaktionen der Lehrpersonen auf Unter-
richtsstörungen kodiert.

Die Videokodierung erfolgte nach ei-
nem Beobachtertraining im Event-Sam-
pling-Verfahren (vgl. Fassnacht, 1995) mit-
hilfe der Software MAXQDA 11. Zur Be-
stimmung der Intraraterreliabilität wurden 
11 % des kodierten Videomaterials nach 
einigen Monaten ein zweites Mal durch 
dieselbe Person kodiert, wobei Cohen’s 
Kappa .85 betrug.

Da über alle Klassen und Lehrpersonen 
hinweg durchschnittlich rund 1 Stunde und 
45 Minuten Unterricht kodiert worden ist, 
mit einer Spannweite von rund 1 Stunde 
und 14 Minuten, wurde für eine bessere 
Vergleichbarkeit zwischen den Klassen die 
Auftretenshäufigkeit der Unterrichtsstörun-
gen jeweils für eine Unterrichtslektion (45 
Minuten) berechnet.

Die Auswertung der Daten erfolgte ei-
nerseits deskriptiv und andererseits für ein-
zelne Bereiche inferenzstatistisch. Der Ver-
gleich zwischen der Störhäufigkeit im Un-
terricht zwischen Klassen- und Fachlehrper-
sonen erfolgte mittels Wilcoxon-Test für 
verbundene Stichproben, da die Vorausset-
zung der Normalverteilung gemäß Kolmo-
gorov-Smirnov- und Shapiro-Wilk-Test 
nicht für alle Differenzen zwischen den ge-
paarten Daten erfüllt war. Bei einer Fach-
lehrperson lagen keine Werte vor, weshalb 
die Daten von N = 17 Klassen bzw. von 34 
Lehrpersonen in die Analyse miteinbezogen 
wurden. Untersucht wurde, ob sich die 
Störhäufigkeit bezogen auf die vier Störva-
riablen (nicht aggressive und aggressive 
Schülerstörungen (NON und AGS) und 
nicht aggressive und aggressive Lehrerstö-
rungen (NONL und AGL) im Unterricht ei-
ner Klasse zwischen Klassen- und Fachlehr-
person statistisch signifikant unterscheiden.
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Ergebnisse

Welche Formen von Unterrichts-
störungen lassen sich deskriptiv 
 aufseiten der Lernenden wie auch 
der Lehrpersonen identifizieren? 

Über alle Lehrpersonen (Klassen- und Fach-
lehrpersonen) hinweg wurden in einer Un-
terrichtslektion (45 Minuten) durchschnitt-
lich M = 69.58 Störungen (SD = 44.68) be-
obachtet. Dabei gingen 94.5 % der Störun-
gen von den Schülerinnen und Schülern 
aus, zudem konnten deutlich mehr nicht 
aggressive Störungen der Schüler (79.9 %) 
als aggressive Störungen (14.6 %) identifi-
ziert werden. Vonseiten der Lehrpersonen 
gingen insgesamt 5.5 % der kodierten Stö-
rungen aus, auch hier konnten mehr nicht 
aggressive (4.1 %) als aggressive Störungen 

(1.4 %) beobachtet werden. Unsere Hypo-
thesen, dass mehr Unterrichtsstörungen von 
den Schülerinnen und Schülern ausgehen 
als von den Lehrpersonen wie auch auf bei-
den Seiten mehr nicht aggres sive als aggres-
sive Störformen auftreten,  haben sich bestä-
tigt.

Die größten Anteile des kodierten Un-
terrichts machen Frontal- bzw. Plenumsun-
terricht (37.1 %), Einzelarbeit (16.6 %),  
die geplante Abwesenheit der Lehrperson 
(11.3 %), kooperative Lernformen (10.8 %) 
und Wechselphasen (9.2 %) aus.

Bei einer Relativierung der absoluten 
Störhäufigkeiten (auf 45 Minuten) zeigt 
sich, dass deutlich mehr nicht aggressive 
Störungen in unstrukturierteren Settings, 
wie der geplanten Abwesenheit der Lehr-
personen oder Wechselphasen, auftraten 
als in Frontal- bzw. Plenumsphasen oder 
während Einzelarbeit (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Häufigkeit der nicht aggressiven (NONS) und aggressiven (AGS) Schülerstörungen 
nach Setting (hochgerechnet auf eine Lektion).  OLP = Lehrperson abwesend gemäss Vorgabe, WE = 
Wechselphasen, KL = Kooperative Lernformen, FP = Frontal/Plenum, EA = Einzelarbeit.
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Aggressives Verhalten von Schülerinnen 
und Schülern wurde ebenfalls am häufigs-
ten während der geplanten Abwesenheit 
der Lehrperson beobachtet, gefolgt von ko-
operativen Lernformen und Wechselpha-
sen. 

Nicht aggressive Störungen der Lehrper-
sonen zeigten sich vor allem dann, wenn 
die Schülerinnen und Schüler nichts zu tun 
hatten oder das Unterrichtssetting unklar 
war. Zudem störten die Lehrpersonen etwas 
häufiger den Unterricht während kooperati-
ven Lernphasen und Einzelarbeit als in 
Frontal- bzw. Plenums- oder Wechselpha-
sen. Lehreraggression wurde am häufigsten 
in Phasen beobachtet, in denen die Schüle-
rinnen und Schüler nichts zu tun hatten so-
wie während Einzelarbeit.

personen mehr Unterrichtsstörungen
auf als bei den Klassenlehrpersonen?

Beim Vergleich der Störungen im Unterricht 
der Klassen- und der Fachlehrpersonen 
zeigte sich, dass bei den Fachlehrpersonen 
(N = 17; M = 81.04; SD = 44.16) über alle 
Störformen hinweg pro Lektion im Durch-
schnitt rund 20 Störungen mehr identifiziert 
werden konnten als bei den Klassenlehrper-
sonen (N = 17; M = 58.11; SD = 42.20).

Schülerstörungen im Unterricht der Klas-
sen- und Fachlehrpersonen

Hinsichtlich der unterschiedlichen Störfor-
men fanden sich auf deskriptiver Ebene im 
Unterricht der Fachlehrpersonen (M = 
62.19; SD = 25.70) mehr nicht aggressive 
Schülerstörungen als bei den Klassenlehr-
personen (M = 48.94; SD = 37.90) (vgl. Ta-
belle 2). Zudem fand sich aber auch mehr 

Unterricht der  
Klassenlehrperson

(n = 17)

Unterricht der  
Fachlehrperson

(n = 17)

Wilcoxon-Test 
(2-seitig)

Effekt-
stärke

M Mdn SD M Mdn SD Z p r
NONS 48.94 35.97 37.90 62.19 64.14 25.70 -1.16 .246 -0.28
AGS  6.06  1.09 11.62 14.30  5.40 20.34 -2.01 .044* -0.49
NONL  2.10  2.19  1.27  3.66  2.17  4.42 -0.67 .501 -0.16
AGL  1.02  0.00  2.36  0.89  0.00  1.76 -0.09 .929 -0.02

Tabelle 2: Störhäufigkeit im Unterricht der Klassen- und der Fachlehrpersonen nach Störformen

Anmerkungen: NONS = Nicht aggressive Störungen durch die Schülerinnen und Schüler; AGS = Aggressive 
Störungen durch die Schülerinnen und Schüler; NONL = Nicht aggressive Störungen durch die Lehrperson; 
AGL = Aggressive Störungen durch die Lehrperson; Effektstärke r berechnet nach Field (2009, S. 558)

aggressives Verhalten der Schülerinnen und 
Schüler bei den Fach- als bei den Klassen-
lehrpersonen (M = 14.30; SD = 20.34; bzw. 
M = 6.06; SD = 11.62). Erwartet wurden 
insbesondere mehr aggressive Störungen im 
Unterricht der Fachlehrpersonen. Die Er-
gebnisse der Videostudie zeigen jedoch, 
dass nicht nur mehr aggressive, sondern 
auch mehr nicht aggressive Störungen auf-
traten. Der Unterricht der Fachlehrpersonen 

scheint insgesamt störbelasteter zu sein als 
jener der Klassenlehrpersonen.

Die inferenzstatistische Überprüfung er-
folgte mittels Wilcoxon-Test für abhängige 
Stichproben. Dieser ergab einen statistisch 
signifikanten Unterschied zwischen den ag-
gressiven Störungen im Unterricht von Klas-
sen- und Fachlehrpersonen (Z = -2.01, p = 
.044), und zwar wurden im Unterricht der 
Fachlehrperson statistisch signifikant mehr 
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aggressives Störverhalten der Schülerinnen 
und Schüler (Mdn = 5.4) beobachtet als bei 
der Klassenlehrperson (Mdn = 1.1).5 Kein 
signifikanter Unterschied zwischen den 
Gruppen konnte für nicht aggressive Schü-
lerstörungen (Z = -1.16, p = .246) als auch 
für nicht aggressive (Z = -0.67, p = .501) 
und aggressive Lehrerstörungen (Z = -0.09, 
p = .929) nachgewiesen werden (vgl. Tabel-
le 2). 

Im Folgenden werden auf deskriptiver 
Ebene die Formen von Unterrichtsstörungen 
näher beschrieben.

Nicht aggressive Schülerstörungen. Bei den 
nicht aggressiven Störungen vonseiten der 
Schülerinnen und Schüler wurden mehr ak-
tive als passive Formen beobachtet. Pro 
Lektion durchschnittlich M = 41.65 (SD = 
36.15) aktive Störungen im Unterricht der 
Klassenlehrpersonen und M = 56.39 (SD = 
26.95) im Unterricht der Fachlehrpersonen. 
Bei den aktiven Störformen vonseiten der 
Lernenden traten am häufigsten „gezielte 

5 Bei Korrektur der Alpha-Fehler-Inflation nach Bonferroni-Holm erreicht allerdings keiner dieser Verglei-
che statistische Signifikanz.

Störversuche“, „Dreinreden bei Erklärun-
gen“ sowie „Schwatzen statt Arbeiten“ auf, 
während motorische Unruhe, wie z.B. mit 
dem Stuhl wippen, deutlich seltener auftrat. 
Die gezielten Störversuche äußerten sich in 
Form von verbalen Zwischenrufen, Singen, 
Pfeifen, Gegenstände durch das Zimmer 
werfen oder Mitschülerinnen und -schüler 
ärgern bzw. ablenken. Wenn Schülerinnen 
und Schüler nicht mit dem störenden Ver-
halten aufhörten, obwohl sie darum gebe-
ten wurden, wurde dies als absichtliche Stö-
rung kodiert. So beispielsweise, wenn ein 
Kind weiterhin auf das Pult eines anderen 
Kindes trommelte, obwohl es (mehrmals) 
darum gebeten wurde, dies zu unterlassen.

Im Vergleich dazu zeigten sich passive 
Störungen mit M = 7.27 (SD = 5.60) etwas 
häufiger im Unterricht der Klassenlehrper-
sonen, und zwar in Form von „Tagträumen“ 
oder „mit anderen Dingen beschäftigt sein“, 
als bei den Fachlehrpersonen mit M = 5.79 
(SD = 4.03) (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Durchschnittliche Auftretenshäufigkeit nicht aggressiver (aktive/passive) und aggressi-
ver Störungen (offen-direkte/verdeckt-indirekte) der Schülerinnen und Schüler in einer Lektion im 
Unterricht der Klassen- und der Fachlehrpersonen.
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Aggressive Schülerstörungen. Bei Klassen- 
und Fachlehrpersonen wurden insgesamt 
etwas häufiger offen-direkte als verdeckt-in-
direkte Aggressionen der Schülerinnen und 
Schüler beobachtet (vgl. Abbildung 2). Zu-
dem zeigen die Ergebnisse, dass bei den 
Fachlehrpersonen sowohl mehr offen-direk-
te (M = 7.80; SD = 12.13 vs. M = 3.42;  
SD = 5.09) als auch mehr verdeckt-indirek-
te Aggressionen (M = 4.94; SD = 6.52 vs.  
M = 2.50; SD = 7.23) auftraten.

Zu den offen-direkten Störformen zäh-
len verbale und körperliche Formen sowie 
oppositionelles Verhalten. Die Fachlehrper-
sonen waren etwas häufiger mit verbalen 
und körperlichen Schüleraggressionen wie 
auch rund 11-mal häufiger mit oppositio-
nellem Verhalten von Lernenden konfron-
tiert. Im Vergleich dazu verhielten sich die 
die Schülerinnen und Schüler bei den Klas-
senlehrpersonen selten bis nie oppositio-
nell.

Indirekte Aggression äußerte sich bei 
Klassen- und Fachlehrpersonen etwas häufi-
ger verbal und zwar in Form von höhni-
schen Bemerkungen oder verdecktem Grin-
sen, während die Lernenden bei den kör-
perlichen indirekten Aggressionen haupt-
sächlich Dinge entwendeten bzw. versteck-

ten oder Grimassen zogen. Auch in dieser 
Kategorie konnten im Unterricht der Fach-
lehrpersonen sowohl mehr verbale als auch 
mehr körperliche indirekte Aggressionen 
der Lernenden beobachtet werden.

Lehrerstörungen im Unterricht der Klassen 
und Fachlehrpersonen

Wie bereits im vorherigen Abschnitt erläu-
tert, fällt der Anteil an Störungen, der von 
den Lehrpersonen ausging (5.77 %), deut-
lich geringer aus als jener der Schülerinnen 
und Schüler. Zudem störten die Lehrperso-
nen den Unterricht häufiger durch nicht ag-
gressive als durch aggressive Verhaltenswei-
sen. Vergleicht man nun die Klassen- mit 
den Fachlehrpersonen weisen die Ergebnis-
se darauf hin, dass etwas mehr Unterrichts-
störungen von den Fachlehrpersonen aus-
gingen, insbesondere nicht aggressive Stö-
rungen (vgl. Abbildung 3).

Abbildung 3: Durchschnittliche Auftretenshäufigkeit nicht aggressiver (aktive/passive) und aggressi-
ver Unterrichtsstörungen der Klassen- und Fachlehrpersonen in einer Lektion.
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Von den Fachlehrpersonen gingen pro 
Lektion M = 3.66 (SD = 4.29) mehr nicht 
aggressive Störungen aus als von den Klas-
senlehrpersonen M = 2.10 (SD = 1.23). Die 
Fachlehrpersonen unterbrachen die Schüle-
rinnen und Schüler pro Lektion rund dop-
pelt so häufig beim Arbeiten (M = 1.9 vs.  
M = 0.9) als die Klassenlehrpersonen und 
kommunizierten neunmal häufiger steue-
rungsbezogen (M = 1.0 vs. M = 0.1). Passiv 
störendes Verhalten vonseiten der Lehrper-
sonen in Form von „zu spät kommen“ oder 
„Material nicht bereit haben“ wurde bei 
Klassen- wie auch Fachlehrpersonen ver-
hältnismäßig wenig beobachtet. 

Aggressives Verhalten der Lehrpersonen 
gegenüber Schülerinnen und Schülern wur-
de kaum beobachtet (vgl. Abbildung 3). Pro 
Lektion konnten durchschnittlich M = 1.02 
(SD = 2.36) aggressive Verhaltensweisen  
der Klassenlehrpersonen und M = 0.89  

(SD = 1.76) aggressive Verhaltensweisen der 
Fachlehrpersonen identifiziert werden und 
zwar in Form von „lächerlich machen“ oder 
einem „unangemessenen Tonfall“ wie z. B. 
einer schnippischen Zurechtweisung.

Wie gut korrespondieren die 
 Einschätzungen der Lernenden  
und Lehrpersonen mit den niedrig 
inferenten Kodierungen von Unter-
richtsstörungen außenstehender 
 Beobachterinnen und Beobachter?

Die höchsten Übereinstimmungen finden 
sich zwischen den Urteilen der Beobach-
tenden und den Schülerinnen und Schülern 
mit einer mittleren Korrelation über alle 
Skalen von .53 für den Unterricht der Klas-
senlehrperson und .59 für den Unterricht 
der Fachlehrperson. 

Unterricht bei der Klassenlehrperson Unterricht bei der Fachlehrperson
B-S B-KL KL-S B-S B-FL FL-S

NON .59** .22 .55* .58** .23 .31
AGS .61** -.08 -.16 .41 .55* .54*
AGL .56* – – .59* – –
SMS .72** .36 .67** .89** .66** .83**
BEZ .44 .08 .27 .67** .40 .25
KLA .25 -.16 .33 .40 .18 .48

Tabelle 3: Unkorrigierte Korrelationen zwischen den Urteilen der BeobachterInnen, Lehrpersonen 
und SchülerInnen im Unterricht der Klassenlehrperson und der Fachlehrperson der Teilstichprobe  
(n = 18)

Anmerkungen: B-S = BeobachterIn-SchülerInnen, B-KL = BeobachterIn-Klassenlehrperson, B-FL = Beob-
achterIn-Fachlehrperson, FL-S = Fachlehrperson-SchülerInnen. Die Signifikanzberechnung basiert auf den 
unkorrigierten Korrelationen; *p < .05; **p < .01

Am besten stimmen Beobachtende und 
Lernende in der Einschätzung von niedrig 
inferenten Merkmalen wie Störungen des 
methodisch-didaktischen Settings, gefolgt 
von Lehreraggression, nicht aggressiven 
und aggressiven Störungen der Schülerin-
nen und Schüler überein (vgl. Tabelle 3). 
Auch in der Einschätzung der Beziehung 
korrelieren die Beobachtenden und Lernen-
den überraschenderweise relativ hoch, hin-
gegen in der Klassenführung nur schwach. 
Die Einschätzungen der Klassenlehrperson 

bzw. der Fachlehrperson und der Beobach-
tenden weisen mit einer Korrelation von .10 
bzw. .40 über alle Skalen eine tiefe bzw. 
mittlere Übereinstimmung auf (für Details 
vgl. Wettstein, Scherzinger & Ramseier, 
2018). Die Ergebnisse stimmen mit unseren 
Erwartungen, dass die Einschätzungen aus-
senstehender Beobachtenden besser mit 
den Schülerinnen und Schülern als mit den 
Lehrpersonen korrespondieren, weitgehend 
überein.
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Diskussion

Die internationale TALIS Studie (OECD, 
2014) zeigt, dass in mehr als der Hälfte der 
teilnehmenden Länder eine von vier Lehr-
personen angibt, über 30 % ihrer Unter-
richtszeit durch Störungen und administrati-
ve Aufgaben im Unterricht zu verlieren. 
Störungen im Unterricht reduzieren nicht 
nur die effektiv genutzte Lernzeit, sondern 
belasten auch soziale Beziehungen (Wett-
stein, 2010) und stehen in engem Zusam-
menhang mit Burnout bei Lehrpersonen 
(Brouwers & Tomic, 1999; 2000; Evers, To-
mic & Brouwers, 2004; Friedman, 2006).

Im Sinne des Angebot-Nutzungs-Mo-
dells (Fend, 2008; Helmke, 2017) liegt Un-
terricht in der Verantwortung von Lehrper-
son und Lernenden. Diese haben je unter-
schiedliche Rollen und Aufgaben und damit 
auch eine andere Sicht auf den Unterricht. 
Wenn Lehrpersonen die Sicht ihrer Schüle-
rinnen und Schüler besser verstehen, er-
möglicht dies auch die Gestaltung besserer 
Lernumgebungen für alle Beteiligten (Wool-
folk Hoy & Weinstein, 2006).

Unterrichtsstörungen sind Störungen 
des Lehr-Lernprozesses, wobei sowohl 
Schülerinnen und Schüler wie auch Lehr-
personen durch ihr individuelles Verhalten 
und Handeln zu Störungen im Unterricht 
beitragen können. Studien zeigen, dass 
Lehrpersonen und Lernende unterschied-
lich gut in ihren Einschätzungen von Unter-
richt übereinstimmen. In der vorliegenden 
Videostudie wurde in erster Linie auf Unter-
richtsstörungen aus der Perspektive außen-
stehender Beobachtender fokussiert und 
dabei der Frage nachgegangen, welche For-
men von Störungen sich aufseiten der Ler-
nenden und der Lehrpersonen im Unter-
richt identifizieren lassen.

Die Ergebnisse zeigen, dass der Unter-
richt bzw. das Lernen relativ häufig durch 
Schülerinnen und Schüler (95 % der Störun-
gen), weniger durch Lehrpersonen gestört 
wurde. Häufige Störformen der Schülerin-
nen waren Schwatzen statt Arbeiten oder 
der Lehrperson Dreinreden. Dieser Befund 

geht mit gängigen Vorstellungen von Unter-
richtsstörungen einher, welche diese haupt-
sächlich Schülerinnen und Schülern zu-
schreiben. Hierbei sollte berücksichtigt 
werden, dass in den untersuchten Klassen 
durchschnittlich 16 Schülerinnen und Schü-
ler und eine Lehrperson anwesend waren, 
was den großen Anteil von Störungen von-
seiten der Lernenden wiederum relativiert. 
Die Lehrpersonen störten z. T. auch selbst 
den Unterricht, indem sie die Schülerinnen 
und Schüler während Stillarbeit unterbra-
chen, steuerungsbezogen kommunizierten, 
zu spät zum Unterricht erschienen oder das 
Material nicht bereit hatten. Solche Unter-
richtsstörungen von Lehrpersonen führen 
zu einem unstrukturierten Unterrichtsset-
ting und zu einem Verlust an Unterrichts-
zeit. Die Befunde der vorliegenden Studie 
zeigen zudem, dass gerade in unstrukturier-
ten Settings oder wenn die Schülerinnen 
und Schüler nichts zu tun hatten, auch mehr 
Schülerstörungen auftraten, was mit Ergeb-
nissen von Beobachtungsstudien (Wettstein, 
2008; 2010) einhergeht, wonach in un-
strukturierteren Settings mehr Störungen 
auftreten als in strukturierten. Unstrukturier-
te Unterrichtssettings lassen den Schülerin-
nen und Schülern Raum für störendes Ver-
halten. Wenn Lehrpersonen also versuch-
ten, ihr Störverhalten möglichst gering zu 
halten, könnte dies wiederum zu weniger 
(reaktiven) Störungen auf Seite der Lernen-
den führen. Zudem treten auch weniger 
Unterrichtsstörungen auf, wenn die Schüle-
rinnen und Schüler kognitiv aktiviert und 
genügend herausgefordert werden (Brophy, 
1999; Doyle, 1986). Wichtig dabei ist die 
Passung des Unterrichts mit den kognitiven, 
motivationalen und sozialen Voraussetzun-
gen der Schülerinnen und Schüler. Hier 
wäre es deshalb wünschenswert in zukünf-
tigen Studien die Passung des Unterrichts 
mit den Lernvoraussetzungen der Schüle-
rinnen und Schüler zu erheben sowie das 
Unterrichtsfach zu kontrollieren.

Insgesamt stehen die Ergebnisse im Ein-
klang mit Studien, die zeigen, dass einer 
guten Klassenführung eine wichtige stö-
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rungspräventive Funktion zukommt (Mon-
tuoro & Lewis, 2015; Vieluf, Kaplan, Klieme 
& Bayer, 2012).

Wie bereits erläutert, zeigten sich rund 
95 % der kodierten Unterrichtsstörungen 
auf Seiten der Schülerinnen und Schüler, 
davon waren rund 14.5 % aggressives Schü-
lerverhalten. Am häufigsten konnten direkte 
aggressive Störformen in verbaler Form (Be-
leidigungen und Beschimpfungen) und kör-
perlicher Form (Schlagen/Treten) und etwas 
seltener indirekt aggressives Verhalten (Ge-
rüchte verbreiten/Ausschließen) beobachtet 
werden, was sich mit den Befunden von 
 anderen Beobachtungsstudien (Wettstein, 
2008; Wettstein et al., 2010) deckt. Indirek-
te Formen von Aggression sind gegenüber 
direkten für externe Beobachtende schwie-
riger zu identifizieren, da sie teilweise ver-
deckt und subtil auftreten.

Die Lehrpersonen verhielten sich im 
Unterricht kaum aggressiv gegenüber den 
Schülerinnen und Schülern. Rund 1.5 % der 
kodierten Unterrichtsstörungen war aggres-
sives Verhalten der Lehrpersonen in Form 
von Lächerlichmachen bzw. Bloßstellen 
von Schülerinnen und Schülern oder 
schnippischen Bemerkungen. Dies deckt 
sich mit den Fragebogeneinschätzungen der 
Schülerinnen und Schüler, die das aggressi-
ve Verhalten der Klassen- und Fachlehrper-
sonen insgesamt tief einschätzten (Wett-
stein, Ramseier et al., 2016). Der geringe 
Anteil an Lehreraggression in der Fragebo-
gen- wie auch der Videostudie ist insgesamt 
positiv zu werten.

Beim Vergleich des Unterrichts von 
Klassen- und Fachlehrpersonen hat sich ge-
zeigt, dass bei den Fachlehrpersonen mehr 
Unterrichtsstörungen auftraten als bei den 
Klassenlehrpersonen, und zwar wurde 
mehr geschwatzt, in Erklärungsphasen 
dreingeredet und es zeigte sich im Unter-
richt auch mehr aggressives Verhalten der 
Schülerinnen und Schüler. Ein statistisch si-
gnifikanter Unterschied zeigte sich aller-
dings nur bei den aggressiven Schülerstö-
rungen. Bei der detaillierten Analyse des 
aggressiven Verhaltens zeigte sich, dass sich 

die Lernenden häufiger oppositionell ge-
genüber den Fach- als den Klassenlehrper-
sonen verhielten, was sich mit den Ergeb-
nissen von Wettstein (2008) deckt, denen 
zufolge Fachlehrpersonen häufiger Ziel op-
positionellen Verhaltens werden. Zudem 
störten die Fachlehrpersonen den Unter-
richt auch häufiger selber als die Klassen-
lehrpersonen, indem sie die Lernenden 
beim Arbeiten unterbrachen oder steue-
rungsbezogen kommunizierten. 

Insgesamt deuten die Ergebnisse der sys-
tematischen Verhaltensbeobachtung darauf 
hin, dass der Unterricht der Fach- gegen-
über den Klassenlehrpersonen störungsbe-
lasteter ist. Diese Befunde decken sich mit 
den Ergebnissen einer Studie von Hüfner 
(2003), wonach Fachlehrpersonen mehr Be-
lastungen durch mangelnde Mitarbeit der 
Schülerinnen und Schüler und Disziplin-
probleme als Klassenlehrpersonen berichte-
ten. Wie die Fragebogenergebnisse (Wett-
stein, Ramseier et al., 2016) zeigten, bewer-
teten auch die Schülerinnen und Schüler 
den Unterricht der Fachlehrpersonen statis-
tisch signifikant negativer als jenen der 
Klassenlehrpersonen, und zwar berichteten 
sie mehr Störungen des methodisch-didak-
tischen Settings und schätzten die Bezie-
hungs- und Vermittlungsqualität negativer 
ein. Auch die Fachlehrpersonen selber be-
werteten im Vergleich zu den Klassenlehr-
personen die Beziehung zu den Schülerin-
nen und Schülern statistisch signifikant ne-
gativer und nahmen auch mehr Störungen 
des methodisch-didaktischen Settings wahr.

Es kann vermutet werden, dass die Un-
terschiede zwischen Klassen- und Fachlehr-
personen hinsichtlich der Lehrer-Schü-
ler-Beziehung, der Vermittlungsqualität und 
Schülerstörungen mit ihrer spezifischen 
Rolle und Funktion der Fachlehrpersonen 
sowie der geringen Anzahl an Lektionen zu-
sammenhängen, die sie an den untersuch-
ten Klassen unterrichten. Mit durchschnitt-
lich rund 5 Lektionen pro Woche verbrin-
gen die Fachlehrpersonen deutlich weniger 
Zeit mit den Schülerinnen und Schülern als 
die Klassenlehrpersonen mit rund 22 Lekti-
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onen und haben somit auch weniger Zeit, 
sich gegenseitig kennenzulernen, positive 
Beziehungen sowie Vertrauen aufzubauen 
und eigene Klassenregeln einzuführen wie 
auch umzusetzen. Gemäß Wentzel (1996) 
spielen die soziale Eingebundenheit fürs Ler-
nen und die Motivation eine zentrale Rolle, 
diese wird durch Wertschätzung, Respekt 
und Fürsorge der Lehrperson gegenüber 
den Lernenden unterstützt. Positive soziale 
Beziehungen bilden die Basis guten Unter-
richts. Ein zentrales Merkmal für die Quali-
tät der Beziehung zwischen Lehrperson und 
Schülerinnen und Schülern stellt gemäß 
Schweer (2008) das Vertrauen dar. Vertrau-
ensvolle Lehrpersonen sind aus Sicht von 
Schülerinnen und Schülern fachlich und 
persönlich unterstützend, zugänglich, res-
pektvoll und aufrichtig (Schweer, 1997b).

Vertrauen entwickelt sich im Wechsel-
spiel zwischen personalen und situativen 
Faktoren. Ein zentraler situativer Faktor ist 
die zeitliche Dauer der Beziehung, d. h. 
über welchen Zeitraum und wie regelmäßig 
interagiert wird. Was nicht bedeutet, dass 
nicht auch in kurzfristigen Beziehungen 
eine gute Vertrauensbasis geschaffen wer-
den kann. Allerdings haben Klassenlehrper-
sonen, da sie die Schülerinnen und Schüler 
in der Regel auch mehr sehen, im Vergleich 
zu Fachlehrpersonen günstigere Vorausset-
zungen eine gute Vertrauensbasis zu schaf-
fen (Schweer, 1997a; Schweer, 2008). Bei 
einem aus Sicht der Schülerinnen und 
Schüler guten Vertrauensverhältnis zur 
Lehrperson schätzen sie den Unterricht po-
sitiver ein, haben stärker das Gefühl, an der 
Unterrichtsgestaltung beteiligt zu sein, und 
geben an, sich auch mehr im Unterricht zu 
engagieren (Schweer, 1997b). Ein gutes Ver-
trauensverhältnis spielt demnach für die 
Motivation der Lernenden wie auch die 
subjektive Wahrnehmung der Unterrichts-
klimas und der Unterrichtsgestaltung eine 
zentrale Rolle. Die Ergebnisse der Fragebo-
genstudie (Wettstein, Ramseier et al., 2016) 
deuten in die gleiche Richtung. Die Schüle-
rinnen und Schüler schätzten die Bezie-
hung zu den Fachlehrpersonen im Vergleich 

zu den Klassenlehrpersonen statistisch sig-
nifikant negativer ein und beurteilten auch 
den Unterricht negativer. Die Befunde der 
vorliegenden Videostudie zeigen, dass im 
Unterricht von Fachlehrpersonen mehr Stö-
rungen auftreten und diese deshalb auch 
anders gefordert sind als Klassenlehrperso-
nen. Neben einer klaren Klassenführung, 
einer expliziten Aufgaben- und Unterrichts-
struktur sowie einer guten Unterrichtsge-
staltung wirken positive soziale Beziehun-
gen störungspräventiv. Da positive soziale 
Beziehungen eine zentrale Basis guten Un-
terrichts darstellen, sollten Fachlehrperso-
nen trotz Stoffdruck und begrenzter Unter-
richtstunden, sich bewusst Zeit nehmen, 
positive soziale Beziehungen zu ihren 
Schülerinnen und Schülern aufzubauen. 

Für die künftige Schul- und Unterrichts-
forschung wäre es zudem wichtig, vermehrt 
die Rolle und Funktion von Lehrpersonen 
zu berücksichtigen, da sich daraus auch 
unterschiedliche Aufgaben und Herausfor-
derungen im Unterricht ergeben.

Eine Limitation der vorliegenden Studie 
besteht darin, dass kein weiterer Rater hin-
zugezogen werden konnte, weshalb 11 % 
des Videomaterials nach einigen Monaten 
noch ein zweites Mal durch dieselbe Person 
kodiert wurde. Auch der Zusammenhang 
zwischen spezifischen Unterrichtsfächern 
und der Motivation von Schülerinnen und 
Schülern könnte stärker berücksichtigt wer-
den. Zudem wäre es wünschenswert bei der 
Untersuchung von Unterrichtsstörungen 
weitere Faktoren wie Klassenkomposition 
oder die soziale Integration der Schülerin-
nen und Schüler miteinzubeziehen.
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