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halten von Schülern unter erhöhten Risiken aus 

Laura Ferreira González, Dennis Christian Hövel,  
Thomas Hennemann & Kirsten Schlüter

Universität zu Köln

Zusammenfassung

Der gezielte Einsatz von Classroom-Management-Strategien (Emmer & Evertson, 2009) kann die 
Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit herausforderndem Verhalten begünstigen. Ver-
schiedene Metaanalysen (Hattie, 2012; Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk & Doolaard, 
2016; Marzano, 2000) belegen, dass der Einsatz von Classroom-Management-Strategien im 
Unterricht positive Effekte auf das Verhalten der Lernenden hat. Die zentrale Fragestellung die-
ser Untersuchung ist, ob der gezielte Einsatz von Classroom-Management-Strategien zu einer 
Reduktion des Störverhaltens und einer Verbesserung des Lern- und Arbeitsverhaltens bei Ler-
nenden unter besonderen Risikobedingungen im Biologieunterricht führt. Die zugrundeliegen-
de Fördermaßnahme für einen inklusiven Biologieunterricht berücksichtigt in ihrer Konzeption 
neben fachlichen und sonderpädagogischen Aspekten insbesondere die Grundlagen eines ef-
fektiven Classroom Managements. Die Evaluation erfolgte mit Hilfe einer experimentellen Ein-
zelfallstudie im A-B-Design (Jain & Spieß, 2012). Es ergeben sich für das Lern- und Arbeitsver-
halten anhand der Non-Overlap-Indices moderate bis große Interventionseffekte. Für den 
Bereich Störverhalten lassen sich bei allen drei Schülern moderate Effekte feststellen. Die Be-
funde stützen somit den aktuellen Forschungsstand und erweitern diesen für den inklusiven 
Biologieunterricht.

Schlüsselwörter: Classroom Management, Einzelfallstudie, Lern- und Arbeitsverhalten, Störver-
halten

The Impact of Classroom Management Strategies on At-Risk Students’ 
 Behavior in Biology Class – A Case Study

Abstract

Target-oriented applications of classroom management strategies (Emmer & Evertson, 2009) can 
facilitate the education of pupils with challenging behaviours. Several meta analyses (Hattie, 
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2012; Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk & Doolaard, 2016; Marzano, 2000) prove that 
classroom management strategies have positive effects on the pupils’ behaviour. The central 
question of this study is whether a specific teaching unit leads to a reduction of disturbing be-
haviour and to an improvement of the learning and working behaviour among pupils under 
special risk conditions. The teaching unit of inclusive biology lessons incorporates subject-rela-
ted and special educational aspects with a certain focus on classroom management. The eva-
luation was carried out as an experimental single-case study with an A-B design (Jain & Spieß, 
2012). Based on the non-overlap indices pupils show moderate to large intervention effects with 
regard to their learning and working behaviour. In disruptive behaviour, moderate effects can be 
observed among all three students. Our findings support the current state of research.

Keywords: Classroom Management, single case design, learning and working behaviour, 
 disruptive behaviour

Theorie

Lernende mit Unterstützungsbedarf im 
emotionalen und sozialen Bereich stellen 
eine besondere Herausforderung für Lehr-
personen (LP) in inklusiven Settings dar 
(Stein & Stein, 2014). Ahrbeck (2017) kon-
statiert, dass „[d]ie größten Probleme bei 
der gemeinsamen Beschulung […] Schüle-
rinnen und Schüler mit dem Förderschwer-
punkt emotional-soziale Entwicklung [be-
reiten]“ (S. 7). Grund dafür ist, dass diese 
Lerngruppe häufig mit störendem Verhalten 
in Zusammenhang gebracht wird. Dies be-
trifft insbesondere externalisierende Verhal-
tensstörungen. Die Prävalenzraten für die-
sen Bereich betragen 10% bis 20% (Kieling 
et al., 2011). Verstärkt treten externalisie-
rende Verhaltensstörungen in den Jahr-
gangsstufen 5 und 6 auf. Für die Altersko-
horte der 11- bis 13-Jährigen fiel die Häu-
figkeit innerhalb der Bella-Studie am höchs-
ten aus (Kieling et al., 2011). Diese betrug 
bei Jungen knapp 23 % und bei Mädchen 
21 %. Eine Erklärung dafür könnte sein, 
dass sich diese Altersgruppe in einer Phase 
der Transition befindet: Es findet die schuli-
sche und damit äußere Transition von der 
Primarstufe in die Sekundarstufe I statt so-
wie die Transition von der mittleren Kind-
heit in die frühe Adoleszenz (Berk, 2011). 
Diese Übergänge werden als bedeutender 
Einschnitt im Entwicklungsverlauf aller 
Schülerinnen und Schüler (SuS) betrachtet 
(Knoppick, Becker, Neumann, Maaz & 

Baumert, 2015). Die Kinder sind herausge-
fordert, sich in einem neuen sozialen Ge-
füge, einer neuen und im Allgemeinen grö-
ßeren Schule und ihrer neuen Schulklasse 
zurechtzufinden und mit wechselnden LP 
zurechtzukommen. So belegen verschiede-
ne Studien, dass das Wohlbefinden von SuS 
in ebendieser Entwicklungsphase abnimmt 
(Becker et al., 2014; Chung, Elias & Schnei-
der, 1998; Krampen, 2013; Wigfield & Ec-
cles, 1994). Wohlbefinden umfasst laut 
Diener (1984) die vier Ebenen Subjektivität, 
Affekt und Kognition, Abwesenheit negati-
ver Faktoren sowie Vollständigkeit. Es bildet 
die Voraussetzung für eine gesunde Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen 
(Knoppick et al., 2015).

Von den transitionalen Einschnitten 
bzw. ihren Konsequenzen sind aufmerk-
samkeitsgestörte Lernende besonders be-
troffen. Diese Gruppe sieht sich häufiger als 
andere SuS mit Klassenwiederholungen, 
Schulverwarnungen und -verweisen, Schul-
ausschluss, Schulabsentismus und einem 
niedrigen Schulabschlussniveau konfron-
tiert (Schulte-Körne, 2016). Zudem können 
diese Einschnitte im Zusammenhang mit 
Einschränkungen des Wohlbefindens und 
somit auch der Gefährdung einer gesunden 
Entwicklung dieser SuS stehen. Die beson-
deren Herausforderungen im Unterricht be-
treffen insbesondere das Lern- und Arbeits-
verhalten. So verfügen aufmerksamkeitsge-
störte Lernende bei der Bearbeitung von 
Aufgaben über eine geringere Aufmerksam-
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keitsspanne und sind zugleich leicht ab-
lenkbar und ihre Organisationsfähigkeit ist 
eingeschränkt (Lohaus & Domsch, 2009). 
Folglich wird diese Gruppe im Unterricht 
als störend und unaufmerksam wahrge-
nommen, da sie einen reibungslosen Unter-
richtsverlauf erschwert (Lauth-Lebens, 
2016). Die genannten Probleme stellen die-
se SuS und ihre LP vor komplexe Heraus-
forderungen.

Classroom Management

Eine Möglichkeit, den eingangs geschilder-
ten Herausforderungen zu begegnen, ist 
Classroom Management  (CM). CM kann 
einen Rahmen bilden, welcher einen lern-
förderlichen Unterricht für alle SuS unter-
stützt. Unter CM werden „all diejenigen 
Aktivitäten, die von der Lehrkraft unternom-
men werden, um eine Lernumgebung zu 
schaffen, die sowohl akademisches Lernen 
als auch sozial-emotionales Lernen ermög-
licht“ (Evertson & Weinstein, 2006, S. 4), 
verstanden. Dabei stehen Aktivitäten, wel-
che der Prävention von Unterrichtsstörun-
gen dienen, im Fokus, um so weniger Un-
terrichtszeit und Ressourcen für Interventio-
nen aufbringen zu müssen und mehr Lern-
zeit bzw. Lerngelegenheiten zur Verfügung 
zu haben.

Bastian (2016) unterscheidet drei Hand-
lungsfelder, die im Rahmen eines effektiven 
CMs zu berücksichtigen sind: 1) die 
Lern-Umgebung, 2) die Lern-Gemeinschaft 
und 3) das Lern-Arrangement. Die Gestal-
tung der Lern-Umgebung sollte bewusst er-
folgen und die räumlichen Bedingungen so 
bedacht werden, dass beispielsweise eine 
Veränderung der Sitzordnung bei einem 
Wechsel der Arbeitsform routiniert ablaufen 
kann bzw. Arbeitsmaterialien in verschiede-
nen Settings gut erreichbar und nutzbar 
sind. Die LP sind an dieser Stelle aufgefor-
dert zu antizipieren, welcher Regeln und 
Routinen es bedarf, um Prozesse im Klas-
senraum zu etablieren und zu üben. Das 
zweite Handlungsfeld, die Lern-Gemein-
schaft, fokussiert die Interaktion zwischen 

den LP und SuS sowie den SuS untereinan-
der. Diese sollte möglichst lernförderlich 
gestaltet werden und von Vertrauen und Re-
spekt geprägt sein. Das dritte Handlungs-
feld zielt auf eine bewusste Nutzung von 
Lern-Arrangements ab. Diese sollten so aus-
gewählt werden, dass sie das Ziel der Un-
terrichtsphase unterstützen und den Lernvo-
raussetzungen der SuS entsprechen, um als 
Anleitung, Aktivierung, Unterstützung und 
Festigung zu dienen.

Befundlage zum Einfluss des CMs 
auf externalisierende Störungen

Der gezielte Einsatz von Classroom-Ma-
nagement-Strategien (CMS; Emmer & Evert-
son, 2009) kann einen lernförderlichen 
Unterricht für SuS mit herausforderndem 
Verhalten begünstigen, wozu eine Reihe an 
positiven Befunden vorliegen. Reiber und 
McLaughlin (2004) bezeichnen sie als ein-
zige zugängliche Möglichkeit für LP, um di-
rekt auf das Verhalten von Lernenden mit 
Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstö-
rungen (ADHS) Einfluss zu nehmen. Wil-
son, Lipsey und Derzon (2003) untersuch-
ten im Rahmen einer Metaanalyse unter 
anderem die Auswirkung des Einsatzes von 
CMS (benannt werden konkret: Belohnun-
gen, Token-Systeme und Kontingenzverträ-
ge) auf externalisierende Verhaltensproble-
me und ermittelten in 45 Studien eine Ef-
fektstärke von durchschnittlich d  =  0.43. 
Diese lag deutlich höher als andere unter-
suchte Faktoren, wie beispielsweise der Ein-
satz von Trainings zur Verbesserung des So-
zialverhaltens. Korpershoek, Harms, de 
Boer, van Kuijk und Doolaard (2016) be-
richten im Rahmen ihrer Metaanalyse eine 
Effektstärke overall von g = 0.22 für den Ein-
satz von CMS im Hinblick auf die Verbesse-
rung des akademischen Lernens, der sozi-
al-emotionalen Entwicklung und des Lern- 
und Arbeitsverhaltens. Dabei wurden von 
den Autoren 54 Interventionsstudien be-
rücksichtigt, welche in den Jahren 2003 bis 
2013 publiziert wurden. Hutchings, Mar-
tin-Forbes, Daley und Williams (2013) un-
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tersuchten im Rahmen ihrer quasi-experi-
mentellen Studie unter anderem, ob sich 
das Unterrichtsverhalten von Lernenden, 
welche Gefahr laufen, Verhaltensprobleme 
zu entwickeln, durch ein Lehrertraining bei 
Lehramtsanwärtern zum CM verbessern 
lässt. Die Ergebnisse belegen eine Redukti-
on des Off-Task-Verhaltens (d = 0.53) der 
Lernenden.

Hasselhorn und Gold (2013) schließen 
auf Grundlage der Metaanalyse von Wang, 
Haertel und Walberg (1993), dass sich kein 
anderes Unterrichtsmerkmal so stark mit 
dem Leistungsniveau und -fortschritt von 
SuS verknüpfen lässt wie CM. Diese Meta-
analyse (Wang et al., 1993) fasst über 
11.000 Ergebnisse zusammen, welche aus 
91 Metaanalysen, 61 Expertenbefragungen 
und 179 Handbuchartikeln bestehen (Dol-
lase, 2012). Im Rahmen der Hattie-Studie 
(Hattie, 2012) erreichte das CM eine Effekt-
stärke von d = 0.52, wobei Dollase (2012) 
auf die Relevanz des Teilwertes der Allge-
genwärtigkeit der LP verweist, welche 
d = 1.2 beträgt und somit einen großen Ein-
flussfaktor auf das Lernen der SuS darstellt.

Studien zum Thema CM liegen, wie die 
genannten Metaanalysen aufzeigen, in gro-
ßer Anzahl vor. Helmke und Helmke (2015) 
verweisen diesbezüglich auf den angloame-
rikanischen Raum, wo sich beispielsweise 
Kounin (1970), Brophy (2006), Evertson und 
Weinstein (2006), Emmer und Sabornie 
(2015) und Doyle (2006) dem Thema ge-
widmet haben. Auch im deutschsprachigen 
Raum nehmen die Studien zum Thema CM 
und dessen Wirkung zu. Beispiele hierfür 
liefern Helmke (2014) sowie Casale, Strauß, 
Hennemann und König (2016). Die Bestre-
bungen der Fachdidaktiken, die Bedeutung 
von CM bzw. CMS in Abstimmung auf das 
jeweilige Fach zu erforschen, nehmen 
ebenfalls zu. Ein Beispiel hierfür ist die Stu-
die von Rakoczy, Buff und Lipowsky (2005) 
für das Fach Mathematik. Fachspezifische 
Untersuchungen sind erforderlich, da Leis-
tungsentwicklungen durch fachinhaltsspe-
zifische Bedingungen beeinflusst werden 
(Hasselhorn & Gold, 2013) und der Einfluss 

des CMs je nach Fach und Lerninhalt variie-
ren kann. So berichten Helmke und Weinert 
(1997) über deutliche Unterschiede in der 
Leistungsentwicklung bei dem Einsatz von 
CM in den Fächern Mathematik- und Recht-
schreibunterricht.

Die umfangreichen bisherigen Befunde 
beziehen sich auf einen allgemeinen Ein-
satz der CMS und sind nur bedingt auf kon-
krete Unterrichtsfächer bezogen. Untersu-
chungen zum CM im naturwissenschaftli-
chen Unterricht beziehen sich bisher aus-
schließlich auf das Interesse (z. B. Dorfner, 
Förtsch & Neuhaus, 2018) und den fachli-
chen Lernerfolg (z. B. Lenske et al., 2016). 
Inwieweit das Störverhalten und das Lern- 
und Arbeitsverhalten der Lernenden der Se-
kundarstufe I im Biologieunterricht durch 
den gezielten Einsatz von CMS verbessert 
werden kann, ist bisher unbeantwortet. Da 
für das Unterrichtsfach Biologie ein For-
schungsdesiderat bzgl. des gezielten Einsat-
zes von CMS und der Erhebung ihrer Wirk-
samkeit vorliegt, fokussiert die vorliegende 
Untersuchung diesen Bereich.

Spezielle empirische Befunde  
zu einzelnen CMS

Marzano (2003) berichtet im Rahmen sei-
ner Metaanalyse Effekte für ausgewählte 
CMS, welche im Folgenden berichtet wer-
den. Die Metaanalyse basiert auf Befunden 
aus 101 Studien, welche im Zeitraum von 
1967 bis 1997 publiziert wurden. Dabei 
wurden Studien der Grundschule und Se-
kundarstufe ebenso berücksichtigt wie Stu-
dien aus dem Regel- und Förderschulset-
ting. Emmer und Evertson (2013) haben 
eine Übersicht über die verschiedenen CMS 
erstellt, wobei es sich um neun pro- und 
zwei reaktive Strategien handelt. Diese Stra-
tegien werden im Folgenden zusammenge-
fasst dargestellt und wenn möglich mit Be-
funden aus den Metaanalysen von Marzano 
(2000; 2003) und Hattie, Beywl und Zierer 
(2013) verknüpft:
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Proaktive Strategien

1. Klassenraum vorbereiten: Die Vorberei-
tung umfasst eine für die Lerngruppe ad-
äquate Sitzordnung unter Berücksichtigung, 
dass alle SuS einen freien Blick auf die LP 
und die zu zeigenden Präsentationen ha-
ben. Materialien sollten für die SuS und die 
LP gut zugänglich sein.
2. Regeln und Verfahrensweisen planen 
und unterrichten: Die SuS sollten wissen 
und verstehen, welche Regeln gelten und 
welche Verhaltensweisen im Klassenraum 
von ihnen unter welchen Bedingungen er-
wartet werden. Regeln und Verfahrenswei-
sen können gemeinsam mit den SuS erar-
beitet und vereinbart werden (Marzano, 
2000; Effektstärke d = 0.76).
3. Konsequenzen festlegen: Die LP legt 
Konsequenzen für Situationen fest, in denen 
Regeln und Verfahrensweisen missachtet 
werden. 
4. Positives (Lern-)Klima schaffen: Ein posi-
tives Lernklima kann das Lernen der SuS 
unterstützen. LP und SuS sind aufgefordert, 
einen höflichen und respektvollen Umgang 
miteinander zu pflegen.
5. Beaufsichtigen/Allgegenwärtigkeit der 
LP: Die LP hat ihre Lerngruppe immer so im 
Blick, dass alle SuS sich in den Unterricht 
involviert fühlen. Dies beinhaltet zudem, 
dass die LP für die SuS sichtbar ist. Marzano 
(2003) referiert hierfür eine Effektstärke von 
d = 1.42, Hattie (2012) von d = 1.2.
6. Unterricht angemessen vorbereiten: 
Eine adäquate Vorbereitung ermöglicht eine 
kontinuierliche Aufrechterhaltung des Lern-
flusses und kann dem Aufkommen von Stö-
rungen entgegenwirken. Dies beinhaltet 
auch Un- bzw. Gleichheiten der SuS zu 
identifizieren und zu berücksichtigen. Mar-
zano (2003) berichtet eine Effektstärke in 
Höhe von d = 1.61.
7. Verantwortlichkeit der SuS: Die SuS wer-
den als aktiver Part in das Unterrichtsge-
schehen eingebunden. Dies kann unter an-
derem das Selbstwirksamkeitserleben der 
SuS verbessern.

8. Unterrichtliche Klarheit: Die LP achtet 
darauf, dass Ziele und Aufträge klar formu-
liert sind und die Lernenden wissen, welche 
Anforderungen in welcher Phase an sie ge-
stellt werden. Arbeitsmaterialien sind auf 
die Lernausgangslagen abgestimmt. Die be-
richteten Effektstärken liegen bei d = 0.61 
(Marzano, 2003) bzw. d  =  0.75 (Hattie, 
2012).
9. Kooperative Lernformen: Kooperative 
Arbeitsphasen ermöglichen sowohl die För-
derung akademischen Lernens als auch die 
Förderung sozialer und emotionaler Kom-
petenzen. Marzano (2000) berichtet eine 
Effektstärke von d  =  0.73, Hattie et al. 
(2013) von d = 0.42.

Reaktive Strategien

10. Unangemessenes Schülerverhalten un-
terbinden: Die LP kann auf verschiedene 
Strategien zur Intervention zurückgreifen, 
wenn die proaktiven Strategien alleine nicht 
wirken. Interventionen sollten der Situation 
entsprechend ausgewählt werden. Die Re-
duktion von Störungen im Sinne von verhal-
tenspsychologischen Maßnahmen wird im 
Rahmen der Hattie-Studie (2013) mit einer 
Effektstärke von d = 0.76 berichtet.
11. Strategien für potentielle Probleme: 
Strategien für potentielle Probleme bezie-
hen sowohl die Unterbindung unangemes-
senen Verhaltens als auch die Lösung von 
potentiellen Problemen im Verlauf von Un-
terrichtsstunden mit ein.

Ziel aller pro- und reaktiven Strategien 
ist die Verminderung von Unterrichtsstörun-
gen und die Verbesserung des Lern- und 
Arbeitsverhaltens der SuS im Unterricht. 
Insbesondere inklusiver Unterricht ist durch 
die Heterogenität seiner SuS geprägt und 
könnte von dem Einsatz der CMS profitie-
ren.
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Fragestellung der vorliegenden 
 Studie

Ausgehend von den dargestellten Befunden 
ist das Ziel der vorliegenden Untersuchung 
zu überprüfen, ob der explizite Einsatz aus-
gewählter CMS (UV) im Biologiefachunter-
richt der Sekundarstufe I zu
a) einer Reduktion des Störverhaltens (AV) 

und
b) einer Verbesserung des Lern- und Ar-

beitsverhaltens (AV)
bei jenen SuS führt, für die von der LP zuvor 
externalisierende Verhaltensprobleme auf-
gezeigt wurden.

Methode

Stichprobe

Die Stichprobe wurde aus einer inklusiven 
Realschulklasse mit 28 SuS generiert. Die 
Einzelfälle wurden anhand des Lehrerur-
teils: „Welche SuS zeigen in Ihrem Unter-
richt die meisten Unterrichtsstörungen?“ 
identifiziert. Hierzu führte die Biologieleh-
rerin ein Screening mit Hilfe des Integrated 
Teacher Rating Form (ITRF; Casale, Henne-
mann, Volpe, Briesch & Grosche, 2015; s. 
Kapitel Erhebungsinstrumente) für die ge-
samte Klasse durch. Auf dieser Grundlage 
benannte sie die n=3 Schüler (männlich, 
11;6, 11;8, 12;3 Jahre), die aus ihrer Sicht 
persistierendes Problemverhalten im Unter-
richt zeigten.

Studiendesign

Die vorliegende Studie arbeitet mit einem 
kontrollierten Einzelfalldesign. Im An-
schluss an das Screening und die Identifika-
tion ausgewählter SuS durch die Lehrkraft, 
mit Hilfe der ITRF, erfolgte die Erhebung im 
Rahmen eines A-B-Planes (Jain & Spieß, 
2012). Dieser ist gekennzeichnet durch die 
mehrfache Erhebung ohne Intervention un-

ter kontrollierten Bedingungen (Baseline) in 
der A-Phase. Im Anschluss erfolgt die 
B-Phase mit mehrfachen Messungen im 
Rahmen der Intervention. Die Baseline-Er-
hebung ermöglicht die Interpretation der 
Daten, die während der Interventionsphase 
erhoben werden, da das Normalverhalten 
als Referenzwert herangezogen werden 
kann. Die Baseline-Erhebung verfolgt dabei 
drei grundlegende Ziele (Jain & Spieß, 
2012, S. 218): 1) die Beschreibung des Ver-
haltens unabhängig von einer Intervention, 
2) die Ermittlung einer möglichen Verhal-
tensprognose, 3) ein Abgleich zwischen der 
Prognose und den Daten der Intervention. 
In der vorliegenden Untersuchung schloss 
sich jeder Messzeitpunkt direkt an eine zu-
vor erfolgte Biologieunterrichtsstunde an, 
wobei sich insgesamt maximal 31 Messzeit-
punkte ergaben, von denen acht die Baseli-
ne bildeten und 23 im Rahmen der Inter-
vention erfolgten. Einzelne fehlende Werte 
(maximal 2) ergeben sich durch die Fehlta-
ge der beobachteten Schüler. Für die direkte 
Verhaltensbeobachtung (DVB; s. Kapitel Er-
hebungsinstrumente) wurden Teile des ITRF 
erneut eingesetzt. Die LP identifizierte pro 
Schüler die fünf auffälligsten Items. Diese 
wurden in eine Multi-Item-Scale (s. Kapitel 
Erhebungsinstrumente DVB) überführt. Für 
diese Items nahm die LP am Ende jeder Un-
terrichtsstunde eine Einschätzung anhand 
einer 11-stufigen Likert-Skala von 0 bis 10 
vor, um Veränderungen im Verhalten identi-
fizieren zu können. 0 steht dabei für das 
komplette Ausbleiben des Verhaltens, 10 für 
die vermeintlich stärkste Ausprägung des 
Verhaltens.

Einsatz CMS

Die in dieser Studie eingesetzte Interventi-
on, „Inklusiver Biologieunterricht“ (IBU), 
nutzt als konzeptionelle Basis die pro- und 
reaktiven Strategien eines effektiven CMs 
(Emmer & Evertson, 2013) und umfasst 23 
Unterrichtsstunden (Ferreira González, Lei-
dig, Hennemann & Schlüter, 2016). Der 
Lerninhalt bildet sowohl biologische als 
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auch entwicklungsbezogene Fachinhalte 
ab.

Die beteiligte LP nahm vor der Umset-
zung der Intervention an einer thematischen 
Einführung teil, die 90 Minuten umfasste. In 
diesem Rahmen wurden die CMS, die fach-
lichen und die entwicklungsbezogenen In-
halte erarbeitet. Die LP erhielt für die Um-
setzung der Intervention ein Manual, wel-
ches alle Unterrichtsstunden und alle Mate-

rialien umfasste. Zudem fanden wöchentli-
che Treffen statt, bei denen Fragen zum 
Material, zur Umsetzung etc. geklärt wer-
den konnten. Hierdurch sollte eine Unab-
hängigkeit der Durchführung von der kon-
kreten LP gewährleistet werden.

In Tabelle 1 findet sich die Verankerung 
der im Theorieteil beschriebenen pro- und 
reaktiven Strategien eines effektiven CMs in 
der Intervention.

Strategie Umsetzung der Strategie im Rahmen der Intervention

 1. Klassenraum 
vorbereiten

– Anpassung der Sitzordnung (Sichtbarkeit der LP und der SuS)
– Zugänglichkeit der Unterrichtsmaterialien
– Platzierung der Visualisierungen

 2. Regeln und 
Verfahrensweisen 
planen und 
unterrichten

– 3 Regeln (1. Ich melde mich, wenn ich etwas sagen möchte.  
2. Ich höre zu und arbeite aktiv mit. 3. Wir sind freundlich 
zueinander.)

– Wiederholung zu Beginn jeder Stunde und zusätzl. bei Bedarf 
– Systematisches Vorgehen in offenen Lernsituationen

 3. Konsequenzen 
festlegen

– Tokensystem in Form eines Daumenstempels
– Individ. Rückmeldung an ausgewählte Lernende pro Stunde
– Fokus auf der Verstärkung positiven Verhaltens

 4. Positives (Lern-)
Klima schaffen

– Wertschätzende Haltung der LP
– Respektvoller und hilfsbereiter Umgang
– Positive Feedbackkultur

 5. Beaufsichtigen 
und Überwachen

– Breite Aktivierung (z. B. Quiz, zufällige Auswahl von SuS)
– Position der LP im Klassenraum

 6. Unterricht 
angemessen 
vorbereiten

– Evaluiertes Unterrichtskonzept
– Auseinandersetzung der LP mit den theoretischen Grundlagen  

der Unterrichtsreihe/den Verlaufsplänen/dem differenzierten 
Arbeitsmaterial für alle SuS 

– Anpassung an die Lernvoraussetzungen der Lerngruppe

 7. Verantwortlichkeit 
der SuS

– Möglichkeit der Nutzung von Hilfe- und Selbstkontrollkarten
– Gruppenarbeit, Stationenarbeit, Busstopp
– Übernahme von Spezialaufgaben

 8. Unterrichtliche 
Klarheit

– Transparenz des Unterrichtsablaufs und der Ziele an der Tafel
– Wiederkehrende Phasierung der Unterrichtsstunden

 9. Kooperative 
Lernformen

– Methoden (z. B. Think-Pair-Share, Gruppenpuzzle)
– Förderung positiver Interdependenz (z. B. gemeinsames Ziel)

10. Unangemessenes 
Schülerverhalten 
unterbinden

– Anwendung verschiedener reaktiver Strategien (z. B. Blickkontakt, 
Humor, Umlenkung etc.)

Tabelle 1: Übersicht über die Umsetzung der pro- und reaktiven Strategien im Rahmen der Interven-
tion
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Erhebungsinstrumente

Integrated Teacher Rating Form (ITRF)

Als Erhebungsinstrument wurde die Kurz-
version des ITRF eingesetzt. Das ITRF stellt 
ein universelles Verhaltens-Screening dar 
(Casale et al., 2015). Betrachtet werden für 
die vorliegende Studie die zwei Subskalen 
der ITRF-Kurzversion: 1) störendes Verhal-
ten und 2) destruktives Lern- und Arbeits-
verhalten. Die deutsche Kurzversion um-
fasst insgesamt 16 Items, welche mit jeweils 
acht Items die zwei genannten Subskalen 
abbilden. Jedes Item wird durch die LP mit 
Hilfe einer 4-stufigen Likert-Skala einge-
schätzt (0 = Verhalten ist nicht problema-
tisch, 1 = Verhalten ist leicht problematisch, 
2 = Verhalten ist mäßig problematisch, 3 = 
Verhalten ist stark problematisch). Alle 
Items der ITRF sind negativ formuliert, das 
heißt, sie beschreiben destruktives Verhal-
ten, so dass der Gesamtscore pro Skala bei 
unauffälligem Unterrichtsverhalten gering 
ausfällt und ein hoher Wert auf das Auftre-
ten unerwünschter Verhaltensweisen im 
Unterricht hinweist.

Die psychometrischen Eigenschaften 
der deutschen Kurzversion der ITRF werden 
von Casale, Grosche, Volpe und Henne-
mann (2017) positiv beurteilt. Sie verweisen 
auf eine hohe externe Validität im Vergleich 
zu anderen Screeningverfahren und auf 
eine hohe interne Konsistenz der Skala 
 destruktives Lern- und Arbeitsverhalten mit 

 =  .91 sowie der Skala Störverhalten mit 
 = .87 (Casale et al., 2018). 

Das ITRF wurde im Rahmen der vorlie-
genden Untersuchung 1) als Screening vor 
dem Beginn der Erhebung für die gesamte 
Klasse und 2) zur Generierung einer Mul-
ti-Item-Scale, welche im Rahmen der Di-
rekten Verhaltensbeurteilung (siehe unten) 
eingesetzt wurde, genutzt.

Direkte Verhaltensbeobachtung (DVB) im 
Rahmen des Biologieunterrichts

Die DVB stellt eine Mischform bestehend 
aus der direkten systematischen Verhaltens-
beobachtung und der Verhaltensbeurteilung 
dar (Briesch, Chafouleas & Riley-Tillman, 
2016). Eine Person beobachtet einen opera-
tionalisierten Verhaltensausschnitt eines 
Lernenden und beurteilt diesen im An-
schluss. Die Beurteilung des Zielverhaltens 
kann über ein Item (Single-Item-Scale, SIS) 
oder über mehrere Items (Multi-Item-Scale, 
MIS) erfolgen. Volpe und Briesch (2012) 
kommen im Rahmen ihrer Studie zu dem 
Ergebnis, dass der unaufgeklärte Anteil an 
Beurteilervarianz bei dem Einsatz von einer 
SIS (ca. 33%) höher ausfällt als bei einer 
MIS (5% - 26%). Im direkten Feld steigt die 
unerklärte Varianz bei einer SIS stärker an 
als bei einer MIS. Somit ist der Einsatz von 
einer MIS im direkten Feld vorzuziehen. 
Zudem fanden Volpe und Briesch (2012) 
Hinweise, dass eine MIS weniger Beobach-
tungen erfordert als eine SIS.

Die Erfüllung der Gütekriterien Reliabi-
lität und Validität variiert beim Einsatz der 
DVB in Abhängigkeit von dem zu beurtei-
lenden Verhalten (Huber & Rietz, 2015). In 
ihrem systematischen Review fassen Huber 
und Rietz (2015) zusammen, dass insbeson-
dere die Beobachtung von Probanden im 
Bereich „Teilnahme am Unterricht“ und 
„störendes Verhalten“ besonders genau ist. 
Korrelationen zwischen geschulten und un-
geschulten Ratern variieren konstant zwi-
schen r = .67 und r = .78. Casale et al. 
(2015) untersuchten im Rahmen einer Stu-
die die Generalisierbarkeit und Zuverlässig-
keit der DVB anhand der Beurteilung des 
Lern- und Arbeitsverhaltens an einer inklu-
siven Grundschule. Die Ergebnisse zeigen, 
dass etwa 50 % der Messvarianz durch die 
Verhaltensunterschiede zwischen den Kin-
dern aufgeklärt werden können (Casale et 
al., 2015). Die Untersuchung der Interra-
ter-Reliabilität zeigte, dass die Ergebnisse 
der Rater nicht identisch sind, aber den-
noch die strukturelle Varianz der Verhal-
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tensänderung abbilden. Insgesamt kommen 
die Autoren, ebenso wie Miller, Riley-Till-
man und Chafouleas (2016), zu dem Ergeb-
nis, dass die Befunde für den Einsatz der 
DVB als Instrument zur Prozessdiagnostik 
von Schülerverhalten sprechen.

Datenerhebung

Die vorliegende Untersuchung nutzt MIS 
für jeden Schüler, um die übergeordneten 
Verhaltensdimensionen „Störverhalten“ 
und „destruktives Lern- und Arbeitsverhal-
ten“ abzubilden. Es wurden zunächst aus 
dem Item-Pool des ITRF jene Items durch 
die LP identifiziert, bei denen die Schüler 
das auffälligste Verhalten zeigten, und in 
eine MIS überführt. Es ergibt sich auf Grund-

lage des Ratings der LP für jeden Schüler 
eine individuelle MIS. Für zwei Schüler er-
gab sich für den Bereich destruktives Lern- 
und Arbeitsverhalten lediglich eine SIS, da 
die Auffälligkeiten im Bereich Störverhalten 
überwogen. Aufgrund der langen Beobach-
tungsdauer stellt eine SIS in diesem Fall kei-
ne Einschränkung dar. Die konkreten Items 
der MIS pro Schüler finden sich in Tabelle 2. 
Die Beurteilung dieser Items erfolgte auf 
einer 11-stufigen Likert-Skala (0 = trifft 
überhaupt nicht zu bis 10 = trifft voll und 
ganz zu) durch die Biologielehrerin. In die 
Datenanalyse wurde anschließend jeweils 
der Mittelwert der Items aus dem Bereich 
„Störverhalten“ sowie jener aus dem Be-
reich „destruktives Lern- und Arbeitsverhal-
ten“ einbezogen. 

Schüler Item

Schüler 1
 Störverhalten (MIS) 1) Stört andere.

2) Hat Konflikte mit Mitschülerinnen und Mitschülern.
3) Kommandiert rum.
4) Macht unangebrachte Bemerkungen.

 Destruktives Lern- und 
Arbeitsverhalten (SIS)

5) Beteiligt sich nicht am Unterricht.

Schüler 2
 Störverhalten (MIS) 1) Verliert die Beherrschung.

2) Stört andere.
3) Verwendet unangemessene Sprache.
4) Macht unangebrachte Bemerkungen.

 Destruktives Lern- und 
Arbeitsverhalten (SIS)

5) Beginnt mit der Aufgabenbearbeitung nicht selbstständig.

Schüler 3
 Störverhalten (MIS) 1) Verliert die Beherrschung.

2) Stört andere.
3) Hat Konflikte mit Mitschülerinnen und Mitschülern.

 Destruktives Lern- und 
Arbeitsverhalten (MIS)

4) Zeigt Unterrichtsaufgaben nicht selbstständig vor.
5) Beteiligt sich nicht am Unterricht.

Tabelle 2: Operationalisiertes Verhalten für die Multi- und Single-Item-Scales aller drei Schüler

Anmerkungen: Die Items wurden dem ITRF entnommen.
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Datenanalyse

Für die Datenauswertung wurden die 
Non-Overlap-Indices PEM, NAP und PAND 
(Parker, Vannest & Davis, 2011) ermittelt. 
Bei den Non-Overlap-Indices handelt es 
sich um nicht-parametrische Effektstärke-
maße. Diese basieren auf den individuell 
erhobenen Daten der Baseline- und Inter-
ventionsphase. Um eine Interpretation der 
Ergebnisse zu ermöglichen, werden die In-
dices im Folgenden beschrieben und Orien-
tierungswerte zur Wirksamkeit benannt.

Percentage of data points exceeding the 
median (PEM)

Der Wert PEM bezieht sich auf die Daten-
punkte der Interventionsphase, die den Me-
dian der Baseline-Phase übersteigen (Ma, 
2006; Parker et al., 2011) bzw. unterschrei-
ten je nach gewünschter bzw. erwarteter 
Veränderungsrichtung. Zur Prozentberech-
nung wird die Anzahl dieser Datenpunkte 
durch die Gesamtzahl aller Datenpunkte 
der Interventionsphase geteilt. Durch die 
Berücksichtigung des Medians ist er relativ 
robust gegenüber Boden-, Deckeneffekten 
und Ausreißern. Der PEM kann Werte zwi-
schen 0% und 100% erreichen. Liegt der 
Koeffizient zwischen 70% und 90%, wird 
von einem moderaten Effekt, ab 90% von 
einem starken Effekt ausgegangen (Ma, 
2006).

Non-overlap of all pairs (NAP)

Zur Berechnung des NAP-Wertes erfolgt ein 
paarweiser Vergleich der Daten aller einzel-
nen Messzeitpunkte der Baselinephase mit 
allen Messzeitpunkten der Interventions-
phase. Er bildet den prozentualen Wert aller 
sich in die gewünschte Richtung verändern-
den Datenpaare ab (Parker et al., 2011).

Zur Berechnung wird eine Summe ge-
bildet aus a) der Anzahl jener Datenpaare, 
bei denen sich die Werte der Interventions-
phase in die gewünschte Richtung verän-
dern, und b) der Anzahl jener Datenpaare, 

die identische Werte besitzen, geteilt durch 
zwei. Diese Summe wird geteilt durch die 
Anzahl aller überhaupt möglichen Daten-
paare. Der erhaltene NAP-Wert liegt zwi-
schen 0 und 1. Er ist jedoch erst ab einer 
Größe von über 0.50 relevant, da sonst von 
einem Zufallsereignis ausgegangen wird.

Zur Umwandlung der relevanten 
NAP-Werte in standardisierte Werte auf ei-
ner 0% bis 100%-Skala wird der NAP-Wert 
mit 2 multipliziert, davon 1 subtrahiert und 
abschließend mit 100 multipliziert. Der 
standardisierte Wert wird bei bis zu 31% als 
kleiner Effekt, bei 32% bis 84% als modera-
ter Effekt und ab 85% als starker Effekt inter-
pretiert (Parker & Vannest, 2009).

Percentage of all non-overlapping data 
(PAND)

Der PAND-Wert stellt den Prozentsatz der 
überlappungsfreien Datenpunkte im Ver-
gleich zu der Gesamtzahl an Datenpunkten 
dar (Parker et al., 2011). Um diesen zu be-
stimmen, werden sowohl aus der Baseline- 
als auch aus der Interventionsphase schritt-
weise einzelne Werte eliminiert, die als 
„Ausreißer“ angesehen werden. Diese auf-
fällig hohen bzw. niedrigen Werte werden 
gestrichen, um ein Überlappen mit dem 
Wertebereich der jeweils anderen Phase zu 
vermeiden. Das Ziel ist, die geringste An-
zahl an Datenpunkten zu eliminieren, um 
eine Überlappungsfreiheit der Baseline und 
der Interventionsphase zu erreichen (Bruns-
tein & Julius, 2014). Die Anzahl der verblei-
benden Datenpunkte wird dann durch die 
Anzahl aller Datenpunkte geteilt. 

Der PAND kann Werte zwischen 0% 
und 100% annehmen. Er ist jedoch erst bei 
einem Wert von über 50% von Bedeutung, 
da angenommen wird, dass nur wenn mehr 
als 50% der Datenpunkte für eine über-
schneidungsfreie Darstellung von Baseline- 
und Interventionsphase genutzt werden 
können, die Unterschiede zwischen diesen 
beiden Phasen kein Zufallsergebnis sind. 
Die Faustregel zur Interpretation des PAND 
lautet, 70% bis 90% deuten auf einen an-
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gemessenen Effekt der Intervention hin und 
ein PAND von über 90% auf einen hohen 
Effekt (Alresheed, Hott & Bano, 2013).

Ergebnisse

Die Inspektion der grafischen Darstellung  
der Verläufe (Abbildung 1) zeigt bei Schüler 1 

und Schüler 2 eine konstante Verbesserung 
des Lern- und Arbeitsverhaltens und einen 
Rückgang des Störverhaltens im Verlauf der 
Intervention. Bei Schüler 3 wird deutlich, 
dass eine sukzessive Verbesserung im Ver-
lauf der Intervention erreicht werden konn-
te, diese ab dem 28. Messzeitpunkt jedoch 
wieder abnimmt.

Abbildung 1: Grafische Darstellung der Verhaltensverläufe der drei Schüler (11-stufige Likert Skala, 
0 = trifft überhaupt nicht zu bis 10 = trifft voll und ganz zu).
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Tabelle 3 stellt die deskriptiven Daten 
für die drei Schüler dar. Es ergeben sich für 
alle drei Schüler im Bereich Störverhalten 
moderate bis große Effekte. Für das destruk-
tive Lern- und Arbeitsverhalten zeigen sich 
anhand der Non-Overlap-Indices ebenfalls 
moderate bis große Interventionseffekte für 
alle drei Schüler. Die Ergebnisse werden im 
Folgenden näher erläutert.

Störverhalten

Für Schüler 1 lässt sich in der Baselinephase 
der Median von 1.00 und in der Inter-
ventionsphase von 0.00 festhalten. Somit 
lässt sich im Rahmen der Intervention ein 
positiver Effekt verzeichnen. Der PEM-Wert 
zeigt mit 91% einen hohen Effekt an, der 
NAPrescaled-Wert mit 67% und der PAND 

(87%) geben eine moderate Effektstärke in 
diesem Bereich an.

Schüler 2 zeigt im Rahmen der Baseline-
phase einen Median von 6.13 im Bereich 
Störverhalten. Der Median für die Interven-
tionsphase beträgt 1.63. Es kann anhand 
des NAPrescaled-Wertes (76%) und des 
PAND-Wertes (86%) von einem moderaten 
Effekt und anhand des PEM-Wertes (100%) 
von einem starken Effekt in Bezug auf das 
Störverhalten ausgegangen werden.

Schüler 3 weist im Bereich Störverhalten 
in der Baselinephase einen Median von 
6.67 und in der Interventionsphase einen 
Median von 2.67 auf. Die Überlappungsin-
dices weisen auf einen moderaten Effekt 
(PEM = 100%, NAPrescaled = 59%, PAND = 
73%) des Einsatzes von CMS im Biologie-
unterricht hin.

Schüler M B 
(SD)

M I 
(SD)

Med B Med I PEM NAP NAPrescaled PAND

Schüler 1

Störverhalten 1.94 
(1.89)

0.42 
(1.25) 1.00 0.00 91.30 83.70 67.39 87.10

Destruktives 
Lern- und 
Arbeits-
verhalten

4.25 
(4.18)

0.13 
(0.61) 3.00 0.00 95.65 80.00 59.78 90.32

Schüler 2

Störverhalten 6.25 
(0.96)

2.45 
(2.58) 6.13 1.63 100.00 88.41 76.81 86.21

Destruktives 
Lern- und 
Arbeits-
verhalten

7.83 
(3.08)

3.57 
(2.76) 10.00 3.00 100.00 86.23 72.46 93.10

Schüler 3

Störverhalten 6.59 
(1.91)

3.50 
(2.94) 6.67 2.67 100.00 79.26 58.52 73.33

Destruktives 
Lern- und 
Arbeits-
verhalten

8.75 
(1.54)

4.75 
(2.94) 9.50 4.25 95.65 85.51 71.02 83.33

Tabelle 3: Deskriptive Erhebungsdaten der drei Schüler und die Effektstärkenmaße bezogen auf das 
Störverhalten und das destruktive Lern- und Arbeitsverhalten

Anmerkungen: M = Mittelwert, Med = Median, B = Baseline, I = Intervention, SD = Standardabweichung, 
PEM = Percent exceeding the median, NAP = Non-overlap of all pairs, PAND = Percentage of all non-over-
lapping data.
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Destruktives Lern- und 
 Arbeitsverhalten

Schüler 1 erreichte im Rahmen der Baseli-
nephase einen Median von 3.00 und im 
Rahmen der Intervention einen Median von 
0.00 im Bereich destruktives Lern- und Ar-
beitsverhalten. Der PEM-Wert von 96% und 
der PAND-Wert von 90% signalisieren ei-
nen großen Effekt, der NAPrescaled-Wert von 
60% einen moderaten Effekt.

Der Median der Baselinephase betrug 
bei Schüler 2 einen Wert von 10.00, für die 
Interventionsphase einen Median von 3.00. 
Der PEM-Wert beträgt 100% und zeigt 
 einen starken Effekt an, der PAND-Wert  
von 93% stützt diesen positiven Effekt. Der 
NAPrescaled-Wert von 72% zeigt eine modera-
te Wirksamkeit der Maßnahme an.

Schüler 3 zeigte in der Baselinephase 
einen Median von 9.50, in der Interventi-
onsphase einen Median von 4.25. Sowohl 
der NAPrescaled-Wert von 71% als auch der 
PAND-Wert von 83% zeigen, dass ein mo-
derater Effekt vorliegt. Der PEM mit 96% 
deutet auf einen starken Interventionseffekt 
hin.

Diskussion

Schlussfolgerung und Verortung

Die vorliegende Studie sollte die Frage be-
antworten, ob durch den gezielten Einsatz 
von CMS
a) eine Reduktion des Störverhaltens und
b) eine Verbesserung des Lern- und Ar-

beitsverhaltens
im Biologieunterricht bei Schülern der Se-
kundarstufe I unter erhöhten Risikobedin-
gungen erreicht werden kann.

Die Überlappungsmaße der drei Schüler 
der Stichprobe zeigen eine positive Verän-
derung, d. h. eine Reduktion des Störverhal-
tens im Biologieunterricht und eine Verbes-
serung des Lern- und Arbeitsverhaltens. Die 

dabei gefundenen Effekte sind als moderat 
bis stark zu bewerten.

Diese Befunde sind somit konform zum 
aktuellen Forschungsstand (Hutchings et 
al., 2013; Korpershoek et al., 2016). Eine 
explizite Berücksichtigung von CMS kann 
somit auch im Fachunterricht der Sekundar-
stufe I – hier Biologieunterricht – einen po-
sitiven Einfluss sowohl auf das Störverhalten 
als auch auf das Lern-Arbeitsverhalten ha-
ben. Damit stützt die Studie die in vorheri-
gen Untersuchungen mit anderen Zielgrup-
pen und Kontexten nachgewiesene Wirk-
samkeit der Strategien (Wilson et al., 2003) 
nun auch für den Biologieunterricht.

Einschränkungen

Die dargestellten Befunde und Schlussfol-
gerungen sind – wie bei allen Studien – vor 
dem Hintergrund bestimmter Einschränkun-
gen zu betrachten:

Untersuchungsplan

Auf Grund der umfangreichen Konzeption 
der Intervention (23 Unterrichtsstunden) 
und da es sich um eine Intervention auf 
Klassenebene handelte, wurde ein A-B-De-
sign umgesetzt. Zufallseffekte können hier-
bei nicht grundsätzlich ausgeschlossen wer-
den (Jain & Spieß, 2012). Zur Erhöhung der 
internen Validität der Untersuchung emp-
fehlen Jain und Spieß (2012) einen A-B-A 
oder sogar einen A-B-A-B-Untersuchungs-
plan. 

Stichprobe

Für diese Studie wurden anhand eines 
Screenings drei Schüler ausgewählt. Dies 
stellt ein adäquates Vorgehen dar, um mit 
vertretbarem Aufwand erste Befunde über 
die Wirksamkeit der Intervention zu erhal-
ten. Für eine Generalisierung über diese 
Einzelfallstudie hinaus müssten weitere Stu-
dien unter vergleichbaren Bedingungen 
durchgeführt werden, die eine Ausweitung 
der Stichprobe (Erhebung von Einzelfällen 
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in verschiedenen Klassen und Schultypen), 
eine Übertragung auf andere Teilpopulatio-
nen (z. B. Schülerinnen) und eine Randomi-
sierung des Interventionsstarts (Grünke, 
2012) auf Klassenebene berücksichtigen. 

Messinstrumente

Zur Erfassung der Veränderungen im Schü-
lerverhalten wurde ein etabliertes Beobach-
tungsinstrument eingesetzt (ITRF), in das die 
LP zuvor eingewiesen wurde. Hinweise auf 
eine potenzielle Einschränkung der Objek-
tivität durch möglicherweise bei der LP be-
stehende Tendenzen zur verstärkten Positiv-
bewertung liegen nicht vor. Vielmehr zei-
gen die Beobachtungen der LP durchaus 
auch im Verlauf der Intervention (z. T. mehr-
fach) unerwünschtes Verhalten bei den 
Schülern auf. Dies kann als Hinweis auf 
eine objektive Einschätzung verstanden 
werden. Zudem bestand für die LP kein ex-
plizites Interesse, dass die Intervention sich 
prinzipiell als erfolgreich erweisen sollte, 
da diese nicht von ihr selbst entwickelt wur-
de. Vor diesem Hintergrund kann die Beob-
achtung durch die LP selbst im Rahmen die-
ser Einzelfallstudie als angemessen betrach-
tet werden. Für zukünftige Studien könnten 
zusätzliche Beobachter die Objektivität 
noch stärken.

Interventionsmaßnahme

Die Interventionsmaßnahme IBU integriert 
CMS in den Biologieunterricht. Die Wirk-
samkeit von CMS auf das fachliche Lernen 
konnte bereits in anderen Zusammenhän-
gen nachgewiesen werden (z. B. Lenske et 
al., 2016). Die vorliegende Studie liefert 
erste Hinweise auf einen positiven Effekt 
von CMS auf das Schülerverhalten im natur-
wissenschaftlichen Unterricht. Da es sich 
beim IBU um ein komplexes Maßnahmen-
bündel handelt, ist prinzipiell nicht auszu-
schließen, dass auch andere Elemente (z. B. 
der konkrete Unterrichtsinhalt) während der 
Intervention einen positiven Einfluss auf das 
Schülerverhalten gehabt haben könnten. 

Dann wäre allerdings zu erwarten gewesen, 
dass zu einzelnen Messzeitpunkten auffäl-
lig positive Effekte aufgetreten wären, was 
nicht der Fall war. Dafür, dass die hier be-
obachteten Effekte auf die CMS zurückzu-
führen sind, spricht auch, dass sich der Bio-
logieunterricht über einen langen Interven-
tionszeitraum erstreckte und somit inhalt-
lich wie methodisch zwangsläufig sehr he-
terogen bzw. abwechslungsreich gestaltet 
war, während die CMS durchgängig beibe-
halten wurden und somit eine Konstante in 
diesem Unterricht bildete.

Einschränkend bleibt festzuhalten, dass 
nicht differenziert werden kann, welcher 
Einfluss den einzelnen CMS zukommt, da 
die CMS in der Intervention nicht isoliert, 
sondern gemeinsam eingesetzt wurden. Im 
Zuge dieser ersten Studie im Bereich des in-
klusiven Biologieunterrichts scheint eine 
gezielte Effektmaximierung durch die paral-
lele Nutzung der proaktiven CMS (Emmer & 
Evertson, 2013) aber angemessen zu sein. 
In zukünftigen Studien könnte die Wirkung 
einzelner Strategien verstärkt Berücksichti-
gung finden, um zu klären, welche Strate-
gien für Lernende unter erhöhten Risikobe-
dingungen besonders wirksam sind.

Um die Effektivität des Einsatzes von 
CMS speziell im Fachunterricht Biologie 
vertieft zu untersuchen, wäre ein Transfer 
auf andere biologische Unterrichtsinhalte 
und auch auf andere Unterrichtsbedingun-
gen (z. B. die Arbeit im Labor) notwendig. 

Außerdem muss der Einfluss der LP in 
Bezug auf die Effektivität der CMS berück-
sichtigt werden, denn nicht jede LP wird die 
CMS in gleicher Weise bzw. Intensität um-
setzen. In der vorliegenden Studie konnte 
sich die LP im Vorfeld mit dem vollständig 
ausgearbeiteten Unterrichtsmaterial, worin 
auch die verschiedenen CMS bereits veran-
kert waren, auseinandersetzen und dieses 
für ihre Lerngruppe adaptieren. Es bleibt zu 
untersuchen, in welchem Ausmaß LP vor-
gegebene CMS überhaupt bewusst wahr-
nehmen und gezielt einsetzen. Außerdem 
bleibt die Frage offen, ob die Diensterfah-
rung einer LP bei dem Einsatz von CMS 
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eine Rolle spielt. Diese Fragen lassen sich 
nur durch weitere Untersuchungen klären.

Bei der Interpretation der Ergebnisse 
muss außerdem berücksichtigt werden, 
dass die Unterrichtsmaßnahme neben den 
rahmengebenden Aspekten der CMS inhalt-
lich auch den Bereich der emotionalen 
Kompetenz angesprochen hat. Durch das 
Forschungsdesign lässt sich die Frage, in-
wieweit die inhaltliche Arbeit ebenfalls zu 
einer Reduktion des Stör- und destruktiven 
Lern- und Arbeitsverhaltens beigetragen 
hat, nicht klären. 

Mögliche Implikationen für die Praxis

Die Befunde dieser Studie deuten darauf 
hin, dass der Einsatz von CMS im Biologie-
unterricht das Störverhalten reduzieren und 
das Lern- und Arbeitsverhalten verbessern 
kann. Damit geht diese Studie über die bis-
herigen Befunde zur Wirksamkeit von CMS 
auf das fachliche Interesse und Lernen (z. B. 
Dorfner et al., 2018) hinaus. Dies ist insbe-
sondere vor dem Hintergrund des schuli-
schen Wandels (UN-BRK, 2008) in Deutsch-
land relevant. So scheinen CMS die Chance 
zu bieten, dass Fachlehrerinnen und -lehrer 
gezielt SuS unter erhöhten Risiken bei der 
Teilnahme an ihrem Unterricht unterstüt-
zen. Auch wenn sich diese Studie nur auf 
einen exemplarischen Inhaltsbereich des 
Biologieunterrichts bezieht, lässt sich das 
Grundkonzept für weitere Inhalte im Fach 
Biologie und ggf. darüber hinaus adaptie-
ren. Hier sind allerdings weiterführende 
Untersuchungen erforderlich. 
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