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Offensive Piadagogik: 135
Irmi Weiland und Dieter Weiland

Diskriminierungsverbot zum Billigtarif

Zu einer Entscheidung des Bundesverfassungsgerichts

Haben Kinder mit besonderem Forderbedarf Anspruch darauf, jene Lernbedingun-
gen zu erhalten, unter denen sie ihre Fihigkeiten optimal entfalten und mit anderen
Kindern gemeinsam aufwachsen konnen? — Das Bundesverfassungsgericht hat die-
sen Anspruch zwar prinzipiell bestirigt, ihn aber eingegrenzt, falls Personal- und Sach-
mittel fehlen. Einer solchen Einschrinkung eines Grundrechis wird hier entschieden
widersprochen.

Heinrich Kréner 139
Selbstindige Lehre und selbstindiges Lernen
Erfahrungen eines ‘autonomen’ Landschullehrers

Ungewdhnliche Situationen erfordern ungewéhnliche Mafinahmen. Ein ‘gestandener’
Schulmann erinnert sich an die Aufbaujahre nach 1945, in denen er mit Phaniasie,
Engagement und gemeinsam mit den Eltern das ‘Schulprogramm’ seiner Schule ent-
wickelt, die fehlenden Mittel selbst beschafft und eine lebendige Schulwirklichkeit
gestaltet hat.

Jiirgen Burger 147
Selbstorganisation der Fortbildung?
Zur historischen und aktuellen Bedeutung von Lehrervereinen

Bis 1933 war die Arbeit der Lehrervereine hiufig durch pidagogische Debatten ge-
prigt, die den Charakter einer selbstorganisierten Fortbildung hatten. Die Verstaatli-
chung der Lehrerfortbildung, die in der Weimarer Republik begann, hat die Funk-
tion der selbstorganisierten Fortbildung wesentlich verindert. Sie kénnte aber in
Zukunft als Teil einer erweiterten Interessenvenrerung wieder einen hoheren Stellen-
wert bekommen.



Giinter Klcin 155
Wege zur erneuerungsfihigen Schule
Bedingungen und Perspektiven piddagogischer Innovationen

Schulen wollen und miissen sich angesichts rasanter gesellschafilicher und sozialer
Wandiungsprozesse weiterentwickeln. Dies ist nicht voraussetzungslos zu leisten. Ge-
zeigt wird eine Reihe systematisch aufeinander bezogener Gelingensfaktoren, die —
als Metaziel der Schulentwicklung — die Entwicklung einer dauerhaften Problem-
losungsfahigkeit der Einzelschule intendieren.

Thomas Lockenvitz 174
Disziplin in der Schule
Zur Deutung und Bearbeitung von Storungen des Lernens

Zum Alltag an deutschen Schulen gehéren immer bedringender werdende Diszi-
plinprobleme. Die Auseinandersetzung mit ihnen sollte mit der Kenntnis méglicher
Ursachen und Funktionen beginnen. Ziel ist es jedoch, bereits bestehende Konflikte
zu beseitigen oder ~ besser noch — Storungen vorbeugend entgegenzuwirken. Der Au-
tor legt eine praxisnahe Ubersicht pidagogischer Mainahmen und Handlungsmuster
vor.

Norbert Havers 189
Disziplinschwierigkeiten im Unterricht
Ein Trainingsseminar fiir Lehrerstudium

Wie kann der Umgang mit Disziplinschwierigkeiten in der ersten Phase der Lehrer-
bildung gelehrt werden? Der Beitrag berichtet von einem Trainingsseminar, in dem
Rollenspiele und Videofeedback eingesetzt werden, um soziales Lernen zu fordern.
Auflerdem wird die Reflexion iiber die eigene Vorstellung vom Lehrerberuf durch
das Schreiben einer ,,pidagogischen Autobiographie* und andere Ubungen angeregt.

Frank-Olaf Radtke und Hans-Erich Webers 199
Schulpraktische Studien und Zentren fiir Lehramtsausbildung
Eine Losung sucht ihr Problem

In mehreren Bundeslindern werden zur Zeit Vorschlige zur Neuordnung der
Lehrerbildung diskutiert. Dabei wird von ,, Zentren" offenbar eine Losung aller bis-
her ungelosten Probleme, auch und gerade im Bereich der (Fach-)Didaktiken und
der Schuipraktischen Studien, erwartet. Solchen Hoffnungen wird entgegengehalten,
daf} hier eine - offensichtlich auch finanzpolitisch bevorzugte - organisatorische Ma@-
nahme nach einem Problem sucht, dessen ,,Losung* sie sein soll. Dabei werde der
Anspruch auf Professionalisierung der Lehrertiitigkeit eher verkiimmern, als daf3 er
befordert wiirde.

Damaris Giiting 217
Profile pidagogischer Fachzeitschriften

Balanceakte zwischen Erziehungswissenschaft, Schulpiddagogik und Un-
terrichtspraxis

Aus Anlaf des 100jihrigen Jubildums der ,, Deutschen Schule® (vgl. Heft 1/97) hat
die Herausgeberin dieser Zeitschrift eine Untersuchung in Auftrag gegeben, in der
sieben pidagogische Fachzeitschrifien miteinander verglichen werden. Herausge-
arbeitet werden die Themenbereiche der Beitriige, ihr Linderbezug sowie die
Tatigkeitsfelder und die Geschlechteranteile der Autorinnen. Dabei werden Profile
deutlich, die sich offenbar an unterschiedliche Zielgruppen wenden.



Gerlind Schmidt 231
Kontinuitit und Wandel im Bildungswesen RuBlands

Im Bildungswesen Ruflands hat sich seit 1991 ein Umbruch vollzogen, der sich in ei-
ner neuen Bildungsverfassung, im Verhiltnis von Bildungswesen und Gesellschaft
sowie im Bildungsmarkt ausdriickt. Es wird versucht, Fehlenmtwicklungen durch eine
wnationale Doktrin fiir die Entwicklung des Bildungswesens* und einen aufmehr Kon-
tinuitit gerichteten , patriotischen Konsens* zu begegnen. Im Unterschied zu anderen
postkonununistischen Staaten wird in Rufiland ein Bezug zur eigenen Geschichte, zur
Weltgemeinschaft sowie zur Modernisierung gesucht.

Neuerscheinungen: 248

- Wolfgang Keim: Erziehung unter der Nazi-Diktatur. (HHGH)

- Herbert Enderwitz: Wir Kinder der Evolution. (DW)

- Harald Eichelberger (Hg.): Lebendige Reformpéddagogik. (Schinurer)
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- Joachim Faulde: Schule und auBerschulische Jugendbildung. (J6S)

- Gotz Krummbheuer: Narrativitdt und Lernen. (JoS)

— Jugendberufshilfe im Kontext von Arbeitsgesellschaft und Berufsbil-
dungspolitik. (J6S)
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Offensive Pedagogy: 135
Irmi Weiland and Dieter Weiland

Anti-discrimination for Sale

Regarding a decision of the Federal Constitutional Court

To what extent are children with a speciul need of support entitled to learning condi-
tions that enable them to develop their capacities to the fullest and grow up with other
children? ~ The Federal Constitutional Court has confirmed this claim in principle,
while restricting it in the case of lacking resources. The contribution decidedly oppos-
es such a restriction of a basic right.

Heinrich Kréner 139
Self-directed Instruction and Self-directed Learning
Experiences of an (‘Independent’) ‘Autonomous’ Country School Teacher

Unusual situations demand unusual solutions. An experienced ‘school man’ remem-
bers the post-war years after 1945, when, supported by parents, he developed with
imagination and commitment the ‘school program’ of his school, provided the lacking
resources and created a lively school environment.

Jiirgen Burger 147
Self-organisation of Further Training? (Self-organized further training?)
Reflections on the Historical and Actual Significance of Teacher Associations

Until 1933, the pedagogical debates of teacher associations can be described as self-
organized further training. The contribution studies form and content of this aspect
of organizational history through an analysis of historical sources from the region of
Bremen. Through the state certification of teacher training introduced during the Wei-
mar Republic, the function of self-organized further training has changed considera-
bly. However, the aforementioned self-organizational aspect, could regain impor-
tance in the future as part of an extended representation of interest.

Giinter Klein 155
Schools and their capability for renewal

Factors contributing to the success of innovation processes

The rapid social and societal changes have vital effects on school development. Schools
want to and have to meet these challenges. However, this can’t be achieved without
special conditions. The paper presents a number of systematically related factors, the
metagoal of school development, so to speak, intended to enable each individual school
to develop its own capacity for solving problems.

Thomas Lockenvitz 174
School discipline
Approaches toward explaining and solving learning disorders

Problems of discipline are already part of everyday life in German schools and be-
come increasingly distressing. Dealing with these problems requires a fundamental
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knowledge of their possible causes and functions. The aim should be, however, 10
eliminate existing problems, or, even better: to prevent disorders. The author presents
a praxis-oriented overview of pedagogical measures and patterns of intervention.

Norbert Havers 189
Maintaining classroom discipline
A training seminar for teacher students

How can classroom management be taught to preservice teachers? The contribution
provides information on a training seminar where role plays and video-feedback are
made use of to further the understanding of social aspects of learning processes. Hav-
ing the participants write ‘pedagogical autobiographies’ and similar exercises addition-
ally fosters the reflection on their own ideas and images of the teaching profession.

Frank-Olaf Radtke und Hans-Erich Webers 199
Studies of practical schoolwork and teacher-training centres
A solution is looking for its problem

Now for the first time since the organisational integration of the former teacher colle-
ges (Pidagogische Hochschulen) into the universities, reforms are demanded. As an
alternative to the current situation, government experts propose to establish centres for
teacher training (Zentrum fiir Lehrerbildung) within or outside the university. These
centres are expected to solve all the problems of the currently much criticized strategy
of qualifying teacher students — especially in regard to the relation of theory and prac-
tice. In the article the authors argue that the reorganisation attempt is not based on a
thorough analysis of the problems of teacher training but is finance driven. In restric-
ting the problem to an organisational one, the concept follows the means-goal-
rationality and is more in danger to destroy professionality than to promote it.

Damaris Giiting 217
Profiles of Education Journals
Between Science of Education, School Pedagogy and Instruction

On occasion of the 100th anniversary of the Deutsche Schule (cp. No. 1/97), the
editor of the journal has initiated a study comparing seven pedagogical journals.
Thematic domains, reference to specific countries, research area and gender of the
authors have been worked out. As a result, certain patterns or profiles becomne visible
that obviously are related to different target groups.

Gerlind Schmidt 231
Continuity and Change in Russian Education

Russian education has changed radically since 1991. The constitution of education,
the relation between education and society as well as the educational market are evi-
dences of this change. An attempt is made to counter undesired developments by in-
voking a ‘national doctrine for the development of education’ aimed at a ‘patriotic
consensus’. In contrast to other post-communist states, Russia tries to define itself
through a relation to its own history, the world-community and to modernization.

Book Reviews 248
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Thomas Lockenvitz

Disziplin in der Schule
Zur Deutung und Bearbeitung von Stérungen des Lernens

,»Oft geht die Hilfte des Unterrichts mit Debatten tiber das Wie und Warum
dahin, oft brauchen Lehrer 30 Minuten der Unterrichtszeit, um {iberhaupt
eine Lernsituation herzustellen.“ Diese AuBerung Kahls (1983, S. 14) klingt
schon fast wie eine Resignation. Ganz dhnlich Teske (1983, S. 108) in einem
Bericht iiber eine nicht genannte Schule: ,,Der Unterricht gestaltet sich so,
daB zwanzig Minuten gebraucht werden, damit die Schiiler auf den Plitzen
sitzen, zwanzig Minuten etwa werden sie motiviert, und eine Viertelstunde
lernen wir dann.” Schule wird damit — und von dieser Aussage kann sich
heute kaum eine Schulform oder Klassenstufe frei sprechen - ,,zunehmend
zu einer Verwahreinrichtung mit undurchsichtigen Bezichungskdmpfen zwi-
schen Schiilern und Lehrern, — aber ein Ort zum Lernen, das ist sie in der
Regel nicht“ (Kahl 1983, S. 14).

Trotz solcher AuBerungen und der Erkenntnis, daB das Disziplinproblem
»fir manche Lehrer geradezu das Schliissel-Problem ihrer beruflichen Exi-
stenz geworden ist“ (Schneider 1993, S. 17), wird der Disziplinbegriff weit-
gehend verdrangt. Das hdngt zunichst damit zusammen, daB ,,Disziplin®
als unzeitgemiBer pddagogischer Begriff eingestuft wird, der Leitzielen wie
Freiheit und Selbstbestimmung auf dem ersten Blick im Wege zu stehen
scheint. Eine weitere Ursache ist ein weitverbreitetes Lehrerselbstbild, wo-
nach ein guter Lehrer keine Disziplinprobleme hat. Wer mochte sich schon
- vor dem Hintergrund einer derart bedringenden Forderung — durch das
Eingesténdnis von disziplinarischen Problemen als schlechter Lehrer ou-
ten? Es muB also tatsichlich nicht verwundern, wenn der Disziplinbegriff
gemieden wird oder wenn eigene Schwichen durch ,frisierte Erfolgsbe-
richte* (Kaiser 1993, S. 43) ~ zumeist in Form der Zurschaustellung eige-
ner Harte und Durchsetzungsfahigkeit — iiberspielt und verdringt werden.

1. Beispiele und Erscheinungsformen

Der Schulalltag wird heute immer stirker gepréagt durch Stérungen, die ein
geregeltes unterrichtliches Miteinander kaum zulassen und weit entfernt
sind von pidagogischen Zielen wie Miindigkeit, Eigenverantwortung und
Selbsténdigkeit. Abweichendes Verhalten tritt in der Schule in unter-
schiedlichsten Formen und Zusammenhingen auf:

» Arbeitsverhalten: Schiiler arbeiten kaum oder schlecht mit; in Einzelfil-
len wird die Mitarbeit auch ganz verweigert.

® Regeliiberschreitungen: Vom Lehrer vorgegebene oder gemeinsam erar-
beitete und beschlossene Regeln - z.B. Beitrige von Mitschiilern nicht zu
unterbrechen — werden nicht eingehalten.
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* Ordnung und Sauberkeit: Schulbiicher werden bemalt, Abfille werden auf
dem Schulgelinde sowie im Schulgebdude achtlos weggeworfen. Tische,
Stithle und Wiinde werden beschmiert. Toiletten werden verunreinigt, ihre
Tiiren und Winde mit ,Weisheiten" verziert.

¢ Provokation von Lehrern: Lehrer werden verbal wie auch nonverbal pro-
voziert. Auch vor personlichen Beleidigungen schrecken Schiiler im Ein-
zelfall nicht zuriick.

¢ Hausaufgaben: Hausaufgaben werden oft gar nicht oder in unzumutbarer
Form (etwa in unleserlicher Schrift) erledigt.

» Liigen: Die Bereitschaft zu liigen scheint heute groBer denn je, eine Hemm-
schwelle ist kaum noch vorhanden. Der Einsatz von Unwahrheiten scheint
vielmehr ein legitimes Mittel zu sein, um Unannehmlichkeiten und Schwie-
rigkeiten aus dem Weg zu gehen.

¢ Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung: Der Bereich der Leistungs-
messung und der Leistungsbeurteilung wird immer wieder von disziplina-
rischen VerstoBen begleitet.

¢ Drogen: Schule ist hiufig der Ort, an dem ein Erstkontakt entsteht und
an dem Drogen bezogen werden kdnnen.

* Lernschwierigkeiten: Das Unterrichtsgeschehen wird in den letzten Jah-
ren zunehmend auch durch Lernstérungen beeintréchtigt, die sich nachtei-
lig auf die Disziplin auswirken.

¢ Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Formen der Gruppenarbeit: Nicht
selten treten disziplinarische Probleme mit dem Einsatz von Gruppenar-
beitsformen auf, weil Schiiler auf diese Sozialformen des Unterrichts kaum
oder nicht vorbereitet sind.

2. Ursachen

Disziplinstorungen in der Schule kénnen zum einen zuriickgefiihrt werden
auf unterrichtsimmanente Ursachen, solche Ursachen also, die im Unter-
richtsgeschehen selbst verborgen sind, zum anderen aber auch auf auBer-
unterrichtliche Bedingungen, die durch gesellschaftliche Sozialisationsme-
chanismen oder das familidare Erziehungsgeschehen entstanden sind.

2.1 Die Schule

Eine Reihe von Ursachen fiir Disziplinstorungen konnen aus den Rah-
menbedingungen, wie sie in den meisten Schulen vorliegen, abgeleitet
werden:

* Leistungsprinzip: ,, Innerhalb der Institution Schule ist Anerkennung nur
durch Leistung zu gewinnen“ (Kaiser 1993, S. 58). Der Leistungsbegriff be-
zieht sich dabei fast ausschlieBlich auf schulische Lehr- und Lerninhalte.

* Zensuren: Besonders schulischer Milerfolg bringt immer wieder Diszi-
plinstérungen — zumeist im Sinne kompensatorischer Handlungen zu in-
terpretieren — mit sich. ,,DaB es Schiiler gibt, die geradezu aus Selbstschutz
die Bedeutung der Zensuren fiir ihre Person verleugnen, ist eher ein Zei-
chen der Normalitit, fithrt aber dazu, die den Mitschiilern gegeniiber pro-
klamierte Einschitzung in entsprechenden Situationen demonstrieren zu
miissen* (Kaiser 1993, S. 59).

* Stundenplan: Die an nahezu allen Schulen iibliche, starre Gestaltung des
Stundenplans hat nicht selten negative Auswirkungen auf die Disziplin. Der
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Grund liegt besonders in der relativ schnellen Aufeinanderfolge von Schul-
fichern und dem damit immer wicder geforderten Umschalten auf neue In-
halte und wechselnde Lehrpersonen.

» Klassenfrequenz: Obwohl empirisch durchaus umstritten, wird immer wic-
der ein Zusammenhang zwischen Disziplinproblemen und der hohen Zahl
an Schiilern in einer Klasse vermutet. Der Gedanke drédngt sich zum einen
auf, weil ,,in groBeren Klassen natiirlich auch mehr Schiller mit abwei-
chendem Verhalten sitzen. Zum anderen wird die Anonymitiit innerhalb
der Klasse und vor allem dem Lehrer gegeniiber als Grund gelten missen®
(Henckel/Huimann 1985, S. 73).

¢ Schulgrdfle: Der Klassenfrequenz vergleichbare Folgen hat die teilweise
unertrégliche GréBe von Schulen, die sich vor allem auf Beziehungs- und
Kommunikationsstrukturen negativ auswirkt. Nach Kaiser (1993, S. 67)
kommt es zu einer ,,Uniiberschaubarkeit, durch die Disziplinprobleme ge-
radezu provoziert werden®.

® Nicluberiicksichtigung von Schiilerinteressen und -erfahrungen: Unter-
richtliche Lerngegenstiande sind in der Regel nicht in den gegenwirtigen
Erfahrungen und Interessen der Schiiler begriindet, sondern werden von
Lehrpldnen vorgeschrieben. Dieses Nicht-Einbeziehen des Schiilers
kann zu Desinteresse und in der weiteren Folge zu Disziplinlosigkeiten
fiihren.

o Stoffiille: Disziplinarische Schwierigkeiten konnen durch die Quantitit der
Lemninhalte ausgelost werden, dann ndmlich, wenn die Schiiler mit zu viel
Stoff in zu kurzer Zeit konfrontiert werden. ,Solche Stoffiille kann zu ab-
weichendem Verhalten fithren, da sich die Schiiler iiberfordert fithlen*®
(Henckel/HuBmann 1985, S. 74).

2.2 Der Lehrer

Disziplin in der Schule ist besonders eng verbunden mit der Person des Leh-
rers. Verschiedene ,,Lehrerqualitidten* kénnen die Ursache fiir Unter-
richtsstérungen sein.

* Mangelnde Unterrichtsvorbereitung: Fehlende oder schlechte Unter-
richtsvorbereitung beeinfluBt die Disziplin in der Klasse erheblich. Mit Blick
auf die Theorie des Modellernens darf wohl vermutet werden: Wenn der
Lehrer sich nicht in angemessener Form auf Unterrichtsinhalte einldBt, wer-
den es die Schiiler kaum tun.

* Inkonsequenz: Fehlende Konsequenz, so darf mit Recht festgestellt wer-
den, verschirft die Situation des Lehrers im disziplinarischen Bereich (vgl.
Kaiser 1993, S. 63). Inkonsequenz schafft Orientierungslosigkeit, in der
Schiiler ohne Halt, ohne Grenzen, ohne Sinn, eben undiszipliniert, handeln.
Es ist die verantwortungsvolle Aufgabe des Lehrers, einen verbindlichen
Handlungsrahmen herzustellen und dessen Einhaltung durch konsequente
Haltung zu erwirken.

® Mangelnde Autoritit: ,Nur wer Autoritit besitzt, kann Disziplin schaf-
fen“ (HenckeVHuBmann 1985, S. 58). Autoritit ist dabei als ein zwi-
schenmenschliches Verhiltnis zu verstehen, das auf der Anerkennung ei-
ner Person durch andere Personen fuBt. Wenn dieses positive
Autoritdtsverhiltnis fehlt, wird es immer auch wieder Disziplinprobleme
geben, die sich — mangels Autoritit — kaum 16sen lassen. Schiiler sind un-
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diszipliniert, so Giesecke (1996, S. 209) in diesem Zusammenhang, ,,weil sie
gewohnt sind, daB} keine Macht sie daran hindert*.

o Fehlende Verantwortungsbereitschaft: Jeder Lehrer sollte sich grundsatz-
lich zustdndig fihlen, was das Geschehen in seiner Klasse angeht. In der
Praxis zeigt sich allerdings verstérkt die Tendenz einer Ablehnung von Zu-
stindigkeit und Verantwortung, was eine geradezu ideale Voraussetzung
fiir die Entstehung von Storungen ist, die sich in einem solchen Raum quasi
ungehindert entfalten konnen.

» Mangelnde Abstimmung unter Kollegen: Wo Disziplinprobleme bestehen,
ist ein ,permancntes Bemithen um Verstindigung"” (Schneider 1993, S. 29)
erforderlich. Aber, so Kaiser (1993, S. 43): ,.Lchrer pflegen geradezu die
Chance der Vereinzelung und verschanzen sich hinter der Tiir des eigenen
Klassenzimmers.* Ohne eine Abstimmung iiber gemeinsame Ziele und
Grenzen, Beurteilungen und MaBnahmen im Kreis der Kollegen bleibt der
Lehrer im Umgang mit Storungen auf sich alleine gestelit.

¢ Fehlende Einbeziehung der Schiiler / mangelnde Erliduterungen: ,Kinder
sollten an der Aufstellung und Durchfithrung der Regeln beteiligt sein, die
fir eine ordentliche, funktionsfihige Gruppe notwendig sind* (Drei-
kurs/Grunwald/Pepper 1995, S. 72). Nicht immer jedoch stimmen die Vor-
stellungen und Wiinsche von Schiilern und Lehrern iiberein, so daB es letzt-
lich oft doch die Aufgabe des Lehrers ist, Regelungen zu treffen, die er
allerdings erldutern sollte (vgl. Kaiser 1993, S. 69), so daf} sie von der Klasse
verstanden und nach Méglichkeit auch grundsitzlich akzeptiert werden (vgl.
Acbli 1993, S, 260) konnen.

* Unnétige Machtkimpfe mit Schiilern: In Konfrontationssituationen se-
hen sich Schiiler fiir gewohnlich einem starken sozialen Druck der Ge-
meinschaft ausgesctzt, der ihnen eine Niederlage gegen den Lehrer ver-
bietet. Der Wunsch nach Anerkennung durch die Gruppe ist dabei zumeist
groBer als die Angst vor einer Auseinandersetzung mit dem Lehrer. Mit
dem Ziel der Konfliktvermeidung oder -reduzierung sollte es daher das An-
liegen des Lehrers sein, sich, soweit moglich, aus einem Machtkampf
zuriickzuziehen.

2.3 Der Schiiler

Im Zentrum des Disziplinthemas steht — als Akteur — der Schiiler. Sein Ver-
halten wird von verschiedenen EinfluBfaktoren gelenkt:

* Erfolglosigkeit: ,Schiiler ohne Erfolg verlieren ... verstandlicherweise meist
auch bald das Interesse am Lernstoff und werden dadurch zu Disziplinsto-
rern* (Kaiser 1993, S. 60). Erfolglose Schiiler haben oft die Neigung, ihr
Versagen durch Storungen zu kompensieren.

* Verlangen nach Aufmerksamkeit: ,,Ein Schiiler, der zu wenig Zuwendung
erfahrt, versucht die Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen, egal mit welchen
Mitteln. Es reicht ihm dann oft auch, die Aufmerksamkeit negativ zu er-
langen, durch abweichendes Verhalten* (Henckel/HuBmann 1985, S. 69).
Wenn der Lehrer auf solche Stérmandver reagiert, hat der Schiiler sein Ziel
erreicht, und die vorangegangenen Verhaltensweisen werden damit ver-
starkt. '

* Mangelnde Bediirfnisaufschiebung: Mit dem ,,Wohlistandseffekt“ unserer
Zeit verbunden ist ein nachdriickliches Bestehen auf Rechten und Freihei-
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ten einerseits und ein Ablehnen von Pflichten und Verantwortung ande-
rerseits (vgl. Kaiser 1993, S. 68). Solche und dhnliche Einstellungen fiihren
im Schulunterricht, in dessen Umfeld Qualitaten wie Pflichterfiillung und
Ubernahme von Verantwortung angesiedelt sind, nahezu zwangsliufig zu
Disziplinproblemen.

® Zunehmende Aggression und Gewalr: Immer mehr Schiiler zeigen cine
grundsitzliche Gewaltbereitschaft, wobei auch die Intensitit der Gewalt zu-
genommen hat. Ein GroBteil der Lehrer, so das Ergebnis einer an der Uni-
versitit Konstanz durchgefiihrten Untersuchung, {iihlt sich durch das ag-
gressive Schiilerverhalten iiberfordert, was zur Folge hat, ... da
Lehrerinnen und Lehrer vielfach nur noch unter groBen Schwierigkeiten
und unter groBem Aufwand physischer wie psychischer Krifte zur Ver-
mittlung des geplanten Stundenstoffes vordringen*™ (Piihse 1994, S. 84).

¢ Gleichgiiltigkeit: Schiiler zeigen heute hiufig eine gleichgiiltige Haltung,
die offensichtlich Folge einer sich ausbreitenden Wertunsicherheit ist. Die
Entstehung dieser Wertunsicherheit kann sicherlich auch auf die Struktu-
ren einer pluralistischen Gesellschaft zuriickgefiihrt werden. ,,Der Plura-
lismus hat ... dafiir gesorgt, daB8 die Normen fiir das Alltagsleben relativiert
worden sind* (Giesecke 1996, S. 104). Die mit der Relativierung verbun-
dene Gleichgiiltigkeit wirkt sich besonders auch auf die Disziplin aus.

2.4 Die Familie

Das Fundament fiir diszipliniertes Verhalten von Schiilern wird, so darf
mit Blick auf die priméren Sozialisationseffekte festgestellt werden, in der
Familie gelegt. ,,Nicht die Lehrer, sondern die Eltern sind dafiir ver-
antwortlich, daB der Schiiler den Schulzweck akzeptiert und eine hinrei-
chende Lernfahigkeit und Lernwilligkeit mitbringt* (Giesecke 1996, S. 204).
Einstellungen und Verhaltensweisen von Eltern sind entscheidende Gro-
Ben, wenn es darum geht, individuelle Disziplindispositionen zu erkla-
ren:

e Einstellung zur Schule: Nach Kaiser (1993, S. 60) kann es als gesicherte
Erkenntnis gelten, daB schulischen Inhalten und Zielen aus Sicht der Fa-
milie nicht immer groBer Stellenwert beigemessen wird. Solche familidren
Einstellungen haben starke Auswirkungen auf die Erwartungen und das
Verhalten von Schiilern: Wenn schon die Eltern nicht hinter der Schule
stehen, wie kann dies dann von Schiilern erwartet werden?

¢ Institutionalisierung der Erziehung: Kindheit und Jugend sind heute, mehr
denn je, eine Angelegenheit von Institutionen geworden. Das Leben der
heranwachsenden Generation erscheint aus dieser Sicht als ein stidndiges
Springen zwischen einzelnen Tatigkeitsfeldern, wie Kindergarten, Hort,
Freizeitstitte und Sportverein. Diese ,,Verinselung* kann zum Verlust ei-
nes einheitlichen Uberbaus der Entw1cklung filhren, woraus auch Diszi-
plinprobleme erwachsen konnen fehlt doch eine eindeutige Zuordnung und
Verantwortung.

® Umdeutungsmdoglichkeiten: Kinder finden immer wieder — von Erwach-
senen zugelassene und akzeptierte — Moglichkeiten der Deutung ihres Ver-
haltens, die sie selbst nicht verantwortlich erscheinen lassen. Natiirlich sol-
len Kinder Stellung beziehen, erkldren und begriinden. Das damit
verbundene Risiko allerdings besteht in einseitigen Interpretationen, die
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den Handelnden als Opfer duBlerer Umstidnde erscheinen lassen. Es ist von
groBter padagogischer Bedeutung, Kindern zu einer angemessenen und ver-
antwortlichen Sicht eigenen Handelns zu verhelfen.

o [nkonsequenz: \Wer Grenzen setzt, der mul3 zugleich dariiber nachden-
ken, wic er bei Grenzverletzung und nicht eingehaltenen Absprachen rea-
giert™ (Rogge 1993, S. 134). Im Alltag allerdings werden Konsequenzen zwar
hiufig in den Raum gestellt, kommen aber aus unterschiedlichsten Griin-
den, wic Bequemlichkeit, Konfliktscheu, Unsicherheit, nicht zur Anwen-
dung. So darf es kaum verwundern, wenn sich Kinder mittlerweile bekla-
gen,daB inihrer Erzichung zwar viel gesprochen aber wenig gehandelt wird.
¢ Erzichungsunsicherheit: Ist uns®, so eine nicht unberechtigte Frage Gie-
seckes (1996, S. 9), .der ‘Mut zur Erziehung' abhanden gekommen?*“ Tra-
dicrte Erzichungsmuster werden heute in Frage gestellt, ohne daB ihnen
iiberzeugende padagogische Alternativen entgegenstehen. Im Ergebnis be-
steht viclfach eine Erziehungsunsicherheit, die sich auch auf den Bereich
der Disziplin auswirkt; schlieBlich bedarf es besonders in der Auseinan-
dersetzung mit disziplinarischen Problemen pidagogischer Kompetenz
und Sicherheit.

3. Der Appellcharakter von Disziplinstérungen

Stérungen des Unterrichts sind nicht nur Verfehlungen des Schiilers, son-
dern mindestens ebenso haufig der verdeckte Hinweis auf berechtigte —und
oft nicht bewuBte ~ Bediirfnisse. Die fiir den Lehrer in diesem Zusam-
menhang wichigste Frage sollte sich auf die Ursachen fiir entstandene Be-
dirfnisse richten. Von besonderem Interesse sind dabei alle jene Umstédnde
und Wirkungen, die aus dem Unterrichtsgeschehen hergeleitet und in eben
diesem Rahmen beseitigt werden kdnnen:

* Vitale Bediirfnisse entstehen durch zu hohe Anforderungen an Auf-
merksamkeit und Konzentration. In diesem Fall sollten Moglichkeiten der
Entspannung und Erholung, etwa durch kurze aktive Pausen, geboten wer-
den.

* Motorische Bediirfnisse sind das Ergebnis langen Stillsitzens, einer kiinst-
lichen Einschriankung der Bewegung also. Auch hier bieten sich aktive Pau-
sen mit Bewegungsmoglichkeiten an.

¢ Sensorische Bediirfnisse als Folge einer monotonen und reizarmen Um-
welt konnen durch eine abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung in Form
einer ausgewogenen Mischung aus visuellen, akustischen und taktilen In-
formationen gestillt werden. Oft geniigen auch schon Variationen innerhalb
einer Reizklasse — z.B. ruhiges und lebhaftes Sprechen des Lehrers statt ei-
nes monotonen Vortrages.

¢ Das Bediirfnis nach sozialen Kontakten wird im Schulalltag in der Regel
durch einseitig lehrerzentrierten Frontalunterricht unterdriickt. Aus-
gleichsmoglichkeiten bestehen hier in den unterschiedlichen schiilerzen-
trierten Sozialformen des Unterrichts, wie dem Unterrichtsgesprach oder dem
Gruppenunterricht in seinen vielféltigen Ausprigungen.

¢ Kognitive Bediirfnisse haben mit dem wesentlichen Auftrag und Selbst-
verstandnis von Schule zu tun, der Wissensvermittlung ndmlich. Zu den hier
wirkenden GroBen zahlen beispielsweise das Interesse sowie die Arbeits-
bereitschaft der Schiiler, die Uber- oder Unterforderung durch den Ge-
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genstand und nicht zuletzt die Lehrmcthode des Unterrichtenden. Positive
Wirkungen gehen besonders von jenen Unterrichtskonzepten aus, die
schiilerorientiert statt einseitig sachorientiert vorgehen, die individuell dif-
ferenzierend sind, die angemessene Herausforderungen beinhalten und die
den Schiiler aktiv, etwa im Sinne des entdeckenden Lernens, in den Lern-
prozeB oder auch in die Unterrichtsplanung einbinden.

4. Konfliktbewiiltigungsstrategien

Wenn im folgenden von Strategien die Rede ist, dann sollte dieser Begriff
nicht, wie auch Giinther (1993, S. 101) betont, in seiner urspriinglichen Be-
deutung der ,,Kunst militdrischer Kriegsfithrung* ausgelegt werden, die den
Lehrer in Konfliktsituationen als einen Taktiker ansieht, der es darauf an-
legt, Schiiler durch geschicktes Vorgehen auszumandvricren. Ein solches
strategisches Vorgehen schafft eher Konflikte, als daB es sie 10st.

Die Frage, welche Strategie bei welchem Anlal anzuwenden ist, kann nicht
als Vorgabe im Sinne eines Rezeptes beantwortet werden. Die Auswahl ci-
ner bestimmten Methode gehorcht vielmehr oft den Gesetzen von ,,Ver-
such-und-Irrtum* und wird dariiber hinaus entscheidend durch die Erfah-

rung des Lehrers beeinfluBt. Die folgende Zusammensteliung moglicher
Konfliktlésungsmuster ist also zunichst als ein Uberblick zu verstehen, der
Handlungsalternativen vermitteln soll. Die konkrete Entscheidung fiir die
eine oder andere Strategie geschieht allerdings immer im situativen Kon-
text.

e Bewufites Ignorieren: Das bewuBte Ignorieren einer Storung ist immer
dann eine angemessene MaBnahme, wenn das Schiilerverhalten darauf ab-
zielt, die Aufmerksamkeit des Lehrers zu erlangen. Das Eingehen auf sol-
cherart motivierte Handlungen ist aus lernthcoretischer Sicht gleichzuset-
zen mit einer positiven Verstirkung und damit einer Erhohung der
Auftretenswahrscheinlichkeit dieser Verhaltensweisen. Der Lehrer sollte
die Storung soweit wie moglich iibergehen, um so zu signalisieren, da3 seine
Aufmerksamkeit nicht durch Disziplinlosigkeiten erzwungen werden kann.
Gleichzeitig allerdings ist es Aufgabe des Lehrers, dem Schiiler eine Ori-
entierungshilfe zu bieten, indem er positives Verhalten oder Ansitze dazu
durch Lob und Anerkennung unterstiitzt. Damit wird die Perspektive des
Schiilers um Handlungsalternativen erweitert, durch die er die Aufmerk-
samkeit und Zuwendung des Lehrers ohne Konflikte oder Stérungen er-
reichen kann.

® Verstindnis und affektive Zuwendung: Das Verhiltnis von Schiilern und
Lehrern ist zumeist durch ,,Distanz* gekennzeichnet. Nicht selten entste-
hen hieraus Konflikte, weil sich Schiiler in belastenden Situationen alleine
gelassen oder nicht verstanden fithlen. Zu empfehlen ist eine Haltung, in
der auf der einen Seite Verstandnis und affektive Zuwendung offenbar wer-
den und zugleich aber auch ein angemessener Abstand erhalten bleibt.

Schulz von Thun (1992, S. 89) spricht in diesem Zusammenhang von di-
stanziertem Engagement.

* Eindeutige Verhaltensregeln: Die Emdeuugkext von Regeln zielt auf eine
exakte Eingrenzung und Definition von Unterrichtsstérungen und beab-
sichtigten MaBnahmen dagegen. Die Schiiler sollen also zunichst genaue
Kenntnis dariiber erwerben, welche Handlungen erwiinscht bzw. uner-
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wiinscht sind. Sie sollten weiter wissen, welche Folgen ihr Verhalten - be-
sonders das abweichende - hat. Dies kann in Form einer iiberschaubaren
Auflistung von ,wenn-dann-Regeln“ geschehen.

* Regelbegriindung: Durch die Begriindung der Regeln sollen den Schiilern
mogliche Reaktionen auf Stoérungen einsichtig gemacht werden (vgl.
Henckel/HuBmann 1985, S. 79). Auf dem Wege der Erlduterung kann der
Zusammenhang von Handlung und Reaktion transparent gemacht und den
Schiilern so Verstindnis fiir disziplinarische MaBnahmen abgewonnen
werden.

¢ Einbeziehung der Schiiler: Schiiler sollten an der Erarbeitung von Nor-
men und Regeln beteiligt sein. Dies gehort zu den wesentlichen Voraus-
setzungen dafiir, dal Regeln akzeptiert und befolgt werden. Im Idealfall
soliten Vereinbarungen, die die Disziplin und Ordnung in der Klasse be-
treffen, von Lehrern und Schiilern gemeinsam erarbeitet und getroffen wer-
den. Dic Gemeinsamkeit solcher Planungen hat allerdings ihre Grenzen,
wenn die Vorstellungen und Ziele von Lehrern und Schiilern erheblich von-
einander abweichen. In diesen Fillen ist es die nicht immer leichte Aufgabe
des Lehrers, begriindete Vorgaben zu machen.

o Verstirkung positiver Verhaltensweisen: Das Prinzip der Verstdrkung po-
sitiver Verhaltensweisen ist der behavioristischen Lerntheorie nach Wat-
son und dort Skinners Ansatz der operanten Konditionierung zuzuordnen.
In der Schule findet die Umsetzung dieser Theorie zumeist in Form einer
positiven Reaktion — etwa durch Zuwendung, Lob, Anerkennung und Be-
lohnung - statt. Dabei konnen regelrechte Verstarkungsprogramme zum
Einsatz kommen:

a) Token-Systeme sind eine Form der sekundiren Verstirkung, deren Wir-
kungsprinzip in der Belohnung erwiinschten Schiilerverhaltens durch Gut-
scheine, Wertmarken oder Bons besteht, die gegen andere begehrenswerte
Objekte, wie z.B. SuSigkeiten oder Spielsachen, eingetauscht werden kon-
nen.

b) Das Premack-Prinzip besteht in einer Verstarkung weniger bevorzugter
durch bevorzugte Handlungen. So kann die Aufmerksamkeit von Schiilern
aufeinen Unterrichtsgegenstand durch ein anschlieBendes Spielangebot ge-
wonnen werden.

¢) Der Einsatz von Verstarkung unter festgelegten Bedingungen kann in
Form von schriftlich zu fixierenden Kontingenzvertrigen zwischen Schiilern
und Lehrern erfolgen.

Der Praxis einer Verhaltensmodifikation durch Verstarkung wird zumeist
kritisch entgegnet, sie sei eine Manipulation und Formung des Menschen
auf der Basis extrinsischer Handlungsmotive. Die Beziehung zwischen Er-
zieher und Zogling sowie der Vorgang des padagogischen Handelns wer-
den dabei in unverkennbarer Weise technologisiert (vgl. Giinther 1993,
S.115), wodurch die emotionale Ebene weitgehend ausgeblendet wird. Der
Kritik darf allerdings, bestimmte Rahmenbedingungen (vgl. Gage/Berliner
1986, S. 309 £.) vorausgesetzt, eine optimistische Einschitzung entgegenge-
halten werden. Ein bewuBtes Mitvollziehen durch die Schiiler sowie deren
planende und handelnde Kooperation mit dem Lehrer entbindet die Ver-
haltensmodifikation weitgehend vom Vorwurf einer beziechungslosen
Technik zur verdeckten Manipulation des Schiilers und 6ffnet die Per-
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spektive hin zu einer Methode, mit der .. Schiiler lernen kénnen, sich selbst
zu verstirken* (Gage/Berliner 1986, S. 310).

e Problemloseverfahren: Problemloseverfahren sind kooperative Hand-
lungsweisen zwischen Schiilern und Lehrern, die zu einer Konfliktlosung
ohne Sieg und Niederlage fithren. Die Losungssuche vollzieht sich dabei in
Form eines ,,pidagogischen Gespriiches” (vgl. Giinther 1993, S. 120), des-
sen Ziel es ist, Spannungen im Unterricht durch Lokalisierung und Elimi-
nierung von Storfaktoren vorzubeugen oder abzubauen.

Das Problemloseverfahren wird zumeist als eine pddagogische MaB-
nahme mit besonders positiven Auswirkungen auf den Bereich des sozialen
Lernens — der Bereitschaft zur Kooperation, der Ubernahme von Ver-
antwortung und nicht zuletzt der Bewiltigung sozialer Konflike - her-
vorgehoben. Allzu optimistischen Einschitzungen sollen allerdings ein-
zelne Grenzen und Gefahren entgegengestellt werden. Zunichst ist
festzustellen, daB nicht alle Probleme fiir eine offentliche Diskussion, wie
sie die problemlésende Methode vorsieht, geeignet sind (vgl. Ginther
1993, S. 134). Dariiber hinaus kann auch eine kooperativ entwickelte Lo-
sung nicht garantieren, daB sich Schiiler entsprechend verhalten. Das
groBte Risiko schlieBlich besteht darin, daB die Bereitschaft von Lehrern
zum problemldsenden Gesprich von Schiilern durch Konstruktion von
Scheinproblemen in eine Strategie zur Verzogerung oder Verhinderung
von Unterricht umfunktioniert wird (vgl. Ginther 1993, S. 144). Die durch-
aus berechtigten Einwiinde, die sich auf die praktische Umsetzung bezie-
hen, diirfen jedoch nicht den Blick auf die positiven Moglichkeiten des
Problemldseverfahrens verstellen.

e Strafe: Das Erziehungsmittel Strafe, in der padagogischen Praxis seit Jahr-
tausenden angewandt und in zahlreichen Lehrbiichern der Vergangenheit
empfohlen, st68t heute weitgehend auf Ablehnung. Die breite Palette der
Vorbehalte gegen Strafe richtet sich dabei sowohl gegen deren Unverein-
barkeit mit Erziehungsziclen wie Miindigkeit und Selbstdndigkeit, wie auch
gegen einen kurzfristigen Erfolg und die Zunahme an Feindseligkeit und
Aggression. Gegenstand der Kritik ist auch die Frage, ob Strafe tatsichlich
eine iiberdauernde Einstellungs- und Verhaltensanderung zur Folge hat
oder ob sie den Bestraften nicht eher innerlich unberiihrt (vgl. Netzer 1968,
S. 116) 14a8t. Wohl zu Recht wird auf die Gefahr einer zunehmenden Be-
quemlichkeit des Strafenden verwiesen: ,,Die Sache erledigt sich, ohne da
man viel iber Motive und Begleiterscheinungen nachzudenken hitte* (Net-
zer 1968, S. 110). Strafe entbindet den Pddagogen damit von der oft als
lastig empfundenen Pflicht, Zeit und Miihe fiir ohnehin unerwiinschte Ver-
haltensweisen und Ereignisse zu investieren. Hiufiges Bestrafen schlieB-
lich vermittelt nicht selten ein Gefiihl der Ohnmacht, mit dem die Gefahr
einer Fluchtin Liigen und andere Vermeidungshandlungen einhergeht (vgl.
Huppertz/Schinzler 1991, S. 154).

Der Kiritik stehen allerdings, so Uhl (1996, S. 207) und Zimbardo (1995,
S. 280), empirisch gesicherte Befunde gegeniiber, die belegen, daB Strafe
unter bestimmten Bedingungen ein erfolgreiches Mittel zur Erziehung und
zur Eliminierung unerwiinschter Verhaltensweisen sein kann Dabei soll-
ten verschiedene Regeln beachtet werden:
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a) Alternative Handlungsweisen, die keine Strafe nach sich zichen, miissen
bekannt und verfiigbar sein (vgl. Zimbardo 1995, S. 280).

b) Es muf3 eindeutige Kenntnis herrschen, welches spezifische Verhalten
bestraft wird und warum (cbd.).

¢) Eine Bestrafung sollte unmittelbar nach dem Auftreten unerwiinschter
Handlungen erfolgen (ebd.).

d) Strafe darf sich lediglich auf bestimmte Reaktionen und Ereignisse be-
zichen, niemals jedoch auf generalisierte Charaktereigenschaften einer Per-
son (ebd.).

e) Strafen ,,... sollten nur dann eingesetzt werden, wenn sich ihre Anwendung
beiniichterner Priifung des Sachverhalts rechtfertigen laBt“ (Uh11996, S.213).
f)..Einmal angekiindigte Strafen sollten auch tatsichlich vollzogen werden*
(Uh11996, S. 230).

g) Nach Moglichkeit sollten natiirliche Strafen eingesetzt werden, die sich
indirekter Verbindung mit dem Fehlverhalten als eine logische Konsequenz
(z.B. ,,wer den Unterricht stort, muB3 den Raum verlassen*) ergeben (vgl.
Dreikurs/Grunwald/Pepper 1995, S. 107).

Strafe kann also durchaus ein angemessenes Erziehungsmittel sein, mit dem
unerwiinschte Verhaltensweisen unterdriickt und gleichzeitig erwiinschte
Handlungen gefordert werden kénnen. Aber nicht nur die Wirksamkeit
sollte es sein, durch die die Strafe eine Legitimation erfahrt. Besonders auch
aus anthropologischer Sicht sollte die Strafe eine dringend notwendige Re-
habilitierung erfahren, wie sie Rombach (1967, S. 30) vornimmt: ,,Es heiBt
padagogisch zu kurz denken, wenn die repressive Paddagogik nur mit nega-
tiven Kennzeichen versehen oder gar zum Unwert gestempelt wird, sie gibt
dem Menschen die Mglichkeit der Schulderfahrung.“ Ganz in diesem Sinne
unterstreicht auch GeiBler (1973, S. 176), daB Strafe keineswegs nur eine
peinliche Entgleisung und grundsétzlich iiberholt sei: ,,Wer den Menschen
immer nur ‘heilen’ will und Strafe in Therapie auflose, beweise, da er dem
Menschen Selbstverfiigbarkeit abspreche und ihm ‘Unzurechnungsfahig-
keit’ bescheinige.” So gesehen muB abschlieBend geradezu ein Recht des
Menschen auf Strafe eingefordert werden.

» Losungen zweiter Ordnung: Die iibliche, weil naheliegende und haufig
auch erfolgreiche Losung eines Problems, einer Stérung oder eines Kon-
fliktes besteht in der ,Einfiihrung des Gegenteils“ (vgl. Watzlawick/Weak-
land/Fisch 1975, S. 51). So wird ein fauler Schiiler zu mehr FleiB angehal-
ten, eine laute Klasse um Ruhe gebeten. Watzlawick/Weakland/Fisch
(1975, S. 58) nennen dies eine Losung erster Ordnung, deren Struktur in ei-
nem Appell in die gewiinschte Richtung (vgl. Schulz von Thun 1992, S. 241)
besteht. Fiihrt dieses Vorgehen nicht zum gewiinschten Erfolg, wird in der
Regel eine Regulierung durch ,,mehr derselben MaBnahme* (Watzla-
wick/Weakland/Fisch 1975, S. 51) versucht. Nicht selten werden solche Lo-
sungsversuche zu wahren Teufelskreisen immer groerer Willensanstren-
gungen in dieselbe Richtung, an deren Ende nicht nur ein nicht beseitigtes
erstes Problem steht, sondern - schlimmer noch ~ ein weitaus gréBeres Pro-
blem durch den vergeblichen Einsatz ,,mehr derselben Losung“ entstanden
sein kann. In solchen - scheinbar ausweglosen — Situationen miissen nach
Watzlawick/Weakland/Fisch (1975, S. 105) Losungen zweiter Ordnung ge-
funden werden, die auf den ersten Blick absurd und vernunftwidrig zu sein
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scheinen und ihrem Wesen nach tatsichlich berraschend und paradox (vgl.
Watzlawick/Weakland/Fisch 1975, S. 105) sind. Mit ihrer Hilfe jedoch ist es
oft moglich, die ausgetretenen Pfade gleichartiger und erfolgloser Mal-
nahmen und Methoden zu verlassen und durch eine neue Perspektive zur
Uberwindung des Problems beizutragen.

Ein fast schon klassisch zu nennendes Anwendungsbeispiel einer Losung
zweiter Ordnung ist der paradoxe Appell in Form einer Symptomverschrei-
bung. So konnte beispielsweise eine unruhige Klasse —~ anstatt sie zur Ruhe
zwingen zu wollen — zu noch groBBerem Larm aufgefordert werden. Dieser
im Vergleich zu den iiblichen Disziplinierungsversuchen eher ungewohnte
und paradoxe Appell kann eine vermutlich iiberraschte Klasse ,zum
Schweigen bringen®. Aber selbst wenn keine Ruhe einkehrt, ist ein erheb-
licher Vorteil darin zu sehen, daB die Schiiler mit dem Einversténdnis des
Lehrers das tun diirfen, was sie offenbar im Augenblick brauchen, so daf3
ein Lehrer-Schiiler-Konflikt durch gegensteuernde Mafinahmen des Leh-
rers schon im Vorfeld vermieden wird.

Aber auch Losungen, die zum Erfolg gefiihrt haben, sind keine Dauerlo-
sungen. So mag der Aufruf zur Unruhe zunichst fiir Ruhe sorgen, die stén-
dige Wiederholung allerdings wird diesen Effekt kaum nach sich ziehen.
Der Einsatz von Losungen zweiter Ordnung verlangt also die Fiahigkeit zur
schnellen Produktion immer neuer kreativer Ideen.

5. Vorbeugendes Lehrerverhalten

Wihrend sich die geschilderten Losungsstrategien zumeist auf die Bewil-
tigung bereits vorhandener Konflikte beziehen, soll im folgenden von Ver-
haltensweisen und Merkmalen des Lehrers die Rede sein, die Disziplin-
stérungen vorbeugen, sie also gar nicht erst entstehen lassen.

e Assertivitit: Jeder Lehrer sollte nach Aebli (1993, S. 272) die notige Kraft
besitzen, ,,um mit Bestdndigkeit den erzieherischen Kurs zu steuern, den er
fur richtig hilt, manchmal auch gegen Widerstidnde®. Er nennt diese Kraft
Assertivitit oder ,,ruhige Festigkeit* und umschreibt sie als die Fahigkeit
einer Person, den eigenen Standpunkt angstfrei und dabei zugleich nicht-
verletzend geltend zu machen (vgl. Aebli 1993, S. 273).

Assertivitit als Personlichkeitsmerkmal kann disziplinarischen Problemen in-
sofern vorbeugen, als in ihr eine innere Starke zum Ausdruck kommt, die die
schwierige Gratwanderung zwischen eigenen Anspriichen und Entgegen-
kommen mit padagogischer Kraft und Bestdndigkeit meistert. Die ruhige Fe-
stigkeit ist eine Haltung mit klaren Konturen, in deren Umfeld Attribute wie
Sicherheit, Konsequenz, Unerschiitterlichkeit, Unbeirrbarkeit und Gelas-
senheit anzusiedeln sind. Mit einem Wort: junge Menschen wissen genau,
woran sie sind. Eine solche pddagogische Grundlage bietet Konflikten, wie
die Erfahrung zeigt, weniger Raum zur Entfaltung und Ausbreitung.

¢ Dimensionen des Lehrerverhaltens: Der Finne Jacob S. Kounin (1976) hat
einzelne Merkmale des Lehrerverhaltens ermittelt, die sich positiv auf das
Schiilerverhalten auswirken und damit Fehlverhalten vorbeugen.

a) Allgegeriwéirtigkeit: Allgegenwirtigkeit ist die erkennbare Fahigkeit des
Lehrers, alles mitzubekommen, was im Klassenzimmer vor sich geht, sich
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mit Hilfe der sprichwortlichen Augen im Hinterkopf ein genaues Bild dar-
iiber zu verschaffen, was die Schiiler gerade tun bzw. nicht tun.
b) Uberlappung: Das Merkmal der Uberlappung liegt dann vor, wenn es
dem Lehrer gelingt, sich um zwei Dinge gleichzeitig zu kiimmern, ohne da-
bei eine der beiden Anforderungen zu vernachldssigen oder eine der Tétig-
keiten zu unterbrechen (vgl. Kounin 1976, S. 93 f.).

¢) Reibungslosigkeit: Reibungslos ist ein Untemchtsgeschehen das, als
Folge der Steuerung durch den Lehrer, frei ist von Spriingen, von unnéti-
gen Unterbrechungen oder gar von Stillstand (vgl. Kounin 1976, S. 106).
d) Schwung: Der Aspekt des Schwungs von Unterrichtsabldufen betrifft die
Frage, ob Lernaktivititen in angemessenem Tempo voranschreiten oder
durch Einfliisse des Lehrers verlangsamt werden (vgl. Kounin 1976, S. 110).
¢) Gruppenmobilisierung: Der Begriff der Gruppenmobilisierung betrifft
das AusmaB, in welchem es dem Lehrer gelingt, die Aufmerksamkeit auch
nicht aufgerufener Schiiler zu erzielen, sie bei der Stange zu halten (vgl.
Kounin 1976, S. 124). Am effektivsten ist — ganz im Sinne flexibler Inter-
vallpliine, wie sie aus der operanten Konditionierung bekannt sind — eine
nicht vorhersehbare Aktivierung von Schiilern.
f) Rechenschaftsprinzip: Das Rechenschaftsprinzip steht fir das AusmaB,
inwelchem der Lehrer die Schiiler fiir ihre Arbeitsleistung zur Rechenschaft
zieht und kontrolliert (vgl. Kounin 1976, S. 126).
g) Valenz: Die Kategorie Valenz bezeichnet die direkten Versuche des Leh-
rers, ,,bei Schiilern mehr Begeisterung, Arbeitsbereitschaft oder Neugierde
auf den Unterricht zu wecken* (Kounin 1976, S. 135).
h) Abwechslung: Das Merkmal Abwechslung bezieht sich auf eine flexible
Gestaltung des Unterrichts und zwar hinsichtlich verschiedenster Unter-
richtsmerkmale wie Inhalten, Methoden, Medien, Eigenverantwortung der
Schiiler und nicht zuletzt auch der Sozialformen des Unterrichts (vgl.
Kounin 1976, S. 136 ff.).

Die Beherrschung von Fertigkeiten zur Fithrung einer Gruppe im Sinne der
genannten Verhaltensdimensionen hat positive Auswirkungen auf die Dis-
ziplin von Gruppen —Kounin (1976, S. 145) nennt dies einen ,, Wellen-Effekt*
- und schafft damit eine Basis, die es dem Lehrer erlaubt, Inhalte zu vermit-
teln und damit Lehr- bzw. Lernziele zu erreichen (vgl. Kounin 1976, S. 149).

* Vorbild des Lehrers: , Kinder werden durch das erzogen, was der Er-
wachsene ist, und nicht durch das, was er schwatzt.” Mit dieser Aussage un-
terstreicht Jung (hier zitiert nach Uhl 1996, S. 150) die besondere Bedeu-
tung des Vorbilds bzw. der Nachahmung. Aber, obwohl erwiesen ist (vgl.
Uh11996, S. 155), daB Vorbilder eine groBere Zahl von Lernvorgingen an-
regen als Unterweisung und andere Formen direkter Erziehung, darf aus
der Beobachtung eines Modells nicht auf entsprechende Handlung ge-
schlossen werden. Nachahmungsverhalten hingt also von verschiedenen be-
gleitenden Umstéanden ab:

a) Uhl (1996, S. 162 {.) verweist auf Merkmale der ,,Modellpersonen“ wie
Status, Ansehen, Erfahrung, Konnen, Vertrauenswiirdigkeit, personliche
Autoritat, Freundlichkeit und Wirme.

b) Die sachliche Autoritit sollte immer auch von einer personlichen Uber-
zeugung und Verbundenheit begleitet werden. ,,Kompetenz alleine reicht
nicht, wenn sie nicht menschlich authentisch prasentiert wird* (Giesecke
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1993, S. 109 f.). Mit dhnlicher Intention fordert Netzer (1968) die Echtheit
(S. 55) bzw. Wahrhaltigkeit (S. 72 f.) des Erziehers. Ein in sich stimmiges
Beispiel hat chrzcugungskraft und gewinnt dadurch einen Vorbildcha-
rakter, der in einer inkongruenten Selbstdarstellung kaum entstehen kann,
c) Eine beispielgebende Person sollte in ihrem Handeln konsistent sein und
libereinstimmen mit anderen Beispiclpersonen. ,,Die Nachahmung tritt vor
allem dann auf, wenn die Beispielperson in dhnlichen Situationen immer
das gleiche Handlungsmuster erkennen ldBt und die {ibrigen Personen in
der Umgebung des Beobachters ebenfalls in der gleichen Weise handeln*
(Uhl 1996, S. 163).

d) Vorbildverhalten fiir sich allein genommen ist nur im Ausnahmefall aus-
reichend und sollte daher mit erginzenden MaBnahmen wie Appellen und
den vielfiltigen Moglichkeiten positiver wic negativer Sanktion verbunden
werden (vgl. Uhl 1996, S. 172).

Das Vorbild des Lehrers kann sich auf verschiedenste unterrichtsrelevante
Bereiche erstrecken, so beispielsweise auf eher dulere Tugenden wie Piinkt-
lichkeit, Zuverlissigkeit und Ordnung, genauso aber auch auf unmittelbare
~Schulhaltungen* wie Interesse, Aufmerksamkeit und Flei. Das konsequente
und glaubwiirdige Vorleben dieser Eigenschaften und Qualitdten ist zumeist
erfolgreicher als komplexe Erziehungsstrategicn und -techniken.

e Unterrichtsgestaltung: . Eine gute Disziplin ist die Voraussetzung fiir ei-
nen guten Unterricht; aber umgekehrt ist ein guter Unterricht auch die Vor-
aussetzung fiir eine gute Disziplin“ (Jannasch/Joppich 1969, S. 29). Im Un-
terricht selbst also kann die Basis fiir eine angemessene Disziplin gelegt
werden. Das Schlagwort dabei lautet Flexibilitit, die sich an verschieden-
sten Positionen und Segmenten des Unterrichtens zeigen kann.

a) Unterrichtseinstiege: Unterrichtseinstiege sollen neugierig machen, in-
formieren, Interesse wecken, eine Fragehaltung hervorrufen, an Vor-
kenntnisse ankniipfen, sie sollen auf diesem Wege schlieBlich ,,Schiilerin-
nen und Schiler in dem Sinne disziplinieren, daB eine erfolgreiche und
effektive Zusammenarbeit ermoglicht wird* (Greving/Paradies 1996, S. 18).
Unterrichtseinstiege haben also neben einer inhaltlichen ErschlieBungs-
funktion die unverzichtbare Aufgabe, ,Schiiler in eine disziplinierte Ar-
beitshaltung zu bringen™ (Meyer 1993, S. 133).

b) Sozialformen des Unterrichts: Die Interaktionen der Lehr-Lern-Gruppe
im Unterricht konnen in unterschiedlichen Sozialformen wie GroBgrup-
penunterricht, Klassenunterricht, Kleingruppenunterricht, Partnerarbeit
und Einzelarbeit (vgl. von Martial 1996, S. 117 ff.) organisiert werden. Je-
der Lehrer sollte diese Unterrichtsformen nicht nur kennen, sondern vor
allem auch situations- und sachgerecht einsetzen konnen.

c¢) Lerntheoretische Grundlagen: Mit Blick auf die Disziplinproblematik
sollte es das Ziel sein, lehrergelenkte Unterrichtsvollziige, die ein rezepti-
ves Lernverhalten zur Folge haben, moglichst regelméBig und hiufig durch
weitgehend selbstgesteuerte Schiileraktivitaten — etwa im Sinne des ent-
deckenden Lernens nach Bruner — zu ergénzen bzw. zu ersetzen,

d) Lernziele: Dem Grundsatz einer konstruktiven Selbsttitigkeit der Schiiler
sollten auch angestrebte Lernziele gehorchen. So sollten eher reproduktiv aus-
gerichtete Leistungen wie Wissen und Verstehen durch Titigkeiten wie An-
wendung, Analyse, Synthese und Bewertung erweitert werden (zur Taxono-
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‘mie der Lernzicle vgl. Bloom u.a. 1973). Solche eher kreativen und selbstén-
digen Handlungen kénnen die Disziplin positiv beeinflussen.

e) Unterrichtsimpulse: Die Lenkung des Unterrichts durch variierende Im-
pulse des Lehrers ist cine weitere Moglichkeit, Unterrichtsstérungen vor-
zubeugen. Besonders verlaufssteuernde Eingriffe des Lehrers durch Ord-
nungsimpulse, Ermutigung, Bremsung, Kontrollimpulse u.a. (vgl. von
Martial 1996, S. 108 {f.) konnen die Unterrichtsdisziplin positiv beeinflussen.
f) Stundenabschlu: Die Gestaltung der SchluBBphase einer Unterrichtseinheit,
wie sic Steindorf (1995, S. 202 ff.) beschreibt, kann Disziplinstérungen ge-
naugcnommen vom Ende der Stunde aus entgegenwirken. Eine regelmiBige
Stundcnauswertung und Lernkontrolle sowic die Hausaufgabenstellung und
Formulierung weiterfithrender Arbeitsauftriige gehoren zu den Mechanismen,
die Schiilern eine angemessene Arbeitshaltung und Aufmerksamkeit
wihrend des vorangegangenen Unterrichts geradezu abverlangen.

6. Schlufiwort

Die beschriebenen Mittel und Wege zum Umgang mit Disziplinstérungen
sind keine padagogischen Techniken, die nach vorgegebenen Kriterien auf
Konflikte und Probleme angewandt werden konnen. Vollkommen zu
Recht stellen Grell/Grell (1994, S. 21) fest, ,... daB ‘Was-macht-man-wenn-
Rezepte’ fiir pddagogische Probleme nicht zu haben sind*. So verstehen sich
die dargestellten Handlungsméglichkeiten als ein Handwerkszeug, dessen
Einsatz weitgehend von situativen Umstdnden und vor allem von der Er-
fahrung und dem péddagogischen Geschick des Lehrers abhéngt.

Aufdie Grenzen einer padagogischen EinfluBnahme durch den Lehrer ver-
weist GeiBller (1983, S. 64). Disziplin als Ausdruck einer angemessenen Hal-
tung in der Schule ist seiner Meinung nach das Ergebnis einer Vor-Ord-
nung im Rahmen der primidren Sozialisation in der Familie. ,Fehlen
primdre Formen der Ordnung als Ergebnisse friither Erziehung, konnensie
inder Schule nurin seltenen Fillen nachholend vermittelt werden. Der Leh-
rer ist hoffnungslos iiberfordert, wenn er nicht auf eine vorausgegangene
Erziehung zu einem geordneten Sozialverhalten aufbauen kann. ... Auch
die in diesem Zusammenhang iibliche Rede von den familienergdnzenden,
ja - ersetzenden Aufgaben der Schule fuBSt auf reichlich optimistisch-
naiven Annahmen, die sich mit der Schulwirklichkeit nicht decken.*
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