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Gott, gib mir die Gelassenheit, Dinge hinzunehmen, die ich nicht &ndern kann,
den Mut, Dinge zu &ndern, die ich &ndern kann,

und die Weisheit, das eine vom anderen zu unterscheiden.

(Reinhold Niebuhr)






Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit stellt eine Zusammenhangsanalyse der drei Bereiche
Unterrichtsstorungen, Belastungserleben und Bewaltigungsstrategien bei
Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschilern dar. Dabei wird aufgezeigt,
inwiefern (1) speziell Unterrichtsstorungen bei Lehrkréften und Schilerschaft an
Grundschulen mit emotionalem Belastungserleben einhergehen und wie sich die individuelle
Wahrnehmung  bei  Lehrkrdaften und Schilerschaft — unterscheidet, (2) welche
Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene ein
Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen bei Grundschullehrkréften
und Grundschulerinnen und Grundschulern reduzieren kénnen und (3) inwiefern die Art von
Bewaéltigungsstrategien den Zusammenhang zwischen dem Ausmal} von Unterrichtsstérungen
und dem wahrgenommenen Belastungserleben bei Lehrkraften und Schiilerschaft beeinflusst.
Eine Stichprobe von N = 133 Lehrkraften und N = 432 Schilerinnen und Schilern nordrhein-
westfalischer Grundschulen wurde im Rahmen einer querschnittlichen, quantitativen
Fragebogenerhebung zu ihrem wahrgenommenen AusmaR an Unterrichtsstérungen, verbalen
und nonverbalen Reaktionen auf Unterrichtsstérungen, Einschatzungen der Klassenfiihrung,
kognitiver Neubewertung, AuBern von Gefiihlen, gedanklicher Weiterbeschaftigung,
Resignation, Selbstwirksamkeitserwartungen sowie Belastungserleben bzw. emotionaler
Erschopfung befragt. Die Ergebnisse der Untersuchung lassen erkennen, dass das
Storungsausmall sowohl fir die Grundschullehrkréfte (r = .22) als auch fur die
Grundschilerinnen und Grundschuler (r = .24) signifikant positiv mit der emotionalen
Erschopfung korreliert. Fur die Lehrkrafte erweisen sich allein eine effiziente Klassenfiihrung
auf der Handlungsebene sowie die kognitive Neubewertung und hohe Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen auf der emotional-kognitiven Ebene als funktionale
Bewéltigungsstrategien. Fir Grundschilerinnen und Grundschiler stellen sich das Erleben
einer effizienten Klassenfihrung und hohe Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen als
funktionale Bewaéltigungsstrategien bzw. Ressourcen gegen ein Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen heraus. Ferner lie sich fir die Gruppe der
Lehrkréfte ein totaler Mediationseffekt der Klassenfiihrung als Bewaltigungsstrategie auf der
Handlungsebene nachweisen, welcher den Zusammenhang zwischen dem Stérungsausmal
und der emotionalen Erschépfung vermittelt, wahrend sich fir die Gruppe der Schilerschaft
hierbei nur eine partielle Mediation zeigte. Fir die emotional-kognitiven
Bewaltigungsstrategien konnten keine mediierenden Effekte identifiziert werden.
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Einleitung

Unterrichtsstorungen stellen eine bedeutsame Problematik fur die Unterrichtsqualitat dar, da
ein gehéuftes Auftreten von Unterrichtsstorungen dazu fiihrt, dass der unterrichtliche Lehr-
Lernprozess stockt und Schulerinnen und Schiiler daran hindert, sich konzentriert und intensiv
mit Lerninhalten auseinanderzusetzen. Eine hohe Unterrichtsqualitat, welche zu optimalen
Lernerfolgen fuhren sollte, zeichnet sich insbesondere durch einen hohen Anteil aktiver
Lernzeit, die durch eine gelungene Klassenfiihrung erzielt werden kann, aus. So gilt ein
storungsarmer Unterricht als grundlegende Voraussetzung fir eine hohe Unterrichtsqualitat
und Lernerfolg (Bilz, Hahne, Oertel & Melzer, 2008; Hattie, 2009; Helmke, 2009; Klusmann,
Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008b; Winkel, 1993). Kounin (2006) beschreibt in
diesem Zusammenhang verschiedene Dimensionen der Klassenfiihrung, welche als
Préavention von Unterrichtsstérungen zu erachten sind. Untersuchungen konnten dabei
positive Auswirkungen einer effizienten Klassenfihrung auf den Umgang mit
Disziplinproblemen und das empfundene Belastungserleben von Lehrkréften aufzeigen
(Abele & Candova, 2007; Gaertner, 2016; Helmke, 2007; Helmke, 2011; Klusmann, Kunter,
Trautwein & Baumert 2006; Kounin, 2006). Zudem konnte nachgewiesen werden, dass sich
die emotionale Befindlichkeit von Lehrkréften signifikant auf die Durchfiihrung und Qualitét
ihres Unterrichts und somit auf den Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiler auswirkt
(Farber, 1991; Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert 2008a; Ross, Romer &
Horner, 2012; Skinner & Belmont, 1993).

Forschungsbefunde konnten aufzeigen, dass der Lehrerberuf im Vergleich zu anderen
Berufen ein erhdhtes Belastungserleben birgt (u.a. Maslach, Leiter & Schaufeli, 2008). Die
Relevanz der Forschung zu beruflichem Belastungserleben von Lehrkréften begrindet sich
dabei zum einen mit der Belastung als Ursache fir hohe Raten von Dienstunfahigkeiten
(Rudow, 1999) und zum anderen mit negativen Auswirkungen des Belastungserlebens auf das
Unterrichtsverhalten, die Unterrichtsqualitdt und den Lernzuwachs der Schilerschaft (u.a.
Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006). Als eine Hauptursache von
Belastungserleben bei Lehrkréaften stellen sich dabei insbesondere Disziplinschwierigkeiten,
wie Unterrichtsstorungen dar (Frenzel & Gotz, 2007; GroRe Siestrup, 2010; Kruse, Krause &
Uffelmann, 2006; Pfitzner & Schoppek, 2000). Dabei l&sst sich feststellen, dass je negativer
das Disziplinverhalten der Schilerinnen und Schuler ausgeprégt ist, desto héher wird das
empfundene Belastungserleben von Lehrkréften berichtet (Klusmann, Kunter, Trautwein,
Lidtke & Baumert, 2008a).



Im Vergleich zu den Lehrkraften liegen zur Akteursgruppe der Schulerschaft bisher
weniger  Untersuchungen zu deren schulischem  Belastungserleben und ihren
Bewaéltigungsstrategien vor. Dennoch ist in Bezug auf Forschungsstudien mit Stichproben aus
dem Bereich der Sekundarstufe | durchaus davon auszugehen, dass auch Schilerinnen und
Schiiler Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen, wahrnehmen (GroRe
Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein,
Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger, 2019). Inwiefern
Unterrichtsstorungen speziell bei Grundschilerinnen und Grundschiilern mit Formen von
Belastungserleben zusammenhangen und auf welche Weise sie dies bewaltigen, wurde bisher
jedoch kaum untersucht. Der Fokus dieser Untersuchung auf den Grundschulbereich ist damit
begrundet, dass insbesondere Grundschilerinnen und Grundschiler vermehrt sozialer
Orientierung bedirfen, da sich Kinder dieser Altersgruppe in einer entwicklungssensiblen
Phase befinden, in welcher Verhaltensauffélligkeiten, die sich beispielsweise in
Unterrichtsstorungen widerspiegeln, vermehrt auftreten (Petermann, Jugert, Rehder, Tanzer &
Verbeek, 1999).

Im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen stehendes Belastungserleben schulischer
Akteure bedarf geeigneter Bewaltigungsstrategien. Neben zahlreichen anderen Faktoren
kénnen bestimmte Arten von Bewaltigungsstrategien im Umgang mit Disziplinproblemen,
wie etwa auf emotional-kognitiver Ebene die Emotionsregulation oder auf Handlungsebene
die \erfligung Uber Techniken der Klassenfiihrung, die Unterrichtsqualitdit und den
Lernzuwachs der Schulerschaft beeinflussen (u.a. Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke &
Baumert, 2008b). Obwohl neben der kompetenzorientierten padagogischen Betrachtung der
Klassenfihrung gerade auch emotional-kognitive Kompetenzen, wie die \erfiigung Uber
Emotionsregulationsstrategien, im Umgang mit Belastungen bei Lehrkraften nicht von
minderer Relevanz sind (Abele & Candova, 2007; Lazarus, 1993a; Lazarus, 1993b), liegen
bisher nur wenige Forschungsarbeiten vor, die neben ebendieser Klassenfiihrungskompetenz
orientierten Sicht auch emotional-kognitive Aspekte im Umgang mit Unterrichtsstérungen
analysieren: So ,,gibt es nur wenige systematische Untersuchungen uUber die ,unguten
Geflhle von Lehrern.” (Krapp & Weidenmann, 2006, S. 323). Im Hinblick auf Schilerinnen
und Schiler zeigen vorliegende Untersuchungen zwar auf, dass auch sie Unterrichtsstorungen
als belastend wahrnehmen, jedoch kaum, wie konkret sie ihr Belastungserleben bewéltigen
(u.a. GrolRe Siestrup, 2010).



Ziel der Arbeit

Schulisches Lehren und Lernen ist sowohl fir Lehrkrafte als auch fur die Schilerschaft mit
Emotionen verbunden, wobei sich jedoch ein Forschungsdefizit hinsichtlich der Emotionen
unterrichtlicher Akteure erkennen lasst: So ,wurde der ,Lehrer als Experte‘ mit seinem
fachlichen, fachdidaktischen und péadagogisch-psychologischen Wissen zwar wiederholt
umfassend beleuchtet, der ,Lehrer als Mensch® mit seinen positiven wie negativen
Gemditslagen hat hingegen bisher nur wenig Forschungsaufmerksamkeit erhalten.” (Frenzel &
Stephens, 2011, S. 63). Dabei wird in der Literatur vielfach auf den Forschungs- und
Handlungsbedarf zu Lehrer- und Schileremotionen, insbesondere im Hinblick auf
unterrichtliches Belastungserleben hingewiesen (u.a. Krause, Dorsemagen & Alexander,
2011; Frenzel, Gotz & Pekrun, 2008) und vor einer Verschlechterung der Umstédnde im
Umgang mit schulischen Belastungen gewarnt (Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Ob und
inwieweit speziell Unterrichtsstérungen bei Lehrkraften und Schulerschaft an Grundschulen
mit emotionalem Belastungserleben einhergehen, wie sich deren individuelle Wahrnehmung
bei Lehrkraften und Schulerschaft im Vergleich unterscheidet und wie ein mit
Unterrichtsstorungen einhergehendes Belastungserleben bewaéltigt wird, wurde bisher noch
nicht eingehend erforscht. Eine Forschungsliicke l&sst sich somit insbesondere darin
erkennen, dass erstens die drei Bereiche Unterrichtsstorungen, Belastungserleben und
Bewadltigungsstrategien im  Zusammenhang und zweitens diese Thematik im
Grundschulbereich kaum erforscht ist. Das Ziel der vorliegenden Arbeit stellt die
Untersuchung der folgenden Fragestellungen und Hypothesen im Rahmen einer quantitativen
Fragebogenerhebung mit Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschilern
dar: 1. Inwiefern hdngen Unterrichtsstorungen bei Lehrkraften und Grundschilerinnen und
Grundschilern mit Belastungserleben zusammen? Dabei wird von der Hypothese
ausgegangen: Je hoher das Ausmal} an Unterrichtsstérungen ausgeprégt ist, desto hoher
erweist sich sowohl bei Lehrkréften als auch bei Grundschilerinnen und Grundschilern das
Belastungserleben. 2. Welche Bewaltigungsstrategien auf Handlungsebene und auf emotional-
kognitiver Ebene konnen ein Belastungserleben durch Unterrichtsstorungen bei
Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschiilern reduzieren? In diesem
Zusammenhang wird die Hypothese vermutet: Die Verfgung Uber als funktional geltende
Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene, wie etwa Klassenfuhrungskompetenzen, und
auf der emotional-kognitiven Ebene, wie Emotionsregulationsstrategien, gehen bei

Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschulern mit einem geringeren
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Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen einher. 3. Inwiefern erklart die Art von
Bewaéltigungsstrategien den Zusammenhang zwischen dem Ausmald von Unterrichtsstérungen
und dem wahrgenommenen Belastungserleben bei  Grundschullehrkraften  und
Grundschilerinnen und Grundschilern? Im Zusammenhang mit dieser Fragestellung geht die
Hypothese einher: Die Art von Bewéltigungsstrategien erklart den Zusammenhang zwischen
dem AusmaR von Unterrichtsstorungen und dem wahrgenommenen Belastungserleben
dahingehend, dass je besser die Anwendung funktionaler Bewaltigungsstrategien gelingt,
desto geringer erweist sich der Zusammenhang zwischen Stérungsausmall und
Belastungserleben bei Grundschullehrkréften und Grundschulerinnen und Grundschiilern. Die
folgende  Abbildung stellt die drei  Forschungsbereiche  Unterrichtsstérungen,
Belastungserleben und Bewaltigungsstrategien im Zusammenhang mit den Fragestellungen
dieser Arbeit dar.

Unterrichtsstérungen

verhindern optimale
MNutzung aktiver Lernzeit

= stdrungsarmer Unterricht
ist Voraussetzung fir hohe
Unterrichtsqualitidt und
Lernerfolg

Geht die
Wahrnehmung von
Unterrichtsstorungen
bei Lehrkraften und
Grundschiiler/
-innen mit
Belastung
einher?

Inwiefern erklaren die

Bewdltigungsstrategien den
Zusammenhang rwischen
UnterrichtsstGrungen und
Belastung?

Bewadltigungs-
strategien

Belastungserleben

*+ Handlungsebene
(z.B. Klassenfiihrung)

*  Grundschullehrkrafte

*  Grundschiiler/innen

* Emotional-kognitive Ebene
(z.B. Emotionsregulation)

Bewidltigungsstrategien
auf Handlungs- und emotional-kognitiver Ebene

konnen Belastungserleben bei UnterrichtsstGrungen
bei Lehrkraften und Grundschiler/innen

Abb. 1: Bedingungsmodell zur Verkniipfung der Forschungsperspektiven Unterrichtsstérungen,

Belastungserleben und Bewaltigungsstrategien bei Grundschullehrkraften und Grundschiiler/innen
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Gliederung der Arbeit

In Kapitel 1 dieser Arbeit wird das Phdanomen Unterrichtsstérungen definitorisch beschrieben
und aus verschiedenen Perspektiven betrachtet. Unterrichtsstorungen weden dabei als
Problematik im Hinblick auf die Unterrichtsqualitat und ihre Relevanz fur Lehrkréfte sowie
Schilerinnen und Schiler eingeordnet. Dabei erfolgt eine Zusammenhangsdarstellung
zwischen Unterrichtsstorungen, Qualitdtsmerkmalen von Unterricht, der Verantwortung von
Lehrkraften flr eine hohe Unterrichtsqualitat und der schiilerbezogenen Lernsituation.

AnschlieBend wird in Kapitel 2 das Belastungserleben im Zusammenhang mit
Unterrichtsstorungen bei Lehrkraften betrachtet. Dabei erfolgt zunéchst ein Uberblick tber
den Forschungsstand. Darauf folgend wird die Bedeutung und die Wahrnehmung von
Unterrichtsstorungen aus Lehrkrafteperspektive thematisiert und schlieBlich werden
Unterrichtsstorungen als Ursache von Belastungserleben bei Lehrkréften erldutert.

In Kapitel 3 erfolgt eine Betrachtung des Belastungserlebens im Zusammenhang mit
Unterrichtsstorungen bei Schiilerinnen und Schiilern. Dabei zeigt zunichst ein Uberblick tiber
den Forschungsstand, welche Facetten im Hinblick auf Unterrichtsstérungen und
Belastungserleben bei Schulerinnen und Schilern bereits untersucht wurden. AnschlieRend
wird die Bedeutung und Wahrnehmung von Unterrichtsstérungen aus Schulerperspektive
erlautert und schlieflich wird aufgezeigt, inwiefern Unterrichtsstérungen als Ursache von
Belastungserleben bei Schilerinnen und Schiilern gelten kénnen.

Darauf folgend werden in Kapitel 4 psychologische Aspekte zur Entstehung und
Bewaltigung von Belastungserleben aufgefthrt und fiir Lehrkrafte und Schilerschaft mit
Unterrichtsstorungen in Verbindung gebracht. Hierbei fokussiert die Arbeit theoretische und
empirische Aspekte der Stressforschung, funktionale und dysfunktionale Strategien der
Belastungsbewaltigung von Lehrkraften und Schulerschaft bei Unterrichtsstorungen,
Bewaéltigungsstrategien auf emotional-kognitiver und Handlungsebene sowie bedeutsame
Resilienzfaktoren im Zusammenhang von Unterrichtsstorungen und Belastung.

In Kapitel 5 wird das der Arbeit zugrunde liegende Wirkungsmodell zum
Zusammenhang von Unterrichtsstérungen, Bewaltigungsstrategien und Belastungserleben
dargestellt, wéhrend in Kapitel 6 die Fragestellungen und Hypothesen der Arbeit erldutert
werden. Mit Kapitel 7 erfolgt anschlieBend der methodische Teil der Untersuchung, dessen
Ergebnisse darauf folgend in Kapitel 8 beschrieben werden. Kapitel 9 mit der Diskussion der
gewonnenen Erkenntnisse und Kapitel 10 zu den Limitationen und einem Ausblick schlie3en
die Arbeit ab.
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1. Unterrichtsstérungen als Problematik im Hinblick auf die
Unterrichtsqualitat: Relevanz fir Lehrkrafte und Schilerschaft

Im folgenden ersten Kapitel der Arbeit wird aufgezeigt, wie das Phanomen
Unterrichtsstérungen in der Literatur zur Unterrichtsforschung definitorisch eingeordnet
wird und inwiefern Unterrichtsstérungen eine bedeutsame Problematik im Hinblick auf die
Unterrichtsqualitat darstellen. Dabei wird erlautert, welche Relevanz sie fir Lehrkréfte und
Schilerinnen und Schiler im gemeinsamen unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozess haben.
Ferner werden Zusammenhange zwischen Unterrichtsstorungen und Qualitdtsmerkmalen
von Unterricht betrachtet, Unterrichtsstérungen im Zusammenhang mit der Verantwortung
von Lehrkraften fur eine hohe Unterrichtsqualitat dargestellt sowie Zusammenhdange

zwischen Unterrichtsstérungen und der schiilerbezogenen Lernsituation aufgezeigt.

1.1 Unterrichtsstoérungen - eine definitorische Einordnung

Der Begriff Unterrichtsstorung wird in der Forschungsliteratur nicht einheitlich definiert,
erweist sich als subjektiv und ist stets im Zusammenhang mit den individuellen
Gegebenheiten einer jeweiligen Lernsituation zu betrachten (Ulich, 1980; Winkel, 1993).
Dabei stellt es sich definitorisch als schwierig und diffus haraus, genau einzugrenzen und
exakt zu beschreiben, was konkret eine Unterrichtsstorung darstellt. Wéhrend
offensichtliches und bewusst wahrnehmbares Storverhalten, wie in die Klasse rufen oder
unerlaubtes Umherlaufen meist eindeutig als stérend deklariert wird, ist es hingegen nicht
eindeutig, ob als Unterrichtsstérung auch Verhaltensweisen zahlen, wie wahrend des
Unterrichts teilnahmslos aus dem Fenster zu sehen, in Zeitschriften zu lesen, obwohl sich
gerade aktiv in einer Gruppenarbeit beteiligt werden soll, wenn Schiilerinnen und Schiiler
ihre Hausaufgaben nicht vorliegen haben, sich bei schriftlichen Einzelarbeiten sténdig
ablenken lassen, die Mitarbeit generell verweigern oder wahrend des Unterrichts
unerlaubterweise essen und trinken. Dies stort den Unterricht moglicherweise nicht direkt,
da Mitschilerinnen und Mitschuler von diesem Verhalten nicht zwangslaufig bei ihren
Lernaktivitaten gehindert werden, jedoch beeintrachtigen die sich abweichend verhaltenden
Schilerinnen und Schiiler einerseits in ihrem eigenen Lernerfolg erheblich und andererseits

verleiten sie moglicherweise andere Schilerinnen und Schiiler dazu, das negative Verhalten
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nachzuahmen, sofern die Lehrkraft dies nicht durch effiziente MaBnahmen der
Klassenfuhrung zu verhindern vermag (Pfitzner & Schoppek, 2000, Winkel, 1993). So l&sst
sich die Schwierigkeit erkennen, das Phanomen der Unterrichtsstorung einheitlich zu
definieren, und ferner zeigt sich, dass sich in der Forschungsliteratur unterschiedliche
Perspektiven zur Definition von Unterrichtsstérungen aufzeigen. In ihren unterschiedlichen
Definitionsansatzen weisen die verschiedenen Perspektiven jedoch eine wesentliche
Gemeinsamkeit auf, welche darin besteht, dass Unterrichtsstérungen insbesondere deshalb
als hochgradig problematisch fir einen erfolgreichen Lernprozess gelten, weil sie die
Madglichkeit der effizienten Nutzung echter Lernzeit im Unterricht bedeutsam reduzieren
oder verhindern und Schilerinnen und Schilern dadurch die Chance auf optimale
Lernzuwéchse nehmen (Bilz, H&hne, Oertel & Melzer, 2008; Hattie, 2009; Helmke, 2009;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2008b; Winkel, 1993). Eine verbreitete
allgemeinere Perspektive fasst Unterrichtsstérungen auf, indem sie sich auf den Begriff
Storung im schulischen Kontext bezieht und dabei zun&chst auf samtliche funktionale
Abweichungen, die sowohl innerhalb als auch auf3erhalb des Systems Schule vorliegen
konnen, verweist. In der Betrachtung der Schule als Institution zur Sozialisation der
Schilerinnen und Schiler zeigen sich dieser Auffassung nach jegliche Dysfunktionen der
Institution oder des Unterrichts Ublicherweise im Auftreten offensichtlich abweichenden
Schulerverhaltens. Folglich lasst sich jedes unerwiinschte Schilerverhalten als ein Kriterium
fur das Vorliegen von Stérungen und Defiziten im Unterrichtsinhalt, der Klassenfiihrung, im
Lehrerverhalten oder in sonstigen Bereichen des schulischen und auBerschulischen Systems
ansehen (Bittlinger & Lohmann, 1978).

Eine weitere spezifischere Perspektive definiert den Begriff Unterrichtsstorung wie
folgt: ,,Eine Unterrichtsstorung liegt dann vor, wenn der Unterricht gestort ist, d.h. wenn das
Lehren und Lernen stockt, aufhort, pervertiert, unertraglich oder inhuman wird“ (Winkel,
1993, S. 31). Von Schilerinnen und Schiilern gezeigte Unterrichtsstérungen sind dabei stets
als Signale aufzufassen, durch welche sie bewusste oder unbewusste Bedirfnisse oder
Méngel schulischer oder auBerschulischer Art mitteilen. So lassen sich somit auch Faktoren
wie die Unterrichtsstruktur, die Unterrichtsinhalte oder das Lehrerverhalten als Ursachen fir
Unterrichtsstorungen herausstellen (Vof3, 1984). Die von Schilerinnen und Schiilern durch
Unterrichtsstorungen ausgesendeten Signale weisen u.a. darauf hin, dass (1) der Unterricht
fur sie inhaltlich oder methodisch langweilig bzw. uninteressant ist, (2) bei ihnen Probleme
in den Bereichen Lernen, Leben oder Beziehungen vorliegen, (3) die Normen der Lehrkraft

fragwirdig sind, (4) sie andere Inhalte oder mit anderen Methoden lernen méchten und (5)
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ihnen der Sinn des Unterrichts nicht ersichtlich ist (Winkel, 1993).

Zudem l&sst sich zwischen einer normativen und einer funktionalen Definition von
Unterrichtsstorungen  differenzieren.  In  der  normativen  Definition  werden
Unterrichtsstorungen als all  jene  Handlungen verstanden, welche gegen
Gelingensbedingungen von Unterricht und vereinbarte Regeln fiir das erwiinschte Verhalten
im Unterricht verstoRen. Dabei sei jedoch auf die hohe Subjektivitat in der Bewertung von
Unterrichtsstorungen (z. B. Gerduschpegel) hingewiesen und angemerkt, dass es stark von
einem jeweiligen Individuum abhéngt, ob ein bestimmtes Verhalten als Stérung
wahrgenommen wird oder nicht. Was eine Person als ,unruhig® wahrnimmt und sich dadurch
belastet flihlt, bezeichnet eine andere Person méglicherweise als ,lebhaft* und empfindet dies
fur akzeptabel. Die funktionale Definition bezieht sich starker auf die Schulerschaft als
verursachenden Akteur von Unterrichtsstorungen und umfasst hingegen solche
Schillerhandlungen, die die Lehrkraft daran hindern, ihren Unterricht wie geplant
durchzuftihren, (a) indem sie entweder die Lehrperson oder Mitschilerinnen und Mitschiler
davon abhalten, ihre unterrichtsbezogenen Aktivitaten auszufihren, oder (b) indem sie eine
Beeintrachtigung der lerninhaltbezogenen Aufmerksamkeit und der unterrichtlichen
Mitarbeit des sich stérend Verhaltenden selbst hervorrufen (Nolting, 2012).

Unter den Aspekten der Aktivitat und der Passivitét stérenden Verhaltens differenziert
Nolting (2012) in einer Kategorisierung von Unterrichtsstorungen zwischen den drei Typen
Aktive Unterrichtsstorung (1), Passive Unterrichtsstorung (2) und Stérungen in der Schuler-
Schuler-Interaktion (3). Zum ersten Typ, den aktiven Unterrichtsstdrungen, zéhlen
offensichtliche Disziplinprobleme, wie das Schwatzen von Schilerinnen und Schiilern
wéhrend des Unterrichts, das ungefragte Umherlaufen in der Klasse oder in die Klasse rufen.
Der zweite Typ, die passiven Unterrichtsstorungen, umfasst das Vorkommen passiver
unerwiinschter Aktivitdten, wie Situationen, in welchen die Mitarbeit und Beteiligung der
Schilerinnen und Schiler am Unterricht gering ausgeprégt ist und Situationen, in welchen
das Lernen behindert wird, weil Hausaufgaben oder Materialien vergessen wurden. Unter
den dritten Typ, die Stérungen in der Schiler-Schiler-Interaktion, fallen schliel3lich
Problematiken wie Streitereien zwischen einzelnen Schilerinnen und Schilern oder Gruppen
innerhalb der Klasse oder Mobbing, welche sich negativ auf das gemeinsame Lernen im
Unterricht auswirken (Nolting, 2012). Ferner l&sst sich zwischen vier verschiedenen Typen
von Unterrichtsstérungen im Hinblick auf ihre zugrunde liegenden Arten von stérenden
Schileraktivitaten differenzieren: (1) verbales Storverhalten, z.B. Schwatzen oder ungefragt

in die Klasse rufen, (2) mangelnder Lerneifer, z.B. Unaufmerksamkeit, (3) motorische
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Unruhe, z.B. ungefragt umherlaufen oder mit dem Stuhl kippeln und (4) aggressives
Verhalten, z.B. Wutausbruiche, Angriffe oder Sachbeschédigungen (Eder, Fartacek & Mayr,
1987). Abweichendes Schulerverhalten kann dabei entweder (1) gegen die Lehrkraft, etwa
im Falle der Verweigerung von Gehorsam, (2) gegen Mitschilerinnen und Mitschiler, etwa
im Falle offenkundigen Hanselns oder (3) gegen Ordnungen bzw. Verhaltensregeln, etwa im
Falle des Schwétzens wahrend des Unterrichts oder durch absichtliche Beschédigungen,
gerichtet sein (Czerwenka, 1998; Domke, 1973; Schafer, 1981).

Zur ldentifikation abweichenden Schulerverhaltens im Unterricht bzw. einer
Verhaltensstérung ist generell zu beriucksichtigen, dass verhaltensaufféllige Schilerinnen
und Schiler in den allermeisten Fallen nicht nur in einem Bereich, sondern in gleich
mehreren Teilbereichen ihres Arbeits- und Sozialverhaltens nonkonformes \erhalten
aufzeigen (Hélg, 1982). Bei der Auffassung von Unterrichtsstorungen als
Verhaltensauffalligkeit 1asst sich zudem zwischen externalisierenden und internalisierenden
Storungen unterscheiden. Als externalisierende Storungen werden expansive bzw. nach
aullen gerichtete Verhaltensweisen bezeichnet, was Unterrichtsstorungen umfasst, wie
Dazwischenreden, die Unféahigkeit, eigene Bedurfnisse verbal auszudriicken, Gefuihle wie
Arger nicht kontrollieren zu konnen, aggressive Gefiihlsausbriiche, Beschimpfungen,
Randalieren  oder  tatliche, gegen Personen gerichtete Angriffe.  Derartige
Verhaltensauffalligkeiten lassen sich den externalisierenden Verhaltensstérungen zuordnen,
worunter etwa die Hyperaktivitdt, Aggressionen und Delinquenz zu nennen sind.
Internalisierende Verhaltensstérungen hingegen beziehen sich auf nach innen gerichtetes
Verhalten und sind durch Verhaltensweisen wie etwa Uberangepasstheit, soziale Isolierung
und das Vermeiden zwischenmenschlicher Kontakte gekennzeichnet (Petermann, Jugert,
Rehder, Tanzer & Verbeek, 1999). Der Begriff Verhaltensauffalligkeit dient dabei einer
deskriptiven und kriterienbezogenen Unterscheidung zwischen in ihrem Verhalten
auffalligen bzw. unauffélligen Personengruppen. Hingegen bezeichnet der Begriff
Verhaltensstorung die Teilmenge der Verhaltensauffalligen, bei welchen die Ursache des
abweichenden Verhaltens auf Stérungen in der psychosozialen Entwicklung oder sonstige
Beeintrachtigungen in der psychischen Gesundheit zuriickzufthren ist (Arnold, 2004).
Generell sind Verhaltensauffalligkeiten als solche Verhaltensweisen zu beschreiben, die
bipolar vom Verhalten einer Bezugsgruppe abweichen. Negative Verhaltensauffalligkeiten
werden dabei als Funktionsdevianzen bezeichnet, die im schulischen Kontext ein
Vorankommen im individuellen oder sozialen Lernprozess hindern und dabei gegen die

Gruppe gerichtete Tendenzen provozieren. Im Hinblick auf die Aktivitat und Passivitat bei

-15 -



Verhaltensauffalligkeiten lasst sich zwischen sozioaversiven Devianzen und soziopassiven
Devianzen differenzieren. Sozioaversive Devianzen bezeichnen solche Verhaltensweisen, die
sich aktiv gegen Mitglieder oder Prozesse innerhalb der Gruppe richten, und soziopassive
Devianzen beschreiben solche Verhaltensweisen, welche Mitglieder oder Prozesse der
Gruppe nicht aktiv unterstiltzen (Fitting, Kluge & Steinberg, 1981).

Auffalliges, abweichendes und den Unterricht stérendes Schulerverhalten wird haufig
bedingt durch anlagenbezogene bzw. dispositionellen Faktoren, schulische und
aulerschulische Sozialisationsbedingungen, Entwicklungsstérungen oder wahrgenommene
Bedrohungen (Bittlinger & Lohmann, 1978; Winkel, 1993). Auch mangelnde Fahigkeiten zu
einer angemessenen Rollenidentifikation lassen sich hierzu anfiihren. Schulerinnen und
Schiler sind im Unterricht, wie in jedem anderen Lebensbereich auch, mit der Anforderung
einer Rollenerfillung konfrontiert, welche ihnen in diesem Fall von der schulischen Umwelt
zugeschrieben wird. Diese Rollen werden von sozialen Strukturen bedingt, wobei das
Individuum mit seinen Mitmenschen in Beziehungen tritt, welche durch ebendiese Rollen
definiert sind. Die zu bedienenden Rollen sind dabei vorgegeben, als ein Komplex konkreter
Verhaltensweisen beschrieben, mit anderen \erhaltensweisen als ein Zusammenspiel zu
sehen, missen erlernt werden und sind niemals erschopfend. Dabei konnen sich
Nichtpassungen in der Rollenidentifikation im Unterricht in storendem Verhalten aufzeigen
(Fitting, Kluge & Steinberg, 1981). Auftretende Leistungs- und Verhaltensstérungen kdnnen
im Unterricht somit als bedeutsamer Hinweis auf wechselseitige Schwierigkeiten in der
Anpassung zwischen dem System Schule bzw. dem Unterricht und den Schilerinnen und
Schillern angesehen werden (Bittlinger & Lohmann, 1978). Dabei zeigte sich bezlglich des
Geschlechterverhéltnisses, dass es Madchen im Durchschnitt deutlich besser gelingt,
Verhaltenserwartungen im Unterricht zu erfillen, als Jungen, was auf ihre hohere allgemeine
Anpassungsfahigkeit zurtickzufthren ist. Untersuchungen konnten hierzu aufzeigen, dass der
Anteil der Jungen unter den verhaltensauffélligen Schulerinnen und Schilern drei- bis
sechsmal so hoch ist, wie bei Madchen (Halg, 1982; Trautwein, Koller & Baumert, 2004;
Ringbeck & Roth, 2002).

Neben anlage- sozialisations- und entwicklungsbedingten Faktoren steht das
Auftreten von Unterrichtsstdrungen insbesondere auch im Zusammenhang mit der
Umsetzung der Klassenfuhrung durch die Lehrkraft. So konnten Untersuchungen aufzeigen,
dass Defizite im Bereich der Klassenfiihrung eine Hauptursache bei der Entstehung von
Unterrichtsstorungen darstellen. Demnach entstehen Unterrichtsstérungen vielfach durch

Leerlaufphasen im Unterricht, welche durch eine defizitare Strukturierung und Vorbereitung
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des Unterrichts entstehen kénnen, durch Langeweile oder Unterrichtsphasen mit geringen
Mdoglichkeiten zur aktiven Teilnahme am Unterrichtsgeschehen. Dabei stellt sich die
Klassenfuhrung als Qualitatsmerkmal von Unterricht deshalb als relevant im Hinblick auf
Unterrichtsstorungen  heraus, da sie in einer bereits praventiven Wirkung
Unterrichtsstorungen effizient zu unterbinden vermag (Evertson & Emmer, 2013; Helmke,
2007; Helmke, 2011; Helmke & Schrader, 2008; Kounin, 2006). Wie konkret ein Auftreten
abweichenden Schilerverhaltens in Form von Unterrichtsstérungen durch spezifische
Qualitatsmerkmale von Unterricht reduziert bzw. verhindert werden kann, wird im folgenden

Kapitel dargestellt.

1.2 Qualitatsmerkmale von Unterricht im Hinblick auf

Unterrichtsstorungen

Schulischer Unterricht gilt dann als erfolgreich, wenn er fir alle Schulerinnen und Schiiler
zu optimalen individuellen Lernzuwéchsen fuhrt und ihnen dabei eine hdchstmdgliche
Nutzung aktiver Lernzeit gewahrleistet. Ein stérungsarmer Unterricht gilt dabei als
grundlegende Voraussetzung fir eine hohe Unterrichtsqualitat und Lernerfolg (Bilz, Hahne,
Oertel & Melzer, 2008; Hattie, 2009; Helmke, 2009; Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke
& Baumert, 2008b; Winkel, 1993). Ein Unterricht, welcher das Auftreten von
Unterrichtsstorungen zu verhindern vermag und fir alle Beteiligten sowohl auf
fachinhaltlicher als auch auf sozialer und emotionaler Ebene als erfolgreich erlebt wird,
orientiert sich dabei an konkreten Qualitdtsmerkmalen, welche einen effektiven Unterricht
auszeichnen. Dieser Komplex von unterrichtlichen Qualitdtsmerkmalen und Zielen ist dabei
gepréagt von fachlichen sowie berfachlichen Qualifikationserwartungen an das schulische
Lehren und Lernen, welche unter der bergeordneten Leitidee der Herausbildung einer
Schilerschaft steht, die sich aktiv, motiviert und selbstandig soziale, emotionale,
fachinhaltliche und methodische Kompetenzen aneignet und dabei eine sozial kompetente,
verantwortungsbewusste, leistungsfahige und psychisch stabile Personlichkeit entwickelt.
Jedoch stellt sich mit diesen héchst anspruchsvollen Zielvorstellungen die Problematik ihrer
Erfallung angesichts nicht immer wiinschenswerter Bedingungen im praktischen Schulalltag
dar. So kann keineswegs ein Gelingen der simultanen Umsetzung aller Ziele in gleichem
MaRe als selbstverstandlich angesehen werden. Die Zielvorgaben einer hohen

Unterrichtsqualitdt konnen in der Bewaltigung des Schulalltags mit seinen vielféltigen,
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teilweise problematischen Bedingungsfaktoren durchaus in massiven
Vertraglichkeitsproblemen kollidieren (Baumert & Koller, 2000). So konnte Kunter (2005)
aufzeigen, dass etwa ein Unterricht, welcher zwar durch ein hohes Mal} an Strukturiertheit
zu einer erwinschten Storungsfreiheit fihrt, bei gleichzeitigem Fehlen von
Motivationsforderung und aktiver Teilnahme der Schilerinnen und Schiler am
Unterrichtsgeschehen jedoch mit einem Ungleichgewicht zwischen den Bereichen
Leistungsforderung und Interessenforderung einhergeht. Hieraus ergibt sich die
Notwendigkeit einer stetigen Zurverfigungstellung von Optimierungsmoglichkeiten und
individuellen Handlungsspielrdumen fir Lehrkrafte, um die qualitatstechnischen
unterrichtsbezogenen Zielvorgaben und Merkmale in eigenem Ermessen und Bedarf
situationsangemessen interpretieren und nutzen zu kénnen und Schilerinnen und Schilern
somit eine hohe Unterrichtsqualitdt zu gewahrleisten (Baumert & Koller, 2000).
Definitorisch handelt es sich bei dem Begriff Merkmale von Unterrichtsqualitdt um
spezifische Aspekte, anhand derer sowohl der Unterricht in seinen Strukturen als auch die
Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schilerschaft beschrieben werden konnen. Dabei
stellen sich die Merkmale von Unterrichtsqualitit als Konstrukte bzw. Ordnungen dar, die
auf konkrete RegelméRigkeiten des beobachtbaren Lehrer- und Schilerverhaltens bezogen
sind (Helmke & Schrader, 2008). Aus der Perspektive der empirischen Unterrichtsforschung
liegt vor allem dann eine hohe Unterrichtsqualitdt vor, wenn sich ein winschenswerter
Zusammenhang zwischen konkreten Unterrichtsmerkmalen und einem erwarteten Lernerfolg
bei den Schilerinnen und Schilern wissenschaftlich nachweisen lasst. Eine Grundlage fur
diese Perspektive bildet der Prozess-Produkt-Ansatz nach Helmke und Schrader (2008),
welcher zwischen Prozess- und Produktmerkmalen des Unterrichts differenziert. Wéahrend
die Prozessmerkmale insbesondere das Lehrerverhalten und die Lehrer-Schiler-Interaktion
umfassen und durch Beobachtungsverfahren gemessen werden koénnen, beziehen sich die
Produktmerkmale auf die Lernzuwéchse der Schilerinnen und Schuler, welche sich anhand
von Schulleistungstests erfassen lassen. Daruiber hinaus stellen Aspekte, wie das Wachstum
der Lernfreude oder die Steigerung des Selbstvertrauens bei Schilerinnen und Schilern
relevante Faktoren fur die Erfassung von Unterrichtsqualitat dar (Helmke & Schrader, 2008).
Die Gewaéhrleistung einer hohen Unterrichtsqualitat erfordert dabei von Lehrkraften ein
ausgepragtes Professionswissen und professionelle Handlungskompetenzen, wie im Modell
professioneller Handlungskompetenz - Professionswissen nach Baumert und Kunter (2006)
dargestellt ist. GemaR dieses Modells wird davon ausgegangen, dass neben relevanten

Merkmalen von Lehrkraften, wie ihren motivationalen Orientierungen, ithren persénlichen
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Uberzeugungen und Werthaltungen sowie ihren individuellen selbstregulativen Fahigkeiten,
insbesondere ihr unterrichtsbezogenes Professionswissen einen der bedeutsamsten
Bedingungsfaktoren fiir einen gelingenden Unterricht darstellt. Dieses Professionswissen
von Lehrkréaften beinhaltet vor allem unterschiedlichste Facetten des pédagogischen
Wissens, eines fundierten  Fachwissens, des fachdidaktischen Wissens, des
Organisationswissens sowie des Beratungswissens, welches Lehrkrafte nutzen, um
theoretische Qualitdtsmerkmale von Unterricht in die Unterrichtspraxis umzusetzen
(Baumert & Kunter, 2006).

Unterricht stellt sich somit als ein hochgradig komplexes Konstrukt dar, welches ein
Lernangebot seitens der Lehrkraft bereitstellt und von der Schiilerschaft in unterschiedlicher
Weise genutzt wird, was folglich zu verschiedensten Effekten im Lernprozess fiihrt. Diese
Zusammenhange werden im Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke (2009) dargestellt,
wobei insbesondere aufgezeigt wird, inwiefern sich die zahlreichen Bedingungsfaktoren von
Unterricht untereinander beeinflussen. Zu diesen unterrichtlichen Bedingungsfaktoren z&hlen
insbesondere die Lehrperson, der Unterricht als Angebot, der familiale Hintergrund der
Schilerschaft, ihr Lernpotenzial, die unterrichtlichen Lernaktivitaten und ihre Nutzung, die
Wirkungen des Unterrichts und ihr Ertrag, die Wahrnehmung und Interpretation des
Unterrichts durch Lehrkrafte und Schilerinnen und Schuler, die Unterrichtszeit sowie
unterschiedliche kontextuelle Faktoren, wie kulturelle Rahmenbedingungen, der regionale
Kontext, die Schulform, die Klassenzusammensetzung, der didaktische Kontext, das
Schulklima und das Klassenklima. Als Merkmale der Lehrperson, welche die
Unterrichtsqualitat bedingen, gelten vornehmlich ihr Professionswissen, ihre fachliche,
didaktische und diagnostische Kompetenz, ihre Klassenfihrungskompetenz, ihre
padagogischen Orientierungen, Erwartungen und Ziele, ihr Engagement, ihre Geduld und ihr
Humor. Auf der Ebene des Unterrichts als Angebot gelten insbesondere seine fachspezifische
und fachubergreifende Prozessqualitdt sowie die Qualitat des Lehr-Lern-Materials als
bedeutsame Bedingungsfaktoren fir die Unterrichtsqualitat. Im Hinblick auf den familialen
Hintergrund der Schilerschaft erweisen sich vor allem die Strukturmerkmale, wie die
gesellschaftliche Schichtzugehdrigkeit, die Sprache, die Kultur und die Bildungsnéhe sowie
Prozessmerkmale in den Bereichen Erziehung und Sozialisation als bedeutsam flr eine
erfolgreiche Teilhabe am Unterricht. Der Aspekt des Lernpotenzials bezieht sich vor allem
auf die Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schler, ihre Sprache und Intelligenz, ihre Lern-
und Geddchtnisstrategien, ihre Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer und ihr

Selbstvertrauen. Auf der Ebene der Lernaktivitdten erweist sich insbesondere die Nutzung
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aktiver und echter Lernzeit im Unterricht als ein bedeutsames Qualitatsmerkmal von
Unterricht. SchlieBlich gelten im Hinblick auf die Wirkungen und Ertrdge des Unterrichts
gemal des Angebots-Nutzungs-Modells nach Helmke vor allem fachliche Kompetenzen,
fachiibergreifende Kompetenzen und erzieherische Wirkungen als bedeutsam fir einen
storungsarmen und gelingenden unterrichtlichen Lernprozess (Helmke, 2007; Helmke,
2009).

Die Einfllsse der verschiedensten Qualitdtsmerkmale von Unterricht auf schulisches
Lernen zeigen sich darin, dass seitens der Schilerinnen und Schuler durch Merkmale des
Unterrichts zundchst spezifische Lernaktivitdten angeregt werden. Jedoch flhren diese
Unterrichtsmerkmale allein  nicht bereits zwingendermaBen zu determinierten
Lernergebnissen. Vielmehr bedarf es der Wahrnehmung und Interpretation des
Lehrkraftverhaltens und des Unterrichts durch die Schilerinnen und Schiiller und der
Nutzung dieser gewonnenen Informationen fir die persdnlichen Lernanstrengungen.
Inwieweit Schilerinnen und Schiler diesen Prozess vollziehen kdnnen, héngt insbesondere
von ihren individuellen Bedingungen, wie etwa Vorkenntnissen, aber auch in hohem Malie
von der tatsachlichen Nutzbarkeit echter Lernzeit im Unterricht ab, welche nur dann méglich
ist, wenn Storungen des Unterrichts moglichst vermieden werden. So bildet eine effiziente,
ausschopfende und vor allem stérungsarme Nutzung des unterrichtlichen Angebotes die
grundlegende Voraussetzung fur die Erzielung fachlicher, fachertbergreifender und sozialer
Lernfortschritte und umfasst sémtliche unterrichtliche soziale und kognitive Aktivitaten der
Schilerinnen und Schiler. Erst der ungestérte Vollzug dieser Lernaktivitaten ermdglicht das
Eintreten der erwiinschten Einflisse des Modells. Die konkreten Lernaktivitdten werden in
diesem Zusammenhang durch verschiedenste Faktoren des unterrichtlichen, gesamten
schulischen und auRerschulischen Kontextes sowie individuelle Merkmale der Schiilerinnen
und Schiler beeinflusst (Helmke, 2007; Helmke, 2009; Helmke & Schrader, 2008).

Als konkrete Qualitdtsmerkmale von Unterricht, welche einen erfolgreichen,
stoérungsarmen und lernférderlichen Unterricht beschreiben, lassen sich nach einer in der
Literatur zur Unterrichtsforschung verbreiteten allgemeinen Aufstellung von Merkmalen der
Unterrichtsqualitdt die folgenden anfuhren: ,1. Klassenfuhrung, 2. Klarheit und
Strukturiertheit, 3. Konsolidierung und Sicherung, 4. Aktivierung, 5. Motivierung, 6.
Lernforderliches Klima, 7. Schiilerorientierung, 8. Kompetenzorientierung, 9. Umgang mit
Heterogenitat, 10. Angebotsvariation* (Helmke, 2009, S. 172 ff.) Zu diesen Merkmalen der
Unterrichtsqualitat ist anzumerken, dass eine maximale Auspragung eines jeden Merkmals

dabei jedoch nicht in jedem Fall das Optimum darstellt. Zumeist geht ein erfolgreicher
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Unterricht im Sinne eines optimalen ungestorten Lernzuwachses bei den Schilerinnen und
Schillern mit einer mittleren Auspragung der Merkmale einher, was sich beispielsweise in
Bezug auf das Merkmal ,Strukturiertheit* damit begrtinden l&sst, dass ein lediglich mittlerer
Grad an Strukturiertheit den Lernenden zwar ein notwendiges MalR an Orientierung gibt,
ihnen dabei aber auch die Chance ermdglicht, eigenstandige Organisationsprozesse in der
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten zu entwickeln (Helmke & Schrader, 2008). Die
hohe Relevanz der Umsetzung dieser Qualitdtsmerkmale im Unterricht lasst sich darin
erkennen, dass sie in bedeutsamem Malle dazu beitragen koénnen, Unterrichtsstorungen
bereits praventiv zu vermeiden und Lernenden somit eine méglichst hohe Nutzung aktiver
und ungestorter Lernzeit zu gewdhrleisten, welche als notwendige Voraussetzung fir
gelingende Lernzuwéchse und Lernerfolg gilt (Bilz, Hahne, Oertel & Melzer, 2008; Hattie,
2009; Helmke, 2009; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008b; Winkel,
1993). Inwiefern nun konkrete Merkmale der Unterrichtsqualitdt im Zusammenhang mit der
Verantwortung von Lehrkraften fur einen qualitativ guten, storungsarmen Unterricht und der
Bedeutung von Unterrichtsstorungen fur die schiilerbezogene Lernsituation stehen, wird im

folgenden Kapitel dargestellt.

1.3 Unterrichtsstérungen im Zusammenhang mit der Verantwortung
von Lehrkraften fUr eine hohe Unterrichtsqualitat und

der schilerbezogenen Lernsituation

Im Hinblick auf die in den vorangegangenen Kapiteln herausgestellte Erkenntnis, dass
Unterrichtsstérungen dahingehend ein Problem fiir einen gewinnbringenden unterrichtlichen
Lehr-Lern-Prozess darstellen, als dass sie die Nutzung aktiver Lernzeit reduzieren und somit
Lernerfolge beeintréchtigen, l&sst sich im Folgenden aufzeigen, inwiefern Lehrkréfte ihrer
Verantwortung nachkommen konnen, ihren Schilerinnen und Schiilern einen stérungsarmen
Unterricht und eine hochstmdgliche Nutzung aktiver Lernzeit zu gewéhrleisten und wie dies
im Zusammenhang mit der schilerbezogenen Lernsituation steht. Hierzu lassen sich
ausgehend von konkreten Merkmalen der Unterrichtsqualitdt nach Helmke (2009)
insbesondere zu den Merkmalen Klassenfiihrung, Klarheit und Strukturiertheit,
Lernforderliches Klima und Umgang mit Heterogenitat relevante Zusammenhdnge im
Hinblick auf Unterrichtsstérungen aufzeigen:

Eine effiziente Klassenfihrung (engl. classroom management) stellt eine der
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bedeutsamsten und notwendigsten Voraussetzungen fiir einen gelungenen Unterricht und
folglich fir den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler dar. Insbesondere lassen sich
positive Zusammenhadnge zwischen einer effizienten Klassenfiihrung und einem effektiven,
praventiven Umgang mit Unterrichtsstorungen sowie einem reduzierten Belastungserleben
von Lehrkraften aufzeigen (Abele & Candova, 2007; Gaertner, 2016; Helmke, 2007;
Helmke, 2011; Helmke & Schrader, 2008; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2008a; Kounin, 2006). Definitorisch
bezeichnet eine effiziente Klassenfiihrung all jene professionellen Lehrerverhaltensweisen,
welche dazu beitragen, einen stérungsarmen Unterricht und einen hdchst méglichen Nutzen
aktiver Lernzeit zu gewahrleisten (Helmke, 2011). Sie beschreibt dabei ein Verhaltensmuster
von Lehrkréften, welches in folgenden drei Komponenten zusammengefasst werden kann:
(1) eine hochst mogliche Nutzung aktiver Lernzeit durch die Vermeidung von Leerlauf sowie
Zeitverlust in den Ubergangen von Unterrichtsphasen und durch die Vermeidung
unterschiedlicher Bearbeitungszeiten von Aufgaben, etwa durch die Anpassung von
Aufgaben an die individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden, (2) eine frihe
Einflhrung und konsequente Einhaltung verbindlicher Arbeits- und Verhaltensregeln fur den
Unterricht und (3) ein effizienter Umgang mit Unterrichtsstérungen (Helmke, 2011). Vor
allem zéhlen hierzu die folgenden Dimensionen der Klassenfuhrung nach Kounin (1970,
2006): Durch die Allgegenwartigkeit der Lehrkraft wéahrend des Unterrichts werden
Unterrichtsstorungen nicht tibersehen (withitness). Durch Uberlappung reagiert die Lehrkraft
gleichzeitig auf verschiedene Schulerbedirfnisse und verhindert somit Leerlauf, Langeweile,
Unterforderung oder Uberforderung (overlapping). Eine strukturierte Vorbereitung bietet
einen Unterricht voller Schwung, Antrieb und Zigigkeit ohne Unterbrechungen oder zu
langes Verweilen bei einzelnen Aufgaben (momentum). Zudem enthélt der Unterricht
keinerlei logische Sprunghaftigkeit, sondern lasst alle Lernenden in seiner Geschmeidigkeit
stets einen ,roter Faden‘ erkennen (smoothness). Durch eine stetige hohe
Gruppenaktivierung involviert die Lehrkraft jederzeit die gesamte Klasse aktiv in das
Unterrichtsgeschehen, auch wenn gerade nur eine Person das Wort hat (group focus). Ferner
verhindert ein gelungenes Ubergangsmanagement mit eindeutigen Uberleitungen zwischen
den einzelnen Unterrichtsphasen Zeitverlust (managing transitions). Schlie3lich erkennt die
Lehrkraft Falle von Schein-Aufmerksamkeit bei Lernenden, welche ihre Mitarbeit nur
vortauschen und vermag es, deren Aufmerksamkeit sofort wieder dem Unterricht
zuzuwenden (avoiding mock participation) (Kounin, 1970; 2006; vgl. auch Dubs, 1978;
Nolting, 2012; Helmke 2007). Die konkreten Techniken einer effizienten Klassenfiihrung
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gelten dabei neben ihren positiven Effekten auf die Motivation und Kooperation der
Lernenden und damit einhergehenden Lernfortschritten somit insbesondere als bedeutsamer
Bedingungsfaktor fur die Aufrechterhaltung der unterrichtlichen Disziplin (Eichhorn, 2012).
Dabei fungiert eine gelungene Klassenfiihrung vornehmlich dazu, Unterrichtsstérungen
bereits praventiv zu verhindern (Dubs, 1978; Evertson & Emmer, 2013). In diesem
Zusammenhang konnte herausgestellt werden, dass Lehrkrafte, welche ihrer Verantwortung
fur einen storungsarmen Unterricht durch eine effiziente Klassenfiihrung nachkommen,
dadurch in bedeutsamem Malle zu einem gelingenden Lernprozess ihrer Schilerschaft
beitragen (Bilz, Hahne, Oertel & Melzer, 2008; Gruehn, 2000; Hattie, 2009; Helmke, 2009;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008Db).

Eine hohe Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts erméglicht den Lernenden,
Wissensstande, fachliche und soziale Einstellungen und Haltungen sowie \Verhaltensweisen
ordnen zu konnen und gilt als bedeutende Voraussetzung dafirr, dass sich individuelle
Lernprozesse optimal gewinnbringend vollziehen kdnnen (Wiater, 2011). Die Strukturiertheit
besitzt als Qualitatsmerkmal von Unterricht deshalb eine hohe Relevanz im Hinblick auf
Unterrichtsstorungen, da sie als praventive MalRnahme Disziplinschwierigkeiten vorbeugen
kann (Dubs, 1978). Unterrichtliche Strukturiertheit &ufert sich dabei in drei Facetten: (1) in
einer wahrnehmbaren Gliederung des Unterrichts in voneinander abgrenzbare, Orientierung
gebende Phasen, welche den Lerninhalt sinnvoll in einzelne Komponenten zerlegen, (2) in
einer konsequenten Einhaltung von Regeln und in der Transparenz von Erwartungen der
Lehrkraft an das Lern- und Disziplinverhalten der Schilerinnen und Schuler sowie (3) in
einer Unterrichtsgestaltung, welche vorhandene Wissensbestdnde mit neuen Lerninhalten
verknupft und die Entwicklung komplexerer Wissensstrukturen fordert (Lipowsky, 2015).
Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts stehen zudem in engem Zusammenhang mit der
Versténdlichkeit des Unterrichts und beziehen sich dabei auf die Akustik, Gestik, Mimik und
Intonation, d.h. inwiefern der Unterricht verstehbar ist, auf die Pragnanz, d.h. auf die
Sprachverwendung, auf die Kohérenz, d.h. auf die inhaltliche Stimmigkeit und auf die
fachliche Korrektheit (Helmke, 2011). Ein Unterricht, welcher ein hohes Mal} an Klarheit
und Strukturiertheit aufweist, geht somit damit einher, dass fir die Lernenden keine
sprachlichen, inhaltlichen oder methodischen Verstandnisprobleme entstehen und dadurch
Leerlauf, Langeweile und Frustration vermieden und folglich das Risiko fur
Unterrichtsstérungen préaventiv reduziert wird. Schilerinnen und Schiler, die in einer
strukturierten Umgebung in sinnvolle und verstandliche Lernaktivitaten involviert sind,

haben selten einen Grund, Disziplinschwierigkeiten aufzuzeigen (Horney & Miiller, 1964).
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Ein lernférderliches Klima bezieht sich im Hinblick auf Unterrichtsstérungen
insbesondere darauf, inwieweit sich die verschiedensten Prozesse unterrichtlicher
Interaktionen und Bedingungen vollziehen, sodass die Bedurfnisse der Schilerinnen und
Schiler erfullt werden kdnnen und ihnen eine Arbeitsumgebung und -atmosphdre geboten
wird, die ein storungsarmes, konzentriertes und effektives Lernen ermdglicht. Dabei stehen
das Lernklima und effektives Lernen in einem unmittelbaren Verhaltnis von Ursache und
Wirkung zueinander (Eder, 2002). In diesem Zusammenhang lasst sich ein lernforderliches
Klima als eine Lernumgebung, ,,in der das Lernen der Schiilerinnen und Schiler erleichtert,
beginstigt oder auf andere Weise positiv beeinflusst wird®, definieren (Helmke, 2011, S.
639). Die Lernklimaforschung verfolgt dabei das Ziel, durch das Wissen uber die
Lernumgebung und deren Gestaltung konkrete Verhaltensweisen und Entwicklungsprozesse
von Lernenden vorhersagen zu kdnnen, damit schlieflich mdglichen unerwinschten
Effekten, wie Unterrichtsstorungen und Beeintrachtigungen von Lernleistungen friihzeitig
entgegengewirkt wird und optimale Lernprozesse und -leistungen ermdglicht werden
kdnnen. Daher ist dem Lernklima mit seinen verschiedensten Wirkungen und Determinanten
auch insbesondere im Hinblick auf die Entstehung und den Umgang mit
Unterrichtsstérungen eine besondere Relevanz zugeschrieben (Eder, 2002). Konkrete
Merkmale, welche die Qualitat des wahrgenommenen Lernklimas seitens der Lernenden in
besonders hohem Mal3e bedingen, sind ein wertschatzender Umgang zwischen Lehrkraft und
Schilerschaft, Interessensbekundungen der Lehrkraft an den Bedurfnissen und Wiinschen
der Lernenden ein konstruktiver und von Geduld gepragter Umgang mit Fehlern seitens der
Lehrkraft, das Erleben von Empathie und Firsorge durch die Lehrkraft, ein angenehmes
Verhdltnis zwischen den Lernenden, eine wahrgenommene Schilerorientierung im
Unterricht, vielfaltige Sprechanlésse, eine zuverlassige Feedbackkultur sowie das Erleben
von Freiheiten, Mitbestimmung der Lernenden im Unterricht und Selbstbestimmung im
eigenen Lernprozess (Besser, Wobcke & Ziegenspeck, 1977; Lipowsky, 2015; Murray &
Lang, 1997). Das Erleben von Chaos, Demotivation und Frustration im Rahmen eines
unglnstigen  Lernklimas im  Unterricht  beeintrdchtigt die  Bewadltigung der
lerninhaltsbezogenen Anforderungen erheblich und geht folglich oftmals mit vermehrten
Disziplinschwierigkeiten und Unterrichtsstoérungen einher (Lange & Schwarzer, 1983).

Der Umgang mit Heterogenitat stellt sich als weiteres relevantes Merkmal von
Unterrichtsqualitat im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen heraus, da ein Mangel an
Differenzierung und Individualisierung im Unterricht dazu fihren kann, dass sich

Schilerinnen und Schiler entweder Uberfordert fuhlen, aufgrund dessen nicht aktiv und
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produktiv am Unterrichtsgeschehen teilnehmen koénnen, was schlieBlich zu Frustration und
folglich zu Unterrichtsstorungen fiihren kann oder dass sie sich unterfordert fuhlen und in
der Folge aufgrund von Langeweile zum Aufzeigen von Unterrichtsstorungen tendieren. Ein
hohes Mal an unterrichtlicher Differenzierung und Individualisierung kann sicherstellen,
dass die Lernenden stetig in aufgabenbezogene Lernaktivitidten involviert sind, die ihrem
Entwicklungsstand entsprechen und ihnen somit einen Lernerfolg ermdglichen kdnnen, was
gleichzeitig die Auftretenswahrscheinlichkeit von Unterrichtsstorungen reduziert, die sonst
aufgrund von Langeweile hatten entstehen koénnen (Horney & Muller, 1964).
Differenzierung und Individualisierung stellen somit relevante Merkmale von
Unterrichtsqualitdt im Hinblick auf Unterrichtsstorungen dar. Um Differenzierung und
Individualisierung mdglichst effektiv in den Unterricht zu integrieren, bedarf es detaillierter
Kenntnisse  Uber die individuellen  Entwicklungsstande, = Kompetenzen  und
Personlichkeitsmerkmale der Lernenden. Insbesondere die unterrichtsbezogene
Berticksichtigung individueller Persdnlichkeitsmerkmale der Schilerinnen und Schiler gilt
als einer der bedeutsamsten Bedingungsfaktoren fur ihr Lern- und Leistungsverhalten. Zu
beachten sind dabei Bedingungsfaktoren, wie kognitive Fahigkeiten, Intelligenz, Vorwissen,
motivational-emotionale Merkmale, Interessen, Attributionsstile und Selbstwirksamkeits-
erwartungen der Lernenden (Rustemeyer, 2011; Wiater, 2011). Aufgrund dieser Kenntnisse
kann die Lehrkraft Aufgaben und Unterrichtsaktivitaten anbieten, die den Bedurfnissen und
Entwicklungsstanden eines jeden Individuums entsprechen und eine optimale Férderung des
Lernprozesses  ermdglichen. Insbesondere  Stationenlernen,  Wochenplanarbeit,
WahlImaoglichkeiten, Herausforderungen, Selbstkontrolle sowie kooperative, selbstgesteuerte
und konstruktivistische Lernformen im Rahmen eines offenen Unterrichts kdnnen die
Autonomie und Motivation der Lernenden bedeutsam steigern und das Auftreten von
Unterrichtsstorungen reduzieren. Wéhrend die Lehrkraft dabei im Rahmen der inneren
Differenzierung kleineren Schiilergruppen innerhalb der Klasse quantitativ und qualitativ
verschiedenartige Aufgaben zur Verfigung stellt und ihnen dabei unterschiedliche
Kontingente von Lernzeit und Unterstiitzungen bietet, intendiert die Individualisierung eine
Anpassung der Lernbedingungen und Aufgaben an die Entwicklungsstdénde und
Kompetenzen einzelner Lernender und kann somit einen hohen Nutzen aktiver Lernzeit
bieten und Unterrichtsstorungen praventiv vermeiden (Bloom, 1974; Lipowsky, 2015; Paris
& Turner, 1994; Rustemeyer, 2011; Seidel, 2011).

Fur die schilerbezogene Lernsituation stellt sich die Verantwortung der Lehrkraft

fur eine hohe Unterrichtsqualitat und ihre Umsetzung im Hinblick auf Unterrichtsstorungen
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insbesondere deshalb als schulpraktisch relevant heraus, da Schiilerinnen und Schiiler in
Situationen von Unterrichtsstorungen neben einer Vielzahl an methodischen, sozialen und
inhaltsbezogenen Informationen des Unterrichts auch solche Informationen kognitiv
verarbeiten, welche mit den erlebten Unterrichtsstorungen zusammenhangen. Diese
zusétzliche Belastung durch Stérreize kann nun dazu flhren, dass die notwendigen
kognitiven Kapazitaten fur die erfolgreiche Beschéftigung mit den Lerninhalten fehlen, die
Aufmerksamkeits- und Konzentrationsféhigkeit der Schilerinnen und Schiler reduziert wird
und schlieBlich Reduktionen des Lernzuwachses erfolgen (Balke, 2003). Dabei stellt sich
besonders problematisch dar, dass ein hohes Aufkommen von Stdérungen innerhalb einer
Unterrichtsstunde zu einer permanenten Abwechslung von ,Unterrichtszonen® und
,Storungszonen® flhrt, was wiederum einen Lernstau in Form eines ,stop and go
Phédnomens* verursacht und eine effektive Vertiefung sowie eine aktive Auseinandersetzung
mit den Lerninhalten verhindert (Balke, 2003, S. 27 ff.). Zudem belastet das Erleben von
Unterrichtsstorungen Lehrkréfte und Schilerschaft (GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner &
Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier, Scherzinger &
Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger, 2019). In diesem Zusammenhang zeigte sich, dass
belastete und angstliche Lehrkrafte eher dazu tendieren, bei Unterrichtsstérungen in der
Konsequenz adaptive, differenzierte, individualisierte und kognitiv aktivierende
Unterrichtsformen zu vermeiden, um die Gefahr erneuter Unterrichtsstdrungen zu umgehen.
Jedoch reduziert gerade diese Konsequenz langfristig die Unterrichtsqualitat und somit den
Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiler (Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert,
2006). Der Verzicht auf Formen differenzierenden, individualisierenden und offenen
Unterrichts stellt aus Sicht der wissenschaftlichen Forschung tatséchlich jedoch keine
Mdoglichkeit der Reduktion von Unterrichtsstorungen dar. Es konnte im Gegenteil
nachgewiesen werden, dass gerade haufig und langer anhaltende Phasen von
Frontalunterricht und der Verzicht auf Differenzierung und Individualisierung mit geringeren
Lernfortschritten und einer héheren Auftretenswahrscheinlichkeit von Unterrichtsstérungen
einhergeht, da die Schilerinnen und Schiler dabei kaum selbst aktiv am Lerngeschehen
teilnehmen konnen. Insbesondere frontale fragend-entwickelnde Unterrichtsstile gelten als
stressinduzierend und fihren bei Schilerinnen und Schilern zu geringeren Lernleistungen
als andere Unterrichtsformen. Im Vergleich mit offenen Unterrichtsformen, welche durch
Phasen von Gruppenarbeit gepragt sind, zeigt der frontale fragend-entwickelnde
Unterrichtsstil zwar insgesamt einen geringeren Gerduschpegel im Unterricht auf, jedoch

fuhlen sich Lehrkrafte, die haufiger Arten von Gruppenunterricht einsetzen, weniger belastet,
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als Lehrkrafte, die hauptsachlich Frontalunterricht praktizieren. Es zeigte sich, dass je
héaufiger Lehrkréafte Formen von schilerorientiertem Gruppenunterricht nach der Auffassung:
»Wenn alles spricht und einer schweigt, dann dies den neuen Lehrer zeigt!“ (Ludwig, 1987,
S. 3) einsetzen, desto geringer ist das Auftreten von Unterrichtsstérungen ausgepréagt (Kruse,
Krause, Uffelmann, 2006). Auch Lernende nehmen offene Lernformen, wie
Gruppenarbeiten, im Gegensatz zu Frontalunterricht als wesentlich stérungsarmer wahr. Im
Unterricht von Lehrkraften, denen es gelingt, die ganze Klasse aktiv in das
Unterrichtsgeschehen einzubeziehen, werden aus Sicht der Lernenden deutlich weniger
Unterrichtsstérungen und eine hdéhere Motivation zur Mitarbeit wahrgenommen (Textor,
2007). Auch stellt es sich im Sinne des Gruppenfokusses (Kounin, 2006) als bedeutsam fir
optimale Lernzuwachse heraus, stets alle Lernenden aktiv in das Unterrichtsgeschehen
einzubinden. Als problematisch erweist sich der Befund, dass leistungsschwachere oder
sich abweichend verhaltende Lernende vielfach nur zu Stundenbeginn aktiv in die
Unterrichtsaktivitaten involviert werden, im mittleren Teil nur die leistungsstarken und
angepassten Lernenden und zum Ende des Unterrichts nur noch die leistungsstarksten
Lernenden mit einem besonders hohem MaR erwiinschten Unterrichtsverhalten. Dies
bedeutet in der Konsequenz fiir solche Schilerinnen und Schiler, die als eher
leistungsschwacher gelten und oder gehduft Unterrichtsstérungen aufzeigen, kaum aktiv in
das Unterrichtsgeschehen eingebunden zu werden, worauf sie vielfach mit Langeweile, Frust
und Demotivation reagieren. Dies geht folglich mit Arbeitsverweigerung, der Beschéftigung
mit nicht unterrichtsbezogenen Tétigkeiten und einem Anstieg im Auftreten von
Unterrichtsstorungen einher (Rickriem, 1990). Wenn jedoch gewdhrleistet wird, dass alle
Schilerinnen und Schiler eine aktive Teilhabe an einem interessant gestalteten,
strukturierten und stérungsarmen Unterricht haben, wirkt sich dies positiv auf ihre affektive
und motivationale Entwicklung aus (Kruse, Krause, Uffelmann, 2006). Insbesondere im
Hinblick darauf, dass Unterrichtsstrungen auch bei Lernenden mit negativen Emotionen
einhergehen (GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein &
Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger,
2019) und negative Emotionen wiederum damit zusammenhé&ngen, dass
Unterrichtsstorungen aufgezeigt werden, erweist es sich als bedeutsam, dass die Lehrkraft
diesen unerwiinschten Kreislauf durch die Umsetzung von Qualitdtsmerkmalen von
Unterricht im Sinne einer effizienten Klassenfiihrung zu verhindern vermag, wobei vor allem
die Wirkung des Lehrerhandelns zu beachten ist. H&ufig sollen die Lernenden durch

Verwarnungen oder Strafen zu Gehorsam angehalten werden, tatsachlich 16st dies jedoch
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eher Angst oder Frustration aus. In der Folge fiihren derartige Strategien der Erzielung von
Gehorsam zu einem kollektiven Erleben von Schuld, Beschamung und Wut bei der
Schilerschaft. Diese negativen Emotionen fiihren schlieBlich dazu, dass die Lernenden
Aversionen gegen Lerninhalte, Unterricht und Lehrkraft entwickeln, was sich in der
Konsequenz in Lern- und Leistungsverweigerung sowie dem vermehrten Auftreten von
Unterrichtsstorungen widerspiegelt (Hart & Kindle Hodson, 2010). So lasst sich auf der
emotional-kognitiven Ebene zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsstorungen und der
schulerbezogenen Lernsituation die Relevanz von unterrichtsbezogenen Emotionen
anfiihren. Es lasst sich aufzeigen, dass das Erleben positiver Emotionen im Unterricht und
insbesondere Lernsituationen, welche durch ihre motivationsférdernde Gestaltung ein Flow-
Erleben herbeifiihnren, sowohl die kognitiven Ressourcen, die Lernstrategien, die
Selbstregulationskompetenzen, die Motivation sowie die Lernleistungen von Lernenden
positiv beeinflussen, was sich schlieBlich auch reduzierend auf das Auftreten von
Unterrichtsstorungen auswirken sollte (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993; Frenzel &
Stephens, 2011). So lasst sich im Hinblick auf Unterrichtsstérungen die Relevanz eines
emotionsginstigen Unterrichts begriinden, durch welchen die subjektiven verhaltens-, lern-
und leistungsbezogenen Uberzeugungen und Emotionen der Lernenden in eine forderliche
Richtung gelenkt und reguliert werden kdnnen. Zudem zeigt sich, dass insbesondere auch
das Vorleben der Lehrkraft im Umgang mit ihren eigenen Emotionen im Sinne des
Modelllernens deutlichen Einfluss auf den Umgang der Lernenden mit ihren Emotionen hat.
Die durch das Modelllernen erfolgte Ubernahme eines glnstigen Umgangs mit
unterrichtsbezogenen Emotionen durch die Lernenden im Rahmen eines emotionsguinstigen
Unterrichts sollte sich somit insbesondere auch als positiv fir den Umgang mit

Unterrichtsstorungen erweisen (Frenzel, Gtz & Pekrun, 2015).

Zusammenfassend l&sst sich vor dem Hintergrund der Erkenntnisse aus Kapitel 1 feststellen,
dass das Phanomen ,Unterrichtsstorungen‘ eine bedeutsame Problematik fur einen
optimalen unterrichtlichen Lernprozess darstellt, wobei die Ursachen fiir das Auftreten von
Unterrichtsstérungen ein breites Spektrum an Bedingungsfaktoren umfassen. Es zeigt sich,
dass neben der Sicherung bedeutsamer Qualitatsmerkmale von Unterricht zur Erzielung
eines hohen Males an Unterrichtsqualitdat insbesondere Techniken einer effizienten
Klassenflihrung Unterrichtsstorungen bereits praventiv entgegenwirken kénnen und die
Klassenflhrung somit als einer der zentralsten Aspekte im Umgang mit

Unterrichtsstorungen gilt.
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2. Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen
bei Lehrkraften

Im folgenden zweiten Kapitel der Arbeit wird das Belastungserleben von Lehrkréften im
Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen betrachtet. Dabei erfolgt zundchst ein
allgemeinerer Problemaufriss dartber, inwiefern sich Belastungserleben im Lehrerberuf
darstellt und welche berufsbezogene Relevanz dies hat. Anschliefend wird in einem
Uberblick (ber den Forschungsstand aufgezeigt, welche Zusammenhinge zwischen
Unterrichtsstorungen und Belastungserleben bei Lehrkraften bereits untersucht wurden.
Darauf folgend wird thematisiert, welche Bedeutung Unterrichtsstorungen aus
Lehrkrafteperspektive haben und wie Lehrkréfte Situationen mit Unterrichtsstorungen
wahrnehmen. Das Kapitel schlieRt damit ab, zu erlautern, inwiefern Unterrichtsstérungen als

konkrete Ursache von Belastungserleben bei Lehrkraften gelten kénen.

2.1 Belastungserleben von Lehrkraften

Definitorisch handelt es sich bei Belastungen um ,,Umweltfaktoren, die auf die Person
einwirken und zu positiven oder negativen Reaktionen fuhren konnen. Unterschieden wird
zwischen objektiven Belastungen (psychophysiologisch nachweisbare Umweltmerkmale wie
z.B. L&rm oder organisatorische Strukturen) und subjektiven Belastungen (individuelle
Wahrnehmung und Interpretation von Umweltbedingungen)* (Kunter & Pohlmann, 2015, S.
274). In der Berufsbelastungsforschung speziell zum Lehrerberuf lieR sich erkennen, dass
Lehrkrafte ihre berufliche Téatigkeit vielfach als hohe Belastung erleben (Abele & Candova,
2007; Kruse, Krause & Uffelmann, 2006; Schaarschmidt, 2004; Schaarschmidt & Fischer,
1996; Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994). So konnte nachgewiesen
werden, dass etwa 50 % aller Lehrkréfte unter psychischem und physischem
Belastungserleben leiden, wobei jedoch kaum Unterschiede im Belastungserleben zwischen
weiblichen und ménnlichen Lehrkraften festgestellt werden konnten (Terhart, Czerwenka,
Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994). Im Vergleich mit anderen Berufsgruppen scheint der
Lehrerberuf insbesondere auch mit erhéhten psychischen gesundheitlichen Beschwerden
einherzugehen (Rothland, 2009; Schaarschmidt & Kieschke, 2007; Hillert, 2007; Maslach,
Leiter & Schaufeli, 2008; Rudow, 1999). Zudem l&sst sich aufzeigen, dass sich sowohl

physisches als auch psychisches Belastungserleben von Lehrkraften auf ihre
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Berufsaustbung, vor allem auf das Unterrichtsverhalten auswirkt und die Unterrichtsqualitat
negativ beeinflusst (Jennings & Greenberg, 2009; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert,
2006; Maslach & Leiter, 1999; Ross, Romer & Horner, 2012). Wie sehr sich Lehrkrafte
belastet fuhlen, steht dabei im Zusammenhang mit ihren individuellen Tatigkeits- und
Personlichkeitsmerkmalen. Besonders letztere werden dahingehend als relevant erachtet,
inwiefern Stress schlieflich chronische Ausmalle annimmt und welche konkreten
uberdauernden Stressfolgen daraus resultieren (van Dick, 2006; Lazarus & Folkman, 1987).
Die Beanspruchungsfolgen gehen bei Lehrkraften oftmals mit einer erheblichen Reduktion
der Lebensqualitat und des personlichen Wohlbefindens einher und fiihren nicht selten zur
Aufgabe des Lehrerberufs. Deshalb erscheint es notwendig, explizit auch die konkreten
Bedingungsfaktoren zu eruieren, welche als Ausloser fir das Belastungserleben gelten.
Neben der personlichen Relevanz ergibt sich dabei auch eine besondere Bedeutsamkeit
dahingehend, dass sich die physische und psychische Befindlichkeit von Lehrkraften auf die
Qualitat ihrer Arbeit auswirkt und sich im Unterrichtsverhalten widerspiegelt, was wiederum
Auswirkungen auf den Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiler haben kann (Kunter &
Pohlmann, 2015).

Zahlreiche Lehrkrafte geben an, ein hohes subjektives Stressempfinden
wahrzunehmen, und zudem besteht fiir Lehrkréfte im Vergleich zu anderen Berufsgruppen
eine hohere Wahrscheinlichkeit, Symptome von Burnout zu erleiden (Kruse, Krause &
Uffelmann, 2006). Im Vergleich zu anderen Berufsgruppen stellt sich der Lehrerberuf dabei
als in hohem Male psychisch und weniger physisch belastend dar (Krause, Dorsemagen &
Alexander, 2011). Zur Einschatzung des individuell wahrgenommenen beruflichen
Belastungserlebens bei Lehrkraften und die hierdurch ermdglichte Zuordnung zu vier
Burnout-Risikotypen haben Schaarschmidt und Fischer (2007) das Modell des
Arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmusters (AVEM) entwickelt. Anhand dieses
Modells kann das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben in 11 Merkmalen erfasst werden:
1. Bedeutsamkeit der Arbeit, 2. Beruflicher Ehrgeiz, 3. \erausgabungsbereitschaft, 4.
Perfektionsstreben, 5. Distanzierungsfahigkeit, 6. Resignationstendenz bei Misserfolg, 7.
Offensive Problembewiltigung, 8. Innere Ruhe und Ausgeglichenheit, 9. Erfolgserleben im
Beruf, 10. die allgemeine Lebenszufriedenheit sowie 11. das Erleben sozialer Unterstltzung
(Schaarschmidt & Kieschke, 2007, S. 83). Dem ersten Typ dieses Modells, welcher als
Muster G bezeichnet wird, kénnen solche Lehrkréfte zugeordnet werden, die sich durch ein
hohes berufliches Engagement auszeichnen, eine ausgepragte Widerstandsfahigkeit

gegentber Belastungen aufweisen und allgemein ein positives Lebensgefuhl empfinden.
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Dieser Typus entspricht dem wiinschenswerten Gesundheitsideal und umfasst die Gruppe der
Lehrkrafte, welche nicht berufsbedingt unter emotionalem Belastungserleben leiden und
auch keine Risikogruppe fir Burnout darstellen. Der zweite Typ, welche als Muster S
bezeichnet wird, ist definiert durch eine ausgesprochene Schonungstendenz gegentiber
beruflichen Anforderungen. Unter diese Gruppe fallen solche Lehrkréfte, die sich der
Existenz und den Folgen beruflicher Belastungen durchaus bewusst sind und einer negativen
Involviertheit durch selbstbestimmtes Schonungs- und Vermeidungsverhalten préventiv
entgehen. Fur Lehrkrafte, die diesen beiden ersten Typen zuzuordnen sind, besteht wenig
Gefahr, an emotionalem beruflichem Belastungserleben und Burnout zu leiden. Hingegen
werden die ndchsten beiden Typen des AVEM-Modells als Risikomuster bezeichnet. Der
dritte Typ, das Risikomuster A bezieht sich auf solche Lehrkréfte, die sich durch ein
uberhohtes berufliches Engagement auszeichnen, so dass sie sich mit ihrer beruflichen
Tatigkeit selbst Uberfordern. Ein zentrales Merkmal dieses Typs besteht darin, dass die
physische und psychische Kraft und Anstrengung, welche in dieses Uberhohte berufliche
Engagement investiert werden, zu einer selbst geschaffenen Uberforderung fithren und
dieses Engagement keine gleichermalien hohe Entsprechung im allgemeinen Lebensgefiihl
findet. Auf lange Sicht flhrt dieses Ungleichgewicht schlieflich zu einer verminderten
Widerstandsfahigkeit gegentiber Belastungen. Der vierte Typ des Modells, das Risikomuster
B, umfasst die Gruppe der Lehrkrafte, die sich durch ein reduziertes Arbeitsengagement
auszeichnet. Der zentrale Kern dieses Typs besteht darin, dass die betreffenden Personen
neben ihrem reduzierten Arbeitsengagement eine stark verminderte physische und
psychische Belastbarkeit aufweisen und dartiber hinaus ein negatives Lebensgefiihl
empfinden. Fur die Berufsgruppe der Lehrkréafte lieR sich zudem aufzeigen, dass
insbesondere Grundschullehrkrafte deutlich hoéhere Werte in der Burnout-Dimension
emotionale Erschépfung aufweisen als Lehrkrafte, die an weiterfihrenden Schulformen tétig
sind (Tsigilis, Zournatzi & Koustelios, 2011).

Zu den bedeutsamsten berufsbezogenen Belastungsfaktoren, welche Lehrkrafte
benennen, zahlen insbesondere eine mangelnde Motivation und Konzentration der
Lernenden, zu grof3e Klassen, eine gering ausgepragte Lernbereitschaft der Schilerinnen und
Schuler, Disziplinprobleme, die offentliche Kritik am Lehrerberuf und die damit
einhergehende fehlende Anerkennung des Berufs in der Gesellschaft, der Umgang mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in zunehmend heterogenen Schulklassen, die
Erteilung von Vertretungsunterricht, Verpflichtungen zu Verwaltungsarbeiten, der immense

Vor- und Nachbereitungsaufwand des Unterrichts, Schwierigkeiten mit den Eltern der
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Schilerschaft, der Einsatz in fachfremdem Unterricht sowie Probleme mit Behdrden und
Institutionen (Hillert, 2007; Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011). Selbst von den
Lehrkraften, die dem glnstigen Gesundheitsmuster (Muster G) zugeordnet werden konnten,
wurden als massivste Belastungen der Umgang mit schwierigen Schulerinnen und Schilern,
grolle Klassen und ein hohes Stundenpensum genannt (Schaarschmidt & Kieschke, 2007).
Deutlich wird, dass insbesondere Disziplinschwierigkeiten im Unterricht eine der am
h&ufigsten genannten Belastungsfaktoren von Lehrkraften darstellen (Frenzel & Gotz, 2007;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008). Dabei kritisieren Lehrkréfte einen
Anstieg  von  Disziplinschwierigkeiten ~ bei  gleichzeitiger =~ Reduktion  von

Handlungsmadglichkeiten:

»Diejenigen, die téglich Schule machen, wissen aus eigener Erfahrung, da Lehrern
grundsatzlich nur wenig Mittel zur Erziehung oder Verhaltensédnderung zur Verfugung
stehen. Die Zeiten, als Kinder brav das machten, was Lehrer von ihnen verlangten, sind
langst vorbei. Wahrend den Schulen immer neue und umfangreichere Erziehungsziele
zugeschoben werden, hat man ihnen immer mehr Erziehungsmittel genommen. [...]
Schnelles, flexibles péadagogisches Handeln ist angesichts schulrechtlicher Vorschriften
fortlaufend erschwert worden. Sanktionen, die von Schiilern ernst genommen werden, sind
kaum noch vorhanden. Jeder, der Schule von innen kennt, wei3, wie schwer es Lehrer
heutzutage haben, Einflu® auf das Verhalten ihrer Schiler zu nehmen.” (Korte, 1996, S. 77)

Lehrkrafte beklagen, dass ihnen im Umgang mit Disziplinschwierigkeiten tatsachlich nur
wenige Techniken zur Verfligung stehen, um allen Beteiligten ein ungestortes Lernen
gewadhrleisten zu konnen. So kann kaum davon ausgegangen werden, dass Lernende stets
ohne Widerrede den Anweisungen ihrer Lehrkréfte folgen, wéhrend kontinuierlich
innovative und umfangreichere Ziele in erzieherischen und fachinhaltlichen Bereichen an
Lehrkrafte herangetragen werden und sich gleichzeitig der Ressourcenpool zur Verfligung
stehender erzieherischer Malinahmen stetig durch externe Vorgaben und Einschrankungen
reduziert (Hartmann, 1985; Hoppe-Graff et al., 1998; Korte, 1996).

Es konnte herausgestellt werden, dass das Belastungserleben von Lehrkraften von
einer Vielzahl an Bedingungsfaktoren ahhéngig ist, wozu insbesondere soziodemographische
Faktoren, wie Geschlecht, Alter und Familienstand, aber auch Faktoren, wie das
Beschéftigungsverhéltnis, die Unterstitzung seitens des Kollegiums und der Schulleitung
sowie die Schulform zédhlen. In diesem Zusammenhang zeigt sich, dass mannliche
Lehrkréfte eher an Sonderschulen und Grundschulen und weibliche Lehrkréfte eher an
weiterfiihrenden Schulen von psychischen Erkrankungen betroffen sind. Beziglich des
Familienstandes konnte festgestellt werden, dass verheiratete Lehrkréafte ein geringeres

Risiko aufwiesen, an psychischen Erkrankungen zu leiden. Bei weiblichen Lehrkraften
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wurde eine erhdhte Wahrscheinlichkeit des Erlebens psychischer Erkrankungen festgestellt,
je langer sie im Lehrberuf tatig sind. Ménnliche Lehrkrafte, welche in bildungspolitischen
Schwerpunktgebieten unterrichten, neigen auBerdem eher dazu, in ihrem Berufsleben einmal
eine psychische Erkrankung zu erleiden. Auch insbesondere weibliche Lehrkrafte, die sich
nicht aus personlichem Interesse fur den Lehrberuf entschieden haben, gelten in erhéhtem
MaRe als anféllig fur Beeintrachtigungen der psychischen Gesundheit (Kovess-Masféty,
Rios-Seidel & Sevilla-Dedieu, 2007). Im Gegensatz zu der Erkenntnis, dass sich besonders
auch jingere Lehrkrafte in hohem MaRe belastet fiihlen, konnte festgestellt werden, dass
ebenfalls die Gruppe der é&lteren, noch im Dienst stehenden Lehrkrafte ein erhohtes
Belastungsempfinden berichten. Dies l&sst sich mit einer tberdauernden berufsbezogenen
Enttduschung und einer wahrgenommenen Gefahrdung des Ausgebranntseins erklaren. Ein
beachtlicher Teil dieser Personengruppe tendiert auch zu Antwortverweigerung, vermutlich,
um die Selbstkonfrontation mit den personlich erlittenen Misserfolgen zu vermeiden
(Schmitz & Leidl, 1999). Ein weiterer bemerkenswerter Befund, welcher jedoch von
Vermutungen abweicht, die ein erhohtes Belastungserleben durch die mdgliche
Doppelbelastung der schwierigen Vereinbarkeit von Berufstatigkeit, Kindererziehung,
Haushalt und Familienleben zu erkléren versuchen ist, dass im Gegensatz zu den
verheirateten Lehrkréften mit eigenen Kindern diejenigen Lehrkrafte, die allein und ohne
Kinder leben, zu der Personengruppe gehdren, die sich am stérksten belastet flhlt
(Gehrmann, 2013). Das wahrgenommene Belastungserleben von Lehrkraften steht dabei in
engem Zusammenhang mit ihrer allgemeinen Arbeitszufriedenheit, und diese wird wiederum
von ihren individuellen Personlichkeitsmerkmalen und Ressourcen, insbesondere in den
Bereichen Selbstbild, Motivation, Anspruchsniveau, Einstellungen, Bewaltigungsstile,
Wertorientierungen und Handlungsziele, beeinflusst (Bakker & Demerouti, 2006;
Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli, 2001; Rudow, 1994), wobei eine Vielzahl
berufsbezogener Ressourcen eine Art Pufferwirkung auf unerwiinschte Auswirkungen von
Berufsbelastungen hat, was fur Lehrkrafte insbesondere fur den Umgang mit unterrichtlichen
Disziplinschwierigkeiten gilt (Bakker, Hakanen, Demerouti & Xanthopoulou, 2007).

Die Relevanz berufsbezogenen Belastungserlebens von Lehrkraften fir Forschung
und Schulpraxis zeigt sich nicht nur in den direkten Folgen der individuellen Wahrnehmung
von Belastungen der jeweiligen Personen, sondern insbesondere auch in den Auswirkungen
des Belastungserlebens auf ihr schul- und unterrichtsbezogenes Verhalten (Klusmann,
Kunter, Trautwein & Baumert, 2006). Eine der bedeutsamsten Auswirkungen stellt dabei die

negative Einflussnahme des Belastungserlebens auf die Unterrichtsqualitat sowie die Lehrer-
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Schiler-Beziehung und somit auf den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler dar (u.a.
Maslach & Leiter, 1999; Schaarschmidt, 2001). Darlber hinaus z&hlen zu den verbreitetsten
Folgen berufsbezogenen Belastungserlebens psychische Beschwerden, insbesondere
emotionale  Erschopfung,  Nervositdt, Reizbarkeit,  Schlafstérungen, reduzierte
Leistungsfahigkeit und Burnout, welche sich negativ auf die Gesundheit und die
Berufsausibung auswirken konnen (Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert,
2008a; Kunz Heim & Nido, 2008; Lehr, 201la; Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001,
Melamed, Shirom, Toker, Berliner, & Shapira, 2006; Ostroff, 1992) und vielfach in sozialen-
und helfenden Berufen vorkommen, wozu auch die Berufsgruppe der Lehrkréfte zéhlt (Kunz
Heim & Nido, 2008). Dabei ist vor allem anhaltender ausbleibender Erfolg mit emotionaler
Erschdpfung assoziiert (Maslach & Jackson, 1981), wobei die emotionale Erschopfung einen
Zustand der Ausgelaugtheit und reduzierter Lebensfreude bezeichnet und als ein
wesentliches Burnout-Symptom gilt (Neugebauer & Wilbert, 2010; Schaufeli, Leiter &
Maslach, 2009). Burnout entsteht vielfach durch ein chronisches Missverhéltnis zwischen
einem Individuum und seinen berufsbezogenen Tétigkeiten in den Bereichen
Leistungsumfang, Kontrolle, Anerkennung, Gemeinschaft, Gerechtigkeit und Werte
(Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). Burnout-Betroffene versplren dabei emotionale
Erschopfung, Depersonalisierung, nachlassende Leistungsféhigkeit, Zynismus und
Verzweiflung und werden schlieBlich arbeitsunféhig (Burisch, 2006; Kunz Heim & Nido,
2008; Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001; Schaarschmidt & Kieschke, 2007).

Im Zusammenhang von Burnout, Belastungserleben und Leistungsfahigkeit
beschreibt Rudow (1994) im Modell der Belastungs-Beanspruchungs-Sequenz, dass sich
zundchst objektive Belastungen, wie bestimmte Arbeitsbedingungen oder mitmenschliche
Beziehungen, in einem subjektiven Belastungserleben widerspiegeln. Dabei rufen vor allem
negative kognitive Bewertungen ein emotionales Belastungserleben hervor. Dieses
Belastungserleben wirkt sich folglich negativ auf die Téatigkeitsausfuhrungen aus und fihrt
nach langerem Andauern haufig zu tberdauernden Beanspruchungsfolgen, wie chronischem
Stress und Burnout, welcher die Leistungsféhigkeit weiter einschrankt, Konflikte mit
Mitmenschen hervorruft, die Produktivitdt der Zusammenarbeit stort und durch eine
,ansteckende‘ Wirkung negativen Auswirkungen auf das berufliche Umfeld haben kann
(Kunz Heim & Nido, 2008; Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001, Rudow, 1994). Da
insbesondere belastende Emotionen durchaus eine expressive Komponente innehaben, sind
die belastenden Gefiihle der Lehrkraft meist auch fiir Schilerinnen und Schiiler erkennbar

und wirken somit mehr oder weniger bewusst auf die Lernenden ein. Das Phanomen der
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emotionalen Ansteckung bringt dabei den Effekt mit sich, dass die Lernenden nicht nur
spuren, welche Emotionen die Lehrkraft wahrnimmt, sondern dass sie selbst entsprechende
emotionale Reaktionen aufzeigen (Frenzel & Stephens, 2011; Hatfield, Cacioppo & Rapson,
1992). Es lieB sich nachweisen, dass insbesondere von Lehrkraften negativ erlebte
Emotionen zu unerwiinschten Wirkungen bei ihren Schulerinnen und Schilern fihren
konnen. Erfahren die Lernenden im Unterricht wiederholt die AuBerung von negativen
Emotionen seitens ihrer Lehrkraft, kann dies bei ihnen reduzierte Motivation und ein
negatives Arbeits- und Sozialverhalten hervorrufen (Frenzel & Stephens, 2011). Die
Wirkrichtungen des Belastungserlebens von Lehrkraften auf ihren Unterricht stellen Frenzel,
Gotz und Pekrun (2008) in ihrem Modell zu reziproken Zusammenh&ngen zwischen
Lehreremotionen, Unterrichtshandeln und Unterrichtszielen dar. Hierbei wird deutlich, dass
sich zunachst die wahrgenommenen Emotionen der Lehrkraft in ihrem Instruktionsverhalten
im Unterricht widerspiegeln. Das Instruktionsverhalten wiederum wirkt sich erstens auf die
kognitiven Unterrichtsziele, wie den Lernerfolg und die Leistung der Schulerinnen und
Schiler aus. Zweitens beeinflusst die Qualitat der Instruktion die motivational-affektiven
Unterrichtsziele, wie beispielsweise das Schilerinteresse. Und drittens beeinflusst das
Instruktionsverhalten die disziplinarischen Ziele, wie etwa die Einhaltung von
Klassenregeln. Diese wirkt sich wiederum auf die Bewertung des Erreichens ebendieser
Ziele aus. SchlieBlich wird der Kreislauf damit komplettiert, dass diese Bewertungen
wiederum auf die wahrgenommenen Emotionen der Lehrkraft einwirken (Frenzel, Gétz &
Pekrun, 2008). Das Model of reciprocal causation between teacher emotions, instructional
behavior and student outcomes (Frenzel, Go6tz, Stephens & Jacob, 2009) zeigt zudem auf,
dass die objektiven Bedingungen des Unterrichts, wie der Lernstand der Schulerschaft, deren
Motivation und ihre sozio-emotionalen Kompetenzen, direkten Einfluss auf die subjektiven
Wahrnehmungen und die gestellten Lernziele der Lehrkraft in Bezug auf das
Schilerverhalten haben. Diese Wahrnehmungen und Ziele der Lehrkraft beeinflussen nun die
Herausbildung der Bewertungen der Lehrkraft, welche schlieflich ihre Emotionen erzeugen
und ihr Instruktionsverhalten beeinflussen. Das Instruktionsverhalten der Lehrkraft spiegelt
sich schlieBlich in Lernstand, Motivation, Engagement und Sozialverhalten der Schilerinnen
und Schuler wider (Frenzel, Gotz, Stephens & Jacob, 2009). Die Lehrerbelastungsforschung
konnte auch aufzeigen, dass sich durch das Belastungserleben bei Lehrkréften eine
zeitintensive Auseinandersetzung mit sozialen Angelegenheiten im Unterricht, wie die
héufige Intervention bei Unterrichtsstorungen (statt Prdvention), negativ auf den

Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiler auswirkt (Brophy, 1988). Zusammenhénge
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zwischen Belastungserleben und Unterricht konnten auch Klusmann, Kunter, Trautwein &
Baumert (2006) in ihren Untersuchungen feststellen, wobei Lehrkrafte und ihr
Unterrichtshandeln der vierstufigen Typologie nach Schaarschmidt & Fischer (1996)
zugeordnet und anschlieend eruiert wurde, inwiefern sich dieses Lehrerverhalten basierend
auf Schilerwahrnehmungen auf die Unterrichtsqualitat auswirkt. Dabei zeigte sich, dass
solche Lehrkrafte, welche den Burnout-Risikomustern A und B zugeordnet werden konnten,
ein bedeutend erhthtes Mall an Resignationstendenz, eine geringe Distanzierungsféhigkeit,
geringes Erfolgserleben, mangelnde Zufriedenheit und wenig soziale Unterstiitzung erlebten.
Schilerinnen und Schiler schrieben dieser Gruppe von Lehrkraften zudem ein
unangemessen hohes Interaktionstempo im Unterricht sowie gehaufte Reaktionen mit Arger
und Frustration auf unerwinschtes Schiilerverhalten und ein weniger engagiertes und
ungerechteres Verhalten gegentiber den Lernenden zu, woran sich deutlich die Relevanz der
Problematik des Zusammenhangs von Lehrerbelastung und Unterricht erkennen [l&sst
(Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006; Frenzel & Stephens, 2011).

2.2 Unterrichtsstérungen und Belastungserleben von Lehrkraften —

Uberblick tiber den Forschungsstand

Empirische Befunde konnten aufzeigen, dass Lehrkrafte im Vergleich zu anderen
Berufsgruppen unter einem besonders hohen berufsbezogenen Belastungserleben leiden (u.a.
Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011; Maslach, Leiter & Schaufeli, 2008; Schaarschmidt
& Kieschke, 2007). Im Vergleich zu solchen Anforderungen im Lehrerberuf, wie ein hoher
zeitlicher Aufwand fur Korrekturen sowie die Vor- und Nachbereitungen des Unterrichts, das
Arbeiten unter Zeitdruck, Selbstmanagement, interkulturelle Kompetenzen, Elternarbeit,
kollegiale Kooperation oder administrative Aufgaben, lieR sich nachweisen, dass im
Hinblick auf die Bewaltigung von Disziplinschwierigkeiten insbesondere das Erleben von
Unterrichtsstorungen ein enormes Belastungspotenzial fur Lehrkrafte darstellt (Frenzel &
Gotz, 2007; Grolde Siestrup, 2010; Katschnig, 2002; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke
& Baumert, 2008a; Pfitzner & Schoppek, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Insbesondere in
der Ursachenforschung zur Lehrerbelastung konnte aufgezeigt werden, dass das im
Lehrerberuf wahrgenommene Stress- und Belastungserleben zu einem bemerkenswerten
Anteil auf unangemessenes  Schilerverhalten  zurtickzufihren  ist,  worunter

Unterrichtsstérungen mit verschiedensten Auspragungen verbaler und tatlicher aggressiver
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Angriffe von Schulerinnen und Schiilern auf Lehrkréfte oder Mitschulerinnen und
Mitschiler fallen (Hastings & Bham, 2003; Pfitzner & Schoppek, 2000).

Untersuchungen, welche Differenzierungen zwischen gesunden und psychosomatisch
erkrankten Lehrkraften im Hinblick auf ihre ursachenbezogenen Aussagen zu
berufsbezogenem Belastungserleben vornehmen, zeigen darliber hinaus auf, dass beide
Gruppen von Lehrkraften die Belastung durch Disziplinschwierigkeiten in nahezu gleichem
Male hoch beurteilen (Hillert, 2007). So kamen Untersuchungen zu dem Befund, dass sich
Lehrkrafte durchaus vor unangenehmen Situationen in der Auseinandersetzung mit
problematischem Schilerverhalten in ihrem Unterricht dngstigen (Katschnig, 2002). In
diesem Zusammenhang konnten auch spezifische Erkenntnisse (iber das Belastungsausmaf
von Unterrichtsstorungen bei Lehrkréaften, Altersunterschiede, Geschlechterdifferenzen,
Zusammenhange zur Entstehung von Arger sowie iiber die Genese emotionaler Erschopfung
hervorgebracht werden. Im Hinblick auf den Faktor des Alters von Lehrkraften konnte
herausgestellt werden, dass je &lter die befragten Lehrkréfte waren, ein signifikant geringeres
Ausmal’ an Unterrichtsstorungen berichtet wurde und zudem eine weitaus hohere allgemeine
Berufszufriedenheit angegeben wurde, als bei jingeren Kolleginnen und Kollegen (Skaalvik
& Skaalvik, 2011). Kovess-Masféty, Rios-Seidel & Sevilla-Dedieu (2007) konnten im
Hinblick auf den Aspekt der Geschlechterdifferenzen im Erleben von Belastungen durch
Unterrichtsstorungen zeigen, dass weibliche Lehrkréfte in bedeutend héherem Male dazu
tendieren, sehr sensibel auf die Disziplinprobleme von Schiilerinnen und Schilern zu
reagieren als ihre ménnlichen Kollegen. Dies zeigte sich am Einfluss auf ihr mentales
Wohlbefinden und an ihren Angsten vor verbalen oder physischen Angriffen von
Schilerinnen und Schiilern. Selbst bei der schulischen Arbeit mit jlingeren Lernenden lagen
diese Angste bei Lehrerinnen in bedeutenderem MaRe vor als bei Lehrern. So lieR sich auch
herausstellen, dass weibliche Lehrkrafte im Gegensatz zu ihren mannlichen Kollegen eher
dazu tendieren, sich besonders intensiv mit Fallen von Unterrichtsstorungen zu befassen
(Walker, 1995), wobei weibliche Lehrkrafte auch insgesamt als belasteter gelten als
méannliche Lehrkréfte (Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006; Schaarschmidt &
Kieschke, 2007; Gehrmann, 2013). In der Unterscheidung zwischen Klassenlehrkraften und
Fachlehrkraften lieRen sich keine signifikanten Unterschiede in der Wahrnehmung und
Belastung durch Unterrichtsstorungen feststellen (Wettstein, Ramseier, Scherzinger &
Gasser, 2017).

Zum Zusammenhang zwischen dem Erleben von Unterrichtsstérungen und der

Entstehung von Argergefiihlen konnte nachgewiesen werden, dass Unterrichtsstorungen in
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der Tat als eine bedeutsame Ursache fiir das Erleben von Arger bei Lehrkraften darstellen.
Zudem zeigte sich der bemerkenswerte Effekt, dass durchweg uber alle befragten Lehrkrafte
ihr emotionales Erleben in mehr als 10% ihrer gehaltenen Unterrichtsstunden am
zutreffendsten mit ,Arger beschrieben werden konnte und in seiner Ursache auf das
Auftreten von Unterrichtsstérungen zurlickzufiihren war (Frenzel & Gotz, 2007). Auch geht
das Erleben wvon Disziplinschwierigkeiten bei Lehrkréaften vielfach mit Frustration,
Enttduschung und Misserfolgserleben einher (Schmitz & Leidl, 1999). In Bezug auf die
Auseinandersetzung mit delinquentem Schulerverhalten beklagten 66,5 % befragter
Lehrkrafte, Uber keine effektiven Umgangsmaoglichkeiten zu verfligen. Dabei gaben 54,5 %
der Lehrkrafte an, ihre Schilerinnen und Schuler bei erhohtem Stresserleben anzuschreien
(Katschnig, 2002). Zudem l&sst sich nachweisen, dass ein vermehrtes Erleben von
Unterrichtsstérungen bei Lehrkréften mit emotionaler Erschépfung einhergeht (Klusmann,
Kunter, Trautwein & Baumert, 2006). Die emotionale Erschopfung gilt dabei neben der
Depersonalisierung und der verminderten Leistungsfahigkeit als eines der bedeutsamsten
Symptome von Burnout, welcher in der Lehrerbelastungforschung eine immer h&ufigere
Rolle spielt (Cherniss, 1980; Gold, 1984; Krause, Dorsemagen & Baeriswyl, 2013; Maslach
& Jackson, 1981; Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Empirische Untersuchungen zum
Zusammenhang zwischen dem Erleben von Unterrichtsstorungen und der emotionalen
Erschdpfung von Lehrkréaften zeigten auf, dass Unterrichtsstérungen und undiszipliniertes
Schilerverhalten als ernstzunehmende berufsbezogene Stressoren von Lehrkraften gelten.
Dabei lieRen sich signifikant positive Korrelationen zwischen Unterrichtsstérungen und
Burnout-Werten, insbesondere im Bereich der Burnout-Dimension der emotionalen
Erschopfung, erkennen. Diesbezugliche Analysen legen zudem nahe, dass das Erleben von
Unterrichtsstorungen bei Lehrkréften zu einer Erwartungshaltung von auch kunftig
auftretenden Disziplinschwierigkeiten fihrt, welche wiederum als verantwortlich fir die
Entstehung von Stress, Sorgen und Angsten gilt (Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert,
2006; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Zudem kamen Untersuchungen zu dem Befund, dass in
derartigen anforderungsreichen Situationen von Lehrkraften insbesondere auch das
belastende Gefiihl des ,allein gelassen Werdens* beklagt wird (Frenzel & Stephens, 2011).
Untersuchungen zum Vergleich zwischen der erlebten Unterstiitzung durch die Schulleitung
in erzieherischen Belangen und dem Erleben von Unterrichtsstorungen zeigten auf, dass ein
hohes Mall an erzieherischer Unterstiitzung durch die Schulleitung mit einem hoheren
allgemeinen berufsbezogenen Engagement und geringerer emotionaler Erschépfung bei

Lehrkraften einherging. Wahrenddessen berichteten Lehrkrafte, die ein erhdhtes Mald an
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Unterrichtsstorungen bei gleichzeitig geringer oder keiner erzieherischen Unterstltzung
durch die Schulleitung erlebten, deutliche hohere Werte der emotionalen Erschépfung
(Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2008a). Untersuchungen, welche das
Bedingungsgefiige des Erlebens von Unterrichtsstérungen, Zeitdruck, Beziehungen zur
Elternschaft, Beziehungen zu Kolleginnen und Kollegen, Unterstlitzung durch die
Schulleitung, sowie Ubereinstimmungen von Werten und Normen im Zusammenhang mit
emotionaler Erschépfung, der allgemeinen Berufszufriedenheit und der Motivation, den
Lehrerberuf aufzugeben analysierten, konnten nachweisen, dass neben dem erlebten
Zeitdruck insbesondere auch Unterrichtsstérungen als signifikante Prédiktoren fur die
emotionale Erschopfung bei Lehrkraften gelten. Sowohl die personliche ldentifikation mit
der Schule als auch die emotionale Erschopfung weisen wiederum signifikante
Korrelationen zur allgemeinen Berufszufriedenheit auf. Die Motivation, den Lehrerberuf
aufzugeben ist den Untersuchungen zufolge negativ mit der allgemeinen Berufszufriedenheit
und positiv mit der emotionalen Erschdpfung assoziiert. Ferner liel sich feststellen, dass
sowohl die personliche Identifikation mit der Schule als auch die emotionale Erschopfung
mit der Motivation, den Lehrerberuf aufzugeben assoziiert ist und dabei von der allgemeinen
Berufszufriedenheit mediiert wird (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Zum Zusammenhang zwischen dem Erleben von Unterrichtsstérungen, emotionaler
Erschépfung und dem beruflichen Engagement von Lehrkraften l&sst sich nach Klusmann,
Kunter, Trautwein, Lidtke und Baumert (2008a) aufzeigen, dass dabei sowohl individuelle
personenbezogene als auch schulkontextbezogene Charakteristika eine Rolle spielen. Es
konnte herausgestellt werden, dass sich die padagogische Unterstiitzung von Lehrkréften in
erzieherischen und unterrichtlichen Berufsanforderungen durch die Schulleitung signifikant
positiv auf das berufliche Engagement von Lehrkréften auswirkt. Zudem konnte dabei
herausgestellt werden, dass sich weibliche Lehrkrafte generell engagierter verhalten als ihre
ménnlichen Kollegen, und dass jungere Lehrkrafte ein engagierteres berufliches Verhalten
zeigen als altere Lehrkréfte. Nicht signifikant wurden die Korrelationen zwischen dem
Engagement von Lehrkraften und ihren Moral- und Wertvorstellungen, der Haufigkeit von
Kooperationsverhalten mit Kolleginnen und Kollegen, dem soziotkonomischen Hintergrund
der Schulerschaft, deren kognitiven F&higkeiten oder ihrem Disziplinverhalten und dem
Auftreten von Unterrichtsstorungen. Im Gegensatz hierzu korrelieren ein gutes
Disziplinverhalten der Schulerschaft, welches mit geringen Unterrichtsstérungen einhergeht,
ein hoherer soziodkonomischer Hintergrund der Lernenden sowie bessere kognitive

Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler mit einem geringeren emotionalen
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Erschopfungserleben der Lehrkrafte. Ein erhdhtes emotionales Erschopfungserleben der
Lehrkrafte korreliert statistisch signifikant mit einer hohen Anzahl an zu leistenden
Unterrichtsstunden sowie einer groReren Anzahl von unterrichteten Schulklassen. Die
soziale Unterstltzung von Familie und Freunden wirkt sich hingegen positiv auf die erlebte
emotionale Erschopfung von Lehrkréaften aus. In Bezug auf Unterrichtsstérungen konnte
herausgestellt werden, dass je positiver das allgemeine Disziplinverhalten der Schilerinnen
und Schiler ausfallt, desto geringer ist die emotionale Erschopfung von Lehrkréften
ausgepragt (Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008a). Ahnliche Ergebnisse
konnten in Bezug auf die emotionale Erschdpfung auch Untersuchungen von Nolting (2012)
hervorbringen und zudem Folgen fur die Unterrichtsqualitit und den Lernerfolg der
Schilerschaft nachweisen. Dabei lieRen sich fiir das Erleben von Unterrichtsstérungen bei
Lehrkraften drei Haupt-Folgen identifizieren. Eine erste Folge von Unterrichtsstorungen
bildet die emotionale Belastung. Hierbei liel} sich erkennen, dass Lehrkréafte im Falle von
Unterrichtsstorungen haufig das Geflhl haben, ,gegen‘ die Klasse unterrichten zu mussen,
was zur Folge haben kann, dass sie sich zunéchst tberanstrengt und ausgebrannt fiihlen und
dies  schlieBlich in  schwerwiegenden  Belastungsfolgen wie  Burnout und
Erschopfungsdepression enden kann. Als zweite Folge von Unterrichtsstérungen ist zu
erkennen, dass Lehrpersonen zu aggressivem Verhalten gegenlber Schilerinnen und
Schillern tendieren, sie ungerecht behandeln und dadurch das Klassenklima negativ
beeinflussen. SchlieBlich gilt als dritte Folge eines gehduften Erlebens von
Unterrichtsstorungen die Minderung der Unterrichtsqualitat und infolge dessen eine
Reduktion des Lernzuwachses der Schilerinnen und Schuler, welcher in bedeutsamem Mal3e
davon abhdngig ist, wie intensiv aktive Lernzeit ungestort genutzt werden kann. Auch gilt
die Belastung von Lehrkraften durch Unterrichtsstérungen als beeintréachtigend fur die
Lehrer-Schiiler-Beziehung, insbesondere dann, wenn Etikettierungen einzelner Lernender
mit dem Merkmal ,stort den Unterricht® vorgenommen werden und somit die Problematik
von Unterrichtsstorungen l&ngerfristig aufrechterhalten wird. Lehrkréfte geben diese
Etikettierungen an ihre Kolleginnen und Kollegen weiter, und schlielich erwarten auch sie
und die Mitschilerinnen und Mitschiler von den Betroffenen die Rollenerfillung des
,unterrichtsstorers‘, welcher sich in seiner Position an dem von ihm erwarteten Verhalten
orientiert. Nur die Ermdglichung immer wieder neuer Chancen der Verhaltensanderung in
Form einer offenkundig positiven Erwartungshaltung gegentiber Schiilerinnen und Schilern,
die gehéuft zum Aufzeigen von Unterrichtsstorungen tendieren, kann den Teufelskreis

durchbrechen. In Kombination mit dem Einsatz positiver Verstarker zeigen betreffende
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Schilerinnen und Schuler meist eine enorme Motivationssteigerung und einen positiven
Leistungswillen, was die Problematik von Unterrichtsstérungen effizient zu beheben und das
damit einhergehende Belastungserleben von Lehrkraften zu reduzieren vermag

(Zimmermann, 2007).

2.2.1 Bedeutung von Unterrichtsstorungen aus Lehrkrafteperspektive

In der Betrachtung der Bedeutung von Unterrichtsstorungen aus der Perspektive von
Lehrkréften lasst sich  zundchst erkennen, dass neben einer reduzierten
Anstrengungsbereitschaft insbesondere eine Zunahme nicht sozial vertréglicher
Verhaltensweisen von Schilerinnen und Schilern beklagt wird (Korte, 1996; Pfitzner &
Schoppek, 2000; Solzbacher, Behrensen, Sauerhering, & Schwer, 2012). Verweise darauf,
dass es Unterrichtsstérungen und Disziplinschwierigkeiten schon immer gegeben hat, wie
der Philosoph Sokrates bereits in der Antike feststellte, kdnnen den Beschwerden vieler
Lehrkrafte heute nicht mehr entgegenwirken. Aus einer allgemeinen Lehrerperspektive habe
sich das schulische Lernklima durch ein ansteigendes massives Aufkommen von
Unterrichtsstorungen  derart negativ  entwickelt, dass die diesem Sachverhalt
zugrundeliegenden Ursachen und ihre Folgen nicht weiter vernachldssigt werden dirfen
(Korte, 1996). Diese Perspektive der Lehrkrafte in Bezug auf Ursachen, Auftretensformen
und Folgen des negativen Disziplinverhaltens von Schilerinnen und Schilern, welche sich
in der Literatur und den Medien vielfach widerspiegelt, lasst sich anhand des folgenden

Interviews mit einer Grundschullehrkraft exemplarisch veranschaulichen:

»,Die Kinder haben sich erstens mal gedndert, sie haben viel mehr AuRenreize oder
Innenreize als fraher. [...] Kinder werden also viel friiher 'erwachsen' als das friher war. Das
wirkt sich auch insgesamt auf die Unruhe aus. Die Kinder haben viel mehr Stress, wenn man
so will, schon hauslichen Stress, auch durch diese Reize der elektronischen Geréte, das sind
ja alles Stressfaktoren und deswegen konnen die sich nicht mehr so lange konzentrieren. Sie
sind unruhig, stoéren, sind aggressiv und haben Spannungen [...] psychische Stérungen und
die tragen sie alle in die Gemeinschaft rein. Und das ist schwer, diese [Kinder] zu einem
gemeinsamen, guten Lernen zu bringen“ (Solzbacher, Behrensen, Sauerhering, & Schwer,
2012, S. 143).

Fur Lehrkrafte bedeuten Unterrichtsstérungen, welche aus Lehrerperspektive haufig einen

bemerkenswert hohen Anteil von Unterrichtszeit einnehmen, vor allem eine wesentliche
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Hinderung ihrer Bemiihungen um einen effektiven Unterricht und die Unterstiitzung der
Lernenden in ihrer sozialen Kompetenzentwicklung, wie etwa dem ricksichtsvollen
Umgang untereinander oder dem Respektieren der Rechte der Mitschilerinnen und
Mitschdiler. Lehrkrafte beklagen dabei, dass sie trotz Anwendung zahlreicher padagogischer
und klassenfuhrungsbezogener bewahrter Techniken der Verhaltensmodifikation keinen
nachhaltig positiven Effekt auf ein diszipliniertes unterrichtliches Lernen erzielen kdnnen.
Sie verwenden diverse innovative Methoden, bieten den Lernenden motivierende Anreize,
vergeben Belohnungen flr erwiinschtes Verhalten, verwenden Lob und Strafe, sie schimpfen
und werden teilweise sogar laut. Jedoch l&sst sich feststellen, dass die meisten Methoden
darin Gbereinstimmen, dass sie lediglich Einfluss auf das Handeln der Lernenden ausiiben,
jedoch nicht auf ihr Denken, ihre individuellen Winsche oder personlichen Ziele. So gelten
Lehr-Lern-Methoden, welche die individuellen Bedirfnisse der Schilerinnen und Schiler
nicht  bertcksichtigen, als wenig zielfihrend und gehen schliellich  mit
Ermudungserscheinungen und Frustration bei allen Beteiligten einher (Briindel, 2002). Aus
dieser Erkenntnis heraus erscheint es sinnvoll, dass Lehrkrafte die Uberzeugung ablegen, das
Schilerverhalten gegen deren Willen modifizieren zu kénnen. Aus der Sicht von Lehrkraften
ergibt sich zundchst scheinbar die Mdglichkeit, das Schilerverhalten anhand einer Vielzahl
verhaltensmodifikatorischer Techniken nachhaltig positiv modifizieren zu kénnen, jedoch
erleben sie unmittelbar ebenso deren Grenzen und mussen schliel3lich erkennen, dass sie eine
wiinschenswerte Beeinflussung des Schilerverhaltens hdufig nur sehr kurzzeitig erzielen
konnen. Letztendlich, so berichten Lehrkréfte, handeln viele Schilerinnen und Schiler doch
danach, was ihnen schnellstmdglich eine Befriedigung ihrer spontanen Bedurfnisse
einbringt, ohne dabei auf vereinbarte Verhaltensregeln oder die Bemuhungen der Lehrkraft
zu achten (Brindel, 2002). So konnte im Rahmen von Lehrerbefragungen empirischer
Untersuchungen nach Pfitzner und Schoppek (2000) sowie Katschnig (2002) aufgezeigt
werden, dass Lehrkréfte sich insbesondere dariiber beklagen, dass sie neben einer
mangelhaften materiellen Ausstattung der Schule und ungunstigen Rahmenbedingungen des
Schulkontextes primar durch ein fehlentwickeltes Arbeits- und Sozialverhalten der
Schilerinnen und Schiler und damit einhergehenden Unterrichtsstérungen von der
Durchfiihrung ihres geplanten Unterrichts abgehalten werden. Im Hinblick auf die
Bedeutung von Unterrichtsstorungen aus Lehrkréafteperspektive zeigt sich auch, dass
Unterrichtsstérungen meist als ein Problem angesehen wird, welches von der Schulerschaft
in den Unterricht getragen wird. Dass Unterrichtsstorungen von Lehrkraften selbst ausgehen,

wird aus Sicht der Mehrzahl der Lehrkrafte nicht in Betracht gezogen (Pfitzner & Schoppek,
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2000). Dabei liel sich erkennen, dass sich 66,5 % der untersuchten Lehrkrafte
unterschiedlicher Schulformen (N = 240; 77,4 % weiblich) im Wesentlichen dartber
beklagen, Uber keine hinreichenden Mdglichkeiten zu verfligen, mit schwierigen
Schilerinnen und Schulern effektiv umzugehen (Katschnig, 2002). So vertritt die Mehrheit
der befragten Lehrkrafte die Auffassung, dass es insbesondere die Schiilerinnen und Schiiler
selbst sind, die durch ihr abweichendes Arbeits- und Sozialverhalten fur das
Belastungserleben von Lehrkraften verantwortlich sind, was aus Lehrersicht auf ein
immenses Unverstandnis stoRt, da sie schliel3lich tagtdglich in erster Linie um das Wohl und
eine bestmdgliche Entwicklung ihrer Lernenden bemiht sind. Wenn Lehrkréfte zudem die
Erfahrung machen, dass eine Konzeptionierung ihres Unterrichts anhand bewahrter
Qualitatsmerkmale und eine noch so differenzierte Vorbereitung im Endeffekt keine Garantie
fur das Ausbleiben von Unterrichtsstérungen darstellt, resultiert dies haufig in Ratlosigkeit
und Verzweiflung (Koester & Buttner, 1981). Schliel}lich mussen sie feststellen, dass sich
die unterschiedlichsten Bedurfnisse, Probleme und Beziehungswiinsche, die die Lernenden
aus ihren familialen Kontexten in die Schule tragen, in hohem Malke auf den
Unterrichtsverlauf und die Unterrichtsdynamik auswirken konnen. So bedeuten
Unterrichtsstorungen fur Lehrkréfte auch Wiinsche nach Aufmerksamkeit und Zuwendung
der Lernenden, wobei sie mitunter externalisierte negative Emotionen, wie Frustrationen,
Wut und Aggressionen feststellen, die allesamt gleichzeitig auf die Lehrperson gerichtet
werden und bei Nichtbeachtung eine unerwiinschte Eigendynamik entwickeln kdnnen. Auf
die Ursachen dieser Problematik bezogen berichten Lehrkréfte haufig, dass gerade
Schilerinnen und Schiler, die angstauslésende Erfahrungen im Elternhaus, insbesondere mit
dem Vater gemacht haben, auch auf die Lehrkraft &ngstlich reagieren oder im Gegenteil ihre
Wut Uber die Beziehung zu ihrem Vater auf die Lehrkraft projizieren. Zudem lief3 sich
feststellen, dass Lernende, die durch ihre Mutter anderen Geschwistern vorgezogen werden,
ahnliche Verhaltensmuster bei weiblichen Lehrkraften zeigen. Aus der Lehrerperspektive
erscheint es daher von hoher Bedeutsamkeit, die gezeigten Verhaltensweisen der
Schulerinnen und Schiiler, die mit ihren Wiinschen, Bedirfnissen und Angsten aus ihrer
individuellen Lebensgeschichte einhergehen, zu erkennen, damit eine Projizierung der
familialen Verhaltnisse auf den Unterricht vermieden werden kann. Ansonsten wird der
,» reufelskreis geschlossen und der neurotische Familienroman [...] wird in der Schule
fortgefuhrt” (Koester & Bittner, 1981, S. 25), was fir die Lehrkraft ein \Verlust von
Autoritat, Selbstbehauptung und Durchsetzungsvermdogen bedeuten kann und schlieRlich das

Auftreten von Unterrichtsstorungen zunehmend erhoht. Fir Lehrkréfte gilt es daher als
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unabdingbar, durch ein angemessenes Mal} an Selbstbehauptung die Unverletzlichkeit ihrer
personlichen Wurde zu schitzen, was konkret bedeutet, durch ihr Unterrichtshandeln dafir
Sorge zu tragen, dass ihnen selbst und anderen Lernenden gegenuber keine respektlose
Behandlung erfolgt. Respekt bezieht sich in seiner Wortbedeutung auf ,,das Zuriickschauen,
das Umsehen, die Ricksicht, die Berlicksichtigung, der Rickhalt, die Zuflucht, fir etwas
sorgen, etwas beachten, auf etwas warten, hoffen” (Bauer, 1995, S. 174). Der Eigenrespekt
von Lehrkréften bedeutet dabei die notwendige \oraussetzung fur den Erhalt von
Fremdrespekt durch die Schilerschaft, und invers gilt der Fremdrespekt durch die
Schillerschaft als verstarkend fir den Eigenrespekt der Lehrkraft. Unter dem Eigenrespekt
einer Lehrkraft ist die Achtung zu verstehen, welche sie sich selbst im Umgang mit der
Schulerschaft zuschreibt, und als Fremdrespekt versteht sich das Mall an Ricksicht und
Achtung, welches sie von ihrer Schilerschaft erhalt. Dies bedeutet fiir den Umgang mit
Unterrichtsstorungen aus Lehrkrafteperspektive zu erkennen, dass die Schilerinnen und
Schiller unter Bertcksichtigung ihrer individuellen Kontexte in deren Eigenarten
wahrzunehmen sind und ihnen die bendtigte soziale Geborgenheit zukommen zu lassen.
Dabei sind die unterrichtlichen Lernbedingungen dahingehend anzupassen, dass die
Lehrkraft in ihrer respektvollen Umgangsweise als Modell fungiert und durch ihre positive

Unterstutzung zur Nachahmung anregt (Bauer, 1995).

2.2.2 Wahrnehmung von Situationen mit Unterrichtsstérungen

aus Lehrkrafteperspektive

Die Art und Weise, wie Menschen bestimmte Situation wahrnehmen und welche Emotionen
damit einhergehen, ist hochgradig individuell. So kénnen verschiedene Menschen durchaus
ein und derselben Situation ausgesetzt sein und dabei vollkommen unterschiedliche
Erlebensprozesse durchlaufen und unter Umstédnden dabei sogar gegensatzliche Emotionen
wahrnehmen. Auch im Lehrerberuf gilt die Wahrnehmung insbesondere von
herausfordernden Situationen, wie Unterrichtsstérungen, als in hohem MaRe von
Personlichkeitsmerkmalen einer Lehrkraft abhangig. Im Fokus des Forschungsinteresses
sollten daher nicht die objektiven situativen Bedingungen von Konflikten, sondern vielmehr
die Tatsache, wie die Situation von einer individuellen Lehrkraft subjektiv wahrgenommen
wird, stehen (Pallasch, 1985). Wahrend eine Lehrkraft in einer Klasse etwa durch ein

erhbhtes Wahrnehmen von Arger und Betroffenheit tiber die vorherrschende Hektik und
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Lautstarke ein ausgepragtes MaR an Belastung erlebt, mag eine andere Lehrkraft in
derselben Klasse woma@glich kein Belastungserleben empfinden und die Lebhaftigkeit der
Lernenden als positiv bewerten. Zudem reagieren Menschen zu verschiedenen Zeiten in
unterschiedlicher Art und Weise auf bestimmte Sachverhalte, wobei diese Tatsache
malgeblich von der Stimmung einer Person abhangig ist. Ist eine Lehrkraft positiv gestimmt,
geht dies meist mit dem subjektiven Gefiihl einher, belastbar zu sein, und dadurch reduziert
sich die Wahrscheinlichkeit, dass sie etwa Unterrichtsstorungen als starke Belastung
wahrnimmt. Umgekehrt mag eine Lehrkraft, die einer niedergeschlagenen, von Arger
gepréagten oder resignierten Stimmung unterliegt, bereits kleinere Unterrichtsstérungen als
starke Belastung wahrnehmen. Positiv gestimmte Lehrkrafte gelten als belastbarer und
nehmen eine Vielzahl an Anforderungen nicht als Schwierigkeit wahr, da sie diese in ihrer
ginstigen Stimmung als nicht negativ bewerten (Tausch, 1994). Inwiefern Lehrkrafte
Situationen von Unterrichtsstérungen als Belastung wahrnehmen, hangt demnach von ihren
individuellen kognitiven Bewertungen (appraisals) ab. Kognitive Bewertungen von
Situationen oder Sachverhalten gelten als die zentrale Ursache in der Entstehung von
Emotionen und sind somit auch fiir die von Lehrkréften im Unterricht erlebten Gefiihle
verantwortlich. Zur Untersuchung von Wahrnehmungen von Unterrichtsstérungen und den
damit einhergehenden Emotionen von Lehrkréften bedarf es folglich der Analyse ihrer
individuellen kognitiven Bewertungsprozesse im Hinblick auf die tagtaglich erlebten
disziplinbezogenen Erfolge und Misserfolge und der darauf folgenden emotionalen
Reaktionen (Frenzel & Stephens, 2011).

Eine Mdglichkeit, Unterrichtsstorungen als Lehrkraft nicht per se negativ und fir die
eigene Person als schadlich zu bewerten und durch negative Emotionen ein
Belastungsempfinden ~ wahrzunehmen, stellt die  Auseinandersetzung mit der
Wahrnehmungskontrolltheorie nach Brindel (2002) dar. Dabei wird davon ausgegangen,
dass Menschen sich stdndig in einem Prozess des Abgleichens der individuellen
Wahrnehmung von Situationen mit den eigenen Winschen befinden. Im Falle der
Ubereinstimmung von Wahrnehmung und Wiinschen empfinden Menschen einen Zustand
von Zufriedenheit und fiihlen sich nicht zu einer Situationsverdnderung veranlasst. Im Falle
einer Diskrepanz zwischen Wahrnehmung und Winschen hingegen, werden Handlungen
ausgefihrt, um eine Ubereinstimmung zu erzielen. Wenn Lehrkrafte nun das Auftreten von
Unterrichtsstérungen nicht von vornherein als ausschliellich aversives gegen den Unterricht,
gegen die Lehrkraft oder gegen andere Lernende gerichtetes Verhalten bewerten, sondern

versuchen, die in Anlehnung an die Wahrnehmungskontrolltheorie dahinterliegenden
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psychologischen Muster des Abgleichs von Wahrnehmung und Wiinschen der Lernenden zu
identifizieren, sollte dies dazu beitragen, das Belastungserleben der Lehrkraft zu reduzieren.
Die Lehrkraft sollte erkennen, dass einer Unterrichtsstorung stets konkrete individuelle
Bedurfnisse der Lernenden zugrunde liegen, die es zu analysieren gilt, bevor die Lehrkraft
durch nicht zutreffende negative subjektive Bewertungen ein Belastungserleben empfindet
(Briindel, 2002). Eine Unterrichtsstorung, wie etwa das Werfen von Zetteln wéhrend der
Beschaftigung mit Lernaufgaben sollte somit nicht ungeprift von der Lehrkraft als Aversion
gegen den Unterricht oder als Provokation bewertet werden, was folglich in einem negativen
Erleben personlicher Betroffenheit seitens der Lehrkraft resultieren kann. Vielmehr
empfiehlt es sich, derartige Unterrichtsstorungen im Hinblick auf die zugrundeliegenden
Bedurfnisse der Lernenden zu uberprifen. So l&sst sich beispielsweise erkennen, dass ein
wéhrend des Unterrichts geworfener Zettel den Wunsch eines Schilers nach
Aufmerksamkeit und Zuwendung darstellen kann. Erkennt die Lehrkraft das
zugrundeliegende Schulerbedirfnis, so hat sie keinen Grund dafur, sich personlich
angegriffen und folglich belastet zu fuhlen, sondern kann situationsangemessen reagieren,
indem sie alternative unterrichtsbezogene Befriedigungen der Schilerbedlrfnisse
ermoglicht, somit Unterrichtsstorungen reduziert und selbst kein Belastungserleben
empfindet. Insbesondere die Wirkung positiver kognitiver Bewertungen im Hinblick auf die
Erreichung des Ziels der Unterbindung der Unterrichtsstérung fhrt im besten Fall zu einem
emotionalen Erleben von Stolz, Erleichterung und Dankbarkeit. Je héher die Lehrkraft die
Zielerreichung, d.h. die Unterbindung der Unterrichtsstorung, als personlich relevant
bewertet, desto héher werden diese positiven Emotionen ausgepragt sein. Im Falle eines
Misserfolgs, d.h. wenn den Schiilerbedirfnissen nicht nachgekommen werden konnte und
die Unterrichtsstérung nicht unterbunden wurde, keine weitere Aussicht auf \erbesserung
des Schilerverhaltens vorliegt und externe Umstande fur die Nichterreichung des Ziels
verantwortlich gemacht werden, geht dies meist mit der Wahrnehmung negativer Lehrer-
Emotionen, wie Arger, Angst und Hoffnungslosigkeit einher (Frenzel & Stephens, 2011).
Somit erweist es sich fur die Wahrnehmung von Unterrichtsstérungen und einen
effektiven Umgang mit ihnen sowohl auf der Ebene der Unterrichtsqualitét als auch auf der
Ebene der Lehrer-Emotionen von hoher Relevanz, als Lehrkraft Giber ein angemessenes Mal}
an Empathiefahigkeit zu verfiigen und sich in die betreffenden Schilerinnen und Schiler
hineinzuversetzen. Nachweislich gilt ein Mangel an Einfuhlungsvermdégen in die Belange
der Lernenden sowie ein nicht ausreichend analysiertes Geflecht aus komplexen

Mechanismen von Angst- sowie Trotzabwehr als hinderlich fiir die effiziente Beseitigung
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von Unterrichtsstérungen und dadurch entstehendes Belastungserleben bei Lehrkraften. Eine
Wahrnehmung von Unterrichtsstérungen aus der Lehrerperspektive als unverstandlich und
unkontrollierbar reduziert dabei die Moglichkeit eines aktiven und zielorientierten Agierens
der Lehrkraft und geht folglich mit einer verminderten Bereitschaft der bestmdglichen
fachlichen und sozialen Foérderung der Lernenden einher (Bundschuh, 1992; Fuchs, 1981).

Eine angemessene Wahrnehmung abweichenden Schilerverhaltens durch die
Lehrkraft und ein entsprechendes Verstdndnis tber das lernende Individuum erfordert eine
objektive Beobachtung des Verhaltens sowie eine detaillierte Bedingungsanalyse. Eine
,Orientierung am Kind* und der subjektiven Bedeutung seines Verhaltens stellt dabei den
,Schlissel* fur einen zielfuhrenden und belastungsreduzierenden Umgang mit
Unterrichtsstorungen dar. In diesem Sinne sollte der Leitsatz in Anlehnung an Moor (1968)
lauten: ,,Wir missen das Kind verstehen, bevor wir es erziehen.” (Bundschuh, 1992, S. 58).
Das Kind zu verstehen bedeutet dabei seine Individualitdt, Personlichkeit sowie
Menschlichkeit zu erkennen und bewusst wahrzunehmen. Der Perspektivenwechsel der
Lehrkraft in die Situation der Schilerinnen und Schiler bei Unterrichtsstorungen fuhrt zu
Erkenntnissen tber die Bedingungen ihrer individuellen Lebenswirklichkeit und ermdglicht
ein Verstdndnis der kindlichen Probleme, und diese Erkenntnisse bilden schlieBlich die
Grundlage fir ein effektives Handlungsregulativ der Lehrkraft, um Unterrichtsstérungen in
einer Weise begegnen zu konnen, die den Lernenden gerecht wird und sémtliche
Bedingungsfaktoren fir die Entscheidung von Handlungskonsequenzen bericksichtigt
(Bundschuh, 1992; Fromm, 1982; Horney et al., 1964).

Neben dem Erkennen von  Schulerbedirfnissen in  Situationen von
Unterrichtsstorungen gilt zudem als bedeutsamer Einflussfaktor auf das Belastungserleben
von Lehrkréaften, ob und in welchem MaRe sie neben den Unterrichtsstorungen auch die
positiven und erwiinschten Verhaltensweisen ihrer Schilerinnen und Schiiler wahrnehmen
und in ihren kognitiven Bewertungsprozess miteinbeziehen. Da das \orliegen von
Problemen der Schilerinnen und Schiler, die insbesondere aggressives oder hyperaktives
Verhalten im Unterricht aufzeigen, sehr offensichtlich externalisiert wird und die Lehr-Lern-
Situation meist klassendffentlich stért, pragt dieses Verhalten in besonders hohem Male die
Wahrnehmung von Lehrkréften. Insbesondere Schilerinnen und Schiler, die im Unterricht
aggressives Verhalten aufzeigen, erhalten einen groRBen Teil der Aufmerksamkeit von
Lehrkréften, da sie durch ihr Handeln ihrem Umfeld sowohl materielle Schaden, wie
Diebstahle und Sachbeschadigungen, physische Schaden bei tatlichen Ubergriffen sowie

psychische Schaden im Falle von Beschimpfungen, zufligen. In der Reaktion auf diese

-47 -



aggressiven Verhaltensweisen fallen Lehrkréften hingegen positive, angepasste oder
unsichere Verhaltensweisen der Lernenden deutlich seltener auf (Petermann, Jugert, Rehder,
Tanzer & Verbeek, 1999). Untersuchungen konnten nachweisen, dass Lehrkrafte vielfach
dazu tendieren, den Fokus ihrer Aufmerksamkeit auf negative Schilerverhaltensweisen zu
richten, wobei die untersuchten Lehrkrafte mit einer dreifach hoheren Rate auf
undiszipliniertes Schulerverhalten reagierten als auf erwiinschte Verhaltensweisen (Herbert,
1989). Gerade bei Schilerinnen und Schiilern, die durch ein gehduftes und intensives
Aufzeigen von Unterrichtsstérungen die Nerven der Lehrkraft starker beanspruchen, stellt es
sich nicht immer als einfach dar, auch ihre positiven Verhaltensweisen zu erkennen und
wertzuschitzen. Diesbeziiglich bedarf es an Ubung, die Lehrerwahrnehmung von der
Unterrichtsstorung auf die erwinschten Aspekte des Schilerverhaltens zu lenken. Ein
Schiler, der beispielsweise wéhrend die Lehrkraft einen wichtigen Arbeitsauftrag erklart,
gerdauschvoll mit seinem Stuhl schaukelt, lenkt in den meisten Fallen unmittelbar die
Aufmerksamkeit der Lehrkraft auf sich, welche schlieRlich mit einem Argerempfinden
reagiert. Was Lehrkrafte hingegen in einer solchen Storsituation vielfach nicht wahrnehmen,
ist dass dieser Schiler etwa zuvor Uber langere Zeit hinweg sehr ruhig und konzentriert an
seinen unterrichtsbezogenen Aufgaben gearbeitet hat (Johansson, 2007).

Im Hinblick auf die Wahrnehmung von Unterrichtsstorungen aus der Perspektive von
Lehrkraften konnte in der Unterrichtsforschung ferner festgestellt werden, dass Lehrkréfte
vielfach dazu tendieren, Disziplinschwierigkeiten als ein stabiles Schiler- oder
Klassenmerkmal aufzufassen, obwohl die Stoéranfalligkeit eines Lernenden oder einer
Schulklasse als hochgradig individuell, wechselhaft und abhdngig von sich &ndernden
situativen Kontexten gilt. Von der Existenz eines stabilen Merkmals, wie das des ,storenden
Schillers® oder das der ,schwierigen Klasse* (Gold & Holodynski, 2011, S. 134) kann
tatséchlich nicht ausgegangen werden. Dass Lehrkrafte Unterrichtsstérungen als stabiles
Schiler- oder Klassenmerkmal wahrnehmen, erklart sich damit, dass Lehrkrafte kaum die
Gelegenheit dazu haben, Unterrichtsverhalten oder Lehrer-Schiler-Interaktionen aus einer
aullenstehenden Perspektive zu beobachten oder durch kollegiale Hospitationen beobachten
zu lassen. Somit erfahren Lehrkrafte nicht, welche ihrer eigenen Verhaltensweisen
maoglicherweise dazu beitragen, dass Unterrichtsstorungen auftreten und schreiben
Disziplinschwierigkeiten folglich als stabiles Merkmal einzelnen Lernenden oder einer
gesamten Klasse zu (Gold & Holodynski, 2011).

Wissenschaftliche Befunde zum Zusammenhang von Unterrichtsstérungen und deren

Wahrnehmung durch Lehrkrafte lassen auch erkennen, dass sich weibliche Lehrkréfte
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signifikant haufiger und intensiver als ihre mannlichen Kollegen mit dem eher offen und
aggressiver wahrgenommenen abweichenden Disziplinverhalten von Jungen beschaftigen als
mit dem eher unbewusst wahrgenommenen abweichenden Disziplinverhalten der Mé&dchen.
Dies gilt als problematisch, da die Aufmerksamkeit, welche dem negativen
Disziplinverhalten der Jungen dadurch zukommt, indirekt als Anerkennung verstanden wird
und damit als positiver Verstérker fungiert (Walker, 1995).

So |l&sst sich feststellen, dass Lehrkrafte in Abhéngigkeit verscheidenster
Bedingungsfaktoren,  wie  kognitive = Bewertungsprozesse,  situativer  Kontext,
Aufmerksamkeitsfokussierung, Geschlecht und Berufserfahrung, das Unterrichtsverhalten
ihrer Schilerinnen und Schuler und Unterrichtsstérungen unterschiedlich wahrnehmen und
auch bei der Schulerschaft geschlechterspezifische \erhaltensmuster wahrnehmen, auf
welche sie in unterschiedlicher Weise reagieren. Insbesondere im Hinblick auf den Umgang
mit Unterrichtsstérungen hat dies weitreichende Auswirkungen: Durch das auf individueller
Wahrnehmung basierende Verhalten der Lehrkraft wird Unterrichtsstdrungen haufig ein
erhdhtes MalR an Aufmerksamkeit gewidmet, Storverhalten dadurch positiv verstarkt und
Belastungserleben aufrechterhalten (Herbert, 1989; Janke, 2006; Johansson, 2007;
Petermann, Jugert, Rehder, Tanzer & Verbeek, 1999; Walker, 1995).

2.2.3 Unterrichtsstorungen als Ursache von Belastungserleben
bei Lehrkréaften

Die Berufstatigkeit von Lehrkréaften ist, wie zahlreiche Berufe in sozialen Bereichen, mit
einem erhohten Belastungserleben assoziiert, welches urséchlich nicht zuletzt auch auf
delinquentes Verhalten von Schilerinnen und Schilern im Unterricht zurlckzufihren ist
(Frenzel & Gotz, 2007; Katschnig, 2002; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert,
2008a, Krause, Dorsemagen & Baeriswyl, 2013; Maslach, Leiter & Schaufeli, 2008; Pfitzner
& Schoppek, 2000; Ross, Romer & Horner, 2012; Schaarschmidt & Kieschke, 2007;
Skaalvik & Skaalvik, 2011). Untersuchungen zeigen dabei auf, dass Lehrkrafte der
Anforderung einer stetig zunehmenden berufsbezogenen Verantwortung professionellen
Lehrerhandelns gegentiberstehen, wobei insbesondere Faktoren, wie eine erhohte
Heterogenitat der Schilerschaft, schwierige Schulklimata, geringe soziodkonomische
Ressourcen von Lernenden oder der Umgang mit stdndigen schulischen Innovationen, zu

berucksichtigen sind. So berichten Lehrkréfte vielfaltigen Stressoren ausgesetzt zu sein,

=49 -



worunter eine Bandbreite zwischen Disziplinproblemen der Lernenden, prekdren
Arbeitsbedingungen, einem Mangel an emotionaler Unterstiitzung, massivem Zeitdruck,
fehlenden Erholungspausen und insbesondere der Umgang mit Unterrichtsstérungen zu
nennen ist, welche allesamt als Ursachen fiir Belastungserleben im Lehrerberuf benannt
werden und sich nachweislich negativ auf die Gesundheit der Lehrkréfte auswirken. All
diese Stressoren stehen zudem in engem Zusammenhang mit Burnout bei Lehrkréaften (Ross,
Romer & Horner, 2012; Krause, Dorsemagen & Baeriswyl, 2013). Untersuchungen konnten
auch aufzeigen, dass etwa ein Viertel aller Lehrkrafte ihren Beruf als sehr stressig
wahrnimmt, wobei besonders der Unterricht mit unmotivierten Schilerinnen und Schiilern
sowie Disziplinschwireigkeiten als extrem belastend empfunden werden (Kyriacou, 2001).
Ferner lieB sich feststellen, dass insbesondere ein nicht sozialvertrégliches Schilerverhalten,
welches sich in Unterrichtsstorungen dufRert, vielfach damit im Zusammenhang steht, dass
Lehrkrafte einen Burnout erleiden (Hastings & Bham, 2003; Schaarschmidt & Kieschke,
2007). Dabei gelten das Erleben von Unterrichtsstorungen sowie eine langer andauernde
Ausgesetztheit von Larm im Klassenraum vornehmlich als Pradiktoren fur emotionale
Erschopfung in der Beanspruchungsfolge (Kruse, Krause & Uffelmann, 2006). Empirische
Befunde weisen zudem bedeutsame Zusammenhdnge zwischen dem berufsbezogenen
Belastungserleben von Lehrkraften im Hinblick auf Unterrichtsstérungen und
Beanspruchungsfolgen, wie Gereiztheit und emotionale Erschopfung, nach (Krause &
Dorsemagen, 2007). Diese emotionale Erschopfung wiederum geht vielfach damit einher,
dass Lehrkrafte personlich davon (berzeugt sind, nicht weiterhin in dem MaRe in der Lage
zu sein wie zuvor, ihren Schilerinnen und Schilern die erforderliche Unterstiitzung und
Forderung ihres Lernprozesses gewahrleisten zu kénnen. Zeitgleich mit dem sukzessiven
Verlust ihrer berufsbezogenen Leistungsféhigkeit erleben sie oftmals eine Abnahme positiver
Emotionen im Zusammenhang mit ihren Lernenden und nehmen schlieBlich mit der
Depersonalisierung eine weitere Dimension des Burnouts wahr. Im Falle der
Depersonalisierung finden zum einen eine personliche emotionale Distanzierung der
Lehrkraft von sé&mitlichen als stressvoll erscheinenden Faktoren sowie zum anderen eine
Entwicklung indifferenter oder negativer Einstellungen gegenuber der Schilerschaft statt
(Ross, Romer & Horner, 2012). Symptomverstarkend wirken im Zuge dessen unglnstige
Bewertungen der Lehrkraft im Hinblick auf die Motivation, die Kompetenzen und die
Disziplin der Lernenden (Carle & Buchen, 1999). Als besonders hoch ausgepragt stellt sich
die Distanzierung zu den Schulerinnen und Schilern dann dar, wenn die Lehrkraft Einbuf3en

in ihrer Autoritat erleidet oder der Institution Schule durch die Schilerschaft eine aversive
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Haltung entgegengebracht wird. Wenn Schilerinnen und Schiler etwa gehduft den
Anweisungen der Lehrkraft nicht nachkommen, Gegenstédnde durch die Klasse werfen oder
die Lehrkraft beschimpfen, nehmen Lehrkrafte dies h&ufig als gravierende Angriffe auf den
Unterricht und die eigene Person wahr, reagieren mit personlicher Betroffenheit und
benennen dies als Ursache fur ihr berufsbezogenes Belastungserleben (Pfitzner & Schoppek,
2000). Das durch Unterrichtsstérungen verursachte Belastungserleben von Lehrkraften ist
wiederum nachweislich mit einer Verschichterung der Qualitdat der Lehrer-Schiler-
Beziehung assoziiert (Pfitzner & Schoppek, 2000). Forschungsbefunde zeigen in diesem
Zusammenhang auf, dass eine bedeutsame \erschlechterung der interpersonellen
schulischen Beziehungen signifikant mit einer \erschlechterung der Gesundheit von
Lehrkraften einhergeht und zu einem bemerkenswerten Anstieg durch Stresserleben
verursachter Gesundheitsstorungen im Lehrerberuf fiihren kann (Bauer, Unterbrink &
Zimmermann, 2007). So konnte zum Zusammenhang zwischen dem Belastungserleben von
Lehrkraften und der Beziehungsqualitét zu ihren schulischen Interaktionspartnern festgestellt
werden, dass neben Konflikten innerhalb des Lehrerkollegiums insbesondere eine schlechte
Qualitdt der Lehrer-Schiler-Beziehung, verursacht durch ein gehduftes Erleben von
Unterrichtsstérungen, ein enormes Belastungspotenzial fur Lehrkréfte birgt und sich vielfach
in emotionaler Erschopfung und anhaltenden Zustanden von Gereiztheit &ulert (Krause &
Dorsemagen, 2007). So gilt neben den objektiven Belastungsfaktoren am Arbeitsplatz von
Lehrkraften, wie ein hoher Larmpegel oder als hinderlich empfundene organisatorische
Strukturen, insbesondere das mit dem Erleben von Unterrichtsstérungen einhergehende
Gefliihl des alleingelassen Werdens und ein Mangel an sozialer und emotionaler
Unterstitzung durch  positive interpersonale Beziehungen als fdrderlich  von
Belastungserleben (Frenzel & Stephens, 2011). Doch nicht nur aus beziehungstechnischer
Perspektive gelten Unterrichtsstérungen als Ursache fiir das Belastungserleben von
Lehrkraften, sondern auch im Hinblick auf den Leistungsdruck beziglich ihrer
Verantwortung fur die Gewahrleistung eines erfolgreichen Unterrichts und der Erzielung von
Lernfortschritten bei der Schilerschaft. Unterrichtsstérungen stellen aus Sicht wvon
Lehrkraften somit auch eine enorme Belastungsquelle dahingehend dar, als dass sie die
Vermittlung der Lerninhalte und Erreichung der Lernziele im Unterricht behindern (GroRe
Siestrup, 2010). Insbesondere fiihlen sich Lehrkréfte auch durch die von Gesellschaft und
Politik aufgeblrdete Aufgabe der Kompensation sozialer und entwicklungsbezogener
Missstande, wie der Behebung abweichenden Schilerverhaltens, belastet (Katschnig, 2002).

Insgesamt sind im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen insbesondere Faktoren
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als Ausléser von Belastungserleben bei Lehrkraften zu nennen, wie eine Vulgaritat seitens
der Schilerinnen und Schiler, riicksichtslose Lernende, Obszon-Vokabular bereits bei
Grundschilerinnen und Grundschilern, Beschimpfungen der Lehrkraft durch Schilerinnen
und Schiler, Ablehnung von Arbeits- und Verhaltens-Anweisungen, Verspatungen, grobe
und gemeine Umgangsformen, kérperliche und verbale Verletzungen, eine Offentlichkeit,
die angesichts dessen kaum entsetzt zu sein scheint, keinen Handlungsbedarf sieht und
keinerlei Mitschuld in den Eltern erkennt sowie die Anforderung, derartige
Disziplinschwierigkeiten bewaltigen zu missen (Born, 1986; Klusmann, Kunter, Trautwein,
Lidtke & Baumert, 2008a). Die Intensitat der erlebten Belastung kann dabei von zahlreichen
Faktoren bedingt sein, wie Personlichkeitsmerkmale, Selbstwirksamkeit, Umgang mit
Unsicherheit, Humor, Resilienz, Neurotizismus, Qualifikationen und Fortbildungen,
padagogische Handlungsstrategien, die Beherrschung von Techniken der Klassenflihrung,
subjektive Theorien, \orerfahrungen mit Stress, Einstellungen zu Lernenden, zum
Unterrichtsfach oder zum Beruf, allgemeine sowie berufsbezogene Motive und die
Biographie der Lehrkraft (Krause, Dorsemagen & Baeriswyl, 2013).

Die Entstehung von Belastungserleben durch Unterrichtsstorungen lasst sich nach
Maslach, Schaufeli & Leiter (2001) anhand der Klassifikation von sechs berufsbezogenen
Bereichen, welche die zentralen Verknipfungen zu Burnout umfassen, aufzeigen: Workload,
Kontrolle, Anerkennung, Gemeinschaft, Fairness und Werte. Diese Bereiche aus dem
Berufsalltag von Lehrkraften stehen in engem Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen und
kdnnen bei chronischer Unpassung wie folgt zu Belastungserleben fuhren:

Der erste Aspekt, Workload, lasst sich im Hinblick auf Unterrichtsstérungen und
Belastungserleben bei Lehrkraften damit argumentieren, dass Lehrkréafte, die die zur
praventiven und interventiven Bewaltigung von Unterrichtsstorungen erforderlichen
Techniken der Klassenfuhrung nicht beherrschen, keine erfolgreiche Arbeitsdurchfiihrung
bewerkstelligen konnen und sich dadurch belastet fuhlen. Insbesondere die schulische
Lehrtatigkeit und Erziehungsarbeit erfordert neben strukturellen Techniken im Umgang mit
Unterrichtsstérungen auch den Umgang mit Emotionen. Dabei kann die Arbeit als besonders
belastend empfunden werden, wenn die Lehrkraft sich inkonsistent zu ihrem emotionalen
Erleben verhalten muss, etwa Schulerinnen und Schiiller mit Freude zu motivieren, wenn sie
sich selbst gleichzeitig aufgrund von Unterrichtsstorungen hochgradig verérgert fiihlt.

Der zweite Aspekt, die Kontrolle, lasst sich mit dem Belastungserleben durch
Unterrichtsstérungen dahingehend verknipfen, als dass ein Missverhaltnis von Kontrolle in

einer Situation von Unterrichtsstorungen zu ineffektiver oder reduzierter Leistung und
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fehlinvestierten Ressourcen fiihren kann.

Der dritte Aspekt, die Belohnung bzw. die Anerkennung der eigenen Arbeit, zeigt auf,
dass das Fehlen angemessener Anerkennung und Wertschétzung in der Berufsausiibung,
bzw. wahrend des Unterrichtens eine Ursache fiir Belastungserleben darstellen kann. Dies
bezieht sich insbesondere auf der sozialen Ebene auf die Anerkennung und Wertschatzung
der eigenen Person, etwa durch die Schulerschaft sowie die unterstiitzende Kooperation und
den Austausch im Kollegium. Zudem bezieht sich dies auf unterrichtliche Situationen, in
welchen die Lehrkraft ihren Arbeitseinsatz, ihre zeitlichen und emotionalen Muhen durch
Unterrichtsstérungen nicht gewdrdigt, sondern als ignoriert oder abgewertet erlebt.

Der vierte Aspekt, die Gemeinschaft, verweist auf einen zwischenmenschlichen
Belastungsfaktor dahingehend, als dass Lehrkréfte in Situationen von Unterrichtsstérungen
die positive zwischenmenschliche Verbindung zu den aus ihrer Sicht sich stérend
verhaltenden Schalerinnen und Schiilern verliert. Als Folge kann es zu Isolation, Abwendung
und unpersonlichen sozialen Kontakten zwischen Lehrkraft und Schilerschaft kommen.

Mit dem flinften Aspekt, der Fairness, sei darauf hingewiesen, dass fehlender
Respekt und keine Bestétigung des Selbstwertgefuhls sowie inadaquater Workload oder zu
geringe Bezahlung zu Zynismus und emotionaler Erschopfung fuhren kénnen.

Der sechste Aspekt, Werte, bezieht sich auf Wertekonflikte, welche sich in
Situationen von Unterrichtsstorungen bilden, wenn Lehrkrafte in der Auseinandersetzung
mit Storsituationen Tatigkeiten und Konversationen ausfiihren missen, die im Widerspruch

zu den eigenen Wertvorstellungen stehen (Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001).

Zusammenfassend l&sst sich vor dem Hintergrund der Erkenntnisse aus Kapitel 2 feststellen,
dass insbesondere Unterrichtsstorungen ein enormes Belastungspotenzial fur Lehrkréafte
bergen. Je negativer das Disziplinverhalten der Schulerinnen und Schiler im Unterricht
ausgepragt ist, desto hoher wird das diesbeziigliche Belastungserleben von Lehrkréaften
empfunden. Dabei lieRen sich negative Effekte auf die psychische und physische Gesundheit,
u.a. Burnout-Symptome, wie emotionale Erschopfung bei Lehrkraften nachweisen. Ferner
lie} sich auch aufzeigen, dass sich das Belastungserleben von Lehrkréften signifikant auf
ihre Berufsausiibung, insbesondere die Durchfiihrung und Qualitat ihres Unterrichts und
schlieBlich auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schuler auswirkt.
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3. Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen

bei Schulerinnen und Schulern

Im folgenden dritten Kapitel der Arbeit wird das Belastungserleben im Zusammenhang mit
Unterrichtsstorungen bei Schilerinnen und Schilern betrachtet. Dabei erfolgt zundchst ein
Uberblick tber den Forschungsstand, um aufzuzeigen, welche Facetten im Hinblick auf
Unterrichtsstorungen und Belastungserleben bei Schilerinnen und Schilern in der
Forschung bereits untersucht wurden. Darauf folgend wird die Bedeutung wvon
Unterrichtsstorungen aus Schulerperspektive erldutert und anschliellend thematisiert, wie
Situationen mit Unterrichtsstérungen aus der Schulerperspektive wahrgenommen werden.
Das Kapitel schlieit damit ab, aufzuzeigen, inwiefern Unterrichtsstérungen als Ursache von
Belastungserleben bei  Schilerinnen und Schilern gelten kénnen und welche
Bedingungsfaktoren sich im  Zusammenhang von  Unterrichtsstorungen  und
Belastungserleben bei Schiilerinnen und Schulern als relevant flr das unterrichtliche Lernen

erweisen.

3.1 Unterrichtsstorungen und Belastungserleben von Schilerinnen

und Schiilern - Uberblick tiber den Forschungsstand

In der Literatur zur Unterrichtsforschung konnte anhand einiger weniger Untersuchungen
aufgezeigt werden, dass neben Lehrkraften auch Schulerinnen und Schiler
Unterrichtsstorungen als Belastung wahrnehmen (GrolRe Siestrup, 2010; Pfitzner &
Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier, Scherzinger &
Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger, 2019). Die Stichproben zu diesen Forschungsstudien
entstammen dabei meist aus der Sekundarstufe 1. Inwiefern Unterrichtsstorungen im
Grundschulbereich mit Formen von Belastungserleben zusammenhangen, wurde bisher
kaum untersucht. Die Befunde der vorliegenden Forschungsarbeiten lassen erkennen, dass
Unterrichtsstorungen fiir Schilerinnen und Schiiler insbesondere dann mit Belastungserleben
zusammenhéangen, wenn unerwunschte Etikettierungen einer Schilerin oder eines Schiilers
als ,Unterrichtsstorer* vorgenommen werden (Trautwein, Kéller & Baumert, 2004; Toman,
2012), oder wenn diejenigen Lernenden, welche Unterrichtsstérungen aufzeigen realisieren,

dass ihre Stérungen fir sie mit geringerem Lernerfolg und einer drohenden Nichtversetzung
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zusammenhangen konnen (Pfitzner & Schoppek, 2000; Trautwein, Kéller & Baumert, 2004).
Zudem lielRen sich Beeintrachtigungen des emotionalen Wohlbefindens der miterlebenden
Schulerinnen und Schiler herausstellen, wie etwa durch die Angst vor Eskalation und
negativen Konsequenzen (Grof3e Siestrup, 2010). Auch liefl3 sich nachweisen, dass Lernende
bei  Unterrichtsstorungen  ein  belastendes  Gefuhl  von  Gereiztheit  und
Stimmungsschwankungen verspiren (Hartmann, 1988). Ferner stellten sich emotionale
Unruhe (Fitting, Kulge & Steinberg, 1981) und Desinteresse im Zusammenhang von
Unterrichtsstérungen und Belastungserleben bei Schulerinnen und Schilern heraus (Toman,
2012).

Deutlich h&ufiger wird Forschungsperspektiven nachgegangen, nach welchen
Unterrichtsstorungen fur Lernende dahingehend mit Belastungserleben assoziiert sind, als
dass Unterrichtsstorungen die Externalisierung eines Leidensdrucks darstellen. So finden im
schulischen Umfeld zahlreiche hoch bedeutsame erzieherische Erfahrungen der Lernenden
statt. Unterschiedliche sozialisatorische \orerfahrungen der heterogenen Schilerschaft
konnen dazu fihren, dass Spannungen durch das Aufeinandertreffen von teilweise
defizitaren sozialen Verhaltensweisen auf die an der gesellschaftlichen Mittelschicht
orientierten Normen- und Wertevorstellungen der Schule entstehen, welche sich schliel3lich
in abweichendem Schilerverhalten und Unterrichtsstérungen widerspiegeln (Brusten &
Hurrlemann, 1973; Reynolds, Elliott, Gutkin & Witt, 1984). Gelingt es Lehrkréaften dabei
nicht, auf die heterogenen Vorerfahrungen, Pragungen und Bedurfnisse der Schilerinnen und
Schiller angemessen zu reagieren, geht dies vielfach damit einher, dass die Lernenden einen
Unterricht erleben, welcher als unstrukturiert und intransparent wahrgenommen wird. Sich
aus einem Mangel an Orientierung und Halt gebender Struktur entwickelnde
Unterrichtsstorungen flihren folglich zu einem belastenden ,Stop and go Phédnomen* von
Lern- und Stérphasen, was ungestortes Lernen und optimale Lernfortschritte verhindert
(Balke, 2003; Bilz, H&hne, Oertel & Melzer, 2008; Helmke, 2009; Klusmann, Kunter,
Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008b; Winkel, 1993).

In der Unterrichtsforschung konnte ferner herausgestellt werden, dass auch die
Beziehungen zu den Mitschilerinnen und Mitschilern im Vergleich zu den im familialen
Kontext erlebten Beziehungen eine neue Anforderung an die Lernenden darstellen. In der
Familie  erleben die Schilerinnen und  Schuler eindeutige  Alters- und
Entwicklungsunterschiede zwischen den einzelnen Mitgliedern. In der Schulklasse hingegen
erfahren sie deutlich symmetrischere Interaktionen unter Gleichaltrigen in einem

unmittelbaren sozialen Vergleich. Wahrend unerwinschtes Verhalten im familialen Umfeld
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haufig mit Ricksicht auf das Alter oder den Entwicklungsstand des Kindes entschuldigt
wird, gelten in der Schule die gleichen Regeln und MaRstabe fiir alle Lernenden (Kunter &
Stanat, 2002). Die schulische Sozialisation stellt sich dabei als Wechselspiel zwischen
individuell erlebten Verdnderungen in den Sozialisationsbedingungen der Lernenden und im
Entwicklungsprozess der eigenen Personlichkeit dar. Dabei lieR sich feststellen, dass im
Falle einer negativen Kompetenzerwartung der Lernenden ein Erleben belastender
Emotionen, wie etwa Angst, berichtet wird, was damit einhergeht, dass diese das
unterrichtliche Wohlbefinden und die Aufmerksamkeitsfahigkeit beeintrdchtigen und in
Form von Unterrichtsstorungen erkennbar werden konnen (Lange & Schwarzer, 1983).
Forschungserkenntnisse  zeigen, dass sich im Hinblick auf den schulischen
Sozialisationsprozess davon ausgehen lasst, dass Schilerinnen und Schuler grundséatzlich
gewillt sind, sich im Unterricht vertraglich und erwiinscht zu verhalten. Jedoch gelingt ihnen
die Umsetzung ihres Wollens nicht stets. Diese Tatsache lieR sich im Rahmen von
Schulerinterviews verifizieren, wobei in einem zusammenfassenden Ergebnis festgehalten
werden kann, dass die deutliche Mehrzahl der Befragten angab, dass sie die Regeln ihrer
Klasse kennen und einhalten mdchten und die Unterrichtsstérungen, die sie selbst und
andere vom Lernen abhalten, eigentlich nicht beabsichtigt waren (Korte, 1996). Dennoch
lasst sich anhand von Forschungsbefunden auch erkennen, dass Schilerinnen und Schiiler
untereinander durchaus als negative Verhaltensursache fungieren kénnen. Im Sinne einer
,Ansteckung* stiften sie sich gegenseitig dazu an, sich abzulenken, sich zu demditigen, sich
zu demotivieren und Unterrichtsstérungen hervorzubringen, die ein effektives Vorankommen
im Lernprozess beeintrachtigen (Dollase, 2012). So l&sst sich aufzeigen, dass und wie
unterrichtliches Storverhalten von Schillerinnen und Schiilern ,gelernt* wurden. Es l&sst sich
davon ausgehen, dass eine Vielzahl familialer, erzieherischer, schulischer und sonstiger
sozialer Bedingungsfaktoren im Entwicklungsprozess des Kindes in bedeutsamem Male
dazu beitragen, dass Kinder delinquentes Verhalten, welches von allen Beteiligten als
Belastung wahrgenomen und als Unterrichtsstérung beobachtbar wird, ,erlernen®. Zu diesen
Bedingungsfaktoren  zdhlen erlebte  Misserfolge, Uber- und Unterforderungen,
Minderwertigkeitsgefiihle, individuelle Einstellungen zu schwierigen Anforderungen,
elterliche Bewertungen von Leistungen, der soziokonomische Hintergrund, die Atmosphare
im Elternhaus, unterschiedliche Behandlungen des Kindes durch die Elternteile, die Stellung
des Kindes in der Geschwisterreine, Angste durch Uberforderung, Provokationstendenzen
aufgrund eigener Inkompetenzen, unangemessene Normen im familialen Kontext und der

Peergruppe, Des- und Scheinmotivationen durch ausschliel3lich extrinsische Motivation,
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Zukunftséngste, die Entwicklung neurotischer Stérungen und Beziehungsprobleme (Brandl,
1976; Myschker, 1994; Tucke, 2005; Winkel, 1993). Diese Forschungsbefunde lassen
erkennen, dass abweichendes und storendes Unterrichtsverhalten von Schulerinnen und
Schillern erst dann einen nachvollziehbaren Sinn ergibt, wenn der soziale Kontext und
samtliche mogliche Belastungsfaktoren dieser Lernenden in die Analyse und zur Reaktion
auf dieses Verhalten mit einbezogen werden (Hennig & Knddler, 1995). Ferner lasst sich in
der  Unterrichtsforschung aufzeigen, dass die allgemeinen schulischen und
unterrichtsbezogenen Anspriiche an das Verhalten von Schiilerinnen und Schilern jedoch
mit der Zeit immer weiter angestiegen sind. So erwartet ein moderner Unterricht von den
Lernenden nicht mehr, dass sie lediglich die Anweisungen der Lehrkraft befolgen. Heutiger
Unterricht zielt darauf ab, dass Schilerinnen und Schiiler bereits in der Grundschule ihren
eigenen Lernprozess individuell und selbstverantwortlich mitgestalten, organisieren und
kontrollieren. Von ihnen wird erwartet, dass sie Ergebnisse methodengerecht vor der Klasse
prasentieren, dass sie sozial vertragliche Kooperationsformen fir die Arbeit in Gruppen
anwenden koOnnen, dass sie Uber kommunikative Fahigkeiten verfligen, welche ihnen
ermdglichen, im Rahmen verschiedenster Gesprachsanldasse und -formate des Unterrichts
teilzunehmen, indem sie demokratisch, reflektierend und empathisch kommunizieren.
Zudem wird von ihnen ein effizienter und verhandelnder Umgang mit Konflikten und das
Finden gerechter Losungen erwartet. Dass jedoch alle Schilerinnen und Schiiler dazu auch
in der Lage sind, ist keineswegs selbstverstandlich. Konflikte, Belastungserleben und
abweichendes Verhalten in Form von Unterrichtsstorungen sind somit vorprogrammiert
(Preuss-Lausitz, 2004).

Untersuchungen zeigen auf, dass insbesondere ein Uberforderungscharakter der
Schulumwelt dazu fuhren kann, dass sich Schillerinnen und Schiler belastet fuhlen und sich
folglich in Beschéaftigungen mit nicht unterrichtsbezogenen Tatigkeiten flichten, um
unangenehme Konsequenzen zu vermeiden. Wenn betreffende Schilerinnen und Schiler
durch dieses unerwiinschte Verhalten drohenden negativen Konsequenzen entgehen kdnnen
und somit keine Langeweile oder Frustrationen mehr empfinden oder keine Anstrengungen
im Zusammenhang mit Lernaufgaben auf sich nehmen missen und sich durch falsche
Antworten nicht mehr blamieren kdnnen, erleben sie sich in ihrem stérenden Verhalten als
erfolgreich. Dieses Erfolgserlebnis und die wahrgenommene Funktionalitat ihres Verhaltens
verstarkt nun die kinftige Auftretenswahrscheinlichkeit ebendieses Verhaltens. Somit lernen
die Schilerinnen und Schiler, dass sich das Aufzeigen von Unterrichtsstérungen als

funktional erweisen kann und ihnen unliebsame Konsequenzen erspart. In der Folge
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stabilisiert sich ihr Storverhalten zunehmend. Die einzige Konsequenz, die sie nun noch
erwarten konnte, wére von der Lehrkraft ermahnt zu werden, was sie meist billigend in Kauf
nehmen oder woflr sie von einigen Mitschulerinnen und Mitschilern gar noch Anerkennung
und Geltung erhalten (Hanke, Huber & Mandl, 1976; Rost & Barkey, 1978).

Forschungserkenntnisse zeigen auch, dass wenn Schilerinnen und Schuler einmal
gelernt haben, dass sie in belastenden Situationen mit dem Aufzeigen von
Unterrichtsstorungen, wie etwa Wutanfallen, personliche Bedirfnisse und Ziele erreichen
konnen, welche sie scheinbar durch konformes Verhalten nicht erzielt hatten, wird die
Verursachung von Unterrichtsstérungen als erfolgreiche Strategie der Durchsetzung eigener
Bedirfnisse in das alltdgliche Handlungsrepertoire der Schulerinnen und Schiler integriert
(R6hm, 1972). Als problematisch stellt sich dabei insbesondere das ,Erlernen® nicht sozial
vertraglicher Interaktionsmuster aus dem privaten sozialen Kontext dar, und je grofer sich
die Belastung durch die Kluft zwischen schulischen Erwartungen und der Lebenswelt der
Schilerschaft darstellt, desto massiver die Schwierigkeiten und umso hoher das Auftreten
von Unterrichtsstorungen (Hoffmann, 2004; Pallasch, 1985). Somit ldsst sich die
Problematik von Unterrichtsstorungen auch als ein belastender ,Teufelskreis des
Misslingens* aus fehlender individueller Passung, Uberforderung, Misserfolgen und
Aggressionen darstellen (von der Groeben & Kaiser, 2012). Dabei wird in der
Unterrichtsforschung insbesondere die Einsicht der Lernenden in die Notwendigkeit eines
sozial vertréglichen Verhaltens als gemeinsames Ziel dargestellt, um unterrichtliche
Belastungen im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen zu vermeiden (Langer, 2007).

Als  Dbesonders problematischer Befund der Unterrichtsforschung zum
Zusammenhang zwischen Belastungserleben und Unterrichtsstorungen stellt sich das
Erlernen von Unterrichtsstorungen am Modell anderer Schilerinnen und Schiler dar. Dies
vollzieht sich im Miterleben und in einer aktiven Involviertheit in dysfunktionale
Peerbeziehungen und in eine von Aggressivitdat geprédgte Umgebung, etwa im Falle
alltaglicher Schlagereien auf dem Schulhof, durch kollektive Aversionen gegen den
Unterricht oder die Lehrkraft, oder eine Lernatmosphare, welche sich durch Demotivation
und Schulunlust auszeichnet und dabei andere Schilerinnen und Schiiler belastet und mit
Unterrichtsstorungen ,ansteckt® (Kessels & Hannover, 2015; Schmitt, 1976; Speck, 1987).

Auch zeigen Forschungsbefunde auf, dass Stigmatisierungsprozesse eine
entscheidende Rolle fir das Erlernen delinquenten Verhaltens und das Aufzeigen von
Unterrichtsstérungen spielen. Hierzu beschreibt die Stigmatheorie, dass das Auftreten des

unerwinschten abweichenden Verhaltens eine Folge dessen ist, dass diesen Schilerinnen
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und Schilern jenes Verhalten zuvor durch die Lehrkraft oder die Peergruppe in ihren
subjektiven Uberzeugungen (iber sie zugeschrieben wurde. Dabei vollzieht sich die
Stigmatisierung prozessartig und tempordr andauernd, wobei einer Schilerin oder einem
Schiiler das konkrete Stigma ,stort den Unterricht® schlieBlich dauerhaft zugeschrieben wird.
Dieser Stigmatisierungsprozess wird folglich durch die jeweilige Schilerin bzw. den
jeweiligen Schiiler selbst verstarkt, indem sie oder er die Merkmalszuschreibung
internalisiert und sich diesen negativen Erwartungen entsprechend verhalt. Diesem Prozess
liegt der Effekt einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung zugrunde, wobei die Voraussage
des abweichenden Verhaltens ebendieses hervorruft und sich somit selbst erfillt. Dabei fihrt
das Erleben von Anerkennung durch die Peergruppe zu einer Bestatigung des Verhaltens.
SchlieBlich legen die sich abweichend verhaltenden Schiilerinnen und Schuler Wert darauf,
ihren in der Peergruppe anerkannten Ruf als ,Unterrichtsstorer’ nicht zu verlieren und
beeintrachtigen somit dauerhaft das Unterrichtsklima und sowohl ihre eigenen als auch die
Lernprozesse ihrer Mitschilerinnen und Mitschiiler (Dollase, 2012; Pallasch, 1985;
Rickriem, 1990; Schafer, 1981).

Weitere Forschungsarbeiten fiihren zu der Erkenntnis, dass neben belastenden
familialen und schulischen Faktoren, welche einem abweichenden Schilerverhalten
zugrunde liegen konnen, auch der Leidensdruck durch eine Aufmerksamkeitsstorung oder
Hyperaktivitdt mit dem Aufzeigen von Unterrichtsstorungen zusammenhangen kann (Imhof,
Skrodzki & Urzinger, 2000; Toman, 2012). Das Unterrichtsverhalten hyperaktiver
Schilerinnen und Schiiler zeichnet sich insbesondere durch eine ausgepragte motorische
Unruhe, Impulsivitdt, allgemeine Konzentrationsstorungen, eine &ullerst kurze
Aufmerksamkeitsspanne, unverstandliche Kommunikation, einen deutlichen Mangel an
Ausdauer bei der Auseinandersetzung mit unterrichtsbezogenen Lernaktivitdten und
schnellerer Erschopfung aus. Insbesondere die Neigung der Betroffenen zur Impulsivitat im
Unterricht wird von Lehrkréften und anderen Lernenden als belastend, unberechenbar und
unkontrollierbar wahrgenommen und flhrt folglich zu geh&uften zwischenmenschlichen
Problemen und Unterrichtsstorungen. Die hyperaktiven Lernenden selbst leiden dabei am
meisten unter ihrem eigenen Verhalten, unter der Ablehnung durch andere, eine gereizte und
angespannte Stimmung mit ihren Interaktionspartnern und der Wahrnehmung eines ihnen
entgegengebrachten Unverstandnisses. Diese Problematik wird zudem dadurch verstarkt,
dass die betroffenen Schilerinnen und Schiiler vielfach unbewusst als unverschamt,
provokant oder aggressiv wahrgenommene Verhaltens- und Kommunikationsstile aufzeigen
(Eichlseder, 1987).
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Somit zeigt sich in der Literatur zur Unterrichtsforschung insgesamt, dass auch
Schilerinnen  und  Schiiler ein  Belastungserleben im  Zusammenhang mit
Unterrichtsstorungen wahrnehmen. So koénnen sich einerseits unbeteiligte miterlebende
Lernende sowie die Stérungsaufzeigenden selbst aufgrund von Unterrichtsstérungen belastet
fuhlen (GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Wettstein, Ramseier, Scherzinger
& Gasser, 2017) und andererseits bereits vorliegende verschiedene Arten von Belastungen
als Ursache fiir das Aufzeigen von Unterrichtsstérungen gelten (Imhof, Skrodzki & Urzinger,
2000; Toman, 2012). Zudem kann eine Vielzahl schulischer und auf3erschulischer
Belastungsfaktoren dazu beitragen, dass Schilerinnen und Schiler negatives abweichendes
Verhalten, welches sich in Unterrichtsstorungen widerspiegelt, durch ungunstige
Bedingungen in der Interaktion regelrecht ,erlernen®, in ihr \erhaltensrepertoire aufnehmen
und dadurch optimale schulische Lernfortschritte verhindert werden. Zur Analyse der
Ursachen fiir Unterrichtsstorungen kommt somit die Uberpriifung zahlreicher Faktoren, wie
der schulische Kontext, familiale Bedingungen, das Vorliegen psychischer oder somatischer
Storungen, Lernbeeintrachtigungen, die Klassenfuhrung der Lehrkraft, die Nutzung aktiver
Lernzeit, die Qualitdt der Lehrer-Schiler-Beziehung sowie Peergruppenbeziehungen in
Betracht (Grabski, Kissing, Neukéter & Benkmann, 1978; Helmke & Schrader, 2008;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2008b; Kunter & Stanat, 2002; Lders,
2011; Ruckriem, 1979; Winkel, 1993).

3.2 Bedeutung von Unterrichtsstérungen aus Schtlerperspektive

Im Hinblick auf die Bedeutung von Unterrichtsstérungen fiir Schilerinnen und Schiler und
ihren unterrichtlichen Lernprozess konnte in der Forschungsliteratur bereits vielfach
herausgestellt werden, dass sich ein h&ufiges Erleben von Unterrichtsstérungen negativ auf
den Lernerfolg auswirkt und Unterrichtsstorungen in Bezug auf die Schulerschaft somit eine
hohe Bedeutsamkeit dahingehend zukommt, als dass ihre \Verhinderung eine notwendige
\Voraussetzung fur eine ungestorte Nutzung echter Lernzeit und Lernerfolg darstellt (Bilz,
Héhne, Oertel & Melzer, 2008; Eichhorn, 2012; Gruehn, 2013; Hattie, 2009; Helmke, 2007;
Helmke, 2009; Helmke, 2011; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006; Klusmann,
Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008b; Kounin, 2006; Winkel, 1993).

Deutlich weniger ist hingegen untersucht, welche Bedeutung die Schilerinnen und

Schiler selbst aus ihrer Lernenden-Perspektive Unterrichtsstorungen zuschreiben. Die
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wenigen vorliegenden Beitrage der Forschungsliteratur hierzu (u.a. Apel, 1973; Brusten &
Hurrlemann, 1973; Korte, 1996) sind mitunter relativ alt und lassen daher einen aktuellen
Forschungsbedarf erkennen. Zusammenfassend stimmen sie darin Uberein, dass
Schilerinnen und Schiler Unterrichtsstérungen und Disziplinschwierigkeiten eine hohe
Bedeutsamkeit zuschreiben und dabei die eigene Person sehr deutlich fokussieren. Die
Beitrdge zeigen dabei auch sehr detaillierte Erkenntnisse zur Bedeutung von
Unterrichtsstorungen und Disziplinschwierigkeiten aus Schiilerperspektive auf, welche im
Folgenden dargestellt werden. So liel} sich feststellen, dass die Bewertung abweichenden
Schillerverhaltens bei Unterrichtsstérungen durch die Verursachenden selbst aus einer stark
individuenzentrierten Perspektive erfolgt. Sie betrachten Unterrichtsstdrungen nur einseitig
und nehmen keine Perspektivenibernahme in die Rolle der Lehrkraft oder der anderen
Lernenden vor. Somit kdnnen sie den Unmut anderer Akteure in der Storsituation héufig
nicht nachvollziehen, flhlen sich missverstanden und reagieren auf Zurechtweisungen
vielfach mit aggressivem Verhalten, welches wiederum sanktioniert wird. Fir diese
Lernenden bedeuten Unterrichtsstorungen folglich ein Teufelskreis aus Missverstandnissen
und Aggressionsreaktionen. Dabei entstehen Missverstdndnisse tUber die Unterrichtsstérung
insbesondere durch die vorgenommenen subjektiven Interpretationen der Lernenden. Die
kindlichen Versuche, gegen diese Missverstandnisse durch aggressives Verhalten anzugehen,
fuhren schlielRlich zu weiteren Unterrichtsstérungen und lassen sich dabei in folgende vier
Klassifizierungen differenzieren: (1) direktes aggressives Verhalten, wobei die Aggression
verbal oder tatlich gegen Lehrkrafte oder andere Lernende gerichtet wird, (2) indirektes
aggressives Verhalten in Form unbewusster Reaktionen, (3) gegen die eigene Person
gerichtete Selbstaggressionen und (4) Destruktionen (Apel, 1973). Im Hinblick auf die
Bedeutung von Unterrichtsstérungen fir Schilerinnen und Schiler zeigte sich ferner, dass
nicht nur Lehrkréafte sowie die Mitschiilerinnen und Mitschiiler, sondern insbesondere auch
die Unterrichtsstorungen Verursachenden selbst von einer Belastungssituation sprechen,
wenn sie sich zu ihrer personlichen Bedeutsamkeit von Unterrichtsstérungen &uRern. lhr
eigenes Verhalten wird von ihnen dabei als personlich stérend und belastend bezeichnet.
Interventions- und Préventionsprogramme zur Unterbindung von Unterrichtsstérungen
werden von den betroffenen Schilerinnen und Schilern vielfach als sehr positiv erachtet,
wenn ihnen dargelegt wird, dass diese ihrem personlichen Nutzen und Wohl dienen.
Insbesondere wenn die Lernenden im Gesprach mit der Lehrkraft ihren eigenen
Leidensdruck erkennen und diesen in Verbindung mit den aufgezeigten Unterrichtsstérungen

sehen, schreiben sie der Problematik von Unterrichtsstérungen meist eine hohe personliche
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Bedeutsamkeit zu und zeigen eine deutliche Bereitwilligkeit zur Teilnahme an Malinahmen
der Verhaltensmodifikation (Korte, 1996). Bei der Identifizierung von Schilerinnen und
Schilern, die vermehrt zu einem Aufzeigen von Unterrichtsstérungen tendieren und deren
Leidensdruck dabei eine besondere Bedeutsamkeit fir das Individuum darstellt, lasst sich
zwischen zwei Schulertypen differenzieren: Der erste Typus benennt einen Leidensdruck,
welcher sich in gegen andere Lernende gerichtete Unterrichtsstérungen widerspiegelt, und
hat dabei das Gefiihl, von seinen Mitschilerinnen und Mitschilern nicht verstanden zu
werden. Tatsachlich lasst sich feststellen, dass andere Lernende der bzw. dem Betroffenen
wenig Verstandnis entgegenbringen, in Interaktionsprozessen eine Isoliertheit erkennbar ist
und eine AuBRenseiterposition eingenommen wird. Den zweiten Typus kennzeichnen die
Einnahme einer Anflhrerposition innerhalb der Peer-Gruppe und seine Fahigkeit, andere
Lernende zu beeinflussen und deren Verhalten zu steuern. Ihm wird eine Tendenz zu einer
schlechten Arbeitshaltung, einer geringen unterrichtsbezogenen Motivation, allgemeiner
Nachlassigkeit, Faulheit, Wechselhaftigkeit, Gleichgultigkeit gegenuber Lernaufgaben und
ein kalkuliertes Handeln zu seinem Vorteil zugeschrieben (Brusten & Hurrlemann, 1973).

Die Problematik von Unterrichtsstorungen erweist sich fur Schilerinnen und Schiler
insbesondere im Hinblick auf einen von ihnen erlebten Leidensdruck als bedeutsam fiir das
unterrichtliche Lernen. Dabei erklart sich das Auftreten von Unterrichtsstorungen vielfach
durch einen inneren Leidensdruck aufgrund eines Mangels an Kompetenzen der
Konfliktbewdltigung. Dabei erkennen sie haufig nicht, dass ihre Handlungen auf ihren
eigenen Gedanken und Entscheidungen basieren und im Moment der Handlungsausfiihrung
von ihnen selbst willentlich erzeugt werden. So wird bei Unterrichtsstérungen haufig der
Eigenanteil unterschatzt, Konsequenzen nicht differenziert tiberdacht und keine ausreichende
Selbstkontrolle vorgenommen (Briindel, 2002). Dabei stellt die Forderung des
eigenverantwortlichen Denkens fir Schilerinnen und Schiler in  Bezug auf
Unterrichtsstorungen eine bedeutsame Bedingung fur die erfolgreiche Teilhabe am
Unterricht dar, denn es ist zu beachten, dass gerade die Schilerinnen und Schuler, die
gehduft Unterrichtsstérungen aufzeigen, ein grof3es Verlangen nach Teilhabe am schulischen
Leben und einem reibungslosen Miteinander haben, ohne standig negativ aufzufallen und als
,unterrichtsstorer® zu gelten (Bonder, 2004). Zu beriicksichtigen ist bei der Férderung, die
Lernenden nicht mit einem zu komplexen System von Erwartungen und Regeln zu
uberfordern, da dies wiederum eher mit einer gering ausgepragten Bereitschaft zur
Einhaltung von Regeln und einer erneuten Zunahme von Unterrichtsstérungen einherginge
(Born, 1986).
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Eine weitere Bedeutsamkeit von Unterrichtsstérungen aus Schulerperspektive bezieht
sich auf den Geltungsstatus und das Selbstkonzept der Lernenden. So liel sich feststellen,
dass Schilerinnen und Schiler, die vermehrt Unterrichtsstorungen aufzeigen, meist ein
hohes Geltungsbedirfnis aufweisen. Zudem haben das Stoéren des Unterrichts sowie die
Anwendung von Gewalt einen positiven Effekt auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes. So
profitieren im Hinblick auf ihre Durchsetzungsfahigkeit insbesondere die Schulerinnen und
Schiiler mit einem geringen Selbstkonzept von eigenen Gewaltanwendungen. Des Weiteren
zeigte sich, dass abweichendes Schilerverhalten im Unterricht mit einem Anstieg des
Selbstwertgefiihls assoziiert ist. Dabei gingen vermehrte Unterrichtsstérungen mit einem
Anstieg des Selbstkonzeptes in den Bereichen der Durchsetzungsféhigkeit und sozialer
Anerkennung einher. Somit lasst sich erkennen, dass Schulerinnen und Schiler mit einem
eher geringen Selbstkonzept aus ihrer Sicht von dem Aufzeigen von Unterrichtsstorungen
profitieren, da flr sie ein hohes AusmaR an selbstberichtetem Problemverhalten mit einer
signifikanten Steigerung des Selbstkonzeptes, der Durchsetzungsféhigkeit und der sozialen
Anerkennung zusammenhéngt. Negative Effekte auf das Selbstkonzept durch das Aufzeigen
von Unterrichtsstérungen lassen sich dann nachweisen, wenn dies mit einer unerwiinschten
Etikettierung als ,Unterrichtsstorer® einhergeht (Trautwein, Kéller & Baumert, 2004; Toman,
2012). Zudem lieRen sich Beeintrachtigungen des emotionalen Wohlbefindens der
miterlebenden Schilerinnen und Schuler nachweisen, wie Angst vor Eskalation und
negativen Konsequenzen (Grof3e Siestrup, 2010), Reizbarkeit und Stimmungsschwankungen
(Hartmann, 1988) sowie emotionale Unruhe (Fitting, Kulge & Steinberg, 1981).

Bedeutsame Zusammenhénge lieRen sich auch zwischen Unterrichtsstorungen und
dem soziookonomischen Hintergrund der Lernenden und kulturellen  sowie
migrationsbezogenen Unterschieden innerhalb der Schilerschaft erkennen. Diesbezuglich
zeigte sich ein enger Zusammenhang zwischen gesellschaftlich unterprivilegierten
Schulerinnen und Schilern und dem vermehrten Aufzeigen von Unterrichtsstérungen. Es
lasst sich davon ausgehen, dass eine Nichtanpassungsfahigkeit von Lernenden im
schulischen Bereich auf eine Nichtanpassungsfahigkeit im privaten Umfeld zuriickzufuhren
ist. Nachweislich lasst sich eine von Lehrkraften vorgenommene Typisierung ihrer
Schilerschaft nach konformem Verhalten, Leistung und Beliebtheit in Abhangigkeit von
deren sozialer Herkunft feststellen. So werden insbesondere Schilerinnen und Schiler mit
einem geringeren soziookonomischen Hintergrund signifikant haufiger wvon ihren
Lehrkraften als delinquent, leistungsschwach und unbeliebt bezeichnet. Folglich sind es

uberproportional hdufig diejenigen Lernenden, welche zu den unterprivilegierten sozialen
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Gruppen gehéren, bei welchen Disziplinschwierigkeiten, wie Unterrichtsstérungen,
beobachtet und auch erwartet werden (Bilz, Hahne, Oertel & Melzer, 2008; Brusten &
Hurrelmann, 1973; Hurrelmann & Pollmer, 1994). Somit sind diese Schulergruppen in
weitaus hoherem Malie gefahrdet, einem Stigmatisierungsprozess zum ,Unterrichtsstorer* zu
unterliegen, als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler aus héheren soziodkonomischen
Hintergriinden (Toman, 2012). Einschatzungen von Lehrkraften bezlglich der sozialen
Herkunft ihrer Schilerinnen und Schiler stellen demnach stets auch eine Einschatzung ihrer
Anpassungsfahigkeit an die an den Werten und Normen der Mittelschicht orientierten Regeln
und Verhaltensweisen dar. Die Forschungsliteratur spricht dabei von der ,Tatsache des
Auseinanderklaffens der mittelschichtspezifischen Schulkultur und der
unterschichtsspezifischen Familienkultur* (Brusten & Hurrelmann, 1973, S. 63). So liel3 sich
herausstellen, dass die von Schiilerinnen und Schilern erlebten familialen Struktur- und
Prozessmerkmale in bedeutsamem Male Einfluss auf ihre schulischen Lernleistungen und
ihr Sozialverhalten haben (Baumert, Watermann & Schiimer, 2003). Als bedeutsam fir die
Problematik von Unterrichtsstérungen erweist sich flr die betreffenden Lernenden dabei die
Tatsache, dass ihre intellektuellen und sozialen Fahigkeiten in Bezug auf ihr
Unterrichtsverhalten haufig nicht mit den Erwartungen der Schule kongruent sind, sie diese
nicht erfullen kénnen und somit weiterhin durch Unterrichtsstorungen auffallen. Sie erleben
weitere Misserfolge und befinden sich schliellich in einem Teufelskreis der Hilflosigkeit
(Brusten & Hurrelmann, 1973). Diese Schiilerinnen und Schiiler erlangen daraufhin die
Uberzeugung, machtlos zu sein und an ihrer misslichen Situation keine erfolgreiche
Verdnderung vornehmen zu kdnnen. Sanktionen bei Unterrichtsstérungen und Belohnungen
fur erwinschtes Verhalten erscheinen ihnen unbeeinflussbar und unkontrollierbar, was
folglich damit einhergeht, dass sie den Lernort Schule zunehmend als intransparent,
ungeordnet und bedrohlich wahrnehmen. Die aufgezeigten Unterrichtsstérungen erftllen bei
den betreffenden Lernenden dabei die Funktion, den Spannungen zwischen aufoktroyierten
Verhaltenserwartungen und eigenen unzureichenden Kompetenzen zu entgehen.
Bewiltigungsversuche dieser Spannungen duBern sich schlieBlich in Verhaltensweisen, die
im Unterricht als abweichend und stérend erlebt werden und lassen dabei zugrundeliegende
Techniken der Selbstverteidigung, wie Resignation, Aggression und Ausweichtendenzen
erkennen. Dies trifft insbesondere auf zwei Gruppen von Lernenden zu: Zum einen fallen
darunter diejenigen Schilerinnen und Schiler, die Sozialisationsstrukturen und
Sozialcharakter mit sich bringen, welche als ,unterschichtsspezifisch® gelten und zum

anderen Lernende, die spezifische affektive Sozialisationsdefizite aufweisen (Bilz, Hahne,
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Oertel & Melzer, 2008; Brusten & Hurrelmann, 1973; Hurrelmann & Pollmer, 1994). Flr
Schilerinnen und Schiler, welche hdufig durch Unterrichtsstérungen auffallen, erweist es
sich als hoch bedeutsam, dass im Hinblick auf unterschiedliche Definitionen angemessenen
Unterrichtsverhaltens sowohl zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Schichten als auch
zwischen Erwachsenen und Kindern eine deutliche Abgrenzung zwischen dem
abweichenden Verhalten und der Personlichkeit des Verursachenden vorzunehmen ist, damit
die Bezeichnung eines Verhaltens als ,stérend‘ nicht gleichzeitig auch auf die Person als
,storend* angewandt wird (Gnagey, 1975). Folglich ergibt sich ein unmittelbarer
Handlungsbedarf auf gesellschaftlicher, politischer und schulischer Ebene in Bezug auf die
Realisierung einer erfolgreichen Teilhabe aller Lernenden am Unterricht (Brusten &
Hurrlemann, 1973), und im Hinblick auf die Tatsache, dass eine Vielzahl der
Forschungsliteratur zu Unterrichtsstrungen und der Schilerperspektive bereits einige

Jahrzehnte alt ist, 1&sst sich in diesem Bereich ein aktueller Forschungsbedarf identifizieren.

3.3 Wahrnehmung von Situationen mit Unterrichtsstorungen

aus Schulerperspektive

Zur Wahrnehmung von Unterrichtsstorungen aus Schilerperspektive liegen deutlich weniger
empirische Forschungserkenntnisse vor als zur Lehrkrafteperspektive (GroRe Siestrup, 2010;
Pfitzner & Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier,
Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger, 2019). Nachgewiesen werden konnte,
dass Schulerinnen und Schuler Unterrichtsstérungen durchaus bewusst wahrnehmen, wobei
Untersuchungen zufolge ein bemerkenswerter Anteil von 30 Prozent der Schilerschaft
angibt, haufig von anderen Lernenden in ihren unterrichtsbezogenen Aktivitaten gestort zu
werden (Skaalvik, Danielsen & Skaar, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Schilerurteile
lassen sich dabei in sehr geeigneter Weise flr die Beurteilung von Unterrichtsstorungen
heranziehen, da sie als unmittelbare Beobachter des Unterrichtsgeschehens nicht nur
vermdgen, die Qualitat des Lernklimas zu beschreiben, sondern auch dazu in der Lage sind,
die methodischen und didaktischen Komponenten des Unterrichts wahrzunehmen und zu
evaluieren (De Jong & Westerhof, 2001; Clausen, 2002; Gruehn, 2000; Ludtke, Trautwein,
Kunter & Baumert, 2006; Pfitzner & Schoppek, 2000; Wettstein, Ramseier, Scherzinger &
Gasser, 2017). Ferner konnten Untersuchungen aufzeigen, dass bereits Grundschilerinnen

und Grundschiler erster Jahrgangsstufen dazu in der Lage sind, schlechtes Betragen im
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Unterricht wahrzunehmen und kontextspezifisch zu evaluieren. Dabei identifizierten die
Erstklassler insbesondere verbale und tatliche Angriffe auf Mitschulerinnen und Mitschiler,
Regelverletzungen und delinquentes Verhalten im Unterricht als stérend, kontraproduktiv
und nicht akzeptabel. Hierbei wiesen sie ein bemerkenswertes MaRR an analytischer
Erklarungskompetenz nach, indem sie erléuterten, weshalb schlechtes Betragen im
Unterricht kontraproduktiv wirkt und zu welchen Folgen dies konkret fihren kann. Sie
benannten, dass Unterrichtsstérungen dazu fihren konnen, dass fir die Lernenden durch
stdndige Unterbrechungen ihrer Lernaktivitaten bedeutsame Nachteile im Hinblick auf ihren
Lernerfolg entstehen kdnnen (Kounin, 2006).

Zudem konnte aufgezeigt werden, dass Unterrichtsstorungen in der Wahrnehmung
von Lernenden auch das Lernklima einer Schulklasse beeintrachtigen, wobei das
wahrgenommene Lernklima wiederum das Gelingen des Lernprozesses beeinflusst (Bohm-
Kasper & Weishaupt, 2002). ,,Auch Schuler leiden unter Unterrichtsstorungen® (Pfitzner &
Schoppek, 2000, S. 351). — So liel} sich im Rahmen wissenschaftlicher Untersuchungen
feststellen, dass das Erleben von Unterrichtsstorungen auch aus Sicht der Schilerschaft
deutlich negativ wahrgenommen wird, wobei die Stérempfindlichkeit bei Lernenden jedoch
geringer ausgepragt ist als bei Lehrkréaften (Grof3e Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek,
2000; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017). Schulerinnen und Schiler nehmen
dabei insbesondere solche Arten von Unterrichtsstorungen sehr negativ wahr, welche mit
einem hohen MaR an Unruhe, Rucksichtslosigkeiten oder bdswilligen \erspottungen,
Verpetzen, der Entwendung personlicher Gegenstdnde und Formen aggressiven Verhaltens
einhergehen. Zudem hat die Anzahl derjenigen Schulerinnen und Schuler, welche die
Storung verursachen, einen bedeutsamen Einfluss auf das emotionale Erleben: Insbesondere
wenn ein Grof3teil der Klasse Unterrichtsstérungen verursacht, wird dies von den Lernenden
als deutlich stérender wahrgenommen, als wenn die Stérungen nur von einer Schillerin bzw.
einem Schiler ausgehen (GrofRe Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Wettstein,
Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017). Verstarkt wird ihre negative Wahrnehmung dabei,
wenn sie wahrend einer Unterrichtsstorung bei ihrer Lehrkraft Formen von Resignation
feststellen, was dazu fihrt, dass die Storungen nicht unterbunden werden und ein
storungsfreies Lernen nicht gewahrleistet wird. Sie fuhlen sich in ihrer Mitarbeit gehindert,
verlieren somit weitere unterrichtsbezogene Motivation und reagieren frustriert (Pfitzner &
Schoppek, 2000).

Befragungen der Schilerinnen und Schiler zu ihrer Einschatzung, inwiefern

bestimmte Unterrichtsstérungen von den Lehrkréften als stérend wahrgenommen werden,
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zeigen auf, dass deutliche Wahrnehmungsunterschiede zwischen den beiden Akteursgruppen
vorliegen. So vermuten die Lernenden, dass die Lehrkrafte sich in hohem Malie davon
gestort fihlen, wenn diese versuchen, sich durch kindliche Ausreden zu rechtfertigen, sehr
viel Zeit fir einen Hefteintrag bendtigen, Verstdndnisfragen bei einfachsten
Arbeitsanweisungen haben oder versuchen, die Lehrkraft vom Unterricht abzulenken.
Tatséchlich jedoch nehmen Lehrkréfte diese Arten von Unterrichtsstorungen als weniger
storend wahr, als die Schilerinnen und Schuler dies erwarten (Pfitzner & Schoppek, 2000).
Lehrkrafte sind im Gegensatz dazu hochst betroffen im Falle von Unterrichtsstérungen, in
welchen Schilerinnen und Schiler sich untereinander verspotten oder beleidigen. Auch dies
schatzten die Lernenden nicht korrekt ein. Ferner liel sich feststellen, dass die Lernenden
das Auftreten von Unterrichtsstorungen bedeutend seltener auf externe Rahmenbedingungen
zuruckfuhren als Lehrkrafte, und zudem schreiben Schilerinnen und Schiler
Unterrichtsstorungen haufiger spezifischen Eigenschaften ihrer Mitschilerinnen und
Mitschiler, dem Unterrichtshandeln der Lehrkraft, ihrem Fihrungsstil und der
Unterrichtsgestaltung zu (Grol3e Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Wettstein,
Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017).

Zu den Grinden, weshalb Unterrichtsstérungen in der Wahrnehmung von
Schilerinnen und Schiillern mit negativen Emotionen einhergehen, lasst sich anflihren, dass
sie diese, etwa im Falle aggressiven \erhaltens, verbaler Stérungen oder bei
Arbeitsverweigerung als Widerspruch gegen ihre persénlichen moralischen Grundsatze
sehen. Eine weitere Ursache stellt die Angst vor negativen Konsequenzen dar, welche die
gesamte Klasse betreffen konnten, und eine dritte Ursache liegt in der Hinderung an
personlich verfolgten Zielen, wie etwa dem ungestorten Nachkommen eigener Interessen an
Unterrichtsinhalten und -aktivitaten. Dabei zeigt sich, dass sich die Hemmschwelle bei der
Ausfiihrung von Unterrichtsstérungen mit aggressivem Verhalten im Vergleich zu solchen
mit verbalen Stérungen oder Arbeitsverweigerung am groRten darstellt. Auch die
Wahrnehmung der Storungsintensitat erweist sich im Falle des Miterlebens von aggressivem
Schilerverhalten aus Sicht der Lernenden als besonders hoch (GroRe Siestrup, 2010). Zudem
ist davon auszugehen, dass selbst die Schulerinnen und Schiler, von welchen eine
offensichtliche Unterrichtsstérung hervorgebracht wird, unter eben dieser Situation
mindestens genauso leiden, wie diejenigen Lernenden, die nicht eigenaktiv am Stdrverhalten
beteiligt sind. Unterrichtsstorungen werden dabei sowohl von den Miterlebenden als auch
von den Auslésenden selbst als emotional anspannend und beeintrachtigend in ihren

Lernaktivitaten wahrgenommen (Pfitzner & Schoppek, 2000).
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Schilerinnen und Schiiler, die vermehrt Unterrichtsstérungen aufzeigen, weisen
dabei meist nur gering ausgepragte Kompetenzen im Bereich der Selbstkontrolle auf. Als
Ausloser fur sich in Unterrichtsstérungen entladende Anspannungen sind insbesondere von
Lernenden wahrgenommene familiale Konflikte, Schwierigkeiten mit Lerninhalten und
Auseinandersetzungen mit Mitschilerinnen und Mitschilern zu nennen (Eichhorn, 2012). So
handelt es sich bei Schulerinnen und Schilern, die Unterrichtsstérungen in Form von
unsozialem Verhalten aufzeigen, meist um Falle, in welchen sich als frustrierend erlebte
héausliche Erfahrungen oder Spannungen durch das Aufeinandertreffen verschiedener
Subkulturen beziiglich des soziokonomischen und kulturellen Hintergrundes der Lernenden
in Form von Aggressionen in der Schule entladen. Dabei kann es durchaus der Fall sein, dass
sich dieses storende Verhalten unbewusst gegen solche Mitschiilerinnen und Mitschuler
richtet, die der Storungsaufzeigende gern mag oder gegen die Lehrkraft, deren Kontakt und
Zuwendung eigentlich gesucht wird. In dieser Widerspriichlichkeit bei Unterrichtsstorungen
spiegelt sich die Wahrnehmung von Hilflosigkeit der Lernenden wider, welche sich hinter
den offensichtlichen Unterrichtsstérungen verbirgt und durch sie erst zum Ausdruck gebracht
wird. Nimmt das Individuum die externen Reaktionen auf sein storendes Verhalten als
negativ wahr, geht dies hdufig mit Gefuhlen von Minderwertigkeit, Schwéche oder
Hilflosigkeit einher (Bundschuh, 1992; Czerwenka, 1998; Eckerle, 1994; Eichlseder, 1987,
Imhof, Skrodzki & Urzinger, 2000; Speck, 1987).

Ein bedeutsamer komplexer Bedingungsfaktor bezuglich der Wahrnehmung von
Unterrichtsstorungen aus der Sicht von Schilerinnen und Schilern stellen die
Unterrichtsbedingungen dar. Wenn der Unterricht Gber kein ausreichendes MaR an
Differenzierung oder Individualisierung verfiigt, und Schulerinnen und Schuler sich gehduft
uber- oder unterfordert fuhlen, geht dies vielfach mit bewusst wahrgenommenen
Misserfolgen einher, was schlieBlich durch Unterrichtsstérungen versucht wird zu
kompensieren. Gelingt den Lernenden auf diese Weise keine Erzielung von positiver
Aufmerksamkeit, resultiert dies hdufig in Reizbarkeit, Stimmungsschwankungen und
Stimmungsausbrichen (Hartmann, 1988). Auch eine durch Stigmatisierung Gbernommene
dysfunktionale Rolle zum ,Unterrichtsstorer®, ,Klassen-Clown* oder ,Rowdy* fiihrt haufig
zu Konkurrenzkd&mpfen um Gruppenpositionen innerhalb der Klasse, auch wéhrend des
Unterrichts, und verursacht bei Schilerinnen und Schilern hdaufig die Wahrnehmung von
emotionaler Unruhe (Fitting, Kluge & Steinberg, 1981).

Zudem werden Situationen mit Unterrichtsstorungen von den Schulerinnen und

Schilern, welche die Storungen aufzeigen, vielfach im Zusammenhang mit einem Gefihl
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der Hilflosigkeit wahrgenommen. Dies wird jedoch nicht immer von Lehrkréften und
Lernenden erkannt. Aufgrund ihrer unterschiedlichen Wahrnehmungen von zunéchst
priméren Unterrichtsstérungen entstehen Missverstdndnisse, wenn Lernende im Gegensatz
zu Lehrkréften ihr eigenes Verhalten nicht als intendierte Unterrichtsstérung wahrnehmen
und die Spannung des Missverstandnisses dazu fiihrt, dass darauf folgende sekundére
Unterrichtsstorungen entstehen, das abweichende Verhalten langerfristig fortbesteht, die
Lehrer-Schiiler-Beziehung beeintrachtigt wird und Situationen eskalieren (Pfitzner &
Schoppek, 2000). Derartige Missverstandnisse Uber Unterrichtssituationen lassen erkennen,
dass Schulerinnen und Schuler Unterrichtsprozesse anders wahrnehmen als Lehrkréfte und
ihr Verhalten nach ihrem individuellen Erleben ausrichten. Insbesondere die Bildung von
Konzepten und Misskonzepten der Schilerinnen und Schiler (ber die Bedeutung von
Unterrichtsprozessen wirkt sich dabei auf ihr Unterrichtsverhalten aus (Janke, 2006; Paris &
Turner, 1994). So konnte im Hinblick auf die Wahrnehmung von Unterrichtsstérungen aus
der Schulerperspektive herausgestellt werden, dass Schilerinnen und Schiler
Unterrichtsstorungen aus einer rollenspezifisch anderen Perspektive wahrnehmen als
Lehrkrafte. Dabei berichten sie ein hoheres Stérungsausmall im Unterricht wvon
Fachlehrkraften als bei ihren Klassenlehrkréften (Wettstein, Ramseier, Scherzinger &
Gasser, 2017). Zudem liel3 sich feststellen, dass Schilerinnen und Schiler bedeutsame
Zusammenhdange zwischen Unterrichtsstorungen und Klassenfuhrung wahrnehmen. So zeigt
sich, dass Lernende, die im Unterrichtsverhalten ihrer Lehrkraft Elemente wvon
Klassenfiihrungskompetenz, wie insbesondere Uberlappung d.h. effektiv. mehrere
unterrichtsbezogene Tatigkeiten gleichzeitig ausfuhren zu konnen, erkannten, deutlich
weniger Storungen in ihrem Unterricht wahrnahmen, als Schilerinnen und Schiiler, deren
Lehrkrafte diese Kompetenzen nicht aufzeigten (Textor, 2007).

Werden Schilerinnen und Schuler im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen zu
ihrem eigenen negativen Unterrichtsverhalten befragt, so stellen sich ihre Auskiinfte vielfach
aufgrund eines Mangels an Differenziertheit in ihrer Wahrnehmung und ihrem Denken als
eher unprazise und auf das individuelle Schicksal oder ungunstige externe Bedingungen
bezogen heraus (Seelig, 1968). Auch schrieben sie die Entstehung von belastenden
Unterrichtsstorungen h&ufig dem vorangegangenen Lehrerverhalten zu. Erst nach einer
Diskussion sahen die Lernenden ein, dass sie die Gesamtsituation einer Unterrichtsstérung
nur sehr undifferenziert wahrgenommen hatten und erklérten, dass sie nun erst erkannten,
dass Unterrichtsstérungen auch zu einem bedeutsamen Mal} von Schilerinnen und Schilern

ausgingen (Pfitzner & Schoppek, 2000). Wahrnehmungsunterschiede lassen sich damit
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erklaren, dass sich Handelnde bei Unterrichtsstérungen eher auf die Situation fokussieren,
wéhrend Beobachtende ihre Aufmerksamkeit eher auf die Personen richten. Dabei hat der
Handelnde meist bedeutend mehr Informationen Uber das Zustandekommen und die
\Vorgeschichte der Unterrichtsstorung als der Beobachtende. Schilerinnen und Schiiler sehen
in ihren Attribuierungen eher internal-variable Ursachen flr Unterrichtsstérungen, wie
temporar mangelndes Interesse oder external-variable Ursachen, wie Zufélle, wahrend
Lehrkrafte meist von stabilen Schilereigenschaften, wie mangelnden Féhigkeiten ausgehen.
Dabei werden Lehrkréaften jedoch oft nur offenkundige Resultate des Schilerverhaltens
ersichtlich, wahrend ihnen relevante Hintergrundinformationen aus vergangenen
Entwicklungsphasen der Lernenden fehlen. Schilerinnen und Schuler hingegen verfiigen
uber das Wissen zu zurlickliegenden, die eigene Person betreffende Informationen und
weniger Uber ihren aktuellen Entwicklungsstand. Diese unterschiedlichen Perspektiven
maogen die Wahrnehmungsdifferenzen der Akteure bei Situationen mit Unterrichtsstorungen
erklaren (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2010). Wahrnehmungsberichte lassen jedoch
auch erkennen, dass Lernende ebenso wie Lehrkrafte Unterrichtsstorungen vielfach auf
stabile Schuler- oder Klassenmerkmale zuriickfihren (Gold & Holodynski, 2011). So lasst
sich insgesamt erkennen, dass auch Schiilerinnen und Schiler Unterrichtsstérungen durchaus
bewusst und deutlich negativ im Hinblick auf ihren eigenen Lernprozess wahrnehmen, dies
im Vergleich zu Lehrkraften jedoch aufgrund der rollenspezifischen Stellung im Unterricht
beziiglich der Arten, Intensitdaten und Ursachen von Unterrichtsstorungen unterschiedlich

bewerten.

3.4 Unterrichtsstorungen als Ursache von Belastungserleben

bei Schulerinnen und Schulern

Inwiefern  Unterrichtsstorungen fur Schilerinnen und Schuler als Ursache fur
Belastungserleben gelten konnen, wurde in der Literatur zur Unterrichtsforschung bisher
kaum Untersucht. Jedoch zeigen einige wenige Forschungsarbeiten auf, dass neben
Lehrkraften auch Lerndende Unterrichtsstorungen als belastend wahrnehmen, wobei sich
dies meist auf den Bereich der Sekundarstufe | bezieht (GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner &
Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier, Scherzinger &
Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger, 2019). Inwiefern Unterrichtsstérungen im

Grundschulbereich mit Formen von Belastungserleben zusammenhangen, ist weniger
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bekannt. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchungen liefl3 sich bereits herausstellen, dass
sich Schulerinnen und Schuler insbesondere durch Stérungen, welche mit aggressivem
Verhalten einhergehen, belastet fiihlen. Besonders die passiv beteiligten miterlebenden
Schilerinnen und Schuler &ufern dabei vornehmlich Angst vor negativen Konsequenzen,
Formen von Aggression und Eskalation (GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000;
Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017). Aggressives Verhalten wird bei
Unterrichtsstorungen von Lernenden deshalb als besonders belastend wahrgenommen, da es
immer wieder erneut aggressives Verhalten evoziert, und es vorkommt, dass sich im
familialen Kontext erfahrene Aggressionen und Frustrationen ungewollt im Unterricht in
Form von aggressiven Unterrichtsstorungen entladen und unkontrollierbar erscheinen. Diese
gelten als Signal fir belastend wahrgenommene Bedingungen im sozialen Umfeld der
Lernenden und sind als Aufforderung zu erzieherischer Hilfe zu verstehen (Speck, 1987;
\of3, 1984). Dabei erweist sich das in Unterrichtsstorungen gezeigte aggressive Verhalten als
zwiespaltig, da es einerseits versucht, belastende Angste und Enttauschungen zu eliminieren
und andererseits dabei verletzend und schédigend agiert (Winkel, 1987). Griinde und
Sinnperspektiven aggressiven Verhaltens im Unterricht sind meist (1) die Demonstrierung
eigener Starke (2) die Abwehr von Bedrohungen, Angsten und Verletzungen, (3) die
Austestung eigener und fremder Freirdume und Grenzen, (4) Reaktionen auf Frustration, um
Niederlagen zu kompensieren, (5) Sehnsucht nach Zuwendung und Anerkennung, (6)
Reizuberflutung, (7) familiale Probleme oder (8) unterrichtliche Uber- oder
Unterforderungen (Winkel, 1993). Dabei zeigen Méadchen im Unterricht aufgrund ihrer
durchschnittlich héheren sozialen Kompetenzen signifikant weniger aggressives Verhalten
als Jungen, und hohere soziotkonomische Hintergriinde sowie eine gute Qualitat der
Kommunikation zwischen Eltern und Kind gehen mit geringerer Tendenz zu Aggessivitat
einher (Kunter & Stanat, 2002). Befunde die aufzeigen, dass insbesondere aggressive
Unterrichtsstorungen bei Miterlebenden als Ursache fir ein Angsterleben gelten, verweisen
auch auf negative Effekte von Angst auf den Lernprozess. Dabei liel3 sich feststellen, dass
Lernende, die im Unterricht gehduft Angst erleben, einen Grofteil ihrer Aufmerksamkeit von
den Unterrichtsinhalten abwenden und mit ihren angstbezogenen Gedanken befasst sind,
wodurch ihnen kognitive Kapazitaten fir die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
fehlen (Lange & Schwarzer, 1983). Vor allem Unterrichtsstérungen, welche fur die gesamte
Klasse mit bewusst wahrnehmbarem negativem Sozialverhalten verbunden sind und die
Lernzeit in abwechselnde Lern- und Stdrphasen unterbrechen, lassen sich sowohl fir

Lernende, von welchen die Unterrichtsstérungen ausgehen als auch flr unbeteiligt miterlebe
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Lernende als Ursache fir ein reduziertes Wohlbefinden und erschwerte Lernprozesse
identifizieren (Balke, 2003; Bilz, Hahne, Oertel & Melzer, 2008; Hattie, 2009; Helmke,
2009; Horney & Muiller, 1964; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008b;
Kounin, 2006). Als besonders problematisch stellt sich dabei die Tatsache dar, dass
Schilerinnen und Schiiler in einem von zahlreichen Stérungen geprégten Unterricht neben
den lerninhaltsbezogenen Informationen auch all jene Informationen kognitiv verarbeiten
mussen, welche von den Unterrichtsstorungen ausgehen. Die zusétzliche Belastung, welche
die Verarbeitung der Storreize verursacht, fuhrt schlie3lich dazu, dass notwendige kognitive
Kapazitaten fur die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten fehlen und sich infolgedessen
die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsfahigkeit der Lernenden reduziert und schlief3lich
Einbulen im Lernzuwachs zu verzeichnen sind (Balke, 2003). Eine wissenschaftliche
Begrundung dieses Phanomens stellt die Cognitive Load Theory (Chandler & Sweller, 1991)
dar. Diese geht von den drei Grundannahmen aus, dass (1) das Arbeitsgedéchtnis eine
begrenzte Kapazitdt und kognitive Belastungsfahigkeit hat, (2) Lernen mit kognitiver
Belastung verbunden ist und (3) je geringer die kognitive Belastung ist, desto besser
funktioniert das Lernen. Demnach wirden Ablenkungen durch Unterrichtsstérungen die
kognitive Belastung der Lernenden erhdhen und den unterrichtsinhaltlichen Lernprozess
reduzieren (Balke, 2003; Chandler & Sweller, 1991). Auch liel} sich nachweisen, dass als
belastend wahrgenommene Unterrichtssituationen, wie Unterrichtsstorungen, das
Selbstwertgefiihl der Lernenden bedrohen kénnen und als Ursache fiir Frust gelten. Dabeli
werden kognitive Ressourcen aktiviert, um die wahrgenommene Bedrohung zu bewaltigen,
welche folglich bei der Auseinandersetzung mit den Lerninhalten fehlen (Lange &
Schwarzer, 1983; Schnotz, 2009). In der Literatur zur Unterrichtsforschung wird im Hinblick
auf belastende und den Lernprozess hindernde Situationen von Unterrichtsstorungen
alarmierend darauf hingewiesen, dass es sich dabei vielerorts um ,ein schulisches
Ph&nomen, das bisher nicht gekannte AusmaBe angenommen hat“ handelt und daher
dringender Handlungsbedarf besteht, um Belastungserleben zu reduzieren und Lernerfolge
sicherzustellen (Speck, 1987, S. 112).

Forschungsbefunde lassen zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsstérungen und
Belastungserleben bei Lernenden ferner erkennen, dass Unterrichtsstérungen nicht nur
ihrerseits belastend wirken, sondern auch als Kompensationsversuche anderer Belastungen,
wie Angste, Frustrationen, Disharmonien, Sinnlosigkeit, Langeweile oder Aggressionen
gelten kdnnen, bei deren Analyse insbesondere auf Verhaltensweisen zu achten ist, welche

das psychische, soziale oder physische Wohlbefinden beeintrachtigen, Beziehungen zu
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Interaktionspartnern negativ beeinflussen, destruktive Scheinlésungsversuche beinhalten und

einen Leidensdruck der Lernenden erkennen lassen (Winkel, 1993):

»~Wer diesem Unterricht beiwohnt, ahnt, warum die Lehrerinnen oft rat- und hilflos sind:
Uwe steht auf, rennt herum, ruft Schimpfworte in die Klasse, knufft hier und rempelt dort, ist
permanent in Bewegung, kriegt alles mit und nichts, sucht Kampf und Rauferei und droht
vor Wut zu explodieren, wenn er ermahnt wird. [...] Dal’ er abends nicht durchdreht, grenzt
ans Wundersame.” (Winkel, 1987, S. 118).

Bei Unterrichtsstorungen mit Aggressionen und erkennbarem Leidensdruck wird davon
ausgegangen, dass der Bezug der betreffenden Lernenden zu Schule und unterrichtlichem
Lernen in eine problematische Schieflage geraten ist, welche durch gehdufte schulische oder
private Frustrationen entstanden sein kann (Speck, 1987). Dies belastet und beeintréchtigt
den unterrichtlichen Lernprozess insbesondere dann, wenn die Unterrichtsstorungen darauf
abzielen, anderen Lernenden direkt oder indirekt Schaden zuzufiigen. Dabei erfiillen sie
meist die Funktionen (1) eines Appells als Signalisierung von Hilflosigkeit, (2) der
Durchsetzung eigener Interessen durch Gewalt und (3) der Stabilisierung der eigenen
Identitat und des Selbstbewusstseins (Petermann, Jugert, Rehder, Tanzer & Verbeek, 1999).
Aullerdem konnen sich aggressive Unterrichtsstorungen ,ansteckend* negativ auf die
Lernsituation einer gesamten Klasse auswirken, wobei Lernende teufelskreisartig versuchen,
Anerkennung durch immer wieder neue und intensivere Unterrichtsstorungen zu erhalten
(Horney & Muller, 1964). In diesem Zusammenhang lieR sich erkennen, dass
Unterrichtsstorungen bei Lernenden deutlich mit belastenden Emotionen assoziiert sind und
diese in Aversionen gegen Lerninhalte, Unterricht, Lehrkrafte sowie Lern- und
Leistungsverweigerung resultieren konnen (Hart & Kindle Hodson, 2010).

Im Zusammenhang von Unterrichtsstorungen und Belastungserleben gilt ferner die
Beschaffenheit der Lehrer-Schiler- sowie Peergruppen-Beziehungen als relevanter
Bedingungsfaktor. So kdnnen Unterrichtsstorungen in ihrer Problematik hdufig nur als
»opitze des Eisberges” bezeichnet werden (Winter & Goppel, 2011, S. 46). Wenn
Schilerinnen und Schiler Unterrichtsstorungen aufzeigen, kann dies in vielen Féllen auf ein
Belastungserleben zurlickzufuhren sein, welches durch die Wahrnehmung fehlender
Anerkennung in der Gruppe der Gleichaltrigen, Konflikte mit Mitschilerinnen und
Mitschilern und das Erleben von Mobbing entsteht (Liders, 2011; Littge, Martens &
Sumaski, 1987; Winter & GoOppel, 2011). Insbesondere Vorurteile und Stigmatisierungen
zum ,Unterrichtsstérer® konnen fir Lernende dahingehend den Zusammenhang zwischen

Belastungserleben und Unterrichtsstérungen bedingen, als dass die betreffenden Lernenden
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im Sinne einer sich selbst erfillenden Prophezeiung die ihnen zugeschriebenen negativen
Rollenerwartungen auch dann erftillen, wenn sie dies selbst gar nicht mdchten (Dollase,
2012; Dunkake & Schuchart, 2015; Fitting, Kluge & Steinberg, 1981; Pallasch, 1985). Diese
Problematik verschérft sich umso mehr, wenn das Aufzeigen von Unterrichtsstorungen
innerhalb der Peergruppe als normativ erwiinscht gilt und dabei einen verstarkenden Effekt
aufweist (Grol3e Siestrup, 2010). Wenn Peergruppen- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen von
Zwangen, Macht- und Herrschaftsausiibungen gepragt sind, geht dies vielfach damit einher,
dass Schilerinnen und Schiler belastende Konflikte nicht effektiv I6sen, Pflichten nicht
nachkommen, Grenzen nicht anerkennen und somit ein sozial vertraglicher Umgang im
Unterricht verhindert wird (Rickriem, 1990). Lehrkréfte und Schilerinnen und Schuler
interpretieren die unterrichtlichen Anforderungen und Interaktionen durchaus sehr
unterschiedlich und fiihlen sich dabei mehr oder weniger optimistisch, pessimistisch, sicher
oder unsicher. Motivationspsychologisch erklaren sich Differenzen in Verhalten und Erleben
in ein und derselben Situation mit dem Konstrukt der Anschlussmotivation. Lehrkrafte und
Schilerinnen und Schiler verfolgen in ihrem Beziehungsaufbau einen sozialen Anschluss
mit dem Ziel eines gelingenden Interaktionsprozesses und hegen dabei Motive, wie die
Hoffnung auf Anschluss oder die Furcht vor Zuriickweisung (Sokolowski & Heckhausen,
2010; Bauer, Unterbrink & Zimmermann, 2007). Dabei unterliegen die unterrichtlichen
Akteure einer wechselseitigen Beeinflussung. Lehrkréfte beeinflussen ihre Schilerinnen und
Schiler nicht nur durch die Unterrichtsinhalte und die Art und Weise, wie sie diese
vermitteln, sondern in bedeutsamem Malle auch durch die Gestaltung und Vermittlung
sozialer und emotionaler Konstrukte sowie durch ihre Kompetenzen der Klassenfiihrung
(Jennings & Greenberg, 2009). Dabei wirkt die Personlichkeit der Lehrkréfte auf die der
Lernenden, indem sie sich im Unterrichts- und Erziehungsverhalten widerspiegelt und dabei
individuelle Einstellungen, Erwartungen an das Unterrichtsverhalten der Lernenden, Motive,
Interessen, Wahrnehmungsmuster, Wissen, soziale und fachbezogene Kompetenzen,
handlungsleitende Kognitionen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Angste, subjektive
Theorien und Beurteilungen an die Lernenden herangetragen werden (Liders, 2011;
Rustemeyer, 2011). Durch die Schiilerschaft findet eine Ubertragung auf die Lehrkraft statt,
indem Lernende ihre Erwartungen und Bedurfnisse, die sie im familialen Kontext an die
Eltern richten, im Schulumfeld unbewusst auf die Lehrkraft Gbertragen, in ihr einen
schulischen Eltern-Ersatz suchen und dabei die familiale Situation in der Schule
wiederholen. So konnen sich belastende Konflikte aus dem familialen Bereich auf die

unterrichtliche Interaktion projizieren und sich in sozial unvertrglichen Verhaltensweisen
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und Unterrichtsstérungen widerspiegeln (Singer, 1981).

Im Hinblick auf die Lehrer-Schiler-Beziehung und ein Belastungserleben bei
Unterrichtsstorungen lasst sich ferner die Problematik der Erzwingung von Anpassung der
Schilerinnen und Schiler an vorgeschriebene Verhaltensweisen und Leistungseinstellungen
betrachten. Wird ihre natlrliche Lernmotivation von Zwang und Bestechung verdeckt, fuhrt
dies zu Frustration und schadet der Lehrer-Schiler-Beziehung, denn die Lehrkraft teilt ihnen
damit indirekt mit, dass sie ihnen nicht vertraut. Sowohl schulische Belohnungen als auch
Bestrafungen im Zusammenhang mit Verhalten und Lernleistungen stellen einen
bedeutsamen Risikofaktor fir misslungene belastende Lehrer-Schiler-Beziehungen und
folglich fur Unterrichtsstorungen dar (Dreikurs & Cassel, 1984). Dabei kann das Verhalten
verschiedener Personlichkeitstypen von Lehrkréften die Lehrer-Schiler-Beziehung negativ
beeinflussen und somit das Auftreten von Unterrichtsstérungen verstarken. So gehen Lehrer-
Typen, wie der des ,Formalists‘, welcher durch Starrheit und Zwénge eine unpersonliche
Beziehung zu seinen Lernenden hegt oder der des ,Gutmenschen®, welcher durch das Fehlen
klarer Regeln und Konsequenzen nicht ernst genommen wird, mit einer negativen Leher-
Schiller-Beziehung und einem erhohten Risiko fiir Unterrichtsstorungen einher (Bauer,
Unterbrink & Zimmermann, 2007).

Die Relevanz einer gelungenen Lehrer-Schiler-Beziehung flr ein geringes
Belastungserleben durch Unterrichtsstorungen ergibt sich aus ihren Auswirkungen auf das
soziale Zusammenleben innerhalb der Klassengemeinschaft sowie auf den Unterricht und die
Lernleistungen der Schilerinnen und Schiler. Je hoher die Qualitat der Lehrer-Schiler-
Beziehung im Rahmen eines positiven Lernklimas von harmonischen und vertrauensvollen
Interaktionen, einer ansprechenden Unterrichtsgestaltung, Motivation,
Kompetenzvermittlung und Erfolgserlebnissen gepragt ist, umso besser sollten
Disziplinverhalten und Lernleistungen der Lernenden ausfallen und auch die Lernenden vor
einem Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen schitzen (Helmke & Schrader, 2008).
Zur Reduktion eines Belastungserlebens durch Unterrichtsstorungen stellen sich fir
Schilerinnen und Schiler insbesondere positive Aufmerksamkeitszuwendungen und der
Erwerb sozialer Kompetenzen im Rahmen einer gelungenen Lehrer-Schiler-Beziehung dar.
Dies geht vielfach damit einher, dass Lernende soziale Konflikte besser 16sen kénnen und
signifikant geringere Tendenzen zu aggressivem Verhalten, Disziplinschwierigkeiten und
Unterrichtsstorungen aufzeigen (Kunter & Stanat, 2002; Wagner, 1976). Der Einfluss auf
den Erwerb sozialer Kompetenzen durch eine gelungene Lehrer-Schiiler-Beziehung ergibt

sich aus der kontinuierlichen \orbildwirkung der Lehrkraft, mit welcher sie im
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Unterrichtsalltag auf die emotionalen und sozialen Verhaltensweisen der Lernenden als ,role
model‘ reagiert und hierdurch eine Orientierung an sozial vertraglichem Verhalten bietet.
Hierfiir bedarf es hoher emotionaler und sozialer Kompetenzen der Lehrkraft, denn ihre
Auspragung stellt die Grundlage fur das Erlernen ebendieser Kompetenzen seitens der
Lernenden,  wodurch  schlieBlich  Unterrichtsstérungen  und  diesbeziliglichem
Belastungserleben praventiv entgegengewirkt werden kann (Jennings & Greenberg, 2009).
Insbesondere in Situationen von provokativen Unterrichtsstorungen kann eine gute Lehrer-
Schiller-Beziehung deeskalierend wirken und besénftigt dabei durch ruhige, sachliche und
respektvolle Interaktionen. Ein Belastungserleben durch Unterrichtsstorungen seitens der
Lernenden kann die Lehrkraft bei provozierenden Unterrichtsstorung etwa dadurch
vermindern, dass sie die Phase der emotionalen Aufgebrachtheit und Aggression der
Lernenden zunéchst verstreichen l&sst und erst danach ein sachliches klarendes Gespréch
aufsucht. So lebt sie den Lernenden im Sinne des ,Lernens am Modell* (Bandura & Adams,
1977) ein konfliktminderndes Verhalten vor und signalisiert dem Individuum dabei
Wertschédtzung, Verstandnis und Respekt als Grundlage fir gelingende Beziehungen
(Dreikurs & Cassel, 1984). Dabei lebt die Lehrkraft den \Verzicht auf Machtkdmpfe und
stattdessen die Notwendigkeit sozial vertrdglichen und vernlinftigen Verhaltens vor.
Trotziges und aggressives Verhalten wird dabei als nicht funktional dargestellt, was zur
positiven Folge hat, dass Zwang und Bestrafungen in Lehrer-Schiler-Interaktionen
uberflissig werden und ihre Beziehung somit nicht belasten und zu weiteren
Unterrichtsstérungen fiihren kénnen. Das Ernstnehmen auch sich abweichend verhaltender
Schulerinnen und Schuler bildet dabei die Grundlage fir eine beidseitig als gelingend
wahrgenommene Interaktion. Auf sachliche Weise sollen die Lernenden erfahren, dass
storendes Verhalten fur die Befriedigung ihrer Bedirfnisse nicht zielfuhrend ist. Lob und
Ermutigungen zu sozial vertraglichem Verhalten erweisen sich dabei als positive Verstéarker
und werden von Schilerinnen und Schulern als tatséchliche Hilfe und Unterstiitzung
wahrgenommen (Gstettner, 1975; Rogers, 1992; Zimmermann, 2007).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass Unterrichtsstorungen auch fur Schilerinnen und
Schiiler als eine bedeutsame Ursache flr Belastungserleben gelten kdnnen (Grol3e Siestrup,
2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein,
Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger, 2019), wobei vor allem
von Verstandnis, Respekt und Unterstitzung gepragte Lehrer-Schiler-Beziehungen in
diesem Zusammenhang jedoch als stérungs- und belastungsreduzierend zu erachten sind
(Jennings & Greenberg, 2009).
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Zusammenfassend lasst sich aus den Erkenntnissen aus Kapitel 3 feststellen, dass
Unterrichtsstorungen auch fur Schilerinnen und Schiller einen  bedeutsamen
Belastungsfaktor darstellen, was insbesondere fur das Miterleben aggressiven Verhaltens im
Unterricht gilt. Wenn Lernende Unterrichtsstorungen aufzeigen, kann dies auf eine Vielzahl
schulischer und auBerschulischer Ursachen zurtickgefiihrt werden. Es zeigt sich, dass sich
insbesondere die Phanomene der Stigmatisierung zum ,Unterrichtsstérer und der
,Ansteckung‘ anderer mit Unterrichtsstorungen als bedeutsame Problematik in Bezug auf
Belastung und Lernen erweisen, da Unterrichtsstorungen bedeutsam das Wohlbefinden, die

Lernmotivation und den Lernerfolg von Schilerinnen und Schiilern reduzieren kénnen.

4. Bewaltigung von Belastungserleben im Zusammenhang mit

Unterrichtsstorungen bei Lehrkraften und Schilerschaft

Im vierten Kapitel dieser Arbeit wird die Bewaltigung von Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen bei Lehrkraften und Schulerschaft thematisiert.
Dabei wird zwischen Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene, wie
bestimmte  Emotionsregulationsstrategien, und  Bewaltigungsstrategien — auf  der
Handlungsebene, wie etwa Techniken der Klassenfiihrung, differenziert. Es wird in diesem
Zusammenhang aufgezeigt, dass sich eine effiziente Bewaéltigung von Belastungserleben
insbesondere fir Lehrkrafte deshalb als relevant herausstellt, da die Art der
Bewaltigungsstrategien den Unterricht, die Motivation und das Verhalten der Lernenden
bedeutsam beeinflussen kann. Schilerinnen und Schuler, welche von selbstregulierten und
resilienten Lehrkraften unterrichtet werden, gelten im Hinblick auf unterrichtliches Lernen
als besonders motiviert (Haag & Streber, 2012; Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke &
Baumert, 2008). So werden im Folgenden zundchst allgemeine psychologische Aspekte zur
Entstehung von Belastungserleben dargestellt, anschlielend funktionale und dysfunktionale
Bewiltigungsstrategien bei Belastungserleben aufgezeigt, und schliellich werden
verschiedene Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven und der Handlungsebene
im Hinblick auf das Belastungserleben von Lehrkraften und Schilerinnen und Schiilern bei
Unterrichtsstorungen betrachtet und dabei besonderes Augenmerk auf Strategien der
Emotionsregulation, Selbstwirksamkeitserwartungen und Techniken der Klassenfiihrung
gelegt, da diesen in der Forschungsliteratur eine besondere Relevanz zugesprochen wird
(Kounin, 2006; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008; Wettstein & Scherzinger, 2019).
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4.1 Allgemeine psychologische Aspekte zur Entstehung

von Belastungserleben

Im Sinne einer Eingrenzung der Thematik der vorliegenden Arbeit im Hinblick auf
Forschungsbefunde zur Bewaltigung von Belastungserleben geht das Kapitel zu den
theoretischen Aspekten der Belastungsforschung nicht auf die biologischen und sozialen
Entstehungs- und Wirkungsprozesse von Belastung ein, sondern vielmehr auf die
psychologischen Facetten. In der Forschungsliteratur zur Thematik des Belastungserlebens
lassen sich weit verbreitet insbesondere die drei Begrifflichkeiten Belastung, Beanspruchung
und Stress vorfinden, welche h&ufig synonym oder nicht trennscharf verwendet werden
(Krause, 2003; van Dick, 2006; van Dick & Stegmann, 2007). Dabei bezieht sich der Begriff
Belastung vornehmlich auf die Wahrnehmung von Stressoren, welche sich wiederum als
Umweltanforderungen an ein Individuum darstellen. Der Begriff Beanspruchung driickt
hingegen aus, dass sich ein Individuum von seinen wahrgenommenen Umweltanforderungen
belastet fuhlt, da diese als die personlichen Ressourcen Ubersteigend empfunden werden
(Krause, 2003; van Dick & Stegmann, 2007). In diesem Zusammenhang kann somit der
Begriff Beanspruchung definiert werden als ,,individuelle Reaktionen auf Belastungen®,
wobei innerhalb dieses Phadnomens eine Differenzierung vorgenommen werden kann
zwischen kurzfristigen Beanspruchungsreaktionen, wie etwa negative Empfindungen oder
eine verminderte Konzentrationsfahigkeit, und langfristigen Beanspruchungsfolgen, wie
etwa chronischer Stress oder Burnout (Kunter & Pohlmann, 2015, S. 274). Im Hinblick auf
den Begriff Stress wird in der Stressforschung zwischen dem positiv erlebten und meist nicht
bewusst wahrgenommenen Eustress (eu- von lat. gut, wohl) und dem negativ erlebten, meist
bewusst wahrgenommenen Disstress (dis- von lat. schlecht) differenziert (Selye, 1985). Das
Erleben von belastend wahrgenommenem Stress (Disstress) hangt von den
Personlichkeitsmerkmalen des Erlebenden, der Intensitdt der Auspragung der Stressoren
sowie ihrer zugeschriebenen Bedeutsamkeit fir das Individuum und der Einschatzung der
zur Verfugung stehenden Moglichkeiten zur Bewaltigung ab (Goldstein & Kopin, 2007). Da
die Wahrnehmung negativer Auswirkungen von Belastung in der Belastungsforschung mit
dem Empfinden von Stress bezeichnet wird (Lazarus, 1993b; Lazarus & Folkman, 1984;
Selye, 1985), wird im Folgenden im Zusammenhang mit Belastungserleben auch auf das
Ph&nomen Stress eingegangen. Dabei wird Stress im Hinblick auf das Forschungsinteresse
dieser Arbeit ausschlieRRlich als Form des Disstress betrachtet, wobei sich der Begriff Stress

fortan auf Stress im negativen Sinne bezieht. Definitorisch gilt Stress aus dieser Perspektive
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als ,.eine Beziehung zwischen einer Person und ihrer Umwelt, die von der Person als
anstrengend oder als die eigenen Ressourcen tbersteigend und das Wohlergehen gefahrdend
eingeschatzt wird“ (Lazarus & Folkman, 1984, S. 21). Stress als psychisch und oder
physisch negativ wahrgenommene Reaktion eines Individuums auf seine Umwelt umfasst
mindestens eine der folgenden drei Bedingungen: (1) die Bedrohung eines Verlustes von
Ressourcen, (2) der tatséchliche Verlust von Ressourcen oder (3) der ausbleibende
Ressourcengewinn nach vorheriger Ressourceninvestition (Hobfoll, 1989).

Neben negativen Person-Umwelt-Beziehungen ist Stress auf unglnstige individuelle
Muster des kognitiven Bewertens und das damit verbundene Erleben negativer emotionaler
Zustande, wie Angst, Arger, Schuld oder Scham zuriickzufithren und fallt somit unter die
Rubrik der Emotionen (Lazarus & Folkman, 1987). Stress entsteht dabei nicht in erster Linie
im Sinne eines Produktes eines tatsachlichen Ungleichgewichts zwischen objektiven
Anforderungen und den zur Verfigung stehenden individuellen Ressourcen, sondern
vielmehr durch die individuelle Wahrnehmung und Bewertung der Relation von
Anforderungen und Ressourcen. Die personliche Uberzeugung der Insuffizienz der eigenen
Ressourcen in einer konkreten Anforderungssituation und damit einhergehende, als
bedeutsam erachtete negative Konsequenzen flihren zu Stresserleben (Hobfoll, 1989). Dabei
lassen sich vier grundlegende Merkmale von Stress identifizieren:

1. Gleichwertige Stressoren fuihren nicht bei jedem Individuum zur selben Reaktion,

2. Gleiche Stressgrade kénnen bei Individuen unterschiedliche Beschwerden hervorrufen,

3. Spezifische Stressor-Effekte modifizieren Manifestationen des generellen Stresssyndroms,
4. Endogene (z.B. Geschlecht) oder exogene (z.B. Medikamente) Bedingungsfaktoren
erklaren die Steigerung oder Reduktion individueller Stresseffekte (Selye, 1985). Dabei
kdnnen die Arten von Stressoren verschiedenen Kategorien zugeordnet werden, wobei sich
zwischen den folgenden vier Typen von Stressoren differenzieren l&sst:

1. akute und tempordr limitierte Stressoren, z.B. ein bevorstehender Zahnarztbesuch,

2. Stressor-Sequenzen, z.B. der Verlust eines nahestehenden Menschen,

3. chronische intermittierende Stressoren, z.B. Sitzungen mit aversiven Kollegen,

4. chronische Stressoren, z.B. chron. Krankheit (Elliott & Eisdorfer, 1982; Hobfoll, 1989).

Zur Klérung der Entstehung von Stress lasst sich Stress gemaR des im Folgenden
abgebildeten Transaktionalen Stressmodells nach Lazarus (Lazarus, 1995; Lazarus &
Folkman, 1984; Lazarus & Launier, 1981) auffassen als das Ergebnis der Transaktion

zwischen einem Individuum und seiner Umwelt.
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Abb. 2: Adaptiertes Transaktionales Stressmodell nach Lazarus (Lazarus, 1995; Lazarus & Folkman, 1987)

In dieser Transaktion entsteht Stress dann, wenn ein Individuum die ihm zur Verfligung
stehenden Ressourcen als nicht ausreichend zur Bewaltigung eines Ereignisses bewertet.
Somit wird die Beziehung eines Individuums zu seiner Umwelt durch seine individuellen
kognitiven Bewertungen beeinflusst. Hinsichtlich dieser kognitiven Bewertungen l&sst sich
zwischen drei Formen differenzieren: erstens einer priméren Bewertung, zweitens einer
sekundaren Bewertung und drittens einer kognitiven Neubewertung. Dabei wird zunéchst
davon ausgegangen, dass ein ursprunglich neutraler Stimulus in einer darauffolgenden
priméren Bewertung durch das Individuum als positiv, neutral oder negativ evaluiert wird.
Im Falle einer negativen Bewertung wird zwischen einer Bedrohung, einem Schaden bzw.
Verlust und einer Herausforderung differenziert. In einer anschlieBenden sekundaren
Bewertung werden das Vorhandensein und das Ausreichen individueller zur Verfigung
stehender Ressourcen zur Bewadltigung abgewégt. Reichen die personlichen Ressourcen zur
Bewaltigung aus, so entsteht kein Stress, werden sie hingegen als nicht ausreichend
bewertet, entsteht ein Stresserleben. In der dritten Phase, der kognitiven Neubewertung, wagt
das Individuum schlieBlich ab, ob sich die angewandten Bewaltigungsstrategien als
erfolgreich oder nicht erfolgreich erwiesen haben und ob die Situation weitere Bewaltigung
erfordert oder als bewadltigt gilt (Lazarus, 1995; Lazarus & Folkman, 1984; Lazarus &
Launier, 1981; van Dick & Stegmann, 2007). Im Rahmen einer Erweiterung des

Transaktionalen Stressmodells nach Lazarus erganzten Kunz Heim und Nido (2008) den
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Bereich der Wahl der Bewaéltigungsstrategien um direkte und indirekte, aktive und inaktive
Strategien. Diese Unterteilung erschliel3t vier Mdoglichkeiten des Umgangs mit Stress,
welche sich am Beispiel von Lehrerhandeln bei Unterrichtsstérungen wie folgt
veranschaulichen lassen: Wenn eine Lehrkraft eine Unterrichtsstérung in einer primaren
Bewertung als stressrelevant einschatzt, kann sie die Situation direkt-aktiv bewéltigen, indem
sie den Schuler zurechtweist oder mit ihm Uber sein Verhalten spricht. Wenn sie die Situation
indirekt-aktiv bewéltigt, versucht sie etwa das abweichende Schilerverhalten nicht mehr als
personlich stérend anzusehen. Bei einem direkt-inaktiven Vorgehen wiirde die Lehrkraft
etwa eine auftretende Unterrichtsstorung bewusst ignorieren. Eine indirekt-inaktive
Handlung waére schliel3lich, sich von den Gedanken Uber die Unterrichtsstérung abzulenken.
Welche dieser Arten von Bewaltigungsstrategien sich in einer Stresssituation als funktional
darstellt, ist hochgradig situations- und personlichkeitsabhéngig (Kunz Heim & Nido, 2008).

Als besonders problematisch erweist sich Stress dann, wenn ein gehduftes
Stresserleben oder die wiederholte Anwendung nicht funktionaler Bewaltigungsstrategien
uber einen langeren Zeitraum hinweg zu schwerwiegenderen Stressreaktionen in Form von
gesundheitlichen Beeintrachtigungen, wie Burnout fiihren (Krause, 2003; Kunz Heim &
Nido, 2008; van Dick & Stegmann, 2007). So stellen das Erleben und der Umgang mit
Belastungserleben eines Individuums einen bedeutsamen Bedingungsfaktor fir seine
somatische Gesundheit dar. Befragungen zur kognitiven Bewertung von stressreichen
Situationen und somatischen sowie psychischen Symptomen zeigen signifikante
Zusammenhange auf: Je groRer die wahrgenommene Relevanz eines Stressors ausgepragt ist,
je haufiger negative Emotionen erlebt werden und je mehr Bewaéltigungsstrategien
angewandt werden missen, um das Belastungserleben zu reduzieren, desto schlechter stellt
sich der Gesundheitszustand der Befragten dar (Folkman, Lazarus, Gruen & De Longis,
1986; Watson & Pennebaker, 1989). Im Gegensatz dazu gehen hdhere Auspragungen in der
wahrgenommenen Bewaéltigungskompetenz sowie in der Situationskontrolle mit einem
besseren Gesundheitszustand einher. Je hoher das allgemeine Vertrauen der Befragten in die
eigenen Fahigkeiten ausgepragt ist, in desto geringerem AusmaR lassen sich psychische
Belastungssymptome feststellen. Insbesondere im Hinblick auf die gesundheitlichen Risiken,
welche Belastungserleben bergen kann, erweist sich der Umgang mit Belastungserleben und
die Wahl von Bewaéltigungsstrategien als hochgradig relevant, um dauerhafte schadigende
Belastungsfolgen, wie Burnout, verhindern zu kénnen (Folkman, Lazarus, Gruen & De
Longis, 1986). Welche konkreten Bewaltigungsstrategien als funktional oder dysfunktional

gelten, wird im folgenden Kapitel dieser Arbeit herausgestelit.
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4.2 Funktionale und dysfunktionale Bewaltigungsstrategien
bei Belastungserleben

Die Bewaltigung von Belastung erfordert zunédchst eine korrekte Einschatzung und
Interpretation  ebendieser, da eine allzu  pessimistische  Einschdtzung von
anforderungsreichen Situationen meist mit dem Erleben negativer Emotionen und in der
Folge mit nicht konstruktiven Verhaltensweisen einhergeht (Lazarus & Folkman, 1984). In
der Verhaltensforschung konnte diesbeziiglich aufgezeigt werden, dass die Steuerung des
Verhaltens von Individuen in hohem Mal3e von ihren Gedanken und Emotionen abhangig ist.
Dabei lie3 sich nachweisen, dass die Fahigkeit von Individuen, auch schwierige Situationen
in einer gunstigen Art und Weise zu interpretieren, zu einem deutlich héheren allgemeinen
Wohlbefinden und effizienteren Handlungen fihrt (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Das
Wahrnehmen negativer Auswirkungen von Belastung wird in der Belastungsforschung mit
dem Empfinden von Stress bezeichnet (Lazarus, 1993b; Lazarus & Folkman, 1984; Selye,
1985). Daher wird im Folgenden im Zusammenhang mit Belastungserleben und
Bewiltigung auch auf das Phanomen Stress eingegangen. Belastend und stressvoll
wahrgenommene Situationen, welche eine Form von Bewaéltigung erfordern, gehen meist mit
dem Erleben von Verlusten, Bedrohungen oder Herausforderungen einher. Die Bewertung
derartiger Situationen verursachen schlieRlich bestimmte Emotionen, wie etwa Arger oder
Trauer im Falle eines Verlustes, oder Besorgnis im Falle einer wahrgenommenen Bedrohung.
Werden solche Situationen dagegen eher als Herausforderung interpretiert, so fuhrt dies zu
positiveren Emotionen, wie Neugier, Interesse oder Zuversicht (Buchwald, 2011; Folkman &
Lazarus, 1980). Die Bewaltigung von anforderungsreichen Situationen ist somit unmittelbar
mit individuellen kognitiven Bewertungsprozessen verknipft, wie das Transaktionale
Stressmodell nach Lazarus und Folkman (1984) darstellt. Gemal dieses Modells gehen
Lazarus und Folkman davon aus, dass diese kognitiven Bewertungen (cognitive appraisals)
einen innerpsychischen Prozess darstellen, in welchem ein konkreter Sachverhalt evaluiert
wird. Dieser Prozess vollzieht sich derart, dass das Individuum zun&chst bewertet, welche
Relevanz es dem jeweiligen Sachverhalt zuschreibt und mit welchen Konsequenzen dieser
verbunden ist (primary appraisal) und anschlieBend abwégt, welche Ressourcen ihm fir die
Bewaltigung zur Verfligung stehen (secondary appraisal). Stehen nach dieser Abwéagung
keine ausreichenden Ressourcen zur Verfligung, so entsteht Stress, welcher wiederum eine
Form der Bewaéltigung erfordert (Lazarus & Folkman, 1984). Ferner lassen sich im Hinblick

auf die Bewertung von Situationen und ihre Ursachenerkldrungen drei Dimensionen
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identifizieren: (1) Stabilitat vs. Instabilitat, d.h. den Stressor als zeitlich andauernd oder
voriibergehend bewerten, (2) Globalitét vs. Spezifitat, d.h. die Auswirkung des Stressors auf
nur einen oder mehrere Lebensbereiche identifizieren und (3) Internalitat vs. Externalitét,
d.h. die Ursache des Stressors im Selbst oder bei anderen verorten (Peterson, Seligman &
Vaillant, 1988). Menschen mit einer Tendenz, negative Ereignisse als internal, stabil und
global zu attribuieren, weisen dabei h&dufiger gesundheitliche Beeintrachtigungen, wie
depressive Reaktionen auf als Menschen, die negative Ereignisse eher auf externale, variable
und spezifische Faktoren zurtickfiihren (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978).

Das Mal, in welchem eine Person Stress empfindet, wird bedeutsam durch die
Beziehung zwischen dem Individuum und seiner Umwelt, insbesondere seinen Bewertungen
von Relevanz, Konsequenzen und Ressourcen zur Bewadltigung bedingt, wobei die
Situationsbewertungen entscheiden, ob eher Bewaltigungsstrategien auf der emotional-
kognitiven Ebene oder auf der Handlungsebene vorgenommen werden (Folkman & Lazarus,
1980). So finden in bedrohlich bewerteten Situationen, welche kaum Optionen auf eine
ginstige Veranderung ersichtlich werden lassen, meist affektive Bewaltigungsstrategien
(emotion-focused coping) Anwendung, wohingegen in Situationen, welche in der Weise
bewertet werden, dass durch eigenes Handeln eine Verbesserung zu erzielen ist, meist
Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene (problem-focused coping) angewandt
werden (Folkman & Lazarus, 1980; Lazarus & Folkman, 1984).

Bewdéltigung (coping) lasst sich definitorisch als Reaktion eines Individuums auf ein
negativ bewertetes und stressvoll wahrgenommenes Ereignis bezeichnen, wobei kognitive
und handlungsbezogene Bemihungen unternommen werden, um externale oder internale
Anforderungen zu meistern, zu beherrschen, auszuhalten oder zu reduzieren. Diese
Bewiltigungsbemiihungen erfullen dabei zwei wesentliche Funktionen: zum einen die
Steuerung oder Anderung der Person-Umwelt-Beziehung, welche als stressauslosend
wahrgenommen wird und zum anderen die Regulation der eigenen negativen Emotionen
(Folkman & Lazarus, 1980; Lazarus, 1993a; Lazarus, 1993b). In seinen drei
Hauptmerkmalen ist Coping (1) prozessorientiert und fokussiert kognitive und
handlungsbezogene Aktivitaten eines Individuums in einer Stresssituation, (2) kontextuell
und beeinflusst durch kognitive Bewertungen und die zur Verfugung stehenden Ressourcen
sowie (3) nicht allgemeingultig funktional oder dysfunktional (Folkman, Lazarus, Dunkel-
Schetter, DeLongis & Gruen, 1986). Das Bewaéltigungsverhalten von Individuen hat dabei
die Funktion der Modifikation der stressinduzierenden Situation, der individuellen Relevanz

der Stresssituation, oder des Umgangs mit Stress-Symptomen (Pearlin, Menaghan,
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Lieberman & Mullan, 1981).

Inwiefern sich das Bewaéltigungsverhalten von Personen im Hinblick auf die ihnen
zur Verflgung stehenden, zu gewinnenden oder zu verlierenden Ressourcen vollzieht,
veranschaulicht das Modell der Ressourcenerhaltung — Gewinn- und Verlustspiralen nach

Buchwald und Hobfoll (2004), dessen Wirkweise im Folgenden dargestellt wird.

\\\\\\\\\\v/////////’

Stressoren
Verlustspirale « am Arbeitsplatz Gewinnspirale
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« in der Gesellschaft
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- Arbeitsplatzressourcen

- personale/interpersonale
Ressourcen
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Wohlbefinden
Gesundheit

erfolg-
reiches
Coping

fehlinvestierte Ressourcen, Ressourcenerhalt,
Ressourcenschwund Ressourcengewinn

Abb. 3: Modell der Ressourcenerhaltung — Gewinn- und Verlustspiralen (Buchwald & Hobfoll, 2004, S.15)

Gemal dieses Modells gehen Buchwald und Hobfoll (2004) zunéchst davon aus, dass Stress
zum einen als Wahrnehmung und Bewertung eines tatséchlichen oder drohenden Verlustes
von Ressourcen gilt und zum anderen als die Wahrnehmung des Ausbleibens von
Ressourcengewinnen im Anschluss an vorherige Ressourceninvestitionen. Die Stressoren
beeinflussen dabei den Ressourcenpool des Individuums. Die Anwendung funktionaler
Coping-Strategien geht dabei mit einem Ressourcenerhalt oder Ressourcengewinn einher
und ist mit Wohlbefinden und Gesundheit assoziiert. Hingegen geht die Anwendung
dysfunktionaler Coping-Strategien mit einer Fehlinvestition von Ressourcen und einem
Ressourcenschwund einher, flhrt folglich zu erneutem Stresserleben und kann schlieRlich in

einem Burnout enden. Somit I&sst sich Coping als Gewinn- und Verlustspiralen darstellen.
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Gewinnspiralen lassen dabei durch effektives Coping bereits vorhandene Ressourcen
erhalten und neue Ressourcen entstehen, wohingegen Verlustspiralen zu einer stetigen
Reduktion verfiigbarer Ressourcen fiihren. Den Betroffenen stehen schlieBlich immer
weniger Ressourcen zur Bewidltigung zur Verfligung, was einen Ausstieg aus der
Negativspirale erschwert und die Aussicht auf Verbesserung verschlechtert (Buchwald, 2011;
Buchwald & Hobfoll, 2004).

Belastungen konnen sowohl auf der Handlungsebene als auch auf der emotional-
kognitiven Ebene bewaéltigt werden, wobei sich die vielfaltigen Arten von
Bewiltigungsstrategien zudem in vier Ubergeordnete Typen zusammenfassen lassen: (1)
Unterstlitzung des eigenen Ansehens und Selbstwertgefiihls, (2) informationsbezogene
Unterstiitzung bzw. Wissen U(ber den Stressor, (3) soziale Unterstitzung und
Eingebundenheit sowie (4) finanzielle, materielle, emotionale und servicebezogene
Ressourcen (Cohen & Wills, 1985). Dabei l&sst sich zwischen funktionalem (adaptivem) und
dysfunktionalem (maladaptivem) Coping differenzieren. Die Bewéltigungsbemiihungen von
Individuen konnen somit erwiinscht oder unerwiinscht verlaufen, was inshesondere auf
Bedingungsfaktoren  zurickzufiihren ist, wie die Art der Coping-Strategie,
Personlichkeitsmerkmale, Zeit, kontextuelle und innerpsychische Umstdande und das
Ergebnis der Bewaltigung (Lazarus & Folkman, 1987). Aufgrund der hochgradigen
Individualitadt und Subjektivitdt bei der Wahrnehmung von Stressoren kann jedoch nicht
allgemeingiltig von Funktionalitat oder Dysfunktionalitat konkreter Coping-Strategien
ausgegangen werden, sondern lediglich kann eine Coping-Strategie eher oder eher weniger

geeignet sein, Stress erfolgreich zu bewaéltigen (Barnow, 2012; Lazarus & Folkman, 1987).

Dysfunktionales Coping

Nicht alle Bewaltigungsbemihungen bzw. Coping-Strategien, welche von Individuen in
stressvoll erlebten Situationen angewandt werden, stellen sich als effizient und zielfihrend
dar. So kommt es vor, dass Menschen versuchen, eine belastende Situation zu bewaltigen,
indem sie Strategien anwenden, die statt einer Verbesserung der Situation und ihres
Wohlbefindens eher fur eine Verschlechterung sorgen und mit massiven negativen Effekten
auf ihre Befindlichkeit und Gesundheit einhergehen. Insbesondere wenn der Verbrauch von
Ressourcen im Rahmen des Coping-Prozesses den resultierenden Nutzen Ubersteigt, erweist
sich das Ergebnis des Copings als negativ (Hobfoll, 1989; Hobfoll & London, 1986;
Schonpflug, 1985). Dabei lassen sich signifikante Zusammenhédnge zwischen der

Anwendung dysfunktionaler Coping-Strategien und negativen Konsequenzen, wie
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Anspannungen, Dehumanisierung, Harte, Zynismus, reduzierte Leistungsféhigkeit,
emotionale Erschopfung und schliellich Burnout nachweisen (Kéaser & Wasch, 2009;
Maslach & Jackson, 1981; Schaarschmidt & Fischer, 1996). Die Anwendung dysfunktionaler
Coping-Strategien einhergehend mit einem erhdhten Burnout-Risiko, geringer Resilienz und
niedrigen  Kontroll-  und  Selbstwirksamkeitserwartungen ~ kann  zu  einem
gesundheitsschadlichen Teufelskreis flihren, welcher einen Ausstieg aus sich wiederholenden
Spiralen aus Anstrengung und Unzufriedenheit mit den Ergebnissen unmdglich erscheinen
lasst (Frost & Mierke, 2013). Im Zusammenhang mit dysfunktionalen Bewaltigungsstilen
steht auch das Ph&nomen der erlernten Hilflosigkeit. Haufiges Scheitern durch die
Anwendung dysfunktionaler Coping-Strategien und ein geh&uftes Erleben unkontrollierbarer
bedrohlicher Situationen geht nachweislich mit einer Schwéchung des Organismus einher.
Individuen entwickeln folglich die Auffassung, dass jegliche Formen eigenaktiven Handelns
ineffektiv und sinnlos sind, was schlieBlich in engem Zusammenhang mit der Entwicklung
einer Depression steht (Seligman, 1972). In der Bewadltigungsforschung wurden
insbesondere folgende Coping-Strategien als eher dysfunktional identifiziert: Ablenkung,
Suppression, Verleugnung, Vermeidung, Resignation, passives Aushalten, Gribeln,
gedankliche Weiterbeschaftigung, Wut ausleben, Selbst- und Fremdbeschuldigungen und
Rumination (Borkovec, Robinson, Pruzinsky & DePree, 1983; Frost & Mierke, 2013; Guss,
1979; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008; Schipper, Kullik, Samson, Koglin & Petermann, 2013).

Funktionales Coping

Als funktionale Coping-Strategien lassen sich solche Bewaéltigungsbemiihungen von
Individuen bezeichnen, mit deren Hilfe sie es vermdgen, erfolgreich mit stressreichen
Situationen in einer Weise umzugehen, so dass sie ihr individuelles Stresserleben reduzieren,
personliches Wohlbefinden erzeugen und keine Ressourcen verlieren, sondern erhalten oder
bestenfalls dazu gewinnen. Insbesondere positive Erwartungshaltungen sind Kernmerkmal
funktionaler Coping-Strategien, da sie aufgrund ihrer guinstigen bewertungs-, emotions- und
handlungsbezogenen sowie physiologischen Reaktionen einen positiven Einfluss auf das
Coping-Ergebnis haben. Positive Erwartungshaltungen gelten als unvereinbar mit
Pessimismus und Resignation und ,puffern® jene negativen Emotionen ab, welche durch die
Wahrnehmung von Bedrohung und Verlust entstehen kdnnen. Zudem reduzieren positive
Erwartungshaltungen solche physiologischen Erregungen, welche bei langerem Andauern zu
psychischen und physischen Belastungsfolgen fulhren kdnnen. Des Weiteren gelten sie als

unterstitzend im Hinblick auf das Coping-Ergebnis, da sie mit stressreduktiven und
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praventiven Handlungen des aktiven Problemlésens verbunden sind (Schwarzer &
Jerusalem, 2002; Lazarus & Folkman, 1987). Befunde der Bewaltigungsforschung benennen
insbesondere folgende Coping-Strategien als vornehmlich funktional: aktives Problemldsen,
Herausforderungen statt Belastungen fokussieren, kognitive Neubewertung durch positive
Umdeutung, soziale Unterstitzung, hohe Selbstwirksamkeitserwartungen, planvolles
Vorgehen, AuRern von Gefiihlen, Entspannungstechniken, Humor und Akzeptanz (Folkman,
Lazarus, Dunkel-Schetter, De Longis & Gruen, 1986; Frost & Mierke, 2013; Kaluza, 2014;
Lehr, Schmitz & Hillert, 2008; Morrison, 1977; Schipper, Kullik, Samson, Koglin &
Petermann, 2013; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Wagner, 2004).

In der Literatur zur Bewaltigungsforschung stellen sich insbesondere verschiedenste
Formen der Emotionsregulation als funktional fur die Bewaéltigung von Belastungserleben
heraus. Menschen bewerten Situationen und Sachverhalte individuell und subjektiv, wobei
ihre kognitiven Bewertungen von Faktoren, wie Personlichkeitsmerkmalen, Vorurteilen,
Vermutungen Uber Interaktionspartner, ihrer Stimmung oder Erfahrungen beeinflusst werden
(Buchwald, 2011; Pfitzner & Schoppek, 2000; von Scheve, 2010). Diese Bewertungen
bestimmen das individuelle Erleben von Emotionen und fungieren dabei als
Vermittlungsinstanz zwischen einer Situationswahrnehmung und einem Emotionserleben,
welches wiederum als Ausloser fiir Handlungsmotive gilt (Brunstein, 2010; Lazarus, 1999;
Lazarus, 2000; Pekrun, 2011). So erweisen sich Emotionen als eine Art ,,vorrationale Form
von Werten und Erwartungen, die in das motivationale Geschehen eingreifen* (Scheffer &
Heckhausen, 2010, S. 61). Nach einer Arbeitsdefinition wird Emotion als ein komplexes
Interaktionsgeflige bezeichnet, welches sowohl subjektive als auch objektive Faktoren
umfasst und von den neuronalen und hormonalen Systemen des Organismus vermittelt wird,
welche folgende Merkmale erfullen: (1) die Bewirkung affektiven Erlebens, wie Arger, (2)
die Hervorrufung kognitiver Prozesse, wie Bewertungen, (3) die physiologische Anpassung
an Bedingungen der Erregungsauslésung und (4) die Herbeifihrung expressiver,
zielgerichteter und adaptiver Verhaltensweisen (Kleinginna & Kleinginna, 1981; Otto, Euler
& Mandl, 2000). Dabei gilt insbesondere die Herstellung positiver Emotionen als einer der
bedeutsamsten ,Puffer gegen negative physiologische Folgen von Belastungen, wie
Burnout, worin sich die Relevanz einer effizienten Regulation von Emotionen begriindet
(Barnow, Aldinger, Ulrich & Stopsack, 2013; Folkman & Moskowitz, 2000; Gross, 2001;
Gross, 2002; Kaluza, 2014). Menschen streben nach einem mdglichst haufigen und
intensiven positiven emotionalen Erleben und einem mdoglichst seltenen und wenig

intensiven negativen emotionalen Erleben. Die zu diesem Ziel vorgenommene Regulation
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von Emotionen bezieht sich nicht nur auf die augenblickliche interventive Regulation von
bereits entstandenen Emotionen, sondern auch auf einen prdaventiven Umgang mit
emotionsinduzierenden Bedingungen (Frenzel, Gotz & Pekrun, 2015). Durch die Regulation
von Emotionen kénnen Individuen Auftreten, Qualitat, Art, Intensitat, Verlauf, Haufigkeit
und Dauer ihres emotionalen Erlebens zielorientiert deutlich beeinflussen. Funktionale
Strategien der Emotionsregulation, wie die Umlenkung der Aufmerksamkeit, kognitive
Neubewertungen oder Selbstberuhigungsstrategien, tragen dazu bei, psychische, physische
oder soziale Anforderungen angemessen zu bewaéltigen (Bandura, 2001; Petermann, Koglin,
Natzke & von Marées, 2013; Schipper, Kullik, Samson, Koglin & Petermann, 2013). In der
Affektforschung ist die Emotionsregulation definiert als ,die gezielte Auslésung,
Verdnderung und Beendigung von Emotionen zu verstehen (meist mit dem Ziel einer
Steigerung von positiven Emotionen oder einer Reduktion von negativen Emotionen)*
(Pekrun, 2011, S. 196). Die Emotionsregulation bezeichnet somit den aktiven Versuch von
Individuen, ihr emotionales Erleben nach ihren persdnlichen Wiinschen zu steuern und
umfasst dabei die Regulation s&mtlicher emotionsgeladener Zustdnde, einschlieBlich
Stimmungen, Stress sowie positive und negative Affekte (Koole, 2009). Der Prozess der
Emotionsregulation kann sowohl automatisiert als auch kontrolliert, bewusst oder unbewusst
verlaufen (Gross, 1998). Die Emotionsregulation umfasst insbesondere die Merkmale (1)
Bewusstheit und Verstandnis Uber erlebte Emotionen, (2) Akzeptanz eigener Emotionen, (3)
Kontrolle impulsiver  Verhaltensreaktionen und (4)  situationsangemessene
Emotionsregulationsstrategien flexibel anzuwenden (Gratz & Roemer, 2004).

Im Hinblick auf die Funktionsweise der Emotionsregulation lasst sich anhand des
Process Model of Emotion Regulation (Gross, 2002) erkennen, dass Emotionen an funf
Punkten innerhalb des Emotionsentstehungsprozesses reguliert werden koénnen. Erstens
erfolgt eine Regulation des emotionalen Erlebens bereits zum Zeitpunkt der Auswahl einer
wahrzunehmenden Situation, zweitens wahrend der Modifikation einer Situation, drittens im
Einsatz der Aufmerksamkeit auf bestimmte Situationsaspekte, viertens in der bewussten
Verénderung der Wahrnehmungen, etwa durch kognitive Neubewertung, und funftens in der
Modellierung erfahrungsbasierter, verhaltenstechnischer und physiologischer Reaktionen.
Die Modifikation von Emotionen erfordert dabei von Individuen Wissen um konkrete
Emotionsregulationsstrategien und die Fahigkeit, diese situationsangemessen anwenden zu
konnen (Barnow, Aldinger, Ulrich & Stopsack, 2013; Gross, 2002, Gross & John, 2003).

Die Vielzahl von Emotionsregulationsstrategien lasst sich dabei im Hinblick auf ihre

Funktion in folgende Typen Kklassifizieren: (1) emotionsorientiert zur Verdnderung von
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Emotionen und Symptomen, z.B. Entspannung, (2) vermeidungsorientiert zur
handlungsbezogenen oder mentalen Flucht, z.B. Aufschieben, (3) appraisal-orientiert zur
Verénderung von Einschédtzungen, z.B. kognitive Neubewertung, (4) kompetenzorientiert zur
Forderung des Kompetenzerwerbs, z.B. kognitive Lernstrategien (Pekrun, 2011).

In der Affektforschung l&sst sich eine Differenzierung zwischen adaptiven und
maladaptiven  Emotionsregulationsstrategien  erkennen.  Wahrend eine  adaptive
Emotionsregulation dazu fuhrt, dass Individuen durch funktionale Strategien erfolgreich das
Erleben positiver Emotionen steigern und negatives emotionales Erleben reduzieren,
bezeichnet die Emotionsdysregulation die unglnstige und nicht zielfihrende Anwendung
maladaptiver Strategien (Gross, 2002; Gross & Thompson, 2007; Kovacs, Rottenberg &
George, 2009; Petermann & Kullik, 2011). Eine Emotionsdysregulation liegt dann vor, wenn
es einem Individuum nicht gelingt, erfolgreich Formen der adaptiven Regulation seiner
Emotionen anzuwenden. Sie gilt definitorisch als erfolgloser Bewaltigungsversuch negativer
Emotionen durch abweichende, ineffektive kognitionsbezogene Strategien zur Regulation
von Emotionen und fihrt in ihrer Wirkung zu einem weiteren problematischen Erleben
negativer Emotionen oder zu Vermeidungsverhalten (Pekrun, 2011; Petermann & Kullik,
2011; Schipper, Kullik, Samson, Koglin & Petermann, 2013). Die Anwendung maladaptiver
Emotionsregulationsstrategien kann zu Missverstandnissen und Auseinandersetzungen in der
sozialen Interaktion sowie zu einer Zielverfehlung fuhren, was schliellich das
Vermeidungsverhalten verstarkt (Steinfurth, Wendt & Hamm, 2013). Zu den Strategien der
Emotionsdysregulation  zéhlen insbesondere  Suppression, Verleugnung, Grubeln,
gedankliche Weiterbeschaftigung, Resignation, Vermeidung, passives Aushalten, das
Ausleben von Wut, Selbst- und Fremdbeschuldigung sowie Rumination (Borkovec,
Robinson, Pruzinsky & DePree, 1983; Frost & Mierke, 2013; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008;
Schipper, Kullik, Samson, Koglin & Petermann, 2013). Die Nutzung dysfunktionaler
Emotionsregulationsstrategien steht zudem in engem Zusammenhang mit psychischen
Beeintrachtigungen, wie Depressionen und Burnout (Barnow, Aldinger, Ulrich & Stopsack,
2013; Schipper, Kullik, Samson, Koglin & Petermann, 2013). Zu den adaptiven
Emotionsregulationsstrategien hingegen zahlen etwa die kognitive Neubewertung durch
positive Umdeutung, das AuBern von Gefilhlen, Herausforderungen statt Belastungen
fokussieren, hohe Selbstwirksamkeitserwartungen, Planen, Entspannungstechniken, Humor
und Akzeptanz (Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, De Longis & Gruen, 1986; Frost &
Mierke, 2013; Kaluza, 2014; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008; Morrison, 1977; Schipper,
Kullik, Samson, Koglin & Petermann, 2013; Schwarzer & Jerusalem, 2002).
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4.3 Bewaltigungsstrategien von Lehrkraften und Schulerschaft

bei Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen

In der Belastungsforschung zum Lehrerberuf lie} sich feststellen, dass Lehrkréfte ihre
berufliche Tétigkeit vielfach als hohe Belastung wahrnehmen (Abele & Candova, 2007,
Kruse, Krause & Uffelmann, 2006; Schaarschmidt, 2004; Schaarschmidt & Fischer, 1996;
Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994). Dabei stellen sich insbesondere
Disziplinschwierigkeiten, wie Unterrichtsstérungen, als eine Hauptursache des
Belastungserlebens von Lehrkréften heraus (Frenzel & Gotz, 2007; Katschnig, 2002;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2008a, Krause, Dorsemagen &
Baeriswyl, 2013; Maslach, Leiter & Schaufeli, 2008; Pfitzner & Schoppek, 2000; Ross,
Romer & Horner, 2012; Schaarschmidt & Kieschke, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2011).
Zudem lielR sich feststellen, dass auch Schilerinnen und Schiler Unterrichtsstérungen als
belastend empfinden (GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Scherzinger,
Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein &
Scherzinger, 2019). Dieses Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen
erfordert sowohl von Lehrkraften als auch von Schilerinnen und Schilern die Anwendung
funktionaler Bewaéltigungsstrategien, um negative Effekte von Unterrichtsstorungen und
Belastungserleben auf Wohlbefinden, Unterricht und Lernerfolg zu vermeiden (Farber, 1991;
Frenzel, Goetz, Ludtke, Pekrun & Sutton, 2009; Helmke, 2011; Klusmann, Kunter,
Trautwein, Lidtke & Baumert 2008a; Kounin, 2006; Ross, Romer & Horner, 2012; Skinner
& Belmont, 1993). Die Auswahl, Anwendung und Effektivitdt von Bewadltigungsstrategien
schulischer ~Akteure hangt dabei insbesondere von Bedingungsfaktoren, wie
Personlichkeitsmerkmalen, individuellen Zielen, Wertvorstellungen und der Umgebung ab.
So kann etwa das schulische Umfeld explizit und implizit durch bestimmte Erwartungen
Druck ausiiben, das Belastungserleben von Individuen beeinflussen, spezifische
Verhaltensweisen sanktionieren, Umstande mehr oder weniger guinstig erscheinen lassen und
somit unterschiedlichste Bewaltigungsstrategien erfordern (Lehr, 2011b).

Inwiefern Lehrkrafte und Schulerschaft ein Belastungserleben speziell im
Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen bewaltigen, ist kaum untersucht. Vorliegende
Untersuchungen zeigen zwar auf, dass Lehrkrafte und Schulerinnen und Schuler
Unterrichtsstorungen als belastend wahrnehmen (Frenzel & Gotz, 2007; Grolde Siestrup,
2010; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008; Pfitzner & Schoppek, 2000),

jedoch nicht, wie sie diese auf emotional-kognitiver Ebene und auf der Handlungsebene
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bewaltigen. In der Belastungsforschung von Lehrkréften konnte nachgewiesen werden, dass
Lehrkrafte, die ein eher geringes berufsbezogenes Belastungserleben wahrnehmen, ihre
berufliche Tatigkeit langfristig in Gesundheit austben koénnen und um ein optimales
Verhaltnis zwischen ihren personlichen Ressourceninvestitionen und Ressourcenerhaltungen
verfiigen. Lehrkréafte, welche hingegen Uber ein erhohtes Belastungserleben klagen,
verzeichnen meist auf ihre Ressourceninvestitionen folgend keine ausreichenden
Ressourcengewinne (Ké&ser & Wasch, 2009). So lasst sich die ressourcenbezogene
Perspektive der Bewaltigung von Belastungserleben, wie sie etwa im Modell der
Ressourcenerhaltung — Gewinn- und Verlustspiralen nach Buchwald und Hobfoll (2004)
aufgefasst wird, im Hinblick auf das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit auch auf
die Thematik der Bewadltigung von Belastungserleben im Zusammenhang mit

Unterrichtsstérungen bei Lehrkraften und Schiilerschaft Gbertragen.

\/

Stressoren
Verlustspirale * am Arbeitsplatz Gewinnspirale
* zu Hause

* in der Gesellschaft
Unterrichtsstorungen

Ressourcenpool
von Lehrkraften und Schiilerschaft
* Familienressourcen
* Arbeitsplatzressourcen ;
* + personale/interpersonale Ressource
* Klassenfiihrungstechniken
; Emotionsregulationsstrategie

+ Gesundheit
- Belastungserleben
.+ Unterrichtsqualitdt
+ Lernzuwachs

+ Stress, Burnout 2
+ Belastungserleben
- Unterrichtsqualitit
- Lernzuwachs

erfolg-
reiches
Coping

fehlinvestierte Ressourcen, Ressourcenerhalt,
Ressourcenschwund Ressourcengewinn

Abb. 4: Adaptiertes Modell der Ressourcenerhaltung - Gewinn- und Verlustspiralen (nach Buchwald &
Hobfoll, 2004)

GemaR dieses Modells I&sst sich bei seiner Anwendung auf die Thematik der Bewaltigung
von Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen bei Lehrkréften und
Schillerschaft davon ausgehen, dass Unterrichtsstorungen fur beide Personengruppen als

belastend gelten und somit als Stressor fungieren (Frenzel & Gotz, 2007; Grolie Siestrup,
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2010; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008; Pfitzner & Schoppek, 2000).
Die Wahrnehmung von Unterrichtsstorungen trifft dabei auf den Ressourcenpool der
Lehrkrafte und der Lernenden, wobei ein Abgleich zwischen der anforderungsreichen
Begegnung mit diesen Stressoren und den personlichen, zur Verfligung stehenden
Ressourcen stattfindet. Sowohl fur Lehrkrafte als auch fur Schillerinnen und Schiiler kénnen
Kompetenzen im Bereich der Emotionsregulation und bei Lehrkraften zusétzlich die
Verfigung um Techniken der Klassenfihrung aus der Ressourcenperspektive fur die
Bewiltigung von Unterrichtsstorungen als bedeutsam angesehen werden (Abele & Candova,
2007; Gaertner, 2016; Helmke, 2009; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008a; Kounin, 2006). Gelingt es,
Ressourcen wie etwa funktionale Emotionsregulationsstrategien oder Techniken der
Klassenfuhrung im Umgang mit Unterrichtsstérungen effizient anzuwenden, so sollte dies
mit einem Ressourcenerhalt oder einem Ressourcengewinn einhergehen und folglich zu
Wohlbefinden, Gesundheit, einer hohen Unterrichtsqualitdt und einem Lernzuwachs der
Schilerinnen und Schiler fihren. Im Falle eines Nichtausreichens der Ressourcen zur
Bewiltigung von Unterrichtsstérungen bzw. bei erfolglosem Coping durch die Anwendung
dysfunktionaler Bewaltigungsstrategien hingegen, lasst sich gemaR des Modells von einer
Fehlinvestition von Ressourcen bzw. einem Ressourcenschwund ausgehen, was schlie3lich
fortwdhrendes Belastungserleben, eine mindere Unterrichtsqualitat sowie einen reduzierten
Lernzuwachs der Schilerinnen und Schuler erwarten lasst und nachweislich zu Stress und
Burnout bei Lehrkraften fuhren kann (Jennings & Greenberg, 2009; Klusmann, Kunter,
Trautwein & Baumert, 2006; Maslach & Leiter, 1999; Ross, Romer & Horner, 2012).

In der Forschung zur Bewadltigung von Belastungserleben im Lehrerberuf liel sich
feststellen, dass Lehrkréfte in Belastungssituationen eine Vielzahl sowohl funktionaler als
auch dysfunktionaler Bewaltigungsstrategien anwenden. Zu den funktionalen von
Lehrkraften angewandten Bewaltigungsstrategien zahlen insbesondere Autogenes Training,
Yoga, Supervision, Gespréache, Sport, die Ausiibung von Hobbys zur Entspannung, soziale
Unterstutzung, planvolles Vorgehen und Entscharfung durch Erinnerung an positive
Erlebnisse. Zu den verbreitetsten dysfunktionalen von Lehrkréften angewandten
Bewaltigungsstrategien zdhlen Gribeln, gedankliche Weiterbeschaftigung, Alkoholkonsum,
Medikamentenkonsum, Rumination, passives Aushalten, Resignation, Suppression und
sozialer Rlickzug (Katschnig, 2002; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008).

Welche konkreten Bewidltigungsstrategien Lehrkrafte und Schilerschaft speziell fir

die Bewadltigung von Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen
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anwenden, ist kaum untersucht. Jedoch lassen sich in der Unterrichtsforschung und in der
Lehrerbelastungsforschung sowohl im Hinblick auf die emotional-kognitive Ebene als auch
auf die Handlungsebene konkrete Verhaltensstrategien identifizieren, die positive Effekte im
Umgang mit Unterrichtsstérungen aufzeigen, indem sie einem Stérungsauftreten praventiv
sowie interventiv entgegenwirken und zwischenmenschliche Interaktionsprozesse
vertraglicher gestalten (u.a. Evertson & Emmer, 2013; Helmke, 2011; Kounin, 2006; Ross,
Romer & Horner, 2012). Die in der Forschungsliteratur verbreitetsten
Umgangsmoglichkeiten  mit  Unterrichtsstorungen,  welche sich aufgrund ihrer
nachgewiesenen Effektivitat durchaus als Bewadltigungsstrategien betrachten lassen, seien an
dieser Stelle lediglich kurz erwahnt, wobei die relevantesten unter ihnen im weiteren Verlauf
der Arbeit differenzierter thematisiert werden. Hierzu z&hlen insbesondere effiziente
Techniken der Klassenfiihrung (Evertson & Emmer, 2013; Helmke, 2011; Kounin, 2006),
eine hohe Qualitat der Lehrer-Schiller-Beziehung (Dollase, 2012; Jennings & Greenberg,
2009; Weinstein & Novodvorsky, 2011), personliches Engagement und Unterstlitzung der
Schulerinnen und Schdiler in ihren Lernprozessen (Helmke, 2009; Frenzel, Gétz, Stephens &
Jacob, 2009; Jennings & Greenberg, 2009), hohe Selbstwirksamkeitserwartungen (Schmitz
& Schwarzer, 2002; Schwarzer & Hallum, 2008), die Vermittlung sozialer und emotionaler
Kompetenzen (Jennings & Greenberg, 2009; Petermann, Koglin, Natzke & von Marées
2013; Saarni, 2002; Winkel, 1993), realistische und transparente Erwartungen (Dubs, 1978;
Geissler, 1968; Lischke & Lischke-Naumann, 1978), Verhaltensgesprache (Rheinberg,
Vollmeyer & Bruns, 2001; Seitz, 2007) sowie Emotionsregulations- und
Achtsamkeitstrainings (Kabat-Zinn, 2007, Kaltwasser, 2008). Eine besondere Relevanz fiir
den Umgang mit Unterrichtsstérungen wird dabei aufgrund ihrer hohen Effektivitat auf der
emotional-kognitiven Ebene den Emotionsregulationsstrategien und den
Selbstwirksamkeitserwartungen sowie auf der Handlungsebene den Techniken einer
effizienten Klassenfiihrung zugeschrieben (Abele & Candova, 2007; Frenzel, Gotz &
Pekrun, 2008; Kounin, 2006), weshalb diese in den folgenden Kapiteln einzeln
herausgestellt und in ihrer Anwendung als konkrete Bewaéltigungsstrategien gegen ein

Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen betrachtet werden.

-03-



4.3.1 Emotionsregulation als Bewaltigungsstrategie auf der emotional-
kognitiven Ebene zur Vermeidung von Belastungserleben durch

Unterrichtsstorungen

Die Lehrkrafteperspektive

Das Erleben wvon Unterrichtsstorungen gilt fir Lehrkréfte als ein bedeutsamer
Belastungsfaktor, welcher vielfach mit der Wahrnehmung negativer Emotionen einhergeht
und eine effektive Bewaltigung erfordert (Frenzel & Gotz, 2007; GroRe Siestrup, 2010;
Pfitzner & Schoppek, 2000; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein &
Scherzinger, 2019). Neben Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene, wie Techniken
der Klassenfiihrung, stehen Lehrkraften zur Bewidltigung von Belastungserleben auch
Bewiltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene, wie Formen der
Emotionsregulation, zur Verfligung (Baumert & Kunter, 2006; Jennings & Greenberg, 2009;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008; Kunter, 2011). Wéhrend
Lehreremotionen und die allgemeine Belastungsbewaltigung bei Lehrkréften bereits
mehrfach untersucht wurden (Krapp & Hascher, 2011; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008), liegen
jedoch kaum Untersuchungen ber die Emotionsregulation von Lehrkraften zur Bewéltigung
von Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen vor (Wettstein & Scherzinger, 2019).

Die Entstehung sowie der Umgang mit Emotionen stehen bei Lehrkraften in engem
Zusammenhang mit ihren individuellen Uberzeugungen in Bezug auf schulische
Bedingungen. lhre individuellen Uberzeugungen sind dabei stets intentional auf einen
konkreten schulischen Aspekt gerichtet und weisen somit das Merkmal der
Gegenstandsbezogenheit auf. Bei diesen spezifischen schulischen Aspekten kann es sich um
Fachinhalte, Prozessmerkmale, Personen, Schulklassen, Bildungsstrukturen oder sonstige
Bereiche des schulischen Kontextes handeln. Lehreriiberzeugungen kénnen dabei entweder
global oder spezifisch sein, in ihrer Ausrichtung auf proximale (direkte) oder distale
(indirekte) Faktoren bezogen sein sowie eine Fremd- oder Selbstbezogenheit aufweisen. Sie
stellen stets eine komplexe Zusammenstellung verschiedener Vorstellungen dar und stehen in
unmittelbarem Zusammenhang mit der Berufsbiografie, Vorstellungen tber Werte und
Normen sowie berufsbezogenen Ansichten, Denkweisen und Handlungen. Vielfach
verfestigen sich die Uberzeugungen uber die gesamte Berufszeit hinweg und miinden in
Handlungsroutinen. Somit finden sich Lehrerlberzeugungen durch automatisierte
Wahrnehmungs- und Handlungsmuster auch im Lehrerhandeln wieder und wirken hierdurch

implizit auf ihre Emotionen und Interaktionen. Ferner sind Lehrkréfte sich Gber ihre
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Uberzeugungen meist nicht bewusst, was sich teilweise in einer fehlenden Ubereinstimmung
zwischen bewusst artikulierten Meinungen von Lehrkréften, ihrem emotionalen Erleben und
ihrem objektiv beobachtbaren Lehrerhandeln widerspiegelt (Reusser, Pauli & Elmer, 2011).
Insbesondere gelten unterrichtsbezogene Interaktionen mit Schilerinnen und
Schilern, welche sich impulsiv, undiszipliniert und delinquent verhalten und ber kaum
ausgepragte Kompetenzen der eigenen Emotionsregulation verfligen, als einer der
bedeutsamsten emotionalen Belastungsfaktoren fir Lehrkréafte (Frenzel & Go6tz, 2007; GrofRe
Siestrup, 2010; Jennings & Greenberg, 2009; Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke &
Baumert, 2008a; Kruse, Krause & Uffelmann, 2006; Pfitzner & Schhoppek, 2000). Der
Umgang mit derartigen emotionsbezogenen Anforderungen erfordert seitens der Lehrkréfte
ein hohes Mal} an eigener Emotionsregulationsfahigkeit sowie ein verantwortungsvolles
Haushalten mit ihren personlichen Ressourcen und stellt somit eine bedeutsame
Komponente der professionellen Lehrerhandlungskompetenz dar (Baumert & Kunter, 2006).
Jedoch sind Lehrkrafte im Allgemeinen weder dazu verpflichtet, Fortbildungen im Bereich
emotionaler Entwicklungsprozesse zu absolvieren, noch finden sich derartige Inhalte in ihrer
Ausbildung. Es lasst sich davon ausgehen, dass Lehrkréfte aber eben dieses Wissen und
Féahigkeiten im Bereich der Emotionen und der Emotionsregulation bendtigen, um damit
einhergehende eigene und schiilerbezogene, auf Emotionen basierende, Verhaltensweisen
verstehen und erfolgreich mit diesen umgehen zu kénnen sowie Zusammenhdnge zwischen
Kognitionen, Emotionen und Verhalten zu erkennen und ihre Klassenfiihrung danach
auszurichten. So liel sich nachweisen, dass die emotionale Kompetenz von Lehrkraften in
bedeutsamem Male dazu beitrdgt, zum einen einem negativen Klassenklima praventiv
entgegenzuwirken und zum anderen das Risiko der Erkrankung an Burnout zu reduzieren
(Jennings & Greenberg, 2009). Gleichzeitig beklagen Lehrkréfte, Giber keine ausreichenden
Féahigkeiten im Bereich der Stressreduktion und Emotionsregulation zu verfligen und
aufgrund ihrer Berufsausubung Resignation und Erschopfung zu verspiren (Katschnig,
2002). Emotionsregulative Kompetenzen von Lehrkraften sind dabei nicht nur von
Bedeutung fir das Empfinden berufsbezogenen Wohlbefindens, sondern spielen zudem auch
eine bedeutsame Rolle fir die Qualitat ihres Unterrichts (Klusmann, Kunter, Trautwein,
Lidtke & Baumert, 2008). Die Umsetzung professioneller Handlungskompetenz im
Unterricht erfordert dabei keineswegs unverdnderbare personliche Eigenschaften, die
manche Lehrpersonen aufweisen und andere nicht, sondern vielmehr vermittelbare
Kompetenzen, Kenntnisse, Fertigkeiten, Einstellungen und Orientierungen. Das Gelingen

des Erwerbs professioneller  Lehrerhandlungsfahigkeit gerade fir emotional
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anforderungsreiche Situationen, wie den Umgang mit Unterrichtsstérungen, ist in hohem
Malle davon abhdngig, inwiefern Lehrkrafte dazu bereit sind, kognitive und emotionale
Ressourcen in ihre Arbeit zu investieren und ob sie Uberhaupt daran interessiert sind,
Kenntnisse Uber Emotionsregulationsstrategien zu erwerben, was wiederum stark mit ihren
individuellen Handlungsentscheidungen und Motivationen verbunden ist (Kunter, 2011).

In der Forschung zu Lehreremotionen in unterrichtsbezogenen Situationen konnte
festgestellt werden, dass sich das Erleben von Angst und von Freude als stark
personenspezifisch und eher nicht als kontextspezifisch erweist, wohingegen das Empfinden
von Arger im Unterricht zu gleichen Teilen von der Lehrerpersonlichkeit sowie von der
unterrichteten Klasse abhangig ist. Zudem konnte eine Abhédngigkeit des emotionalen
Erlebens bei Lehrpersonen sowohl von ihren Kontrolliiberzeugungen als auch von Faktoren,
wie Klassengrofie, Schiler-Motivation, Verstandnis und Disziplin festgestellt werden. Dabei
zeigte sich, dass Lehrkrafte, die stark davon uUberzeugt sind, die Erreichung ihrer
Unterrichtsziele positiv beeinflussen zu kénnen, mehr Freude sowie weniger Angst und
Arger verspiiren. AuRerdem zeigte sich, dass ein positiv wahrgenommenes Leistungsniveau
einer Schulklasse damit einhergeht, dass Lehrkrdafte mehr Freude beim Unterrichten
empfinden, und ein negativ wahrgenommenes Leistungsniveau einer Schulklasse bei
Lehrkraften mit einem vermehrten Erleben von Arger assoziiert ist. Des Weiteren konnte
festgestellt werden, dass groRRere Klassen und ein héherer Anteil von Jungen bei Lehrkraften
eher zu einem Empfinden von Arger beitragen. Hohere Auspragungen in den Dimensionen
Verstandnis und Lernmotivation der Schilerschaft gehen mit mehr Freude bei Lehrkraften
einher, und geringere Auspragungen in Verstandnis und Lernmotivation der Schulerschaft
gehen mit mehr Arger einher. Ferner erweist sich eine hohe unterrichtliche Disziplin als
forderlich fur das Empfinden von Freude bei Lehrkraften, wohingegen eine geringe Disziplin
und vermehrte Unterrichtsstorungen damit einhergehen, dass Lehrkrafte mehr Arger und
Angst verspiren (Frenzel & Gotz, 2007). Insbesondere Unterrichtsstorungen durch
intendiertes Schilerhandeln gelten als bedeutsame Ursache fur das emotionale Erleben von
Arger und Angst bei Lehrkraften. (Frenzel, G6tz & Pekrun, 2008).

Es liel3 sich aufzeigen, dass Lehrkrafte in unterrichtsbezogenen Situationen besonders
wenig negative Emotionen und geringe emotionale Erschopfung erleben und ein hohes
berufsbezogenes Wohlbefinden sowie eine hohe Unterrichtsqualitdt aufweisen, wenn sie
uber eine hohe allgemeine Resilienz verfugen und berufliches Engagement zeigen.
Lehrkrafte mit hoherer Tendenz zu (berméaRigem Ehrgeiz und zu Resignation erleben

vermehrt negative Emotionen und ein geringes berufsbezogenes Wohlbefinden (Klusmann,
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Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2008b). Ferner zeigte sich, dass positive Emotionen
bei Lehrkréften insbesondere dann erzielt werden, wenn sie in einer selbstwertdienlichen
Weise pédagogische Erfolge, wie hohe Lernzuwéchse ihrer Schilerinnen und Schiiler, auf
ihre eigene Anstrengung und berufliche Kompetenz zurtickfihren. Als Schutz vor dem
Erleben negativer Emotionen fungiert bei Lehrkréften die externale Attribuierung
padagogischer Misserfolge, wie Unterrichtsstorungen oder geringe Lernleistungen auf die
Inkompetenz der Lernenden (Schnotz, 2009). Insbesondere fir anforderungsreiche
Situationen, wie Unterrichtsstorungen, erweisen sich hohe Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen als relevant im Hinblick auf das emotionale Erleben von
Lehrkraften. So zeigte sich, dass Lehrkréfte, welche nur Uber gering ausgepragte Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen verfugen, bedeutend hdufiger Depressivitat und negative
Geflihle, wie Hilflosigkeit und Angst, pessimistische Gedanken und ein geringes
Selbstwertgefiihl erleben. Die Forderung emotionaler Kompetenzen, vor allem positiver
Denkmuster, optimistischer Uberzeugungen und hoher Selbstwirksamkeitserwartungen und
das damit einhergehende Erleben positiver Emotionen gilt in diesem Zusammenhang als
hoch bedeutsam, um ein professionelles Lehrerhandeln insbesondere flir anforderungsreiche
Situationen, wie den Umgang mit Unterrichtsstérungen zu erzielen und das Burnout-Risiko

im Lehrerberuf zu reduzieren (Schwarzer & Hallum, 2008).

Die Schulerperspektive

Schilerinnen und Schuler nehmen im Unterricht bewusst und unbewusst verschiedenste
emotionale Erlebenszustdnde wahr, welche sich aus einer affektiven, einer kognitiven, einer
motivationalen und einer physiologisch-expressiven Komponente zusammensetzen (Gétz,
2004). Neben positiven Emotionen, wie Interesse, Lernfreude, Motivation, Stolz,
Erleichterung und sozialer Eingebundenheit, empfinden sie auch negative Emotionen, wie
Angst, Arger, Sinnlosigkeit, Druck, Aggression oder Frustration, welche sich im Unterricht
aufgrund eines ungulnstigen Umgangs mit den erlebten Emotionen in verschiedensten
Formen von Verhaltensauffalligkeiten externalisieren und sich in Unterrichtsstorungen
aullern konnen (Pekrun, 1998; Pekrun, GOtz & Hartinger, 2004; Tausch, 1994).

Im Hinblick auf das emotionale Erleben von Schulerinnen und Schilern bei
Unterrichtsstorungen lieR sich in der Unterrichtsforschung bereits erkennen, dass
Unterrichtsstorungen insbesondere bei Lernenden, welche die Stérungen nicht selbst
verursachen, sondern diese als Miterlebende wahrnehmen, mit einem Gefiihl von Angst vor

Eskalation und negativen Konsequenzen einhergehen (GrofRRe Siestrup, 2010; Pfitzner &
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Schoppek, 2000; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017). Auch die
storungsaufzeigenden Lernenden selbst nehmen vielfach negative Emotionen wie Frust,
Wut, Minderwertigkeit, Schwéche oder Hilflosigkeit wahr, welche sich hinter den
offensichtlichen Unterrichtsstorungen verbergen und durch diese zum Ausdruck gebracht
werden (Bundschuh, 1992; Czerwenka, 1998; Eckerle, 1994; Eichlseder, 1987; Imhof,
Skrodzki & Urzinger, 2000; Speck, 1987). Daran lasst sich erkennen, dass negative
Schiilleremotionen als eine Ursache fir das Aufzeigen von Unterrichtsstorungen gelten
konnen, hingegen ist kaum untersucht, ob und inwiefern Lernende den Umgang mit
Emotionen im Rahmen von Emotionsregulationsstrategien nutzen, um ihre negativen
Emotionen in Situationen von Unterrichtsstérungen zu regulieren.

\orliegende Untersuchungen konnten jedoch zum Zusammenhang zwischen
Schiilleremotionen, Unterrichtsstérungen und Lernen aufzeigen, dass sich in Situationen von
Unterrichtsstérungen gemal der Cognitive Load Theory (Chandler & Sweller, 1991) von
einer kognitiven Belastung ausgehen lasst, da die Lernenden parallel zu den
Unterrichtsinhalten Storreize verarbeiten muissen, was die kognitive Kapazitdt fur den
Lernprozess mindert. Auch zeigt sich, dass die Wahrnehmung negativer Emotionen wahrend
der Bearbeitung komplexerer Lernaufgaben bei Lernenden dazu fuhrt, dass sich ihre
Aufmerksamkeit in hohem Male auf ebendiese Emotionen fokussiert, was auch die
kognitiven Kapazitaten flr die inhaltliche Aufgabenbearbeitung reduziert und folglich die
Leistung mindert. Dabei erweist es sich als gunstig fur das emotionale Erleben, wenn
Schilerinnen und Schiiler ihre schulische Umgebung als vorhersehbar und ihre Lernprozesse
sowie Leistungsergebnisse als kontrollierbar erleben. Der Faktor der Kontrollierbarkeit geht
dabei nachweislich mit einer Reduktion negativer und einer Steigerung positiver Emotionen
einher (Frenzel & Stephens, 2011). Neben der Kontrollierbarkeit erweist sich auch das
Autonomieerleben als forderlich flr positive Emotionen und gilt als bedeutsamer Prédiktor
fur Schileremotionen im Unterricht (Patrick, Skinner & Connell, 1993).

Als relevant lassen sich diese Befunde dahingehend erachten, als dass sich
Schiilleremotionen unmittelbar auf die Qualitat ihrer sozialen Interaktionen und das Gelingen
ihres Lernprozesses sowie auf ihren Lernerfolg auswirken und diese Tatsache schliel3lich die
hohe Bedeutsamkeit von Kompetenzen im Bereich der Emotionsregulation von Schilerinnen
und Schulern begriindet (Frenzel & Stephens, 2011). Dabei konnte aufgezeigt werden, dass
Kinder bereits im Vorschul- und Grundschulalter die Fahigkeit besitzen, ihr emotionales
Erleben zu regulieren (Holodynski, Hermann & Kromm, 2013). Hierzu stellt es sich als

effektiv heraus, sich bewusst und direkt mit der Thematik von Emotionen und ihrer
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Regulation mit den Schilerinnen und Schiilern im Unterricht auch in Bezug auf schulisches
Lernen und Leistungen zu befassen. Dies fordert nicht nur ihr allgemeines Emotionswissen,
sondern ermoglicht auch positive Effekte auf die Reduktion von Prifungsangst und
Disziplinschwierigkeiten, wenn die Lernenden Emotionen von Unsicherheit, Nervositat,
Angst oder Frust bewusst wahrnehmen, deren Ursachen und Wirkungen erkennen und sich
mit Emotionen als Sachinhalt des Unterrichts aktiv auseinandersetzen (Frenzel & Stephens,
2011; Ziebarth, 2004). Als bedeutsam stellt es sich dabei insbesondere fiir die Lehrkraft
heraus, zu erkennen, dass Schileremotionen in Ursprung und Entwicklung bedeutsam durch
die Bedingungsfaktoren Schule und Familie geprégt werden, wobei diese Einfluss auf die
emotionsbildenden Personlichkeitsmerkmale, ihre Kompetenzen, Kontrollkognitionen und
Valenziiberzeugungen ausuben (Pekrun, 1998). Dabei kénnen die Emotionen der Lernenden
im Unterricht zu einem betrachtlichen Teil von der Lehrkraft beeinflusst werden. Zum einen
erfolgt dies durch die unterrichtliche Umwelt, wozu die Instruktionsqualitat und die Auswahl
von Aufgaben, gelebte Werte und Normen, die Gewahrung von Autonomie, vorherrschende
Erwartungen und Zielstrukturen sowie die Qualitdt von Leistungsriickmeldungen und der
Umgang mit Leistungskonsequenzen zahlen. Zum anderen werden die Emotionen von
Schilerinnen und Schilern von ihren individuellen kognitiven Bewertungen (appraisals)
bedingt, welche unter anderem mit dem eigenen Kontrollvermégen sowie personlichen
Wertvorstellungen zusammenhéngen. Die kognitiven Bewertungen beruhen dabei auf
personlichen Uberzeugungen, Zielen, der sozialen Umwelt, Genen und Temperament
(Frenzel, Gotz & Pekrun, 2015). Beeinflusst werden Schiileremotionen zudem von (1)
individuellen Kompetenzen beziiglich Uber- oder Unterforderung, Intelligenz, Vorwissen,
Kontroll-, Erwartungs- und Téatigkeitsemotionen, (2) subjektiver Kontrolle tiber Erwartungen
zu Lern- und Leistungssituationen und (3) subjektiven Zielen und Valenzen im Hinblick auf
die personliche Relevanz von Lernen und Leistungen. Dabei gehen hohe Auspragungen in
Kompetenzen, Kontrollierbarkeit und Relevanz mit Lernerfolg und positiven Emotionen
einher und niedrige Auspragungen mit negativen Emotionen (Pekrun, 1998).

Fur den Umgang mit Unterrichtsstérungen auf der emotional-kognitiven Ebene ist zu
bedenken, dass Lernende vielfach die Konsequenzen ihres Verhaltens kaum tberblicken
konnen, und dabei filhrt durch Arger und Wut externalisiertes aggressives Verhalten unter
anderem zu Konzentrations- und Disziplinschwierigkeiten, und umgekehrt gelten
Konzentrations- und Disziplinschwierigkeiten als eine Ursache fur das Aufzeigen von
Aggressionen. So bedingen sich durch Schiileremotionen, wie Arger und Wut, ausgelebte

Aggressionen und Konzentrationsschwierigkeiten gegenseitig, resultieren haufig in
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Unterrichtsstorungen und stellen fir die Betroffenen ,,zwei Seiten ein und derselben
Medaille* dar (Rogers, 1992; Winkel, 1998, S. 65). Wiederholungen dysfunktionaler
Emotionsregulationsstrategien fiihren dabei schliellich dazu, dass Schilerinnen und Schuler
vermehrt Misserfolge und Hilflosigkeit erleben, wobei sich bei Lernenden insbesondere
folgende dysfunktionale Strategien finden lassen: wiederholte Lenkung der eigenen
Gedanken auf frustrationsauslosende Reize, Aufmerksamkeitsfokussierung auf negativ
wahrgenommene Aspekte, Distraktion bzw. Abwendung, Vermeidung, sich selbst oder
anderen Personen Schuld zuweisen, Wut oder Arger tatlich oder verbal externalisieren, z.B.
Gegenstande treten oder Personen beschimpfen (Schipper, Kullik, Samson, Koglin &
Petermann, 2013).

Um negative Konsequenzen durch dysfunktionale Emotionsregulationsstrategien zu
vermeiden, stellt es sich fir einen gelingenden Lernprozess als bedeutsam heraus, dass die
Lehrkraft die Lernenden unterstiitzt, nachhaltig geeignete Emotionsregulationsstrategien
aufzubauen (Ziebarth, 2004). Der Aufbau adaptiver, d.h. funktionaler Emotions-
regulationsstrategien gelingt dabei am besten, wenn er im Rahmen sicherer positiver sozialer
Beziehungen erfolgt, wie etwa einer guten Lehrer-Schiler-Beziehung. So liel sich
feststellen, dass insbesondere die Qualitat sozialer Beziehungen zu nahestehenden
Interaktionspartnern einen bedeutsamen Einfluss auf den Erfolg der Emotionsregulation hat.
Vor allem fir jingere Lernende wirkt der positive Kontakt zu einer bedeutsamen
Bezugsperson beruhigend und emotionsregulierend. Je sicherer diese Beziehungen sind,
desto mehr adaptive Emotionsregulationsstrategien setzen sie ein und umso mehr soziale
Unterstutzung wird von ihnen aufgesucht. Je unsicherer ihre sozialen Bindungen ausgepréagt
sind, desto h&ufiger werden maladaptive Strategien zur Regulation unerwinschter
Emotionen angewandt (Beetz, 2013). Fir eine funktionale Emotionsregulation bei
Schilerinnen und Schilern stellt es sich zudem als wirksam heraus, problemorientiert
negative Emotionen auslésende Umstande direkt zu dndern und die h&ufige Herbeifiihrung
positiver Emotionen zu fordern. Hierzu z&hlt Unterrichtsbedingungen Kkritisch zu
hinterfragen, Bewegungsdrange auszuleben, negative Emotionen zum Unterrichtsgesprach
zu machen, Geflihle duBern, Emotionswissen aufbauen und gemeinsam aktiv Losungen
finden (Frenzel & Stephens, 2011; Gotz, Frenzel & Pekrun, 2007). Derartige
Emotionsregulationsstrategien gelten als besonders wirksam, wenn sie bereits als frihzeitige
Praventionsansatze in alltagliche Unterrichtsprozesse integriert werden und dadurch
verhindert wird, dass sich unglnstige Ubernahmen dysfunktionaler

Emotionsregulationsstrategien bereits im Grundschulalter manifestieren und in der spateren
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Entwicklung zu schwerwiegenderen Problemen im Umgang mit Emotionen fiihren
(Kormann, 2007). Die Verfugung tber funktionale Emotionsregulationsstrategien begiinstigt
ferner die Entwicklung von Resilienz. Resiliente Schilerinnen und Schiler sind von dem
Erfolg eigener Handlungen tberzeugt, begegnen schwierigen Anforderungen offen und aktiv,
sind sich ihrer personlichen Ressourcen bewusst und konnen diese effektiv nutzen, hegen
hohe Kontrolliberzeugungen und koénnen realistisch einschatzen, wann sie Hilfe in Form
von sozialer Unterstlitzung bendétigen. Dies ermoglicht ihnen, stressvolle Ereignisse in
geringerem MalRe als belastend, sondern vielmehr als Herausforderung wahrzunehmen. Sie
wenden hédufiger aktive und problemorientierte anstatt passive und vermeidende
Bewaltigungsstrategien an (Kormann, 2007; Korn, 2012).

So lasst sich zwar aufzeigen, dass fir Schulerinnen und Schiler durchaus geeignete
Strategien der Emotionsregulation fiir belastende schulische Situationen existieren, ob und
wie sie diese jedoch nutzen, um ein Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen (GrofRRe
Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser,
2017) speziell im Grundschulbereich zu bewaltigen, ist kaum untersucht.

4.3.2 Selbstwirksamkeitserwartungen als Resilienzfaktor
auf der emotional-kognitiven Ebene im Zusammenhang von

Unterrichtsstorungen und Belastungserleben

Die Anfélligkeit von Lehrkréften und Schulerinnen und Schilern fiir ein Belastungserleben
bei Unterrichtsstorungen, ihre Wahrnehmung negativer unterrichtsbezogener Emotionen und
die Effizienz der von ihnen angewandten Bewaéltigungsstrategien stellen sich als hochgradig
subjektiv und individuell dar (GroRe Siestrup, 2010; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008; Pfitzner
& Schoppek, 2000; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein &
Scherzinger, 2019). Es lasst sich erkennen, dass Individuen unter &hnlichen Umstanden sehr
verschiedene Belastungsintensitdaten wahrnehmen konnen und dabei unterschiedlich
erfolgreich in ihrer Bewaéltigung sind. Offenbar erweisen sich einige Menschen als
widerstandsfahiger in Bezug auf Belastungen als andere und weisen mehr oder weniger stark
ausgepragte Schutzfaktoren auf, welche sie in anforderungsreichen Situationen vor
gesundheitlichen Schaden bewahren. Diese Widerstandsfahigkeit in Bezug auf Belastungen
wird mit dem Begriff Resilienz bezeichnet, welche das Gegenteil der Vulnerabilitat darstellt.

Sie gilt nicht als stabiles Personlichkeitsmerkmal, sondern ist lebenslang erlernbar (Gabriel,
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2005; Kormann, 2007). Resiliente Menschen nehmen haufiger ein positives emotionales
Erleben wahr als weniger resiliente Menschen (Schnabel, Asendorpf & Ostendorf, 2002).
Die erlebten Emotionen und ihre zugrunde liegenden Kognitionen wirken sich wiederum auf
die Selbstregulation, Motivation und folglich die Leistungsfahigkeit von Individuen aus, und
auch im schulischen Kontext lassen sich giinstige Effekte positiver Emotionen auf das
Unterrichtsverhalten von Lehrkraften und Schulerschaft in Bezug auf stérungsfreies Lernen
und Lernerfolg nachweisen (Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz, 2015;
Pekrun, 2006; Pekrun, 2011; Schiefele & Schaffner, 2015).

Insbesondere hohe Selbstwirksamkeitserwartungen und Kontrolliberzeugungen
gehen mit positiven Emotionen einher und gelten als Ressource und Resilienzfaktor gegen
Belastungserleben (Abele, 2011; GroRe Siestrup, 2010; Kunter & Pohlmann, 2015; Pintrich,
1999; Schmitz & Schwarzer, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002). So konnten sich hoch
ausgepragte Selbstwirksamkeitserwartungen im schulischen Kontext auch als eine
bedeutsame Ressource gegen Belastungserleben durch Disziplinschwierigkeiten, wie
Unterrichtsstorungen erweisen (Abele, 2011; GroRe Siestrup, 2010), etwa wenn Lehrkréfte
davon (berzeugt sind, dass sie auch im Falle von schwerwiegenderen Unterrichtsstérungen
die notige Gelassenheit bewahren und die Stoérungen effizient unterbinden koénnen
(Schwarzer & Schmitz, 1999) und wenn Schulerinnen und Schuler davon (berzeugt sind,
dass sie im Unterricht auch schwierige Aufgaben und Anforderungen l6sen konnen (Karst,
Mdosko, Lipowsky & Faust, 2011).

Im Hinblick auf die Schilerschaft konnen positiv vorgelebte Kontroll- und
Wertiiberzeugungen der Lehrkraft sowohl die Emotionen als auch die Leistungen der
Lernenden gunstig beeinflussen (Frenzel & Stephens, 2011; Pintrich, 1999). Schilerinnen
und Schuler haben insbesondere dann die Mdglichkeit, positive Kontrolliberzeugungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen zu entwickeln, wenn sie ihre Lehrkraft in ihren Handlungen
als vorhersehbar wahrnehmen. Um hohe Lernerfolge und angemessene Verhaltensweisen der
Lernenden zu erzielen, stellt es sich als relevant heraus, dass die Lernenden die Uberzeugung
erlangen, durch ihre eigenen Handlungen zu vorhersehbaren Ergebnissen zu gelangen und
den Zusammenhang zwischen eigenem Handeln und darauf folgenden Konsequenzen
selbststandig kontrollieren zu konnen, etwa durch unterrichtliche und lernzielbezogene
Transparenz, individuelle Lernziele und eindeutiges Differenzieren zwischen Lernzeiten und
Prifungszeiten (Frenzel, Go6tz & Pekrun, 2015). Selbstwirksamkeitserwartungen und
Kontrolliberzeugungen stehen insbesondere im Hinblick auf Unterrichtsstérungen in engem

Zusammenhang mit Transparenz. Wenn Lehrkrafte ihre Normen, Erwartungen und Ziele
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eindeutig definieren und den Lernenden transparent machen, hat dies den \orteil, dass
Reaktionen der Lehrkraft nicht bei jeder Stérung neu abgewd&gt werden miussen, dass
weniger Unterrichtszeit in Verlust gerdt, Energie und Nerven eingespart werden und
Lehrerhandeln und Konsequenzen als berechenbar erlebt werden (Kessels & Hannover,
2015). Zudem stehen Selbstwirksamkeitserwartungen im Zusammenhang mit den drei
Basisdimensionen Autonomie, soziale Eingebundenheit und Kompetenzerleben der
menschlichen Grundbedurfnisse aus der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan
(1993) und sollten sich daher gunstig auf das Unterrichtsverhalten der Lernenden auswirken.

Auch fir Lehrkrafte lassen sich Selbstwirksamkeitserwartungen dahingehend als
bedeutsam erachten, als dass sich Lehrkrafte mit hheren Selbstwirksamkeitserwartungen in
ihrer Unterrichtstatigkeit als erfolgreicher wahrnehmen und weniger Belastung empfinden
(Abele, 2011; Kunter & Pohlmann, 2015; Schwarzer & Hallum, 2008; Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen stellen eine spezielle Form der
Selbstwirksamkeitserwartungen dar und lassen sich definieren als ,,Uberzeugungen einer
Lehrperson dartiber, wie gut es ihr gelingen kann, effektiv zu unterrichten” (Kunter &
Pohlmann, 2015, S. 268). Sie beziehen sich insbesondere auf die Bereiche beruflicher
Leistungserwartungen, sozialer Interaktionen, den Umgang mit Stress und Emotionen sowie
innovatives Handeln (Schmitz, 1998). Dabei bewerten Lehrkréfte im Gegensatz zu den
individuellen vor allem die kollektiven Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen in der
Funktion eines kooperierenden Teams von Lehrkraften als besonders relevant fiir die
Bewiltigung anforderungsreicher Situationen (Schmitz & Schwarzer, 2002).

Zum  Zusammenhang zwischen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen und
berufsbezogenem Belastungserleben lie sich feststellen, dass eine hohe berufliche
Selbstwirksamkeit deutlich zu einer Reduktion des Belastungserlebens von Lehrkréften
beitragen kann. Hierbei wird eine hohe berufliche Selbstwirksamkeit von Lehrkraften neben
klaren beruflichen Zielen und einem positiven Selbstkonzept auch als ein bedeutender Teil
der Selbstregulationskompetenz angesehen. Es l&sst sich erkennen, dass Lehrkréfte mit
hohen Selbstwirksamkeitserwartungen bedeutend mehr Optimismus, Aktivitat und Effizienz
im Hinblick auf die Erreichung gesetzter Ziele aufweisen, als weniger selbstwirksame
Lehrkrafte (Abele & Candova, 2007; Fussangel, Dizinger, Bohm-Kasper & Grésel, 2010).
Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen stehen zudem in engem Zusammenhang mit positiven
kognitiven Bewertungen. Lehrkréfte, die die Erreichung ihrer Unterrichtsziele nicht von
externen Bedingungen abhangig machen und unterrichtliches Gelingen selbst zu

kontrollieren vermogen, erleben im Falle von Disziplinschwierigkeiten  bzw.
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Unterrichtsstérungen weniger Stress, Angst, Anspannung und Nervositat (Abele & Candova,
2007; Frenzel & Gotz, 2007, Grolle Siestrup, 2010). Zudem gehen hohe Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen mit geringeren Auspragungen in den Burnout-Dimensionen
emotionale Erschopfung und Depersonalisierung einher und tragen somit zur Gesundheit
von Lehrkréften bei (Schmitz & Schwarzer, 2002). Die bedeutsame Resilienzfunktion von
Selbstwirksamkeit gegen Belastungserleben lasst erkennen: ,,Selbstwirksamkeitserwartungen
sind nicht vereinbar mit einem Ausbrennen im Beruf, sondern sollten mit emotionaler
Stabilitat und beruflichem Erfolg assoziiert sein“ (Schmitz & Schwarzer, 2002, S. 199).

Kennzeichen selbstwirksamer Lehrkrafte sind vor allem die Uberzeugung,
erfolgreich zu unterrichten, bei aufkommenden Problemsituationen effektive Losungen
finden zu konnen und die Verfugung tber ausreichende Fahigkeiten der Selbstregulation.
Somit sollten einzelne berufsbezogene Misserfolge und Schwierigkeiten keine negativen
Auswirkungen auf die Leistung der Lehrkraft haben (Schmitz & Schwarzer, 2002). Hoch
selbstwirksame Lehrkréfte kennzeichnet meist auch ein deutlich differenzierter,
individualisierender und herausfordernder Unterricht. Sie haben groRes Vertrauen in ihre
eigenen professionellen Lehrer-Handlungskompetenzen und unterstiitzen ihre Lernenden
unter hohem persénlichem Einsatz intensiv bei der Erzielung von Lernfortschritten. Dabei
zeigen sie viel Geduld, Mihe und Engagement sowie individuelle Zuwendung im Umgang
im lernschwachen Schilerinnen und Schilern. Des Weiteren zeichnen sie sich durch hohe
Motivation und Verantwortungsbewusstsein flr eine hohe Unterrichtsqualitat aus (Schwarzer
& Jerusalem, 2002). AulRerdem lieR sich erkennen, dass Lehrkréafte mit hohen
Selbstwirksamkeitserwartungen eine hohere Berufszufriedenheit und ein geringeres
Belastungserleben berichten, als weniger selbstwirksame Lehrkrafte. So gelten hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen als bedeutsame Ressource fir die Bewaltigung von
Belastungen (Abele, 2011) und als relevant flr die Selbstregulation, da sie deutlich
Denkweisen, Emotionen, \olitionen, Motivationen und Handlungen und somit auch
Zielsetzungen, Anstrengung und Ausdauer beeinflussen (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Zur Forderung von Lehrer-Selbstwirksamkeit erweist sich insbesondere das gehéufte
und bewusst wahrgenommene Erleben von Erfolgen sowie diesbeziiglich angemessene
Interpretationen flr die Aufstellung von realistischen Nahzielen und die Weiterentwicklung
individueller funktionaler Bewaltigungsstrategien (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die
bewusste Wahrnehmung und Reflexion auch kleinerer Erfolgserlebnisse lasst dabei
motivationale Bindungen an die berufliche Tétigkeit entstehen. Hierdurch wird die

Selbstwirksamkeit bestétigt, und die positiven Einflusse auf die erbrachte Anstrengung,
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Ausdauer und Leistung motivational dauerhaft gestarkt (Schwarzer & Jerusalem, 2002).
Auch eine gut ausgeprégte kollegiale Kooperation mit wertvollem Austausch und
gemeinsamer Arbeitsplanung gilt als relevanter Faktor zur Forderung von Lehrer-
Selbstwirksamkeit (Fussangel, Dizinger, Bohm-Kasper & Grasel, 2010).

So lasst sich insgesamt erkennen, dass im Zusammenhang von Unterrichtsstérungen
und Belastungserleben auch hohe Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen als bedeutsamer
Resilienzfaktor gelten kénnen (Abele, 2011; Grolie Siestrup, 2010; Kunter & Pohlmann,
2015; Pintrich, 1999; Schmitz & Schwarzer, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002).

4.3.3 Kilassenfuihrung als Bewaltigungsstrategie auf der Handlungsebene

zur Vermeidung von Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen

»Der storungsfreie Unterricht ist eine Fiktion* - So beginnen Bietz und Héhmann (2010, S.
1) einen schulpraktischen Beitrag, welcher Unterrichtsstérungen im Zusammenhang mit
Lernen, unterrichtlichen Strukturen und der Schulorganisation als ernstzunehmende
Problematik darstellt. Dabei zeigt sich, dass ein Erleben von Chaos, Unsturkturiertheit und
ein von Stérungen gepragter Unterricht damit einhergeht, dass Schulerinnen und Schiler
gemal der Cognitive Load Theory (Chandler & Sweller, 1991) durch die Verarbeitung der
Storreize parallel zu den Unterrichtsinhalten einer zusatzlichen kognitiven Belastung
ausgesetzt sind, welche ihre Lernleistungen beeintrachtigen kénnen (Balke, 2003; Frenzel &
Stephens, 2011). Zudem ist ein unstrukturierter und gestorter Unterricht fir Schulerinnen
und Schuler mit einem Erleben von Demotivation und Frustration assoziiert (Brindel, 2002;
Hart & Kindle Hodson, 2010; Kruse, Krause, Uffelmann, 2006; Lange & Schwarzer, 1983;
Pfitzner & Schoppek, 2000; Rickriem, 1990; Schnotz, 2009). Eine effiziente
Klassenfuhrung vermag es jedoch zu verhindern, dass Unterrichtsstérungen den Lernprozess
und den Lernerfolg von Schulerinnen und Schillern negativ beeinflussen, kann
Unterrichtsstorungen und damit zusammenh&ngendem Belastungserleben préventiv
entgegenwirken und gilt somit fir Lehrkrafte und Schilerschaft als bedeutsame Ressource
(Eichhorn, 2012; Evertson & Emmer, 2013; Gaertner, 2016; Gruehn, 2013; Helmke, 2011;
Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006; Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012;
Kounin, 2006). Somit sollte fur Lehrkréfte eine effiziente Klassenfiihrung dann als konkrete
Bewiltigungsstrategie auf der Handlungsebene gegen ein Belastungserleben im

Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen gelten, wenn es ihnen gelingt, spezifische
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Techniken der Klassenfiihrung so umzusetzen, dass Unterrichtsstérungen vermieden oder
effizient unterbunden werden. Fur Schilerinnen und Schuler stellt sich die Klassenfiihrung
zwar nicht direkt als konkrete Bewaéltigungsstrategie auf der Handlungsebene dar, jedoch
sollte fur sie auch das Miterleben einer effizienten Klassenfiihrung dahingehend als
bedeutsam  erachtet werden, um Belastungserleben im Zusammenhang mit
Unterrichtsstorungen zu reduzieren, als dass eine subjektive positive Wahrnehmung von
Sachverhalten als hilfreich fur die Bewaéltigung gilt (Gross, 2002; Petermann, Koglin,
Natzke & von Mareées, 2013; Schipper, Kullik, Samson, Koglin & Petermann, 2013) und
somit aus dieser Perspektive die positive Wahrnehmung der Klassenfiihrung auch flr

Schulerinnen und Schiler als Bewaltigungsstrategie betrachtet werden mag.

»ES geht ‘drunter und drlber’, die Lehrer improvisieren, um 'Uber die Runden' zu kommen,
und alle sind froh, wenn die Stunde vorbei ist. Die Lernumwelt erscheint als diffus,
unstrukturiert, undurchschaubar und zwecklos. Es gibt keine gespannte Arbeitsatmosphére
und keine verbindlichen Rituale, die die Unterrichtsaktivitaten zeitlich und inhaltlich
zusammenfigen. Das Erleben von Chaos macht die Anforderungen schwerer bewaltigbar
und reduziert die Motivation, sich auf schulisches Lernen zu konzentrieren, sich daflr zu
interessieren und daflr Anstrengung zu investieren.” (Lange & Schwarzer, 1983, S. 160).

Derartige Szenarien aus der Schulpraxis, die sicherlich nicht die Regel darstellen, aber
durchaus vorkommen mdgen, verlangen unmittelbar nach einer strukturgebenden
MaRnahme, die ein unterrichtliches Erleben von Chaos vermeiden bzw. beenden kann und
die Lehr-Lern-Situation in einen geordneten Rahmen integriert, um ein effektives und
ungestortes Lernen zu ermoglichen. So definiert sich die Klassenfiihrung (Classroom
Management) als eines der bedeutsamsten Merkmale hoher Unterrichtsqualitat und verfolgt
als Ziele einen reibungslosen Unterricht, Lernmotivation, eine hohe Nutzung aktiver
Lernzeit, Transparenz, Ordnung, Disziplin, die Einhaltung von Regeln, die Verhinderung von
Storungen des Lernprozesses und schlieBlich Lernerfolg (Brophy, 1988; Helmke, 2009;
Helmke & Schrader, 2008; Hesse & Latzko, 2009; Kounin, 2006; Seidel, 2011; Seidel,
2015). Die Umsetzung einer effizienten Klassenfihrung im Sinne eines professionellen
Lehrerhandelns beinhaltet dabei die folgenden Dimensionen nach Kounin:

1. Withitness: Allgegenwartigkeit, samtliche Ereignisse erfassen, Stérungen nicht tibersehen,
2. Overlapping: Uberlappung, gleichzeitig auf verschiedene Schiilerbediirfnisse reagieren,

3. Momentum: Schwung und Zugigkeit ohne Unterbrechungen oder zu langes Verweilen,

4. Smoothness: Geschmeidigkeit und ein ,roter Faden‘ ohne logische Sprunghaftigkeit,

5. Group Focus: Gruppenaktivierung involviert stets die gesamte Klasse aktiv in Aufgaben,
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6. Managing Transitions: klare Uberleitungen zwischen Unterrichtsphasen ohne Zeitverlust,
7. Avoiding Mock Participation: Schein-Aufmerksamkeit verhindern (Kounin, 1970;
Kounin, 2006). Erganzend definieren Evertson und Emmer (2013) eine gelungene
Klassenfuhrung durch die Aspekte Regeln planen, vermitteln und einhalten, Konsequenzen
aufzeigen, Beaufsichtigung und Uberwachung, Verantwortung der Lernenden, Klarheit des
Unterrichts, Formen kooperativen Lernens, vorbereitete Lernumgebung, positives
Lernklima, effektive Unterrichtsvorbereitung, Unterbindung stérenden Schilerverhaltens
und praventive Problemldsestrategien. Die Wirkweisen einer effizienten Klassenfiihrung
lassen sich dabei anhand des Wirkungsgeflechts der Klassenfilhrung nach Helmke (2007)
erkennen. Dabei steht die Klassenfuhrung insbesondere im Zusammenhang mit der dem
Aufstellen und Einhalten von Regeln, optimaler Zeitnutzung, effektivem Umgang mit
Storungen, lernforderlichem Klima, Motivierung, Aktivierung, Methodenvielfalt, Passung,
Nutzung aktiver Lernzeit, Lehrerpersonlichkeit, Professionswissen, berufsspezifischen
Kompetenzen, péadagogischen Orientierungen und Merkmalen des Klassenkontextes und
bedingt dadurch die Qualitadt des Unterrichts und den Lernerfolg der Schulerschaft. Ferner
lassen sich die vier Klassenflhrungstypen souverdn (regelkonform und flexibel),
regelgeleitet (regelkonform und unflexibel), situationsspezifisch (nicht regelkonform und
flexibel) sowie desorganisiert (nicht regelkonform und unflexibel) unterscheiden. Dabei gilt
die souverdne Klassenfihrung mit einer konsequenten Einhaltung von Regeln bei
gleichzeitig flexiblem Lehrerverhalten als besonders effektiv (Magnusson, 2003;
Neuenschwander, 2006; Toman, 2012).

Defizite im Bereich der Klassenfihrung gelten als eine Hauptursache fur die
Entstehung von Unterrichtsstorungen, welche vielfach durch Phasen von Leerlauf,
ineffiziente Strukturierung, Langeweile, Uber- oder Unterforderung oder fehlende
Madoglichkeiten der aktiven Teilnahme am Unterrichtsgeschehen entstehen (Evertson &
Emmer, 2013; Helmke & Schrader, 2008, Kounin, 1970, Kounin, 2006; Nolting, 2012).
Dabei stellt sich eine effiziente Klassenfiihrung deshalb als relevant dar, da sie mit einem
geringeren Stérungsausmalf, einem verminderten Belastungserleben schulischer Akteure und
hoherem Lernerfolg einhergeht (Abele & Candova, 2007; Gaertner, 2016; Helmke, 2007,
Helmke, 2011; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006; Kounin, 2006). Somit l&sst
sich eine effiziente Klassenfiihrung auch als eine bedeutsame Ressource im Hinblick auf die
Bewiltigung und Prévention von Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen bezeichnen
(Gaertner, 2016).
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Pravention von Unterrichtsstorungen durch Techniken der Klassenfihrung

Aus der Unterrichtsforschung geht hervor, dass eine effiziente Klassenfiihrung als eine der
bedeutsamsten praventiven Malinahmen gegen das Auftreten von Unterrichtsstorungen gilt
(Eichhorn, 2012; Evertson & Emmer, 2013; Gaertner, 2016; Gruehn, 2013; Helmke, 2007,
Helmke, 2011; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006; Klusmann, Kunter, Voss &
Baumert, 2012; Kounin, 2006, Nolting, 2012; Seidel, 2015; Weinstein & Novodvorsky,
2011). Durch die storungspraventive Wirkung einer effizienten Klassenfihrung erzielt die
Lehrkraft ein hohes Mal an echter Lernzeit im Unterricht und erhoht somit die Chance
bedeutsamer Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiler (Claussen, 1982; Gruehn, 2013).
Dabei ist darauf zu achten, dass fir die Anwendung storungspréventiver Malinahmen
zundchst eine Basis seitens der Schilerschaft herzustellen ist, die es erst ermdglicht,
Verhaltensziele zu erreichen. Hierzu zéhlt die Vermittlung von Werten, Normen, Rechten,
Grenzen, Respekt, positivem Arbeits- und Sozialverhalten, Unterstitzung Schwécherer
durch die Klassengemeinschaft und dass die Lernenden nicht in ihrer Person sondern ihr
Verhalten und ihre Leistung bewertet werden (Christiani & Metzger, 2010). Neben den
genannten Dimensionen der Klassenfuhrung nach Kounin (2006) gelten zahlreiche weitere
Techniken als stérungsreduzierend. Hierzu zahlen auch die Sitzordnung und die Gestaltung
des Klassenraums, da sie die Befindlichkeit, Stimmung, Motivation und das Verhalten der
Lernenden zu beeinflussen vermdégen. So kdnnen sich eine ansprechende und kindgerechte
Gestaltung des Klassenraums und die Vermeidung einer Positionierung des ,Aktionsfeldes*
der Lehrkraft im vorderen Drittel und sich abweichend verhaltenden Schilerinnen und
Schilern im eher unbeobachteten hinteren Teil der Klasse reduzierend auf
Unterrichtsstorungen auswirken (H6hmann, 2010; Rickriem, 1990). Ferner erhoht die
eigenverantwortliche aktive Mitgestaltung des eigenen Lernprozesses und der Lernumwelt
durch die Lernenden die Internalisierung von Lehrzielen als eigene Lernziele sowie die
intrinsische Motivation und reduziert Amotivation und die Auftretenswahrscheinlichkeit von
Unterrichtsstorungen (Besser, 1977; Seidel, 2015). Als weitere storungspraventive
MalRnahmen gelten auch die Hervorrufung positiver Emotionen durch Kompetenzerleben,
eine konzentrierte Arbeitsatmosphdare, ein systematischer Wissensaufbau, flexible
Lernstrategien und Kontrollautonomie (Hesse & Latzko, 2009), Methodenvielfalt,
Differenzierung, Individualisierung und offene Unterrichtsformen (Helmke, 2009), die
Vermeidung von Passivitat, Langeweile und Zwang (Horney & Miller, 1964), die
Etablierung eines Verstandnisses der Klasse als soziale Gemeinschaft mit gemeinsamen

Zielen, eine Kultur des miteinander und voneinander Lernens (Schmitt, 1976), die Erzielung
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der Einsicht der Notwendigkeit erwiinschten Verhaltens (Hagemeister, 1968; Toman, 2012)
sowie der Abbau von Egozentrismen und der Aufbau von Verantwortung fur gelingendes
gemeinsames Lernen (Christiani & Metzger, 2010). SchlieBlich stellt eine weitere
wirkungsvolle Technik das Modelllernen (Bandura, 1977) dar. Hierbei fungieren Lernende
mit besonders positivem Arbeits- und Sozialverhalten als Modell fir die
Unterrichtsstorungen Aufzeigenden. Letztere beobachten das erwiinschte Verhalten und die
damit verbundenen positiven Verstarkungen und zeigen das erwiinschte Verhalten folglich
fortan auch auf (Scholz, 1977).

Intervention bei Unterrichtsstorungen durch Techniken der Klassenfihrung

Als interventive Strategien der Klassenfiihrung, die darauf abzielen, bereits aufgetretene
Unterrichtsstorungen effizient zu unterbinden, lassen sich verbale und nonverbale
Reaktionen der Lehrkraft, Techniken der Verhaltensmodifikation durch Trainingsprogramme,
Techniken zur Eigenverantwortung der Lernenden, positive Verstarkungen sowie alternative
meditations- und bewegungsbasierte Techniken anfiihren (Christiani & Metzger, 2010; Haag
& Streber, 2012; Kaltwasser, 2008; Neukéter & Goetze, 1978; Winkel, 1993).

Im Hinblick auf verbale Reaktionen der Lehrkraft auf Unterrichtsstérungen gilt es
als bedeutsam, dass Schulerinnen und Schuler, die hdufiger durch Unterrichtsstorungen
auffallen, die Sicherheit erfahren, dass sie niemals durch die Lehrkraft vor der Klasse
bloRgestellt, als ,Stérenfried* stigmatisiert oder von der Klassengemeinschaft ausgeschlossen
werden (Preuss-Lausitz, 1994). Namentliche Ermahnungen von Lernenden, die den
Unterricht storen, stellen die hdufigste verbale Reaktion von Lehrkréften auf stérendes
Verhalten dar, welche jedoch meist nur eine kurzweilige Unterlassung der Stérungen
herbeifiihren und ihrerseits selbst den Unterricht unterbrechen, in Diskussionen enden und
gegen Kounins (2006) Dimension der ,Geschmeidigkeit® verstoen (Dubs, 1978). Zu
Zurechtweisungen lieRen sich Wellen-Effekte nachweisen, wobei die Miterlebenden durch
die Klarheit und die Festigkeit der Zurechtweisung ebenfalls dazu veranlasst werden,
Unterrichtsstérungen zu unterlassen (Kounin, 2006). In massiven Féllen erweist sich die
klassendffentliche Thematisierung der Unterrichtsstérungen als Unterrichtsgegenstand in
einem strukturierten Rahmen und orientierend an einem konkreten Lernziel als funktional
(Riickriem, 1979; Gnagey, 1975).

Nonverbale Reaktionen von Lehrkraften auf Unterrichtsstorungen auf interventiver
Ebene gelten als besonders vorteilhaft, da sie sich durch Zuriickhaltung, Unauffalligkeit und

Diskretion auszeichnen, den Unterrichtsfluss nicht unterbrechen, Unbeteiligte nicht stéren
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und mit keinem Verlust von Lernzeit einhergehen. Hierzu eignen sich der Einsatz von Mimik
und Gestik, vereinbarte Handzeichen, Blickkontakt, Wartepausen, eine rdumliche
Positionierung der Lehrkraft in der N&he Storungsaufzeigender, akustische Signale, etwa
einer Glocke, oder die Arbeit mit Symbolen (Born, 1986; Eichhorn, 2012; Winkel, 1993) und
die Technik der Extinktion, d.h. Léschung von Unterrichtsstérungen durch Ignorieren.
Hierbei wird dem stérenden Schilerverhalten seitens der Lehrkraft keinerlei Beachtung
entgegengebracht. Folglich reduzieren sich Haufigkeit und Intensitdt des storenden
Verhaltens, da ihm keine Reize folgen, bis es schliellich komplett eingestellt wird.
Selbstverstarkendes Storverhalten, wie das Schwatzen, ist jedoch keinesfalls zu ignorieren,
da hierdurch eher eine Auftretenssteigerung zu erwarten ist (Johansson, 2007; Rameckers &
Wertenbroch, 1977).

Positive und negative Verstarker bzw. Lob und Strafe stellen ebenfalls wirksame
Techniken des interventiven Umgangs mit Unterrichtsstorungen dar (Ammer, Buggle &
Wetzel, 1976; Rameckers & Wertenbroch, 1977; Schultheiss & Wirth, 2010, Winkel, 1993).
Besonders positive Effekte zeigen sich insbesondere bei der Reduktion von
Unterrichtsstérungen durch den Einsatz von Verstarkersystemen. Dem Verstérkerlernen liegt
dabei das Prinzip zugrunde, dass Schilerinnen und Schiler ein erwinschtes
Unterrichtsverhalten dann erlernen, wenn sie dies fiir sich als personlich erfolgreich und
belohnend erleben. Durch das Verstarkersystem belohnte \erhaltensweisen werden
wiederholt aufgezeigt und nicht belohntes Verhalten zeigt sich folglich seltener (Ammer,
Buggle & Wetzel, 1976; Schultheiss & Wirth, 2010). Dabei gehen positive Verstarker mit
signifikant hoheren erwiinschten Wirkungen einher als negative Verstéarker bzw. Strafen, und
intermittierende \erstarkungen gelten als nachweislich wirksamer als regelméaRige
(Bundschuh, 1992; Deci, 1971; Dietrich, 1980; Dollase, 2012). Zu beachten ist, dass bei
Unterrichtsstorungen die Aufmerksamkeit der Lehrkraft nicht als positiver Verstarker
fungieren sollte, da dies das Aufzeigen von Unterrichtsstorungen erhoht (Clarizio, 1971).

Lob und Strafe als interventive Techniken der Reduktion von Unterrichtsstérungen
gehen mit verschiedenen Vor- und Nachteilen einher. Eine von Lob gekennzeichnete Lehrer-
Schiller-Beziehung steht im Zusammenhang mit einem geringeren Ausmall an
Unterrichtsstorungen (Eckerle, 1994) und vermehrtem Aufzeigen lernforderlichen Arbeits-
und Sozialverhaltens (Born, 1986). Lob durch die Lehrkraft erweist sich insbesondere dann
als sehr wirksam, wenn es klassenoffentlich ersichtlich ist und die Lernenden die eigene
Kontrollierbarkeit von Handlungen und Konsequenzen erfahren lasst. Lob besitzt eine hohe

motivationale Komponente und sollte auch bei minimalen Fortschritten erfolgen (Eichhorn,
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2012). Strafe hingegen gilt als weniger funktional im Umgang mit Unterrichtsstérungen und
sollte lediglich als letzte Moglichkeit in Betracht gezogen werden, da sie das Lernklima die
Motivation und die Lehrer-Schiiler-Beziehung beeintrachtigt und keine Kompetenzen
vermittelt (Born, 1986; Brindel, 2002; Dietrich, 1980; Dreikurs & Cassel, 1984; Hart &
Kindle Hodson, 2010; Rost & Barkey, 1978, Winkel, 1993).

Insgesamt l&sst sich feststellen, dass im Zusammenhang von Unterrichtsstorungen
und Belastungserleben neben Bewéltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene
insbesondere auch auf der Handlungsebene konkrete Techniken der Klassenfiihrung als
bedeutsame Bewaéltigungsstrategie und Ressource gelten. Sie wirken praventiv gegen
Unterrichtsstorungen, konnen eine hohe Nutzung aktiver Lernzeit gewdhrleisten, den
Lernzuwachs fordern und Belastungserleben reduzieren (Abele & Candova, 2007; Gaertner,
2016; Helmke, 2007; Helmke, 2011; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008a; Kounin, 2006).

Zusammenfassend l&sst sich anhand des vierten Hauptkapitels feststellen, dass sowohl
Lehrkraften als auch Schilerinnen und Schiilern grundsatzlich eine Vielzahl an mehr oder
weniger funktional bzw. adaptiv geltenden Bewaltigungsstrategien fir den Umgang mit
Unterrichtsstorungen und damit zusammenhangendem Belastungserleben zur Verfligung
steht. Auf der emotional-kognitiven Ebene stellen sich laut der Forschungsliteratur als
funktionale Bewaltigungsstrategien insbesondere Emotionsregulationsstrategien, wie die
kognitive Neubewertung oder das AuBern von Gefiihlen dar, wohingegen Suppression oder
Rumination eher als dysfunktional identifiziert werden. Auf der Handlungsebene erweisen
sich vor allem Techniken einer effizienten Klassenfiihrung als funktionale Strategien fiir den
Umgang mit Unterrichtsstdrungen, wohingegen sich Strafen eher als dysfunktional
darstellen. Ferner lasst sich erkennen, dass neben geeigneten Emotionsregulationsstrategien
und  Klassenflhrungstechniken —auch  hohe  Selbstwirksamkeitserwartungen  als
Resilienzfaktor und bedeutsame Ressource gegen Belastungserleben im Zusammenhang mit

Unterrichtsstorungen gelten.
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5. Wirkungsmodell zum Zusammenhang zwischen
Unterrichtsstorungen, Bewaltigungsstrategien und Belastungserleben bei

Grundschullehrkréaften und Grundschuler/innen

Aus den wissenschaftlichen Befunden der Forschungsliteratur, welche in den
vorangegangenen theoretischen Kapiteln thematisiert wurden und im Hinblick auf die
Forschungsintention dieser Arbeit lassen sich vier zentrale Erkenntnisse fokussieren: Erstens
gelten Unterrichtsstorungen als eine bedeutsame Ursache von Belastungserleben bei
Lehrkraften (Frenzel & Gotz, 2007; GrolRe Siestrup, 2010; Klusmann et al., 2008a; Kruse,
Krause & Uffelmann, 2006; Pfitzner & Schhoppek, 2000). Zweitens konnte aufgezeigt
werden, das auch Schilerinnen und Schuler  weiterfiihrender  Schulformen
Unterrichtsstorungen als Belastung wahrnehmen (GrolRe Siestrup, 2010; Pfitzner &
Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier, Scherzinger &
Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger, 2019). Drittens lassen sich fur Lehrkrafte konkrete
Bewiltigungsstrategien identifizieren, welche als funktional flr die Reduktion eines
berufsbezogenen Belastungserlebens gelten kdnnen. Im Hinblick auf die Relevanz fiir den
Umgang mit Unterrichtsstérungen lassen sich auf der Handlungsebene hierzu vor allem
verbale Reaktionen auf Unterrichtsstorungen (z.B. Ermahnungen), nonverbale Reaktionen
auf Unterrichtsstérungen (z.B. akustische Signale) und Techniken der Klassenfiihrung (z.B.
alle Lernenden aktiv in das Unterrichtsgeschehen involvieren) anfiihren (Abele & Candova,
2007; Eichhorn, 2012; Gaertner, 2016; Gruehn, 2013; Helmke, 2007; Helmke, 2011,
Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006; Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012;
Kounin, 2006, Winkel, 1993). Als Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven
Ebene werden sowohl in der Literatur zur Lehrerbelastungsforschung als auch zur
allgemeinen Bewaltigungs- und Belastungsforschung die kognitive Neubewertung, das
AuBern von Gefiihlen, die gedankliche Weiterbeschaftigung, Resignation und
Selbstwirksamkeitserwartungen vielfach thematisiert (Abele & Candova, 2007; Borkovec,
Robinson, Pruzinsky & DePree, 1983; Gross, 2002; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke &
Baumert, 2008b; Kunter & Pohlmann, 2015; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008; Petermann,
Koglin, Natzke & von Marées, 2013; Rickriem, 1979; Schwarzer & Jerusalem, 2002;
Thienel, 1988). Inwiefern speziell Grundschullehrkrafte und Grundschilerinnen und
Grundschiler bei Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen konkrete
Bewaltigungsstrategien nutzen, ist dabei jedoch kaum untersucht. Viertens lasst sich davon

ausgehen, dass die erfolgreiche Anwendung funktionaler Bewaltigungsstrategien mit einer
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bedeutsamen Reduktion von Belastungserleben einhergeht (Buchwald & Hobfoll, 2004;
Folkman & Lazarus, 1980; Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DeLongis & Gruen, 1986;
Lazarus & Folkman, 1984). So lasst sich vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse und der
Forschungsintention der vorliegenden Arbeit ein Wirkungsmodell generieren, welches den
Zusammenhang von Unterrichtsstérungen, Bewaéltigungsstrategien und Belastungserleben

bei Grundschullehrkraften und Grundschulerinnen und Grundschilern wiefolgt darstellt.

Unterrichtsstérungen
wahrgenommen von

j Grundschullehrkriften und %
Grundschiler/innen

Bewiltigungsstrategien auf Bewdltigungsstrategien auf
Handlungsebene: [ ] emotional-kognitiver Ebene:
Verbale Reaktion auf =  Kognitive Neubewertung

Unterrichtsstdrungen
» AuBern von Gefiihlen
* Nonverbale Reaktion auf

Unterrichtsstorungen + Gedankliche Weiterbeschaftigung
Techniken der + Resignation
Klassenfiihrung ~

+ Selbstwirksamkeitserwartungen

%j Belastungserleben f

Abb. 5: Wirkungsmodell zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsstérungen, Bewdltigungsstrategien und

Belastungserleben bei Grundschullehrkréften und Grundschiiler/innen

GemaR dieses Wirkungsmodells stellen Unterrichtsstoérungen als unabhangige Variable den
Ausgangspunkt der Untersuchungen zur vorliegenden Arbeit dar, wéhrend das
Belastungserleben die abhédngige Variable bildet. Dabei wird davon ausgegangen, dass das
Storungsausmall bei Grundschullehrkréften und Grundschulerinnen und Grundschilern
dahingehend im Zusammenhang mit Belastungserleben steht, dass hohere Auspragungen des
Storungsausmalies mit einem hoheren Belastungserleben einhergehen (Hypothese 1). Zudem
wird davon ausgegangen, dass konkrete Bewaltigungsstrategien sowohl auf der
Handlungsebene als auch auf der emotional-kognitiven Ebene ein Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen reduzieren kénnen (Hypothese 2). Ferner wird
vermutet, dass die Art der Bewaéltigungsstrategie den Zusammenhang zwischen dem

Storungsausmal’ und dem Belastungserleben erklart (Hypothese 3).
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6. Fragestellungen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der theoretischen Kapitel dieser Arbeit zu Unterrichtsstérungen und
Belastungserleben bei Lehrkraften und Schulerschaft sowie ihrer Bewéltigungsstrategien soll
nun durch die Untersuchung folgender Fragestellungen und Hypothesen herausgestellt
werden, inwiefern Unterrichtsstérungen bei Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen
und Grundschilern im Zusammenhang mit Belastungserleben stehen. Darlberhinaus soll
untersucht werden, ob es konkrete Arten von Bewaltigungsstrategien auf der
Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene vermdgen, ein Belastungserleben
bei Unterrichtsstorungen zu reduzieren. Zudem soll tberprift werden, inwiefern die Art der
angewandten Bewadltigungsstrategien den Zusammenhang zwischen dem AusmaR von
Unterrichtsstorungen und dem wahrgenommenen Belastungserleben bei
Grundschullehrkréften und Grundschilerinnen und Grundschilern beeinflusst. Somit

ergeben sich die folgenden drei zentralen Fragestellungen und Hypothesen:

1. Fragestellung: Inwiefern hangen Unterrichtsstérungen bei Grundschullehrkréften und
Grundschilerinnen und Grundschiilern mit Belastungserleben zusammen?

1. Hypothese: Je hoher das AusmaR an Unterrichtsstérungen ausgepragt ist, desto héher
erweist sich sowohl bei Lehrkréaften als auch bei Grundschilerinnen und Grundschulern das
Belastungserleben.

2. Fragestellung: Welche Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und auf der
emotional-kognitiven Ebene kdnnen ein Belastungserleben bei Unterrichtsstérungen bei
Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschilern reduzieren?

2. Hypothese: Die Verfugung Uber als funktional geltende Bewaltigungsstrategien auf der
Handlungsebene, wie Klassenflihrungstechniken, und auf der emotional-kognitiven Ebene,
wie Emotionsregulationsstrategien, gehen bei Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen

und Grundschilern mit einem geringeren Belastungserleben bei Unterrichtsstorungen einher.

3. Fragestellung: Inwiefern erklért die Art von Bewadltigungsstrategien den Zusammenhang
zwischen dem AusmaR von Unterrichtsstorungen und dem wahrgenommenen
Belastungserleben bei Grundschullehrkréaften und Grundschilerinnen und Grundschulern?

3. Hypothese: Die Art von Bewaltigungsstrategien erklart den Zusammenhang zwischen

dem Stdrungsausmal® und dem wahrgenommenen Belastungserleben dahingehend, dass je

- 114 -



besser die Anwendung funktionaler Bewaéltigungsstrategien gelingt, desto geringer erweist
sich der Zusammenhang zwischen Storungsausmal® und Belastungserleben bei
Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschlern.

6.1 Inwiefern hangen Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkraften

und Grundschuler/innen mit Belastungserleben zusammen?

\Vorliegende Untersuchungen konnten bereits aufzeigen, dass sowohl Lehrkréafte als auch
Schulerinnen und Schiler im Sekundarstufenbereich Unterrichtsstérungen als belastend
wahrnehmen (GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein &
Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger,
2019). Inwiefern Unterrichtsstérungen im Grundschulbereich mit Belastungserleben
zusammenhangen, ist jedoch kaum untersucht. Dabei l&sst sich davon ausgehen, dass
Unterrichtsstorungen im Zusammenhang mit Belastungserleben gerade in der Grundschule
eine besondere Problematik darstellen, da sich Kinder dieser Altersgruppe in einer
entwicklungssensiblen Phase befinden, in welcher Verhaltensauffélligkeiten, die sich etwa in
Unterrichtsstorungen widerspiegeln, besonders hdufig auftreten und die Schilerinnen und
Schiler zu dieser Zeit vermehrt sozialer Orientierung bedurfen (Petermann, Jugert, Rehder,
Tanzer & Verbeek, 1999). Unterricht und Unterrichtsstérungen erleben Lehrkrafte und
Schilerinnen und Schiler aus ihrer individuellen, subjektiven und rollenspezifischen
Perspektive, wobei Unterrichtsstorungen von den Akteursgruppen sowohl in ihrer
Auftretenshaufigkeit als auch in ihrer Intensitat anders bewertet und unterschiedlich stark als
belastend wahrgenommen werden (GroRe Siestrup, 2010; Helmke & Schrader, 2008; Janke,
2006; Pfitzner & Schoppek, 2000; Sokolowski & Heckhausen, 2010; Wettstein, Ramseier,
Scherzinger & Gasser, 2017).

Dass Unterrichtsstérungen einen bedeutsamen Bedingungsfaktor fiir das empfundene
Belastungserleben von Lehrkréften darstellen, wobei ein Zusammenhang dahingehend
besteht, dass je hoher das Ausmal’ von Unterrichtsstorungen ausgepragt ist, desto héher sich
das wahrgenommene Belastungserleben von Lehrkréften erweist, konnte bereits
herausgestellt werden (Frenzel & Gotz, 2007; Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke &
Baumert, 2008a; Pfitzner & Schoppek, 2000). Kaum wurde jedoch bisher aus einer
affektiven Perspektive das emotionale Erleben von Lehrkraften und Schilerinnen und

Schillern im Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen thematisiert. Dabei gelten

-115 -



insbesondere Disziplinschwierigkeiten als Hauptursache fir den Verlust der Berufsfreude
und psychische sowie physische Beschwerden bei Lehrkraften (Frenzel & Gotz, 2007;
Grol3e Siestrup, 2010; Horney & Miller, 1964; Kruse, Krause & Uffelmann, 2006; Pfitzner
& Schoppek, 2000). Wie belastend Lehrkréafte Unterrichtsstérungen wahrnehmen, héngt
dabei von Personlichkeitsmerkmalen und professionsrelevanten Kompetenzen ab. lhre
Personlichkeitsmerkmale beeinflussen in hohem Male, inwieweit sie Anforderungen, wie
Unterrichtsstorungen, als problematisch bewerten. Lehrkrafte, welche generell dazu
tendieren, hohe emotionale Betroffenheit zu verspiren, reagieren meist schon bei
geringflgigeren  Unterrichtsstrungen ~ mit  emotionaler ~ Betroffenheit,  schétzen
Unterrichtsstorungen generell als sehr problematisch ein und flhlen sich starker belastet
(Thienel, 1988). Disziplinprobleme gehen bei Lehrkraften vielfach dann mit negativen
Emotionen, wie Arger und Belastungserleben einher, wenn dem negativen Schiilerverhalten
eine kontrollierbare und vermeidbare Ursache zugrunde liegt, wie etwa geringe Anstrengung.
Weniger belastet fuhlen sie sich, wenn negatives Schilerverhalten auf unkontrollierbare
Ursachen, wie mangelnde fachliche oder soziale Kompetenzen, zurickzufuhren ist. Sie
reagieren dann zwar ebenfalls mit negativen Emotionen, wie Mitleid, jedoch gelten diese
nicht als hoch belastend (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2010).

Zur  Schulerperspektive im Zusammenhang von Unterrichtsstdrungen und
Belastungserleben konnte bisher zwar aufgezeigt werden, dass Schilerinnen und Schiiler
Storungen ihres unterrichtlichen Lernprozesses durchaus als problematisch empfinden (Gotz,
Frenzel & Pekrun, 2007; GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner & Schoppek, 2000; Scherzinger,
Wettstein & Wyler, 2017; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein &
Scherzinger, 2019), jedoch wurden hierbei auch kaum die affektiven Facetten betrachtet,
noch erforscht, inwiefern speziell Unterrichtsstérungen bei Grundschilerinnen und
Grundschiilern mit Belastungserleben einhergehen. Vorliegende Befunde zeigen auf, dass
Schulerinnen und Schiler Unterrichtsstérungen als deutlich weniger problematisch und
belastend wahrnehmen als Lehrkréafte (GroRe Siestrup, 2010). Jedoch kdnnen sie das
Belastungserleben der Lehrkrafte bei Unterrichtsstérungen duBerst zutreffend einschétzen
und differenziert angeben, welche konkreten Stérungen Lehrkréfte als belastend empfinden
(Pfitzner & Schoppek, 2000). Zudem nehmen sie Unterrichtsstorungen deutlich weniger
bewusst, sondern eher unbewusster als Belastung wahr als Lehrkrafte (Schnotz, 2009).
Unbeteiligt miterlebende Schulerinnen und Schiler berichten bei Unterrichtsstorungen
vielfach negative Emotionen, wie Angst vor Eskalation und Sorge vor negativen

Konsequenzen (Grof3e Siestrup, 2010). Schilerinnen und Schiiler, welche hingegen selbst
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Unterrichtsstorungen aufzeigen, nehmen ihr eigenes Verhalten meist weniger als stérend
wahr, was sich vielfach auf Entwicklungsdefizite im emotionalen und sozialen Bereich,
mangelnde Emotionsregulation und geringe Empathie zurtickfuhren l&sst (Petermann &
Wiedebusch, 2008; Wenzel, 1987). Das Aufzeigen von Unterrichtsstérungen wird von ihnen
héufig als positive Selbstbestatigung und Imagepflege in der Klasse wahrgenommen (Gold
& Holodynski, 2011). Unterrichtsstorungen lassen zudem auf von Schulerinnen und
Schulern wahrgenommene Widerspriiche und Frustrationen schlieRen, etwa wenn sie mit
aversiven Mitschilerinnen und Mitschilern zusammen arbeiten mussen, Selbstandigkeit bei
gleichzeitigen Aufoktroyierungen entwickeln sollen oder unter Zeitdruck langsam und
sorgfaltig arbeiten missen (Weinstein & Novodvorsky, 2011). Strafende Lehrkraftreaktionen
stoBen dabei auf Unverstandnis und feindselige Haltungen der Schilerinnen und Schiler
gegeniiber Lehrkraften und Unterricht. Darauf folgende Aggressionen und Provokationen
komplettieren  schliellich  den  belastenden  Teufelskreis aus  Widerspriichen,
Unterrichtsstorungen und Strafen (Johansson, 2007). Dabei erachten Schulerinnen und
Schiller generell Disziplin im Unterricht als hoch bedeutsam fir einen gelingenden
Lernprozess und erwiinschen diese ausdriicklich (Sander & Sander, 1997).

Im Rahmen der ersten Fragestellung werden Effekte dahingehend erwartet, dass
Unterrichtsstorungen sowohl bei Grundschullehrkraften als auch bei Grundschdlerinnen und

Grundschiilern im Zusammenhang mit Belastungserleben (Emotionale Erschopfung) stehen.

Hypothese 1: Je hoéher das AusmaR an Unterrichtsstdrungen ausgepragt ist, desto héher
erweist sich sowohl bei Grundschullehrkraften als auch bei Grundschilerinnen und

Grundschtilern das Belastungserleben.

6.2 Welche Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und auf der
emotional-kognitiven Ebene kdnnen ein Belastungserleben bei
Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkraften und Grundschiler/innen

reduzieren?

Belastungserleben erfordert von Individuen eine Form der Bewaltigung durch die
Anwendung funktionaler Bewaéltigungsstrategien. Diese sind definiert als kognitive und
handlungsbezogene Bemiihungen in der Reaktion auf ein als stressvoll bewertetes Ereignis,

um externale oder internale Anforderungen zu beherrschen, auszuhalten oder zu reduzieren.
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Beeinflusst werden diese dabei von Faktoren, wie der Anforderungssituation, Antrieb,
Bedurfnissen, Zielen, Funktionen und individuellen Absichten und kdnnen sich entweder als
funktional bzw. adaptiv oder als dysfunktional bzw. maladaptiv erweisen (Folkman &
Lazarus, 1980; Maslow, 1987). Im Hinblick auf die Bewaltigung von Belastungserleben bei
Lehrkraften  zeigte sich, dass Lehrkrafte grundsétzlich Gber die gleichen
Bewaltigungsstrategien verfligen, wie Personen anderer Berufsgruppen, jedoch ist ihr
Nutzungsverhalten kaum untersucht (Neugebauer & Wilbert, 2010). Vorliegende
Erkenntnisse zu Bewaltigungsstrategien von Lehrkraften konnen folgende drei
Bewiltigungsmuster identifizieren, welche etwa zu je einem Drittel der Befragten angewandt
werden: (1) flexibel-kompensierend (Entspannung, soziale Unterstiitzung, Planen), (2)
inkonsistent-kompensierend (passiv-defensives Aushalten) und (3) ruminativ-selbstisolierend
(Rumination, Resignation, sozialer Riickzug) (Lehr, Schmitz & Hillert, 2008). AulRerdem
lieR sich feststellen, dass Lehrkrafte teilweise problemverstdrkend agieren, indem sie
wiederholt Bewaltigungsstrategien anwenden, welche sich zuvor mehrfach als dysfunktional
erwiesen haben (Thienel, 1988). Im Hinblick auf die Bewéltigung von Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen zeigte sich, dass eher sensible Lehrkréfte gehauft
malregeln und strafen, wohingegen eher sachorientierte Lehrkrafte Unterrichtsstorungen
vermehrt ignorieren (Rlckriem, 1979). Zum Bewadltigungsverhalten von Lehrkraften bei
Unterrichtsstorungen auf der Handlungsebene zeigen sich drei Arten von Lehrerbemiihungen
auf: (1) die Anordnung von Konsequenzen und Strafen, (2) verbale Zurechtweisungen und
(3) die Hinflhrung zu erwunschtem Verhalten. Dabei erweisen sich Zurechtweisungen und
Strafen als eher dysfunktional, um Belastungserleben durch Unterrichtsstorungen zu
reduzieren. Diese Formen der Bewidltigung von Unterrichtsstérungen finden vielfach
Anwendung bei sensiblen Lehrkréften und in Klassen, in welchen gehduft massive
Unterrichtsstérungen auftreten. Dabei gelten sie insbesondere deshalb als dysfunktional, weil
sie in ihrer Wirkweise das Auftreten von Unterrichtsstorungen in Form eines Verstarkers eher
erhéhen (Scholz, 1977). Dies geht auch damit einher, dass Lehrkrafte ein geringes Mal} an
Selbstwirksamkeit verspuren und ihren Schilerinnen und Schilern in einer zynischen Art
begegnen (Schwarzer & Warner, 2011), wodurch sie bei ihnen eher Angst, Einschiichterung,
Trotz oder Aggressionen auslosen (Kluge, 1973).

Auf der Handlungsebene gelten fir Lehrkrafte als Ressource und funktionale
Bewiltigungsstrategie bei Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen
insbesondere die Kkollegiale Unterstiitzung, da sie mit geringer emotionaler Erschépfung

assoziiert ist (Kovess-Masféty, Rios-Seidel & Sevilla-Dedieu, 2007) und eine effiziente

- 118 -



Klassenfuhrung (Abele & Candova, 2007; Gaertner, 2016; Helmke, 2007; Klusmann,
Kunter, Voss & Baumert, 2012), insbesondere zu den Dimensionen Allgegenwartigkeit,
Uberlappung, Schwung, Reibungslosigkeit, Gruppenaktivierung und Ubergangsmanagement
(Kounin, 1970; 2006) sowie klare Handlungsabldaufe, Rituale und Routinen, transparente
Erwartungen an das Unterrichtsverhalten und die Mitverantwortung der Schilerinnen und
Schiler fir ihre Lernfortschritte (Gruehn, 2013). Zusammenfassend werden in der Literatur
zur Unterrichtsforschung im Hinblick auf die Handlungsebene vor allem den
Bewiltigungsstrategien verbale Reaktionen auf Unterrichtsstorungen (z.B. Ermahnungen),
nonverbale Reaktionen auf Unterrichtsstérungen (z.B. akustische Signale) und Techniken
der Klassenflihrung (z.B. alle Lernenden aktiv in das Unterrichtsgeschehen involvieren) eine
besondere Relevanz zugesprochen (Abele & Candova, 2007; Eichhorn, 2012; Gaertner,
2016; Gruehn, 2013; Helmke, 2007; Helmke, 2011; Klusmann, Kunter, Trautwein &
Baumert 2006; Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012; Kounin, 2006, Winkel, 1993).

Inwiefern auf der emotional-kognitiven Ebene ein Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen von Lehrkréaften bewaéltigt wird, ist bisher kaum
untersucht (Krapp & Weidenmann, 2006). Die dazu vorliegenden Untersuchungen zeigen
auf, dass es sich als funktional erweist, im Rahmen einer kognitiven Neubewertung
Unterrichtsstorungen nicht als personliche Angriffe zu bewerten (Abele & Candova, 2007;
Seitz, 2007). Auch hohe Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen als Ressource gegen
Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen fungieren und das
Unterrichtsverhalten von Lehrkréften positiv beeinflussen (Abele, 2011; Kunter &
Pohlmann, 2015; Schwarzer & Hallum, 2008; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Schwarzer &
Warner, 2011). Zusammenfassend werden in der (Lehrer-) Belastungsforschung im Hinblick
auf die emotional-kognitive Ebene vornehmlich die Bewaltigungsstrategien kognitive
Neubewertung, AuBern von Geflihlen, gedankliche Weiterbeschaftigung, Resignation und
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen thematisiert (Borkovec, Robinson, Pruzinsky &
DePree, 1983; Gross, 2002; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert, 2008b; Lehr,
Schmitz & Hillert, 2008; Petermann, Koglin, Natzke & von Marées, 2013; Ruckriem, 1979;
Schwarzer & Jerusalem, 2002; Thienel, 1988).

Fur Schulerinnen und Schuler liegen im Hinblick auf die Bewaltigung von
Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen kaum Untersuchungen vor.
Forschungsbefunde zeigen auf, dass die Thematisierung von Unterrichtsstorungen als
Unterrichtsgegenstand, insbesondere die gemeinsame Diskussion der Konsequenzen von

Unterrichtsstorungen als Lernanlass, als forderlich fur einen effizienten Umgang mit
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Belastungen durch Unterrichtsstérungen gilt (Gnagey, 1975; Rainer & Schludermann, 1979;
Rickriem, 1979; Schmuck, Chesler & Lippitt, 1966). Im Hinblick auf die emotional-
kognitive Ebene der Bewaltigung von unterrichtsbezogenen Belastungen stellte sich neben
dem Aufbau von Emotionswissen (Frenzel & Stephens, 2011; Gotz, Frenzel & Pekrun, 2007;
Ziebarth, 2004) und Achtsamkeitstrainings (Kaltwasser, 2008) auch als effektiv der Erwerb
von Emotionsregulationsstrategien durch Lernen am Modell heraus. So konnten positive
Effekte dahingehend nachgewiesen werden, dass Schilerinnen und Schiler durch die
Vorbildwirkung der Lehrkraft eigenes Argerempfinden besser regulieren konnten (Frenzel &
Stephens, 2011).

Ob nun Formen der Emotionsregulation auf der emotional-kognitiven Ebene oder
non-/verbale Reaktionen auf Unterrichtsstorungen oder eine effiziente Klassenfuhrung auf
der Handlungsebene als funktionale Bewaltigungsstrategien bei Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen gelten, wird im Rahmen der zweiten Fragestellung

untersucht.

Hypothese 2: Die Verfugung tber als funktional geltende Bewaltigungsstrategien auf der
Handlungsebene, wie Klassenflihrungstechniken, und auf der emotional-kognitiven Ebene,
wie Emotionsregulationsstrategien, gehen bei Grundschullehrkréaften und
Grundschilerinnen  und  Grundschilern  mit geringerem  Belastungserleben  bei

Unterrichtsstorungen einher.

6.3 Inwiefern erklart die Art von Bewaltigungsstrategien den
Zusammenhang zwischen dem Ausmal3 von Unterrichtsstorungen und
dem wahrgenommenen Belastungserleben bei Grundschullehrkréaften und

Grundschuler/innen?

Um Belastungserleben zu bewaltigen, stehen Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern
sowohl auf der Handlungsebene als auch auf der emotional-kognitiven Ebene zahlreiche
Bewiltigungsstrategien zur Verfiigung, welche ihr emotionales Befinden regulieren kdnnen
(Frenzel & Stephens, 2011; Gotz, Frenzel & Pekrun, 2007; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008;
Neugebauer & Wilbert, 2010; Ziebarth, 2004). Als relevant stellt sich dies dahingehend
heraus, als dass sich das emotionale Erleben von Lehrkréften und Schilerinnen und Schulern

-120 -



deutlich auf ihr Unterrichtsverhalten auswirkt (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993; Farber,
1991; Frenzel & Stephens, 2011; Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert 2008a;
Ross, Romer & Horner, 2012; Skinner & Belmont, 1993). Ein geh&duftes Erleben positiver
Emotionen geht bei Lehrkraften vielfach damit einher, dass sie sich ein differenziertes
Repertoire an professionellen Lehrerhandlungsweisen aneignen und einen kreativen, offenen
und flexiblen Unterricht gestalten. Sie konnen spontan auf Hindernisse reagieren und
erreichen ihre Lehrziele, wobei die Externalisierung positiver Emotionen auch positive
Emotionen bei den Schiilerinnen und Schiilern hervorrufen kann und dies wiederum mit
einem erwinschten Unterrichtsverhalten einhergeht (Frenzel, Goetz, Lidtke, Pekrun &
Sutton, 2009). Die bewusste Herstellung und Aufrechterhaltung positiver Emotionen sollte
somit auch als ein protektiver Faktor gegen Belastungserleben im Zusammenhang mit
Unterrichtsstorungen gelten. Protektive Faktoren auf der emotional-kognitiven Ebene zur
Aufrechterhaltung der emotionalen Gesundheit von Lehrkréaften, welche bereits
nachgewiesen werden konnten, fanden sich im Bereich der Emotionen (z.B. durch positive
Gedanken eine optimistische Stimmung herstellen), im Bereich der Wahrnehmung (z.B. auch
in ,schwierigen® Klassen gutes sehen) und im Bereich der kognitiven Bewertungen (z.B.
Misserfolge auf ihre Relevanz prifen) (Frenzel & Stephens, 2011).

Als eine bedeutsame Bewaltigungsstrategie und Ressource auf der Handlungsebene,
welche den Zusammenhang von Unterrichtsstorungen und Belastungserleben beeinflussen
sollte, lasst sich die Verfligung Uber effiziente Techniken der Klassenfiihrung anfiihren
(Gaertner, 2016; Helmke, 2009; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006; Kounin,
2006). Dabei erwiesen sich insbesondere solche Faktoren als protektiv, welche praventiv
bereits in der Unterrichtsplanung Anwendung finden. Als weitere Bewaltigungsstrategien,
welche sich ginstig auf den Zusammenhang von Unterrichtsstérungen und
Belastungserleben auswirken sollten, stellen auf der Handlungsebene Integrationen
gemeinschaftlicher Praktiken zur Entspannung und Selbstregulation in den Unterricht dar,
welche neben der Belastungsreduktion auch in einem positiven Zusammenhang mit den
Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiler stehen (Frenzel & Stephens, 2011; Kaltwasser,
2008). Insbesondere unterrichtliche Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und
Schilern, welche von Entscheidungsfreiheit, Unabhdngigkeit im Sinne eigener Freiheiten
und Verantwortungsbewusstsein geprégt sind, erweisen sich als belastungsreduzierend
(Bonder, 2004). Untersuchungen konnten dabei aufzeigen, dass Schulerinnen und Schiiler
sehr deutlich erkennen, wie ihre Lehrkraft ihnen gegenlber eingestellt ist, was sich

wiederum im ihrem Unterrichtsverhalten widerspiegelt (Grabski, Kissing, Neukéater &
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Benkmann, 1978; Weinstein & Novodvorsky, 2011). Auch im Hinblick auf das
Lehrkraftverhalten im Zusammenhang mit sich selbst erfiillenden Prophezeiungen zeigte
sich, dass negative Erwartungen und entsprechende Verhaltensweisen von Lehrkréften in
Bezug auf das Unterrichtsverhalten ihrer Schilerinnen und Schiler eben dieses erwartete
Verhalten herbeifihren kénnen. Erwartet eine Lehrkraft von einer Schiilerin oder einem
Schiler ein negatives abweichendes Verhalten im Unterricht, so lasst sich davon ausgehen,
dass das erwartete Verhalten auch aufgezeigt wird (Dollase, 2012; Pallasch, 1985; Ruckriem,
1990; Schéfer, 1981). Somit sollte sich auch die Berticksichtigung dieser Wirkweise und die
Vermeidung negativer Erwartungen an das Unterrichtsverhalten der Schilerinnen und
Schiler gunstig auf den Zusammenhang zwischen Unterrichtsstérungen und
Belastungserleben auswirken. Ferner zeigt sich, dass Schulerinnen und Schiler, die ihre
Lehrkraft als hoch engagiert und stets darum beminht erleben, sie bestmdglich in ihren
individuellen Lernprozessen zu unterstiitzen, ein hohes Mal3 an Sympathie fir ihre Lehrkraft
hegen und im Unterricht ein entsprechend positives Disziplinverhalten aufzeigen. Zudem
lieB sich nachweisen, dass Schulerinnen und Schiler konkrete Vorstellungen davon haben,
durch welche verhaltensbezogenen Merkmale sich ihre Lehrkraft auszeichnen soll, damit
Unterrichtsstorungen eher nicht auftreten kdnnen. Hierunter nannten sie insbesondere
Autoritat, Transparenz von Erwartungen, Durchsetzungsvermdgen, Kontrolle und
Konsequenz. Dabei erkannten sie einen Zusammenhang zwischen negativem
Disziplinverhalten der Schilerinnen und Schiler und einem Laissez-Faire-Flhrungsstil der
Lehrkraft, welcher die genannten Merkmale nicht beinhaltet (Weinstein & Novodvorsky,
2011). Insgesamt lassen sich vor dem Hintergrund der Forschungsliteratur zur Unterrichts-
und Belastungsforschung folgende Bewaltigungsstrategien identifizieren, welche eine
besondere Relevanz fir den Umgang mit Unterrichtsstorungen aufweisen sollten und daher
in der vorliegenden Arbeit auf Zusammenhdnge mit dem Stdrungsausmafll und dem
Belastungserleben von Lehrkraften und Schulerschaft untersucht werden: auf der
Handlungsebene verbale Reaktionen auf Unterrichtsstorungen (z.B. Ermahnungen),
nonverbale Reaktionen auf Unterrichtsstérungen (z.B. akustische Signale) und
Klassenflihrung (Abele & Candova, 2007; Eichhorn, 2012; Gaertner, 2016; Gruehn, 2013;
Helmke, 2007; Helmke, 2011; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006; Klusmann,
Kunter, Voss & Baumert, 2012; Kounin, 2006, Winkel, 1993) und auf der emotional-
kognitiven Ebene kognitive Neubewertung, AuRern von Gefilhlen, gedankliche
Weiterbeschéaftigung, Resignation und Selbstwirksamkeitserwartungen (Borkovec, Robinson,
Pruzinsky & DePree, 1983; Gross, 2002; Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert,
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2008b; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008; Petermann, Koglin, Natzke & von Marées, 2013;
Rickriem, 1979; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Inwiefern nun diese Arten von
Bewaltigungsstrategien mediierende Effekte aufweisen und den Zusammenhang zwischen
dem Ausmal} von Unterrichtsstérungen und dem wahrgenommenen Belastungserleben bei
den befragten Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschulern erkléren,

stellt die dritte Fragestellung dieser Arbeit dar.

Hypothese 3: Die Art von Bewaltigungsstrategien erklart den Zusammenhang zwischen dem
Ausmall von Unterrichtsstorungen und dem wahrgenommenen Belastungserleben
dahingehend, dass je besser die Anwendung funktionaler Bewaltigungsstrategien gelingt,
desto geringer erweist sich der Zusammenhang zwischen Stérungsausmall und

Belastungserleben bei Grundschullehrkréaften und Grundschilerinnen und Grundschilern.

7. Methode

Das folgende siebte Kapitel dieser Arbeit thematisiert die Methode der Untersuchung. Dabei
erfolgt in den entsprechenden Unterkapiteln zunéchst eine Skizzierung des
Untersuchungsdesigns sowie eine Darstellung der Durchfiihrung der Untersuchung. Daran
anschliefend werden die Stichprobe und die Messinstrumente ,Lehrkréftefragebogen® und
,Schilerfragebogen‘ beschrieben. Abschlieend werden die \orgehensweise der

Datenanalyse sowie der Umgang mit fehlenden Werten erléutert.

7.1 Skizzierung des Untersuchungsdesigns

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine quantitative, querschnittliche
Vergleichsstudie, wobei die zwei schulischen Akteursgruppen der Grundschullehrkrafte
sowie der Grundschilerinnen und Grundschiler entsprechend  Lehrer-  bzw.
Schilerfragebdgen zu ihren Einschéatzungen des erlebten Ausmalies an Unterrichtsstérungen,
ihrem Belastungserleben und Bewaéltigungsstrategien bei Unterrichtsstérungen ausgefllt
haben. In Bezug auf die Zuverlassigkeit der Aussagen innerhalb der Untersuchung ist
anzumerken, dass statt externer Messung durch Experten und Tests, Lehrkréfte und ihr

subjektives Empfinden bezlglich ihrer Einschatzungen durchaus zu zielfihrenden
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Erkenntnissen fiuhren kdnnen. So lassen sich Lehrkrédfte als Experten im Hinblick auf
Aussagen zu ihrer Gesundheit und beruflichen Tétigkeit erachten, und auch
Grundschilerinnen und Grundschiler gelten bereits als zuverl&ssige Informanden fur die
Einschatzung der Klassenfiihrung ihrer Lehrkraft (Fauth, Decristan, Rieser, Klieme &
Buttner, 2014; Kunter & Baumert, 2006; Lehr, 2011a). Die Reliabilitat der Schiileraussagen
uber die Evaluierung der Klassenfiihrungskompetenzen ihrer Lehrkrafte lasst sich damit
stiitzen, dass hohe Ubereinstimmungen zwischen einem neutralen Beobachter und der
Schillerschaft im Hinblick auf die Bewertung der Klassenfuhrungskompetenz von
Lehrkraften aufgezeigt werden konnte. Dies betrifft insbesondere die Dimensionen
Monitoring, Gruppenmobilisierung und Stérungsausmaf (Gruehn, 2000; Kunter, Baumert &
Koller, 2007; Piwowar, 2013). So gilt es vor dem Hintergrund des
Vergleichsstudiencharakters und gemal der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit zu
untersuchen, ob sich zwischen der Gruppe der Grundschullehrkrafte und der Gruppe der
Grundschilerinnen und Grundschiler Unterschiede im Hinblick auf Zusammenhange
zwischen  Unterrichtsstorungen, Belastungserleben (erhoben lber die emotionale
Erschopfung) und Bewaltigungsstrategien aufzeigen und falls dies zutrifft, welche
Unterschiede dies konkret sind. Die hypothesenpriifende VVorgehensweise der Untersuchung
beginnt mit der Eruierung, ob Unterrichtsstorungen bei beiden Akteursgruppen im
Zusammenhang mit Belastungserleben stehen. Daraufhin widmet sich die Untersuchung der
Uberpriifung, inwiefern Bewdltigungsstrategien das Belastungserleben reduzieren kénnen
und schlieRt mit der Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen Bewaltigungsstrategien

und der Relation zwischen Stérungsausmald und Belastungserleben ab.

7.2 Durchfihrung der Untersuchung

Die Datenerhebung zu der vorliegenden Untersuchung erfolgte anonym und fand im
Zeitraum von Marz bis Juli 2016 an 17 nordrhein-westfalischen Grundschulen statt. Die
befragten Grundschullehrkréfte bendtigten dabei fiir die Beantwortung der Lehrer-
Fragebdgen etwa 20 Minuten pro Proband, wahrend die Schilerinnen und Schiler, welche
die Schiler-Fragebtgen klassenweise und unter der Anleitung von Personen mit der
Funktion einer Testleitung bearbeiteten, im Durchschnitt etwa 45 Minuten bengtigten, um
die Fragebdgen auszufiillen. Die Personen, welche die Funktion der Testleitung tibernahmen,

erhielten ein fir alle Schulen einheitliches Testleiterskript, anhand dessen sie die Erhebung
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mit den Schilerinnen und Schilern klassenweise durchfiihrten, um die Objektivitat in den
Erhebungsbedingungen zu erhohen. Dabei wurden den Schulerinnen und Schilern im
Klassenverband die einzelnen Items des Fragebogens vorgelesen und darauf geachtet, dass
sie alle zur gleichen Zeit ihre Antwortkreuze zur gleichen Frage setzen konnten, niemand in
Zeitnot geriet, alle Fragebdgen vollstandig bearbeitet wurden, das Vorkommen fehlender
Werte somit weitestgehend ausgschlossen wurde und etwaige Verstdndnisfragen im Plenum
geklart werden konnten. Im Hinblick auf den Datenschutz erfolgte die Teilnahme anonym,
sodass keinerlei Ruckschlisse auf die Angaben der einzelnen Personen vorgenommen
werden kénnen. Zudem wurde darauf geachtet, dass nur Schilerinnen und Schiler an der
Befragung teilnahmen, deren Eltern dem zugestimmt haben. Die unterschriebenen
Elternerklarungen zur Teilnahmeerlaubnis ihres Kindes an der Fragebogenerhebung liegen

mit den Frageb6gen in Papierform vor.

7.3 Stichprobenbeschreibung

Der vorliegenden Untersuchung liegt eine Stichprobe zugrunde, welche aus insgesamt N =
133 Lehrkréften und N = 432 Grundschiulerinnen und Grundschillern der vierten
Jahrgangsstufe besteht. Diese entstammen aus 17 nordrhein-westfalischen Grundschulen,
welche der Ausbildungsregion Wuppertal, einem Teilgebiet der Bezirksregierung Dusseldorf,
zugeordnet sind.

Die Lehrerstichprobe mit insgesamt N = 133 Probanden wies einen Anteil von 92,4%
(N = 122) weiblichen und 7,6% (N = 10) mannlichen Grundschullehrkraften auf. Das
mittlere Alter der Lehrkrafte betrug M = 39,7 Jahre (SD = 10.64) und die durchschnittliche
Berufserfahrung lag bei M = 12,9 Jahren (SD = 10.83). Die Stichprobe der Lehrkréfte setzte
sich zusammen aus 44,0% Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern, 19,2% Fachlehrerinnen
und Fachlehrern sowie 5,2% Referendarinnen und Referendaren. 31,6% der Befragten
machten diesbeziiglich keine Angabe. Von den befragten Lehrkréaften gaben 38,3% an, in
\ollzeit zu arbeiten. Das Einzugsgebiet ihrer Schule wurde von 7,3% der Lehrkrafte als ,sehr
gut’, von 22,3% als ,gut, von 19,2% als ,mittelmaRig‘, von 13,5% als ,ziemlich schlecht*
und von 4,7% als ,sehr schlecht* bewertet.

Die SchulgroBe umfasste im arithmetischen Mittel 235,53 und die KlassengroRe
24,52 Schilerinnen und Schiler. Des Weiteren berichteten die befragten Lehrkréfte einen

vorhandenen Migrationshintergrund bei 45,58% der Schilerinnen und Schuler.
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Die Schulerstichprobe, welche insgesamt aus N = 432 Grundschilerinnen und
Grundschillern bestand und zur Gewahrleistung des formalen und inhaltlichen
Verstandnisses der Befragung ausschlieBlich auf die vierte Jahrgangsstufe begrenzt wurde,
wies einen Geschlechteranteil von 55,1% (N = 238) weiblichen und 44,9% (N = 194)

méannlichen Probanden auf. Diese hatten ein mittleres Alter von M = 9,6 Jahren (SD = .60).

7.4 Messinstrumente

In den folgenden zwei Unterkapiteln erfolgt die Beschreibung der Messinstrumente zur
vorliegenden Untersuchung. Dabei wird sowohl fiir den Lehrkraftefragebogen als auch fir
den Schulerfragebogen ein Uberblick (iber die erfassten Variablen samt Beispiel-Items, Item-
Anzahlen pro Skala, Reliabilitaten, Quellen und Antwortformat gegeben.

7.4.1 Beschreibung des Lehrkréaftefragebogens

Der Lehrkréftefragebogen zur vorliegenden Untersuchung, welcher sich im Vollstdndigen im
Anhang dieser Arbeit befindet, besteht aus insgesamt zehn Skalen, welche im Hinblick auf
die Klarung der Fragestellungen und Uberpriifung der Hypothesen das AusmaR von
Unterrichtsstorungen, das Belastungserleben (erhoben Gber die emotionale Erschépfung) und
verschiedene Bewaltigungsstrategien aus der Perspektive von Grundschullehrkraften erfasst.
Dabei wird zwischen Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene und
Bewiltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene  differenziert.  Als
Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene wurden verbale Reaktionen auf
Unterrichtsstorungen (z.B. Ermahnungen), nonverbale Reaktionen auf Unterrichtsstdrungen
(z.B. akustische Signale) und Techniken der Klassenfiihrung (z.B. alle Schilerinnen und
Schiler aktiv in das Unterrichtsgeschehen involvieren) und als Bewaltigungsstrategien auf
der emotional-kognitiven Ebene die kognitive Neubewertung, AuBern von Gefiihlen,
gedankliche Weiterbeschéaftigung, Resignation und Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen
ausgewadhlt, da ihnen in der Forschungsliteratur eine besondere Relevanz zugesprochen wird
(siehe Kapitel 4 und 6.2).

-126 -



Der Fragebogen enthélt Beantwortungsmaoglichkeiten im Format einer vierstufigen Likert-
Skala. Die Antwortalternative trifft zu wurde mit 4 kodiert, trifft eher zu mit 3, trifft eher
nicht zu mit 2 und trifft nicht zu mit dem Wert 1. Der folgende tabellarische Uberblick gibt
zu jeder Skala ein Beispiel-Item, die Item-Anzahl sowie die Quelle an. Die aufgefiihrten
Item-Anzahlen weichen teilweise von den urspringlichen Item-Anzahlen ab, da durch Item-
Entfernungen bessere Reliabilitaten erzeugt werden konnten. Zudem mussten Items teilweise
fur eine bessere Passung im Hinblick auf die Zielgruppe der Grundschullehrkrafte und
beziiglich der Fragestellungen adaptiert werden, und daher mussten die Skalen im Rahmen
der Analysen noch einmal auf ihre Reliabilititen geprift werden. Mittelwerte,
Standardabweichungen und Reliabilitdten (Cronbachs Alpha) zu den Skalen finden sich im
Kapitel zu den deskriptiven Ergebnissen, da es anfanglich noch nicht eindeutig war, ob sie
funktionieren wirden. Daher musste die Qualitat der Skalen Uberprift werden, und deshalb

wird dies als Teil der Ergebnisse erachtet.

Tabelle 1: Skalen zum Lehrkraftefragebogen

Skala Beispiel-ltem Items  Cronbachs Quelle
(N) Alpha
Stérungsausman »Mein Unterricht wird oft sehr 3 .69 Piwowar, Ophardt
gestort. & Thiel (2012)
Kognitive »Bei Unterrichtsstérungen andere ich 2 .60 Tausch (1996)
Neubewertung meine Gedanken so dass es mich
beruhigt.”
AuRern von Gefilhlen  ,,Beim Auftreten von Unterrichts- 2 .84 Tausch (1996)
stérungen zeige ich meine Geflhle.*
Gedankliche »Wenn storende Gedanken auftreten, 3 .67 Schwarzer &
Weiterbeschaftigung kann ich sie nur schwer von mir Jerusalem (1999)
wegschieben.*
Resignation »Ich denke, dass ich bei 2 72 Tausch (1996)
Unterrichtsstérungen nicht viel
ausrichten kann.“
Lehrer-Selbstwirksam- ,,Selbst wenn mein Unterricht gestort 9 .79 Schwarzer &
keitserwartungen wird, bin ich mir sicher, die Schmitz (1999)
notwendige Gelassenheit bewahren
zu kdnnen.*
Verbale Reaktion auf »Bei Unterrichtsstérungen ermahne 3 .70 eigen konstruiert
Unterrichtsstérungen ich stérende Schiiler/innen.*
Nonverbale Reaktion ,»Bei Unterrichtsstérungen verwende 2 .67 eigen konstruiert
auf Unterrichtsstérung.  ich akustische Signale.”
Klassenfiihrung »Meinen Schilern ist klar, warum 24 .89 Piwowar, Ophardt
bestimmte Regeln wichtig sind.” & Thiel (2012)
Emotionale »Durch meine Arbeit bin ich 9 .85 Maslach &
Erschépfung gefilhlsméRig am Ende.” Jackson (1986)
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7.4.2 Beschreibung des Schulerfragebogens

Der Schulerfragebogen zur vorliegenden Untersuchung weist eine Parallelitdt der Skalen
zum Lehrerfragebogen auf, um die Wahrnehmungen der beiden schulischen Akteursgruppen
vergleichen zu konnen. Dieser besteht aus insgesamt sieben Skalen, welche im Hinblick auf
die Kldrung der Fragestellungen und Uberpriifung der Hypothesen verschiedenen Facetten
der Wahrnehmung von Unterrichtsstérungen, Belastungserleben und Bewaltigungsstrategien
bei Schilerinnen und Schulern erfassen und befindet sich im Vollstdndigen im Anhang dieser
Arbeit. Der Fragebogen enthédlt dabei Beantwortungsmdglichkeiten im Format einer
vierstufigen Likert-Skala. Die Antwortalternative trifft zu wurde mit 4 kodiert, trifft eher zu
mit 3, trifft eher nicht zu mit 2 und trifft nicht zu mit dem Wert 1. Der folgende tabellarische
Uberblick gibt zu jeder Skala ein Beispiel-Item, die Item-Anzahl sowie die Quelle an. Die
aufgefuhrten Item-Anzahlen weichen teilweise von den urspriinglichen ltem-Anzahlen ab, da
durch Item-Entfernungen bessere Reliabilitdten erzeugt werden konnten. Zudem mussten
Items teilweise fiir eine bessere Passung im Hinblick auf die Zielgruppe der
Grundschilerinnen und Grundschiler und bezlglich der Fragestellungen adaptiert werden,
und daher mussten die Skalen im Rahmen der Analysen noch einmal auf ihre Reliabilitaten
gepruft werden. Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilitdten (Cronbachs Alpha)
zu den Skalen finden sich im Kapitel zu den deskriptiven Ergebnissen, da es anfanglich noch
nicht eindeutig war, ob sie funktionieren wirden. Daher musste die Qualitidt der Skalen

uberprift werden, und deshalb wird dies als Teil der Ergebnisse erachtet.
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Tabelle 2: Skalen zum Schiilerfragebogen

Skala Beispiel-ltem Items  Cronbachs Quelle
(N) Alpha
Stérungsausmaf »In unserem Unterricht kénnen 3 .67 Piwowar, Ophardt
die Kinder ungestort arbeiten.* & Thiel (2012)
AuBern von Gefiihlen »Wenn Kinder den Unterricht 2 .63 Tausch (1996)
stdren, sage ich, wie ich mich
fuhle.”
Gedankliche »Wenn stdrende Gedanken 3 .63 Schwarzer &
Weiterbeschaftigung auftreten, kann ich sie nur schwer Jerusalem (1999)
von mir wegschieben.*
Schiler- »Auch wenn ich eine schwierige 3 .68 Karst et al. (2011)
Selbstwirksam- Aufgabe I6sen soll, glaube ich,
keitserwartungen dass ich es schaffe.“
Verbale Reaktion auf »Wenn Kinder den Unterricht 2 .60 eigen konstruiert
Unterrichtsstérungen stdren, sage ich, dass es mich
stort.”
Einschatzung der »unser/e Lehrer/in sorgt dafiir, 3 .61 Piwowar, Ophardt
Klassenfiihrung: dass die Kinder sich an Regeln & Thiel (2012)
Regeln halten.”
Emotionale »Am Ende des Schultages fiihle 4 75 Maslach &
Erschépfung ich mich erledigt.” Jackson (1986)

Die Skalen Kognitive Neubewertung und Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstérungen
wurden im Gegensatz zum Lehrkréftefragebogen nicht mit in den Schulerfragebogen

aufgenommen, da sie in den Schilerdaten keine ausreichend guten Reliabilitaten aufwiesen.

7.5 Datenanalyse

Die Datenanalyse zu der vorliegenden Untersuchung erfolgte anhand der
Auswertungssoftware IBM SPSS Version 24. Dabei wurden die erhobenen Daten sukzessive
den  statistischen  Verfahren  explorativer ~ Faktorenanalysen  mit  Varimax,
Korrelationsanalysen, einfacher linearer Regressionen, multipler linearer Regressionen und
Mediationsanalysen unterzogen.

Zunédchst wurden zur Bildung der Skalen Faktorenanalysen durchgefiihrt. Die
Faktorenanalyse versteht sich als ein Ordnungsschema, um Variablen dahingehend zu
sortieren, ob sie gleiche oder unterschiedliche Konstrukte erfassen und fungiert somit als
Verfahren zur Datenreduktion. So lassen sich anhand der Faktorenanalyse Variablen im
Hinblick auf ihre korrelativen Beziehungen derart klassifizieren, dass Variablen, welche

dieselben Informationen erfassen, einer tibergeordneten Variablengruppe zugeordnet werden
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und sich in dieser Gruppe von anderen Variablen, welche ein anderes Konstrukt erfassen,
unterscheiden. Die Ladungswerte der einzelnen Variablen auf einen gemeinsamen Faktor
geben dabei an, wie gut diese Variablen zu der jeweiligen Variablengruppe passen (Bortz,
1999; Bortz & Doring, 2006; Buhner, 2011). Als Ergebnis einer Faktorenanalyse lassen sich
»~wechselseitig voneinander unabhdngige Faktoren, die die Zusammenhénge zwischen den
Variablen erklaren®, identifizieren (Bortz, 1999, S. 497). Es l&sst sich zwischen der
explorativen und der konfirmatorischen Faktorenanalyse differenzieren. Die explorative
Faktorenanalyse verfolgt das Ziel der Findung eines Entdeckungszusammenhangs in den
erhobenen Daten (Ké&hler, 2011). Somit versucht sie ,,Beziehungszusammenhange in einem
grof3en Variablenset insofern zu strukturieren, als sie Gruppen von Variablen identifiziert, die
hoch miteinander korreliert sind und diese von weniger korrelierten Gruppen trennt.*
(Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2016, S. 386). So wurde in der vorliegenden Arbeit
die Form der explorativen Faktorenanalyse gewdhlt, denn sie dient dazu, ,Faktoren zu
finden, wenn man nicht genau weil3, wieviele Fahigkeiten oder Eigenschaften die Items
messen bzw. welche Items Indikatoren bestimmter F&higkeiten oder Eigenschaften
darstellen” (Buhner, 2011, S. 296). Als Methode der Faktorenanalyse wurde dabei die
Hauptkomponentenanalyse gewahlt, da hierbei die Daten reduziert werden, die
Korrelationsmatrix mit einer geringeren Anzahl an Faktoren reproduziert werden kann und
die Faktoren in der Stichprobe beschrieben werden konnen. Ferner sollen nun
Rotationstechniken zu dem Ziel fuhren, dass die Faktoren die Items eindeutig und Klar
beschreiben (Buhner, 2011). Als Rotationsverfahren wurde die orthogonale Technik Varimax
ausgewadhlt, denn hierbei ,,werden die Faktoren so rotiert, dal die Varianz der quadrierten
Ladungen pro Faktor maximiert wird*“ (Bortz, 1999, S. 532). Die Varimax-Rotation stellt
dabei das in Datenanalysen am hé&ufigsten angewandte Rotationsverfahren dar (Buhner,
2011). Daraufhin wurden samtliche Items, welche auf einem Faktor luden, zu einer Variablen
zusammengefasst und diese auf ihre Reliabilitat gepruft. Sowohl fiir den Datensatz der
Lehrkréaftestichprobe als auch fir den Datensatz der Schulerstichprobe wurden die einzelnen
Items dahingehend Uberprift, inwiefern sie auf gemeinsame Faktoren luden. Durch
Rekodierung wurde erzielt, dass alle Items einer Skala einheitlich entweder positiv oder
negativ formuliert waren und solche Items, die mit hohen Ladungen auf demselben Faktor
luden, wurden schlieBlich zu einer Variablen zusammengefasst und in den Datensatz
aufgenommen. Items mit geringen Ladungswerten oder solche, die nicht mit anderen Items
auf einem gemeinsamen Faktor luden, wurden ausgeschlossen und nicht mit in die

Variablenbildung einbezogen. Hohe Faktorladungen gelten dabei gemé&R der Konventionen
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der statistischen Datenanalyse als Ladungswerte grofier 0,5 (Backhaus, Erichson, Plinke &
Weiber, 2016). Auch wurden die Items hinsichtlich ihrer Trennschérfe untersucht. Die Item-
Trennschéarfe gibt an, inwiefern ein einzelnes Item einer Skala mit den restlichen Items
dieser Skala zusammenhangt, wobei ein Item mit der gesamten Skala korreliert wird. Die
Trennschérfe lasst dabei erkennen, wie gut ein Item dazu in der Lage ist, zwischen
Probanden mit hoheren und niedrigeren Merkmalsauspragungen in ihren Antworten zu
differenzieren. Hohe Werte der Korrelation zwischen einem einzelnen Item und seiner
zugehorigen Skala (p > .50) zeigen an, dass dieses Item die Skala gut reprasentiert. Die
Trennschérfe wurde in der vorliegenden Arbeit anhand der SPSS-Funktion corrected item-
total-correlation Uberprift (Bortz & Doring, 2006). Es wurde sukzessive berpruft, ob sich
die Reliabilitaten der gebildeten Variablen (Cronbachs Alpha-Werte) erhéhen, wenn einzelne
Items weggelassen werden, um schlussendlich Variablen mit der gré3tmoglichen Reliabilitét
zu erhalten. Die gebildeten Variablen mit den dazugehérigen Alpha-Werten lassen sich der
Tabelle zu den deskriptiven Ergebnissen entnehmen. Dabei l&sst sich erkennen, dass die
Variablen durchaus geeignete Reliabilitaten (o > .60) aufweisen (Backhaus, Erichson, Plinke
& Weiber, 2016, Bortz & Doring, 2006; Cortina, 1993).

Ein weiteres Analyseverfahren der vorliegenden Arbeit stellen Korrelationsanalysen
dar. Eine Korrelation zeigt den Zusammenhang zwischen zwei oder mehreren Variablen auf,
wobei der Korrelationskoeffizient r die Stérke dieses Zusammenhangs angibt und einen Wert
zwischen -1 und 1 annehmen kann. Werte nahe bei 1 geben eine starke positive Korrelation
an, Werte nahe bei -1 eine starke negative Korrelation, und Werte nahe bei O zeigen einen
schwachen Zusammenhang an (Bortz, 1999; Bortz & Dd6ring, 2006; Buhl, 2014). Hierbei
wurde ein Signifikanzniveau von p < 0.05 fur signifikante Korrelationen und p < 0.01 fur
sehr signifikante Korrelationen festgelegt. Als hohe Korrelationen gelten dabei solche mit
einem Korrelationskoeffizienten von r > .5, als mittlere mit r > .3 und als geringe mitr > .1
(Bortz, 1999; Bortz & Déring, 2006).

Zudem wurden einfache und multiple lineare Regressionsanalysen druchgefihrt.
Regressionsanalysen dienen dazu, eine abhangige Variable durch eine oder verschiedene
unabhéngige Variablen zu erkléaren. Die Regression beschreibt demnach nicht nur die Stérke,
sondern insbesondere die Art des Zusammenhangs der zu berechnenden Variablen. Der
Regressionskoeffizient b gibt dabei an, um wieviele Einheiten sich der Wert einer Variable
veréndert, wenn eine andere Variable in ihrem Wert um genau eine Einheit steigt (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2016; Bortz, 1999; Bortz & Doring, 2006, Bihl, 2014).

Ferner wurden im Hinblick auf die theoretischen Erkenntnisse zur Bewaltigung von
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Belastungserleben aus Kapitel 4 dieser Arbeit und die dritte Hypothese mediierende Effekte
von Bewadltigungsstrategien angenommen, welche den Zusammenhang zwischen
Unterrichtsstorungen als unabh&ngige Variable und Belastungserleben bzw. emotionaler
Erschopfung als abhéngige Variable erkldaren. Die Mediationsanalysen wurden mit IBM
SPSS in einem zweischrittigen Vorgehen mit Regressionsanalysen durchgefiihrt. Dabei wird
in einem ersten Schritt mittels einer einfachen linearen Regressionsanalyse geprift, ob die
unabhangige Variable einen signifikanten Effekt auf die abhéngige Variable aufweist. In
einem zweiten Schritt wird anschlielend anhand einer multiplen linearen Regressionsanalyse
Uberprift, ob dieser Effekt unter der Kontrolle einer weiteren unabhdngigen Variable
bestehen bleibt. Stellt sich heraus, dass unter Kontrolle dieser dritten Variable der Effekt der
unabhéngigen auf die abhdngige Variable nun nicht mehr signifikant ist, so fungiert diese
Variable als erklarende Variable und es liegt eine Mediation vor (Baron & Kenny, 1986;
Bortz & Doring, 2006; Preacher & Hayes, 2004; Valeri & van der Weele, 2013).

7.6 Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte in Datenerhebungen stellen fur Forschungsarbeiten eine besondere
Herausforderung dar. So kommt es vor, dass in Umfrageerhebungen einzelne Angaben der
Probanden fehlen oder fehlerhaft bzw. ungultig sind und der Datensatz somit fehlende Werte
(missing values) enthalt, was schliel3lich spezielle Vorgehensweisen im Umgang mit dieser
Problematik erfordert (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2016; Graham, 2009; Kahler,
2011; Little & Rubin, 2002; Ludtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007; Schlomer,
Bauman & Card, 2010). Definitorisch handelt es sich bei fehlenden Werten um
»Variablenwerte, die von den Befragten entweder auBerhalb des zuldssigen
Beantwortungsintervalles vergeben wurden oder Uberhaupt nicht eingetragen wurden.
(Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2016, S. 210). Fehlende Werte in Umfragedaten
kdnnen dazu fuhren, dass die Ergebnisse der Analysen und deren Interpretationen fehlerhaft
sind. In der Literatur zur statistischen Forschungsmethodik wird dabei zwischen drei
verschiedenen Mechanismen differenziert, welche zur Entstehung fehlender Werte fiihren
koénnen: (1) missing completely at random (MCAR), wobei fehlende Werte voéllig zufallig
entstanden und von den Ausprdagungen anderer Variablen unabhéangig sind, (2) missing at
random (MAR), wobei fehlende Werte nicht zuféllig entstanden sind, sondern idealtypisch

vollstandig durch Informationen erklarbar sind, die mithilfe anderer Variablen erhoben
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wurden und (3) not missing at random (NMAR), wobei das Fehlen eines Wertes von seiner
Auspragung abhdngig und nicht durch andere Variablen erklarbar ist, z.B. wenn
Schulerinnen und Schuler bei der Befragung nach persénlichen Leistungsbewertungen die
Antwort im Falle einer schlechten Note auslassen (Graham, 2009; Little & Rubin, 2002).
Diese Klassifikation von Mechanismen, welche zu fehlenden Werten fiihren kdnnen, erweist
sich deshalb als relevant fur die Datenanalyse, da sie ermdglicht, Annahmen Uber die Genese
fehlender Werte zu konkretisieren (Lidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007). Das
Fehlen von Werten in einem Datensatz erfordert nun eine Entscheidung des Umgangs mit
diesem Umstand, wobei jedoch nicht eine bestimmte dieser Methoden allgemeingultig als
die einzig richtige Methode fir den Umgang mit fehlenden Werten bezeichnet werden kann
(Schlomer, Bauman & Card, 2010). In der Datenauswertungssoftware IBM SPSS Version 24
bieten sich insbesondere folgende drei Methoden an: listweise deletion als fallweiser
Ausschluss, wobei bei einem fehlenden Wert ein gesamter Fragebogen ausgeschlossen wird,
pairwise deletion als paarweiser Ausschluss, wobei bei einem fehlenden Wert nur die
einzelne betroffene Variable ausgeschlossen wird und die Mittelwert-Imputation, wobei flr
fehlende Werte Durchschnittswerte eingesetzt werden. Ein weiters modellbasiertes Verfahren
stellt das Maximum-Likelihood-Verfahren (FIML) dar, wobei der Umgang mit fehlenden
Werten und die Schatzung des Modells in einem Schritt erfolgen (Backhaus, Erichson,
Plinke & Weiber, 2016; Geiser, 2010; Graham, 2009; Ka&hler, 2011; Lidtke, Robitzsch,
Trautwein & Koller, 2007; Schlomer, Bauman & Card, 2010).

In der vorliegenden Untersuchung liegt der Fall missing completely at random vor,
welcher sich jedoch als sehr gering und fast nicht existent herausstellt. Daher erfolgte der
Umgang mit fehlenden Werten in IBM SPSS standardmaRig mit listwise deletion und der
Kodierung user-missings, wobei an die Stellen der fehlenden Werte im Datensatz jeweils ein
Missing-Value-Code (-999) eingesetzt wurde. Den folgenden Tabellen sind die fehlenden

Werte zu den Skalen des Lehrkréfte- und Schiilerdatensatzes zu entnehmen.
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Tabelle 3: Fehlende Werte der Skalen des Lehrkraftedatensatzes (N = 133)

Skala N fehlende Werte % fehlende Werte
Stérungsausmal? 8 6,0
Kognitive Neubewertung 5 3,8
AuBern von Gefiihlen 2 15
Gedankliche Weiterbeschéaftigung 0 0,0
Resignation 2 1,5
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen 1 0,8
Verbale Reaktion auf Unterrichtsstérungen 2 1,5
Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstérungen 2 1,5
Klassenfuhrung 2 1,5
Emotionale Erschopfung 4 3,0
Tabelle 4: Fehlende Werte der Skalen des Schilerdatensatzes (N = 432)

Skala N fehlende Werte % fehlende Werte
Stérungsausmal? 7 1,6
AuRern von Gefiihlen 5 1,2
Gedankliche Weiterbeschéaftigung 3 0,7
Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen 2 0,5
\erbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen 1 0,2
Einschétzung der Klassenfuhrung 2 0,5
Emotionale Erschopfung 2 0,5

Die Tabellen 3 und 4 geben einen Uberblick uber die fehlenden Werte in den
Untersuchungsdaten auf der Skalen-Ebene. Ein Skalenwert wurde immer nur dann
zugewiesen, wenn ein Proband mindestens die Hélfte der Skalenwerte bearbeitet hat. Die
geringere Anzahl an fehlenden Werten im Datensatz der Schilerstichprobe ist darauf
zurlickzufuhren, dass die Gruppe der Schilerschaft in einem angeleiteten Rahmen
klassenweise durch Testleiter und anhand eines Testleiterskripts schriftlich befragt wurde.
Mittels dieses strukturierten Verfahrens war es folglich méglich, das Aufkommen fehlender
Werte mdglichst gering zu halten. Im Gegensatz dazu wurden die befragten Lehrkréfte
einzeln und ohne Anleitung durch einen Testleiter gebeten, ihre Fragebdgen auszuftllen, was

sich schlieBlich mit einer hoheren Anzahl von fehlenden Werten bemerkbar macht.
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Insgesamt sind jedoch auf Item-Ebene im Durchschnitt lediglich 3,4% Missings zu
verzeichnen, weshalb auf weitere Analyseverfahren zum Umgang mit fehlenden Werten
verzichtet werden konnte, da die Anzahl an fehlenden Werten zu vernachlassigen ist.

8. Ergebnisse

Im achten Hauptkapitel der vorliegenden Arbeit werden die Ergebnisse der empirischen
Untersuchung dargestellt. Dabei erfolgt zunéchst in Unterkapitel 8.1 ein Uberblick tiber die
deskriptiven Ergebnisse zur Lehrkréaftestichprobe (8.1.1) wund anschlieBend zur
Schilerstichprobe (8.1.2). Darauf folgend werden in den Unterkapiteln 8.2 bis 8.4 die
Ergebnisse zu den drei zentralen Fragestellungen und Hypothesen der Arbeit aufgezeigt.

8.1 Deskriptive Ergebnisse

Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse der Untersuchung betrachtet. Hierbei
erfolgt zunichst ein Uberblick tber die deskriptiven Ergebnisse zur Stichprobe der
Grundschullehrkrafte und anschlieBend zur Stichprobe der Grundschilerinnen und
Grundschiller.  Dabei  werden  jeweils die Reliabilititen,  Mittelwerte  und

Standardabweichungen der einzelnen Skalen dargestellt.

8.1.1 Deskriptive Ergebnisse zur Lehrkréaftestichprobe

Die folgende Tabelle zu den deskriptiven Ergebnissen zur Lehrkraftestichprobe stellt eine
Ubersicht der Reliabilitaten, Mittelwerte und Standardabweichungen zu den erhobenen

Skalen der befragten Grundschullehrkrafte dar.
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Tabelle 5: Deskriptive Ergebnisse zu den Skalen der Lehrkréftestichprobe: Reliabilitéten («),
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD)

Skala a M SD
Stérungsausmal? .69 1.90 41
Bewaltigung auf emotional-kognitiver Ebene:
Kognitive Neubewertung .60 2.47 .63
AuRern von Gefiihlen 84 2.79 .67
Gedankliche Weiterbeschéaftigung .67 1.98 51
Resignation 12 1.36 44
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen .79 3.12 .36

Bewiltigung auf Handlungsebene:

\erbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen .70 3.18 .52
Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen .67 3.66 45
Klassenfiihrung .89 3.11 45
Emotionale Erschopfung .85 1.54 43

Es l&sst sich erkennen, dass die Skalen zur Lehrkraftestichprobe durchaus geeignete
Reliabilitdten (Cronbachs Alpha > .60) aufweisen, insbesondere im Hinblick darauf, dass
eine hohere Itemanzahl mit hoheren Alpha-Werten einhergeht und in der vorliegenden
Untersuchung zahlreiche Skalen aus lediglich zwei bis drei Items bestehen (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2016; Bortz & Doring, 2006; Cortina, 1993). Die Mittelwerte der
Variablen Stérungsausmaf (M = 1.90; SD = .41) und Emotionale Erschopfung (M = 1.54; SD
=.43) lassen zuné&chst erkennen, dass fur die Gruppe der Grundschullehrkréfte, gemessen an
einer vierstufigen Likertskala, moderate Auspragungen fir das AusmaR an erlebten
Unterrichtsstérungen und die emotionale Erschopfung vorliegen. Auf die Aussage ,,Unser
Unterricht wird oft sehr gestort.” antworteten in der Gruppe der Lehrkrafte 2,4% ,trifft zu®,
11,3% ,trifft eher zu*, 64,5% ,trifft eher nicht zu* und 21,8% ,trifft nicht zu‘. Auf eine
Situation von Unterrichtsstérungen, wie ,,Es belastet mich, wenn Schulerinnen und Schiler
miteinander reden, wahrend ich etwas erklare.” gaben 23,1% an ,trifft zu‘, 51,5% ,trifft eher
zu‘, 16,9% ,trifft eher nicht* zu und 8,5% ,trifft nicht zu‘. So zeigen sich nach dieser ersten
Betrachtung bereits Hinweise darauf, dass Grundschullehrkréfte Unterrichtsstérungen als
belastend wahrnehmen. Ferner wurde ein Mediansplit der Skala Emotionale Erschopfung fiir
die Gruppe der Grundschullehrkréfte durchgefihrt. Der Median der vierstufigen Skala liegt
bei 1.44. Dabei wurde kontrolliert, ob fur die Gruppe der Lehrkrafte, welche Gber diesem
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Wert liegt, héhere Korrelationen der emotionalen Erschopfung mit den Variablen Alter,
Berufserfahrung, Beschaftigungsart, SchulgroRe, KlassengroRe, Migrationshintergrund der
Schulerschaft und Einzugsgebiet der Schule vorliegen, als fur die Gruppe der Lehrkréfte,
welche unter diesem Wert liegt. Es zeigte sich, dass fur keine der beiden Gruppen und fir
keine dieser Variablen eine signifikante Korrelation mit der emotionalen Erschépfung
vorliegt. Allein die Klassenfuhrung hat einen signifikanten Effekt auf die emotionale
Erschopfung, wobei sich erkennen l&sst, dass Lehrkréfte mit einer geringeren emotionalen

Erschopfung hohere Kompetenzen im Bereich der Klassenfiihrung berichten.

8.1.2 Deskriptive Ergebnisse zur Schilerstichprobe

Die folgende Tabelle zu den deskriptiven Ergebnissen zur Schulerstichprobe stellt eine
Ubersicht der Reliabilitaten, Mittelwerte und Standardabweichungen zu den erhobenen

Skalen der befragten Grundschilerinnen und Grundschdiler dar.

Tabelle 6: Deskriptive Ergebnisse zu den Skalen der Schiilerstichprobe: Reliabilitaten (o),
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD)

Skala a M SD
Stérungsausmald .67 2.18 .67
Bewaltigung auf emotional-kognitiver Ebene:
AuRern von Gefiihlen .63 2.78 .83
Gedankliche Weiterbeschéaftigung .63 2.57 .79
Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen .68 1.67 57

Bewiltigung auf Handlungsebene:

\erbale Reaktion auf Unterrichtsstérungen .60 2.09 .84
Einschatzung der Klassenfuhrung: Regeln .61 1.34 46
Emotionale Erschopfung 75 2.33 79

In den Schiilerdaten stellten sich die Variablen Kognitive Neubewertung mit einer geringen
Reliabilitdt von o = .47 und Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstérungen mit einer
Reliabilitat von lediglich o = .33 als problematisch heraus. Auch durch Item-Entfernungen
konnten fir diese zwei Variablen keine hoheren Alpha-Werte erzielt werden. Daher gingen
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sie nicht mit in die Berechnungen ein. Hier stellt sich die Frage, ob die Grundschulerinnen
und Grundschiler die jeweiligen Fragen oder Konstrukte inhaltlich verstanden haben. Fr
die restlichen aufgefuhrten und in die Berechnungen eingehenden Skalen zur Stichprobe der
Schilerschaft lasst sich erkennen, dass im Hinblick auf die geringe Itemanzahl von zwei bis
drei Items pro Skala durchaus geeignete Reliabilitdten (Cronbachs Alpha > .60) vorhanden
sind (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2016; Bortz & Ddring, 2006; Cortina, 1993).

Die Mittelwerte der Variablen Stérungsausmald (M = 2.10; SD = .58) und Emotionale
Erschopfung (M = 2.33; SD = .79) lassen zundchst erkennen, dass fur die Gruppe der
Grundschilerinnen und Grundschuler, gemessen an einer vierstufigen Likertskala, héhere
Auspragungen fur das Ausmal an erlebten Unterrichtsstorungen und die emotionale
Erschopfung vorliegen, als in der Gruppe der Grundschullehrkréfte, wobei eine Uberpriifung
auf Signifikanz der Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen Lehrkréfte und
Schillerschaft nicht erfolgen kann, da die beiden Gruppen zu den Konstrukten mit
unterschiedlichen Itemformulierungen und -anzahlen befragt wurden. In der Gruppe der
Grundschilerinnen und Grundschiler zeigte sich eine prozentuale Verteilung der
Zustimmung daruber, ob der Unterricht oft sehr gestort wird von 31,0% fur ,stimmt genau®,
39,2% fir ,stimmt eher®, 19,5% fir ,stimmt eher nicht* und 10,3% fur ,stimmt nicht".
Zudem Dbewerteten die Grundschilerinnen und Grundschiiler eine Situation von
Unterrichtsstorungen, in welcher sie von anderen Schilerinnen und Schilern gerduschvoll
darin beeintrachtigt werden, den Erklarungen der Lehrkraft zuhdéren zu konnen, als
Belastung mit einer Auspragung von 62,1% fur ,stimmt genau‘, mit 24,5% fiir ,stimmt
eher*, mit 8,1% fir ,stimmt eher nicht® und mit 5,1% fir ,stimmt nicht®.

Zur Uberpriifung, wie reliabel das StérungsausmaB, die Klassenfiihrung und die
emotionale Erschopfung sowohl von einzelnen Schilerinnen und Schiilern als auch durch
den Klassenmittelwert aller Schilerinnen und Schiler einer Klasse eingeschétzt werden,
wurden Intraklassenkorrelationen (ICC) berechnet, deren Ergebnisse in der folgenden
Tabelle dargestellt sind.

Tabelle 7: Intraklassenkorrelationen zur Schulerstichprobe

Skala ICC (1) ICC (2) M

Stérungsausmald 42 .89 2.18
Einschatzung der Klassenfuhrung .04 .36 1.34
Emotionale Erschopfung 14 .64 2.33
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Die Werte der Intraklassenkorrelationen auf der Schulerebene (ICC (1)) lassen erkennen,
dass fur die Variablen Storungsausmal, Einschatzung der Klassenfiihrung und Emotionale
Erschopfung zwischen 4% und 42% der Varianz in den Schilereinschatzungen zwischen den
Klassen bestehen. Dabei kdnnen die Grundschiilerinnen und Grundschiler das Stérungsmal3
reliabler einschatzen als die Klassenfihrung. Wéhrend das Stérungsausmal wie erwartet
hohe Werte in den ICC aufweist, wobei der ICC (2) sogar Werte von r > .70 annimmt und
somit als Klassenmerkmal zu erachten ist (Lldtke, Trautwein, Kunter & Baumert, 2006),
zeigt sich fur die emotionale Erschépfung ein ICC (1) von .14 und ein ICC (2) von .64, was
bedeutet, dass hier ein Effekt der Klassenzugehorigkeit zu erkennen ist. Die Auspragung der
emotionalen Erschopfung ist somit nicht nur abh&ngig von der individuellen Einschatzung
der Schilerinnen und Schiiler, sondern auch davon, wie hoch die Belastung in einer Klasse
insgesamt ausgepréagt ist. Es zeigt sich, dass die Einschédtzungen der Klassenfiihrung auf der
Klassenebene nicht reliabel sind. Die Varianz der Urteile innerhalb der Klassen ist groRer als
zwischen den Klassen. Die befragten Grundschilerinnen und Grundschdiler sind somit nicht
in der Lage, die Klassenfiihrung, welche mit starker Fokussierung auf den Bereich der

Regelklarheit erfragt wurde, ausreichend reliabel einzuschatzen.

8.2 Ergebnisse zu Fragestellung 1:
Unterrichtsstorungen im Zusammenhang mit Belastungserleben

bei Grundschullehrkraften und Grundschuler/innen

Im Nachfolgenden werden die Ergebnisse zur ersten Fragestellung dargestellt, im Rahmen
welcher untersucht wird, inwiefern Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkréften und
Grundschilerinnen und Grundschiulern im Zusammenhang mit Belastungserleben stehen.
Dabei erfolgt zunachst die Ergebnisdarstellung zur Lehrkraftestichprobe, daraufhin zur

Schilerstichprobe und abschlielRend ein Vergleich der Lehrkréfte- und Schulerperspektive.
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8.2.1 Die Lehrkrafteperspektive

Zungchst soll im Rahmen dieser ersten Fragestellung die Perspektive der
Grundschullehrkrafte untersucht werden. Dabei soll die Frage gekléart werden, inwiefern
Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkraften mit Belastungserleben zusammenhdangen.
Einhergehend mit dieser Fragestellung wurde von der Hypothese ausgegangen, dass je hoher
das AusmaB an Unterrichtsstorungen ausgepragt ist, desto hoher erweist sich das
Belastungserleben der Grundschullehrkréfte. Das Belastungserleben wurde dabei anhand der
Skala Emotionale Erschépfung nach Maslach und Jackson (1986) erhoben, da diese in der
Belastungsforschung eine der am haufigsten verwendeten und bewahrtesten Skalen zur
Erfassung von Belastungserleben darstellt (Abele & Candova, 2007; Maslach & Jackson,
1986; Neugebauer & Wilbert, 2010; Tsigilis, Zournatzi & Koustelios, 2011). Zur Kl&rung der
Fragestellung und zur Prifung der Hypothese wurden Korrelationsanalysen berechnet. Die
folgende Tabelle zeigt eine Interkorrelationsmatrix basierend auf der Datengrundlage der
Stichprobe der befragten Grundschullehrkréfte und zeigt Gber den Zusammenhang zwischen
Storungsausmal’ und emotionaler Erschopfung hinaus weitere korrelative Zusammenhénge
zu den Variablen StorungsausmaR, Kognitive Neubewertung, AuBern von Gefiihlen,
Gedankliche Weiterbeschéaftigung, Resignation, Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen,
Verbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen, Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstérungen,
Klassenfiihrung und Emotionale Erschépfung auf.
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Tabelle 8: Interkorrelationsmatrix zu den Skalen der Lehrkréftestichprobe

Stérungs-  Kognitive  AuBern Gedankl. Resig- Lehrer- Verbale Nonverbale Klassen- Emotio-
ausmaf Neube- von Weiterbe- nation Selbstwirk- Reaktion  Reaktion fiihrung nale
wertung Geflihlen  schaftigung samkeitser- auf Unter- auf Unter- Erschop-
wartungen  richts- richts- fung
storungen  stérungen

Stérungsausmal 1 -.13 -11 13 22* -.20* .05 -.15 -.56** 22*

Kognitive 1 -.03 .04 -.02 14 -.10 21* 23** -.21*

Neubewertung

AuRern von Gefiihlen 1 12 .04 27 .09 14 .08 10

Gedankliche 1 24** -17* .05 .04 -.20* 31**

Weiterbeschaftigung

Resignation 1 - 41%* -.15 -.32%* - 37** 14

Lehrer-Selbstwirk- 1 .10 .30** 49** - 24%*

samkeitserwartungen

Verbale Reaktion auf 1 25%* .04 .02

Unterrichtsstérungen

Nonverbale Reaktion 1 B1** -.08

auf Unterrichtsstérungen

Klassenfiihrung 1 -.34%*

Emotionale Erschopfung 1

Anmerkungen. * p <.05, ** p < .01
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Die Ergebnisse dieser Interkorrelationsmatrix lassen erkennen, dass das StérungsausmaB, in
der Stichprobe der Grundschullehrkrafte signifikant positiv mit der emotionalen Erschopfung
korreliert ist (Pearsons r = .22 auf dem 5%-Signifikanzniveau). Dieser Befund lasst erkennen,
dass Unterrichtsstérungen fur die befragten Grundschullehrkrafte durchaus einen
bedeutsamen Belastungsfaktor darstellen. Ferner zeigt sich, dass das Stérungsausmal’ auch
positiv. mit der Resignation (r = .22) wund negativ. mit den Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen (r = -.20) sowie der Klassenfiihrung (r = -.56) korreliert ist.
Dies bedeutet, dass die Grundschullehrkréfte, welche ein erhdhtes Stérungsausmald berichten,
in hoherem MaRe resignieren, als diejenigen, die ein geringeres Stérungsausmaf berichten.
Lehrkrafte mit hohen Auspréagungen in den Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen und den
Kompetenzen der Klassenfiihrung berichten ein signifikant geringeres Stérungsausmaf, was
die Bedeutsamkeit dieser beiden Faktoren fir das Aufkommen von Unterrichtsstérungen
erkennen lasst. Mit der emotionalen Erschopfung ist neben dem StérungsausmaR auch die
gedankliche Weiterbeschéftigung positiv korreliert (r = .31), woran sich zeigt, dass die
gedankliche Weiterbeschaftigung mit Féllen von Unterrichtsstérungen eher dazu beitragt, dass
sich Lehrkréfte belastet fuhlen. Signifikant negative Korrelationen lassen sich zwischen der
emotionalen Erschopfung und den Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen (r = -.24) und der
Klassenfihrung (r = -.34) identifizieren, was ihre Bedeutsamkeit im Hinblick auf

wiinschenswerte Effekte beziiglich des Belastungserlebens von Lehrkraften erkennen |&sst.

8.2.2 Die Schilerperspektive

Ferner soll Uberprift werden, inwiefern Unterrichtsstorungen bei Grundschilerinnen und
Grundschilern mit Belastungserleben zusammenhdngen. Dabei wird von der Hypothese
ausgegangen, dass je hoher das AusmaR an Unterrichtsstorungen ausgepragt ist, desto héher
erweist sich auch bei Grundschilerinnen und Grundschulern das Belastungserleben. Zur
Klarung dieser Fragestellung und zur Prifung der Hypothese wurden Korrelationsanalysen
berechnet. Die folgende Tabelle zeigt eine Interkorrelationsmatrix basierend auf der
Datengrundlage der Stichprobe der befragten Grundschilerinnen und Grundschiler und zeigt
uber den Zusammenhang zwischen Stérungsausmal® und emotionaler Erschépfung hinaus
weitere korrelative Zusammenhange zu den Variablen StérungsausmaR, AuBern von Gefiihlen,
Gedankliche Weiterbeschaftigung, Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen, Verbale Reaktion

auf Unterrichtsstorungen, Klassenfiihrung und Emotionale Erschépfung auf.
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Tabelle 9: Interkorrelationsmatrix zu den Skalen der Schulerstichprobe

Stérungs- AuRern von Gedank- Schiler- Verbale Klassen- Emotionale
ausmaf Gefuhlen liche Weiterbe-  Selbstwirk- Reaktion auf fihrung Erschopfung
schaftigung samkeits- Unterrichts-
erwartungen stérungen

Stérungsausmafy 1 .04 10* -.05 .02 -11* 24F*
AuRern von Gefiihlen 1 31** .02 A9** .05 20%*
Gedankliche 1 -.07 A7** -01 31**
Weiterbeschéftigung
Schiiler-Selbstwirksam- 1 A10* 34** -.18**
keitserwartungen
Verbale Reaktion auf 1 .07 A1+
Unterrichtsstérungen
Klassenfiihrung 1 -13**
Emotionale 1

Erschopfung

Anmerkungen. * p < .05, ** p < .01
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Die Ergebnisse der Interkorrelationsmatrix lassen erkennen, dass sich zwischen dem erlebten
Ausmall an Unterrichtsstorungen und der emotionalen Erschopfung der befragten
Grundschilerinnen und Grundschler ein signifikant positiver Zusammenhang von r = .24 auf
dem 1%-Signifikanzniveau aufzeigen l&sst. Je mehr Unterrichtsstorungen Grundschulerinnen
und Grundschuler demnach wahrnehmen, desto starker fiihlen sie sich emotional erschopft,
was erkennen l&sst, dass Unterrichtsstérungen auch fur Grundschilerinnen und Grundschdiler
einen bedeutsamen Belastungsfaktor darstellen. Ferner lasst sich erkennen, dass das
Stérungsausmald positiv mit der gedanklichen Weiterbeschéftigung (r = .10) und negativ mit
der Klassenfuhrung (r = -.11) Kkorreliert ist. Dies bedeutet, dass je mehr Unterrichtsstérungen
die befragten Grundschulerinnen und Grundschiiler wahrnehmen, umso starker beschaftigen
sie sich gedanklich mit diesen Fallen von Unterrichtsstérungen weiter, und je besser die
erlebte Klassenfuihrung, umso weniger Unterrichtsstérungen nehmen sie wahr. Die emotionale
Erschopfung ist neben dem Stérungsausmaf auch positiv mit dem AuRern von Gefiihlen (r =
.20), der gedanklichen Weiterbeschaftigung (r = .31) und verbalen Reaktionen auf Stérungen
(r = .11) korreliert, woran sich zeigt, dass diese Faktoren dazu beitragen, dass sich die
befragten Grundschilerinnen und Grundschiler belastet fiihlen. Negative Korrelationen
lassen sich zwischen der emotionalen Erschopfung und Schiiler-
Selbstwirksamkeitserwartungen (r = -.18) sowie der Klassenfihrung (r = -.13) identifizieren.
Hieran l&sst sich bereits an dieser Stelle die Bedeutsamkeit dieser beiden Faktoren im
Hinblick auf winschenswerte Effekte bezlglich des Belastungserlebens von

Grundschilerinnen und Grundschuilern erkennen.

8.2.3 Vergleich der Lehrkrafte- und Schilerperspektive

Im Vergleich der Befunde zur Lehrkrafte- und Schiilerstichprobe l&sst sich insgesamt als
zentraler Befund zur ersten Fragestellung herausstellen, dass sowohl fur die befragten
Grundschullehrkréafte (r = .22) als auch fir die befragten Grundschilerinnen und
Grundschiler (r = .24) das Erleben von Unterrichtsstérungen signifikant positiv mit einem
Belastungserleben, genauer mit emotionaler Erschépfung, einhergeht. Eine Testung auf
Signifikanz des Unterschiedes der Korrelation (Test nach Lenhard & Lenhard, 2014)
zwischen  Stérungsausmall und emotionaler Erschépfung bei den Gruppen der
Grundschullehrkrafte und der Grundschilerinnen und Grundschiiler zeigt auf, dass dieser

Zusammenhang auf dem 5%-Signifikanzniveau als statistisch signifikant zu erachten ist. In
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der folgenden Tabelle sind abschlieBend die Korrelationen aus den vorangegangenen
Interkorrelationsmatrizen gegendiberstellend in einem Lehrer-Schiler-Vergleich samt der
Signifikanz ihrer Unterschiede dargestellt.

Tabelle 10: Signifikanz der Unterschiede der Korrelationen aus den Interkorrelationsmatrizen
von Grundschullehrkréften und Grundschiler/innen

Zusammenhang Lehrkrafte Schiilerschaft Signifikanz (p)
zwischen Variablen (N =133) (N =432) der
Korrelation (r) Korrelation (r) Korrelation

Stérungsausmal’ &
Emotionale Erschopfung 22% 24** .04*

Stérungsausmald &
Gedankl. Weiterbeschaftigung n.s. 10* n.s.

Stérungsausmald &
Selbstwirksamkeitserwartungen -.20* n.s. n.s.

Stérungsausmal’ &
Klassenfiihrung -.56** -11* 00**

Emotionale Erschépfung &
AuRern von Gefiihlen n.s. .20%* n.s.

Emotionale Erschopfung &
Gedankl. Weiterbeschéftigung 31 31 n.s.

Emotionale Erschépfung &
Selbstwirksamkeitserwartungen - 24%* -.18** n.s.

Emotionale Erschépfung &
Verbale Reaktion auf Stérungen n.s. A1* n.s.

Emotionale Erschépfung &
Klassenfiihrung -.34** -.13** 01**

Anmerkungen. * p < .05, ** p <.01; Testinstrument zur Berechnung: Lenhard & Lenhard (2014)

Die erste Hypothese der vorliegenden Arbeit kann vor dem Hintergrund der Ergebnisse der
durchgefuhrten Korrelationsanalysen bestétigt werden. Je héher sich das Ausmal an erlebten
Unterrichtsstorungen erweist, umso héher stellt sich das wahrgenommene Belastungserleben,
genauer die emotionale Erschopfung, von Grundschullehrkréften und Grundschulerinnen und

Grundschulern heraus.
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8.3 Ergebnisse zu Fragestellung 2:
Bewaltigungsstrategien zur Reduktion von Belastungserleben bei

Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkraften und Grundschtler/innen

Im Nachfolgenden werden die Ergebnisse zur zweiten Fragestellung dargestellt, im Rahmen
welcher untersucht wird, welche Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene und auf der
emotional-kognitiven Ebene ein Belastungserleben bei  Unterrichtsstérungen bei
Grundschullehrkréften und Grundschulerinnen und Grundschilern reduzieren kénnen. Dabei
erfolgt zunéchst die Darstellung der Ergebnisse zur Lehrkrafteperspektive, daraufhin werden
die Ergebnisse zur Schulerperspektive aufgezeigt und abschlieBend wird ein Vergleich der

Lehrkrafte- und der Schilerperspektive vorgenommen.

8.3.1 Die Lehrkrafteperspektive

Die zweite Fragestellung dieser Arbeit lautet fir die Gruppe der Lehrkrafte: Welche
Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene
konnen ein Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen bei Grundschullehrkréften
reduzieren? Im Zusammenhang mit dieser Fragestellung wird von der Hypothese
ausgegangen, dass die Verfugung Uber funktionale Bewaéltigungsstrategien auf der
Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene bei Grundschullehrkréften mit
einem geringeren Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen einhergeht.

Da in dieser Arbeit zwischen Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und
Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene differenziert wird, um in einem
Vergleich ihre Funktionalitat zur Reduktion von Belastungserleben bei Unterrichtsstérungen
herauszustellen, werden nun im Folgenden zunédchst die Bewaéltigungsstrategien auf der
Handlungsebene und anschlielend die Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven
Ebene betrachtet. Als Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene wurden die verbale
Reaktion auf Unterrichtsstorungen (z.B. an die Klassenregeln erinnern), die nonverbale
Reaktion auf Unterrichtsstorungen (z.B. akustische Signale mit einer Glocke) und die
Klassenfiihrung (z.B. alle Schulerinnen und Schiler aktiv in das Unterrichtsgeschehen
involvieren) und als Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene die kognitive
Neubewertung, AuBern von Gefiihlen, gedankliche Weiterbeschaftigung, Resignation und

Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen ausgewahlt, da ihnen in der Forschungsliteratur eine
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besondere Relevanz zugesprochen wird (siehe Kapitel 4 und 6.2). Um zu klaren, inwiefern die
konkreten Arten von Bewaéltigungsstrategien dazu beitragen kdnnen, ein Belastungserleben
durch Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkraften zu reduzieren, wurden multiple lineare

Regressionsanalysen berechnet.

Belastungserleben von Grundschullehrkraften durch Unterrichtsstorungen im
Zusammenhang mit Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene

Zur Untersuchung, inwiefern die genannten Bewéltigungsstrategien auf der Handlungsebene
ein Belastungserleben durch Unterrichtsstérungen bei Grundschullehrkraften reduzieren,
wurden die im Folgenden dargestellten multiplen Regressionsanalysen mit den
Pradiktorvariablen Verbale Reaktion auf Unterrichtsstérungen, Nonverbale Reaktion auf
Unterrichtsstorungen und Klassenfiihrung und dem Belastungserleben, erhoben Uber die

Emotionale Erschdpfung als abhangige Variable, berechnet.

Tabelle 11: Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zum Zusammenhang
zwischen den Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und emotionaler Erschépfung
bei Lehrkraften

Abhangige Variable: Emotionale Erschépfung

Pradiktorvariablen R SE p
Verbale Reaktion auf .04 .07 .68
Unterrichtsstorungen

Nonverbale Reaktion -.05 .09 .62
auf Unterrichtsstérungen

Klassenfiihrung =27 13 .00
Rz=.08

Anmerkungen. B = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler; p = Signifikanz

Die Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse lassen erkennen, dass sowohl
verbale Reaktionen auf Unterrichtsstorungen, wie beispielsweise an die Klassenregeln
erinnern, als auch nonverbale Reaktionen auf Unterrichtsstorungen, wie etwa akustische
Signale mit einer Glocke, keinen signifikanten Zusammenhang mit der emotionalen
Erschopfung der befragten Lehrkréafte aufweisen. Diese beiden Bewaltigungsstrategien tragen
demnach nicht zur Reduktion von emotionaler Erschopfung bei. Im Gegensatz dazu stellt sich
der Zusammenhang zwischen Klassenfuhrung und emotionaler Erschépfung jedoch als hoch
signifikant heraus (B = -.27). Je mehr es den befragten Lehrkréften demnach gelingt, eine
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effiziente Klassenfihrung anzuwenden, umso weniger fiihlen sie sich emotional erschopft.
Somit stellt sich die Klassenfihrung auf der Handlungsebene fiir Grundschullehrkrafte
durchaus als eine funktionale Bewaltigungsstrategie und préventive Ressource gegen
emotionale Erschopfung dar. Der R-Quadrat-Wert von .08 zeigt auf, dass 8% der Varianz der

emotionalen Erschopfung der Lehrkréfte durch die Klassenfiihrung erklart werden kénnen.

Belastungserleben von  Grundschullehrkraften bei  Unterrichtsstorungen im
Zusammenhang mit Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene

Um im Vergleich zur Handlungsebene zu Kklaren, inwiefern die genannten
Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene ein Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkraften zu reduzieren vermogen,
wurde die im Folgenden dargestellte multiple Regressionsanalyse mit den Pradiktorvariablen
Kognitive Neubewertung, AuBern von Gefilhlen, Gedankliche Weiterbeschéaftigung,
Resignation und Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen und dem Belastungserleben, erhoben
uber die Emotionale Erschdpfung als abhangige Variable, berechnet.

Tabelle 12: Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zum Zusammenhang
zwischen den Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene und emotionaler
Erschopfung bei Lehrkraften

Abhéangige Variable: Emotionale Erschépfung

Préadiktorvariablen R SE p
Kognitive -.19 .06 .03
Neubewertung

AuBern von Gefiihlen A1 .06 23
Gedankliche Weiter- 29 .07 .00
beschaftigung

Resignation 01 .09 92
Lehrer-Selbstwirksam- -.22 11 .01
keitserwartungen

R2=.18

Anmerkungen. B = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler; p = Signifikanz

Die Ergebnisse dieser Regressionsanalysen lassen erkennen, dass zwischen der emotionalen
Erschopfung der befragten Grundschullehrkrafte und dem AuRern von Gefilhlen sowie der
Resignation kein signifikanter Effekt besteht. Diese beiden Verhaltensweisen lassen sich
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demnach nicht als funktionale Bewaltigungsstrategien bezeichnen, da sie nicht dazu
beitragen, die emotionale Erschopfung zu reduzieren. Ein signifikant positiver
Zusammenhang stellt sich zwischen der emotionalen Erschopfung und der gedanklichen
Weiterbeschaftigung heraus (8 = .29). Lehrkrafe, die vermehrt Uber Situationen von
Unterrichtsstorungen nachdenken, fiihlen sich dadurch in starkerem MaRe emotional
erschopft. Somit erweist sich die gedankliche Weiterbeschéftigung als keine geeignete
Strategie, um emotionale Erschépfung zu reduzieren. Im Gegensatz dazu zeigen sich
signifikant negative Zusammenhange zwischen der emotionalen Erschopfung und den
Variablen Kognitive Neubewertung (B = -.19) und Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen (R =
-.22). So lasst sich erkennen, dass kognitive Neubewertung und hohe Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen auf der emotional-kognitiven Ebene durchaus als funktionale
Bewéltigungsstrategien bzw. Ressourcen zur Reduktion von emotionaler Erschopfung gelten
konnen. Der R-Quadrat-Wert von .18 zeigt auf, dass 18% der Varianz der emotionalen
Erschopfung der Lehrkrifte durch die kognitive Neubewertung, das AuBern von Gefiihlen,
die gedankliche Weiterbeschaftigung, Resignation und Lehrer-

Selbstwirksamkeitserwartungen erklart werden kdnnen.

8.3.2 Die Schilerperspektive

Mit der Untersuchung der zweiten Fragestellung soll auch die Frage geklart werden: Welche
Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene
konnen ein Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen bei
Grundschilerinnen und Grundschilern reduzieren? Dabei wird von der Hypothese
ausgegangen, dass die Verflgung Uber funktionale Bewaltigungsstrategien auf der
Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene mit einem geringeren
Belastungserleben durch Unterrichtsstorungen einhergeht. Wéhrend sich die Klassenfuihrung
als Bewaltigungsstrategie auf der Handlungsebene in den vorangegangenen Analysen zur
Lehrkraftestichprobe auf die Einschatzung ihrer eigenen Fahigkeiten und Handlungen im
Bereich der Klassenfiihrung bezog, wird diese nun fur die Gruppe der Schulerschaft
dahingehend Uberpruft, ob eine positive Einschdtzung der miterlebten F&higkeiten und
Handlungen ihrer Klassenlehrerin beziehungsweise ihres Klassenlehrers im Bereich der
Klassenfuhrung fur Schulerinnen und Schuler als Ressource und die Bewusstmachung somit

als funktionale Bewaéltigungsstrategie gegen ein Belastungserleben im Zusammenhang mit
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Unterrichtsstorungen fungieren kann. Diesbeziiglich konnten Studien bereits aufzeigen, dass
auch Grundschulerinnen und Grundschiler dazu in der Lage sind, die erlebte Klassenfiihrung
zuverl&ssig einzuschdtzen und zu bewerten (Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Buttner,
2014; Gruehn, 2000; Kunter & Baumert, 2006; Piwowar, 2013). Die Klassenfiihrung als
tatsdchliche Ressource gegen Belastungserleben wurde explizit in Untersuchungen nach
Gaertner (2016) herausgestellt. Ob die bewusste Wahrnehmung einer effizienten
Klassenfihrung auch fir Grundschulerinnen und Grundschiler als funktionale
Bewdltigungsstrategie  gegen  ein  Belastungserleben im  Zusammenhang  mit
Unterrichtsstérungen und als Ressource fungieren kann, soll im Rahmen dieser Untersuchung
geklart werden. Dabei wird auch fir die Gruppe der Grundschilerinnen und Grundschuler
zwischen Bewadltigungsstrategien auf der Handlungsebene und Bewaltigungsstrategien auf der
emotional-kognitiven Ebene differenziert, um in einem \ergleich ihre Funktionalitat zur
Reduktion von Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen
herauszustellen. Als Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene wurden ebenso wie in
den Untersuchungen zur Lehrkréftestichprobe die verbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen,
die nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstérungen und die Einschatzung Klassenfiihrung und
als Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene die kognitive Neubewertung,
das AuRern von Gefilhlen, die gedankliche Weiterbeschaftigung und Schiiler-
Selbstwirksamkeitserwartungen ausgewahlt, da ihnen in der Forschungsliteratur eine
besondere Relevanz zugesprochen wird (siehe Kapitel 4 und 6.2). Im Gegensatz zur
Lehrkraftestichprobe wurde fur die Analysen zur Schulerstichprobe die Skala Resignation
ausgelassen, da sie aufgrund der Verantwortung fir den Unterricht und damit verbundene
personliche Betroffenheit allein fur Lehrkréfte relevant sein sollte. Um zu kléren, inwiefern
die Arten von Bewaéltigungsstrategien dazu beitragen konnen, ein Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen bei Grundschilerinnen und Grundschilern zu
reduzieren, wurden im Folgenden erst zur Handlungsebene und anschlieRend zur emotional-

kognitiven Ebene multiple lineare Regressionsanalysen berechnet.

Belastungserleben von Grundschilerinnen und Grundschilern bei Unterrichts-
storungen im Zusammenhang mit Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene

Zur Untersuchung, inwiefern die genannten Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene
ein Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen bei Grundschulerinnen
und Grundschilern reduzieren, wurden die folgenden multiplen Regressionsanalysen mit den

Pradiktorvariablen Verbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen und Klassenfiihrung und dem
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Belastungserleben, erhoben Uber die Emotionale Erschopfung als abhéngige Variable,
berechnet. Die Variable Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen wurde nicht mit in die
Berechnungen aufgenommen, da sie eine zu geringe Reliabilitat aufwies.

Tabelle 13: Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zum Zusammenhang
zwischen den Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und emotionaler Erschépfung
bei Grundschiler/innen

Abhéangige Variable: Emotionale Erschépfung

Pradiktorvariablen R SE p
\erbale Reaktion auf 12 .05 .01
Unterrichtsstérungen

Klassenfiihrung -14 .08 .01
Rz=.03

Anmerkungen. 3 = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler; p = Signifikanz

Die Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse lassen erkennen, dass sowohl die
verbale Reaktion auf Unterrichtsstdrungen, wie beispielsweise sich bei der Lehrkraft Gber
eine zu hohe Lautstarke beschweren, als auch die Einschatzung der Klassenfiihrung einen
signifikanten Zusammenhang mit der emotionalen Erschépfung der befragten
Grundschilerinnen und Grundschiler aufweist. Dabei lasst sich fiir die verbale Reaktion auf
Unterrichtsstorungen ein signifikant positiver Effekt (R = .12) auf die emotionale Erschépfung
aufzeigen. Wenn Grundschilerinnen und Grundschiiler demnach in Situationen von
Unterrichtsstorungen verbale Reaktionen zeigen, verstarkt dies ihre emotionale Erschopfung.
Somit kann die verbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen, wie etwa sich zu beschweren,
nicht als funktionale Bewaltigungsstrategie auf der Handlungsebene herausgestellt werden,
um ein Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen zu reduzieren.
Hingegen stellt sich der Zusammenhang zwischen der Einschatzung der Klassenfiihrung und
der emotionalen Erschopfung als signifikant negativ heraus (B = -.14). Je besser die befragten
Grundschilerinnen und Grundschiiler die miterlebten F&higkeiten und Handlungen ihrer
Klassenlehrerin bzw. ihres Klassenlehrers im Bereich der Klassenfihrung bewerten, umso
geringer erweist sich ihre emotionale Erschdpfung. So kann die Bewusstmachung und das
Erleben  einer  gelungenen  Klassenflihrung  durchaus als eine  funktionale
Bewaéltigungsstrategie gegen Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen
gelten. Der R-Quadrat-Wert von .03 zeigt auf, dass 3% der Varianz der emotionalen

Erschépfung der Schilerschaft durch AuRern von Gefilhlen, gedankliche Weiterbeschaftigung
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und Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen erklart werden konnen. Im Vergleich zur
Stichprobe der Grundschullehrkrafte lasst sich erkennen, dass sich dieser Befund auch hier
wiederfindet. Sowohl die befragten Grundschilerinnen und Grundschiler als auch die
Grundschullehrkrafte erachten eine gelungene Klassenfiihrung als bedeutsam im Hinblick auf

die Reduktion von Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen.

Belastungserleben  von  Grundschiler/innen  bei  Unterrichtsstorungen  im
Zusammenhang mit Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene

Um im Vergleich zur Handlungsebene herauszustellen, inwiefern auch Bewaéltigungs-
strategien auf der emotional-kognitiven Ebene ein Belastungserleben im Zusammenhang mit
Unterrichtsstorungen bei Grundschulerinnen und Grundschilern zu reduzieren vermogen,
wurde die folgende multiple Regressionsanalyse mit den Pradiktorvariablen AuRern von
Gefuhlen, Gedankliche Weiterbeschéaftigung und Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen und
dem Belastungserleben, erhoben (ber die Emotionale Erschopfung als abhangige Variable,
berechnet. Die Variable Kognitive Neubewertung wurde aufgrund einer zu geringen

Reliabilitat aus den Berechnungen ausgelassen.

Tabelle 14: Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zum Zusammenhang
zwischen den Bewaltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene und emotionaler
Erschopfung bei Grundschiiler/innen

Abhéangige Variable: Emotionale Erschépfung

Pradiktorvariablen R SE p
AuRern von Gefiihlen .10 .04 .03
Gedankliche 37 .05 .00
Weiterbeschaftigung

Schiiler-Selbstwirksam- -.13 .06 .01
keitserwartungen

Rz2=.20

Anmerkungen. B = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler; p = Signifikanz

Die Ergebnisse dieser multiplen linearen Regressionsanalyse lassen erkennen, dass zwischen
der emotionalen Erschopfung der befragten Grundschulerinnen und Grundschiler und dem
AuRern von Gefiihlen (B = .10) sowie der gedanklichen Weiterbeschaftigung (B = .37) jeweils
ein signifikant positiver Effekt besteht. Je mehr die befragten Grundschilerinnen und
Grundschiler demnach in Situationen von Unterrichtsstérungen ihre Geflihle duf3ern und je

mehr sie sich gedanklich damit weiterbeschéftigen, umso hoher erweist sich ihre emotionale
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Erschopfung. Dieser Befund lasst darauf schlieBen, dass das AuBern von Gefiihlen und die
gedankliche Weiterbeschéaftigung fur die Stichprobe der Grundschilerinnen und Grundschuler
nicht als funktionale Bewéltigungsstrategien gegen Belastungserleben im Zusammenhang mit
Unterrichtsstérungen gelten. Hingegen lasst sich ein signifikant negativer Effekt der Schiler-
Selbstwirksamkeitserwartungen auf die emotionale Erschopfung feststellen (8 = -.13). Je
starker sich Grundschlerinnen und Grundschuler demnach als selbstwirksam erleben, umso
weniger fihlen sie sich emotional erschopft. Somit konnen hohe Schiler-
Selbstwirksamkeitserwartungen fir Grundschilerinnen und Grundschiler durchaus als eine
funktionale Bewaltigungsstrategie auf der emotional-kognitiven Ebene gegen ein
Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen gelten. Der R-Quadrat-Wert
von .20 zeigt auf, dass 20% der Varianz der emotionalen Erschdpfung der Schiilerschaft durch
das AuBern von Gefilhlen, die gedankliche Weiterbeschaftigung und die Schiiler-

Selbstwirksamkeitserwartungen erklart werden kdnnen.

8.3.3 Vergleich der Lehrkrafte- und Schilerperspektive

Die im Rahmen der vorangegangenen Regressionsanalysen herausgestellten Befunde zur
Funktionalitat der untersuchten Bewadltigungsstrategien im Hinblick auf eine signifikante
Reduktion der emotionalen Erschopfung lassen sich in folgender Ubersicht im Vergleich der

beiden Stichproben der Lehrkrafte und der Schiilerschaft zusammenfassend veranschaulichen.

Tabelle 15: Ubersicht zur Funktionalitat der Bewaltigungsstrategien im Vergleich von
Lehrkréaften und Schilerschaft

Handlungsebene Lehrkrafte Schilerschaft
\erbale Reaktion auf Stérungen X X
Nonverbale Reaktion auf Stérungen X keine Skala
Klassenfiihrung v 4
Emotional-kognitive Ebene
Kognitive Neubewertung 4 keine Skala
AuBern von Gefiihlen X X
Gedankliche Weiterbeschaftigung X X
Resignation X keine Skala
Selbstwirksamkeitserwartungen v v
Anmerkungen.

v' = signifikante Reduktion von emotionaler Erschopfung, funktionale Bewaltigungsstrategie

X = keine signifikante Reduktion bzw. Verstarkung der emotionalen Erschopfung, dysfunktional
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Im Vergleich der Befunde zur Gruppe der Lehrkrafte mit denen der Schulerschaft lasst sich
erkennen, dass fur Grundschullehrkréfte unter den Bewaltigungsstrategien auf der
Handlungsebene allein die Verfligung von Techniken einer effizienten Klassenfuhrung dazu
verhelfen kann, ihre emotionale Erschopfung zu reduzieren und somit als funktionale
Bewaéltigungsstrategie auf der Handlungsebene gelten kann. Verbale und nonverbale
Reaktionen auf Unterrichtsstérungen sind hingegen nicht mit einer Reduktion der
emotionalen Erschopfung assoziiert. Die befragten Grundschilerinnen und Grundschiler
erachten unter den Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene ebenfalls eine positive
Einschatzung der miterlebten Féhigkeiten und Handlungen der Lehrkraft im Bereich der
Klassenfiihrung als reduzierend im Hinblick auf ihre emotionale Erschépfung. Die AuRerung
eigener verbaler Reaktionen auf Unterrichtsstérungen geht bei den Grundschilerinnen und
Grundschilern hingegen sogar mit einer Verstarkung der emotionalen Erschépfung einher.
Auf der emotional-kognitiven Ebene erweisen sich fir die Stichprobe der
Grundschullehrkrafte die kognitive Neubewertung und hohe Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen als funktionale Bewaltigungsstrategien, um emotionale
Erschopfung zu reduzieren. Die gedankliche Weiterbeschaftigung geht signifikant mit einer
Verstarkung der emotionalen Erschépfung einher, und das AuRern von Gefiihlen sowie die
Resignation haben keinen Effekt auf die emotionale Erschépfung. Fur die Stichprobe der
Grundschulerinnen und Grundschler erweisen sich unter den Bewaéltigungsstrategien auf der
emotional-kognitiven Ebene allein hohe Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen als
funktionale Bewiltigungsstrategie. Die gedankliche Weiterbeschaftigung und das AuBern von
Geflhlen verschlechtern ihre emotionale Erschopfung hingegen signifikant.

Die Hypothese 2 zur Frage, ob Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und
auf der emotional-kognitiven Ebene ein Belastungserleben im Zusammenhang mit
Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschilern
reduzieren konnen, konnte anhand der durchgefuihrten Regressionsanalysen teilweise bestétigt
werden. Im Lehrer-Schiler-Vergleich l&sst sich insgesamt erkennen, dass fir beide
schulischen Akteursgruppen auf der Handlungsebene insbesondere die Klassenfuhrung und
auf der emotional-kognitiven Ebene vor allem hohe Selbstwirksamkeitserwartungen die
emotionale Erschopfung zu reduzieren vermdgen und somit als funktionale
Bewaltigungsstrategien zur Reduktion eines Belastungserlebens im Zusammenhang mit

Unterrichtsstorungen gelten sollten.
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8.4 Ergebnisse zu Fragestellung 3:
Inwiefern erklaren Bewaltigungsstrategien den Zusammenhang zwischen
Unterrichtsstorungen und Belastungserleben bei Grundschullehrkréaften

und Grundschuler/innen?

Im Nachfolgenden werden die Ergebnisse zur dritten Fragestellung dargestellt, im Rahmen
welcher untersucht wird, inwiefern bestimmte Bewaltigungsstrategien den Zusammenhang
zwischen Unterrichtsstérungen und Belastungserleben bei Grundschullehrkraften und
Grundschilerinnen und Grundschulern erklaren. Dabei erfolgt zundchst die Darstellung der
Ergebnisse  zur  Lehrkréfteperspektive, daraufhin  werden die Ergebnisse zur
Schiilerperspektive aufgezeigt und abschlielend wird ein \Vergleich der Lehrkréafte- und der

Schulerperspektive vorgenommen.

8.4.1 Die Lehrkrafteperspektive

Die dritte Fragestellung dieser Arbeit lautet fir die Gruppe der Grundschullehrkréfte:
Inwiefern erklart die Art von Bewadltigungsstrategien den Zusammenhang zwischen dem
Ausmall von Unterrichtsstérungen und dem wahrgenommenen Belastungserleben bei
Grundschullehrkraften? In Bezug auf die Forschungslicke einer bisher noch nicht
vorhandenen  Zusammenhangsanalyse der drei  Bereiche  Unterrichtsstorungen,
Belastungserleben und Bewaéltigungsstrategien im Grundschulbereich geht die dritte
Fragestellung mit der Hypothese einher, dass die Art von Bewaltigungsstrategien den
Zusammenhang zwischen dem Ausmal} von Unterrichtsstérungen und dem wahrgenommenen
Belastungserleben dahingehend erklart, dass je besser die Anwendung funktionaler
Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene
gelingt, umso geringer sich der Zusammenhang zwischen Stérungsausmall und
Belastungserleben bei Grundschullehrkraften erweist.

Da vor dem Hintergrund der theoretischen Erkenntnisse zur Bewaltigung von
Belastungserleben aus Kapitel 4 und in Bezug auf die dritte Hypothese dieser Arbeit
mediierende Effekte der Bewaéltigungsstrategien angenommen werden, welche den
Zusammenhang zwischen Stérungsausmal® und emotionaler Erschopfung erklaren, wurden

Mediationsanalysen berechnet. Dabei wurde Uberprift, ob erstens Verénderungen in den
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Werten der unabhangigen Variable (StérungsausmalR) signifikant auf Veranderungen in den
Werten des vermuteten Mediators (Bewaéltigungsstrategie) zurickzufuhren sind. Zweitens
sollten Verénderungen in den Werten des vermuteten Mediators (Bewaltigungsstrategie)
signifikant mit \erénderungen in den Werten der abhé&ngigen Variable (emotionale
Erschopfung) einhergehen. Drittens sollte sichergestellt sein, dass wenn die Korrelationen
zwischen der unabhdngigen Variable (StérungsausmaB) und dem  Mediator
(Bewaltigungsstrategie) sowie zwischen dem Mediator und der abhdngigen Variable
(emotionale Erschépfung) kontrolliert werden, der vormals signifikante Zusammenhang
zwischen der unabhéngigen Variable (Stérungsausmal) und der abhangigen Variable
(emotionale Erschopfung) nicht mehr signifikant wird (Baron & Kenny, 1986; Preacher &
Hayes, 2004; Valeri & van der Weele, 2013). Da sich im Rahmen der zweiten Fragestellung
anhand der durchgefuhrten Regressionsanalysen herausgestellt hat, dass fur die Gruppe der
Grundschullehrkrafte auf der Handlungsebene allein die Klassenfuhrung und auf der
emotional-kognitiven  Ebene die  kognitive  Neubewertung und die Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen einen signifikant negativen Effekt auf die emotionale
Erschopfung aufweisen und somit als funktionale Bewaéltigungsstrategien gelten konnen,
werden nun im Rahmen der dritten Fragestellung ausschlieBlich diese drei
Bewaéltigungsstrategien in die Mediationsanalysen einbezogen, um zu tberprifen, ob sie den
Zusammenhang zwischen dem Stérungsausmall und der emotionalen Erschopfung von
Grundschullehrkraften erklaren. Zur Berechnung der Mediationsanalysen wurde in zweli
Schritten so vorgegangen, dass zunachst im Rahmen einer einfachen linearen
Regressionsanalyse ein signifikant positiver Effekt des Stérungsausmalies auf die emotionale
Erschopfung nachgewiesen wurde und anschliefend in einem zweiten Schritt anhand einer
multiplen linearen Regressionsanalyse unter sukzessiver zusatzlicher Kontrolle der
Bewaltigungsstrategien  Klassenfihrung,  Kognitive  Neubewertung und  Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen als weitere unabhangige Variablen Gberprift wurde, ob dieser
Effekt anschliefend nicht mehr signifikant wird. L&sst sich feststellen, dass dieser vormals
signifikante Effekt des Stérungsausmalies auf die emotionale Erschépfung unter der Kontrolle
einer Bewaltigungsstrategie nicht mehr signifikant ist, so gilt die jeweilige
Bewaéltigungsstrategie als Mediator. In der folgenden Tabelle sind die Ergebnisse der
Mediationsanalysen zur Lehrkrafte-Stichprobe dargestelit.
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Tabelle 16: Mediationsmodelle zur Lehrkrafte-Stichprobe mit den Pradiktoren
Stérungsausmal, Klassenfiihrung, Kognitive Neubewertung und Lehrer-Selbstwirksam-
keitserwartungen und der AV Emotionale Erschépfung

Préadiktoren M1 M2 M3 M4 M5
Stérungsausmal3 22* .08 (n.s.) 20* 18* .09 (n.s.)
(.09) (.11) (:25) (.09) (.11)
Klassenfiihrung -.26* -19 (n.s.)
(.15) (.18)
Kognitive -.16 (n.s.) -13 (n.s.)
Neubewertung (.06) (.06)
Lehrer- -.18* -.05 (n.s.)
Selbstwirksam- (.10) (.13)
keitserwartungen
R2 .04 10 .08 .08 A1

Anmerkungen. Angegeben sind jeweils die standardisierten Regressionskoeffizienten 8 und in Klammern
darunter die Standardfehler. Signifikanzniveau: *p < 0.05, **p <0.01, ***p < 0.001, n.s. = nicht signifikant

Das Modell M1 lasst erkennen, dass das Storungsausmald fur die Gruppe der
Grundschullehrkrafte einen signifikant positiven Effekt (3 = .22) auf ihre emotionale
Erschopfung hat, was auch bereits in den vorangegangenen Korrelationsanalysen zur ersten
Fragestellung herausgestellt werden konnte. Je hoher das Stérungsausmal, desto hoher
erweist sich die emotionale Erschopfung. Daran ankniipfend wird anhand des Modells M2
uberprift, inwiefern sich dieser Zusammenhang zwischen der unabh&ngigen Variable
Stérungsausmal und der abhéngigen Variable Emotionale Erschépfung verandert, wenn nun
zusatzlich die Variable Klassenfiihrung als weiterer Pradiktor aufgenommen wird und ob
dieser Zusammenhang zwischen Stérungsausmal® und emotionaler Erschépfung von der
Klassenfiihrung als Bewadltigungsstrategie auf der Handlungsebene mediieriert wird. Die
Ergebnisse dieser Mediationsanalyse zeigen, dass der vormals signifikant positive Effekt des
Stérungsausmalles auf die emotionale Erschépfung nicht mehr vorliegt, wenn die
Klassenfuhrung als Bewaéltigungsstrategie mit kontrolliert wird. Die Klassenfuhrung weist
dabei einen signifikant negativen Effekt (B = -.26) auf die emotionale Erschopfung auf,
wahrend der vormals in M1 signifikant positive Effekt des Stoungsausmales auf die
emotionale Erschépfung nun nicht mehr signifikant ist. Somit lasst sich eine Mediation
dahingehend nachweisen, als dass der Zusammenhang zwischen dem StérungsausmafR und

der emotionalen Erschopfung in der Gruppe der Grundschullehrkréfte durch die
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Klassenfuhrung erklart wird und die Klassenfihrung demnach als funktionale
Bewaéltigungsstrategie gelten kann.

Ferner wurde anhand einer zweiten Mediationsanalyse in Modell M3 Uberprift, ob der
Zusammenhang zwischen der unabhéngigen Variable Stérungsausmall und der abhangigen
Variable Emotionale Erschépfung von der Variable Kognitive Neubewertung als
Bewaéltigungsstrategie auf der emotional-kognitiven Ebene mediieriert wird. Es lasst sich
erkennen, dass der vormals signifikant positive Effekt des Storungsausmales auf die
emotionale Erschopfung aus Modell M1 unter der Kontrolle der kognitiven Neubewertung in
Modell M3 weiterhin signifikant bleibt. Die kognitive Neubewertung fungiert somit nicht als
Mediatorvariable und erklart demnach nicht den Zusammenhang zwischen Stérungsausmaf
und emotionaler Erschopfung. Folglich kann die kognitive Neubewertung nicht als
funktionale Bewadltigungsstrategie auf der emotional-kognitiven Ebene gelten.

Dariber hinaus wurde mittels einer dritten Mediationsanalyse Uberpriift, ob der
Zusammenhang zwischen der unabhangigen Variable Stérungsausmafl und der abhangigen
Variable Emotionale Erschopfung von der Variable Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen als
Bewaéltigungsstrategie bzw. Ressource auf der emotional-kognitiven Ebene mediieriert wird.
Die Ergebnisse aus Modell M4 lassen erkennen, dass der vormals signifikant positive Effekt
des StorungsausmaRes auf die emotionale Erschopfung aus Modell M1 auch unter der
Kontrolle der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen weiterhin signifikant bleibt. Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen fungieren somit nicht als Mediatorvariable und erklaren
demnach nicht den Zusammenhang zwischen Stérungsausmafl und emotionaler Erschépfung.
Daraus  schlieBend  koénnen  Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen  gemall  dieser
Mediationsanalyse nicht als funktionale Bewaltigungsstrategie bzw. bedeutsame Ressource
auf der emotional-kognitiven Ebene gelten. Die Ergebnisse zu Modell M5 verdeutlichen, dass
es kaum eine Rolle spielt, welche weiteren Bewaltigungsstrategien als zusatzliche Pradiktoren
in die Berechnungen aufgenommen werden, denn sobald die Klassenfiihrung mit kontrolliert
wird, stellt sich der Effekt des Stérungsausmales auf die emotionale Erschopfung als nicht
mehr signifikant heraus. So bestatigt sich ein mediierender Effekt der Klassenfiihrung auf den
Zusammenhang zwischen Stérungsausmal und emotionaler Erschépfung.

Die Hypothese 3 konnte somit anhand von Mediationsanalysen zu den vorliegenden
Daten der Lehrkréftestichprobe nicht einheitlich bestatigt werden. Hinblicklich der
Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene lieR sich ein Mediatoreffekt der
Klassenfuhrung auf den Zusammenhang zwischen dem Stérungsausmal’ und der emotionalen

Erschopfung nachweisen. Unter den Bewaéltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven
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Ebene hingegen konnte kein Mediatoreffekt aufgezeigt werden. Weder die kognitive
Neubewertung noch hoch ausgepragte Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen erklaren in der
Gruppe der befragten Grundschullehrkréafte den Zusammenhang zwischen Stérungsausmaf
und emotionaler Erschdpfung. Der Befund, dass der in den Regressionsanalysen ermittelte
signifikant positive Haupteffekt des Stérungsausmafes auf die emotionale Erschépfung (B =
.22) nur dann nicht mehr besteht, wenn die Klassenfuhrung kontrolliert wird, 1asst als zentrale
Erkenntnis feststellen, dass sich fir die Gruppe der befragten Grundschullehrkréfte allein die
Klassenfuhrung als funktionale Bewadltigungsstrategie im  Zusammenhang von
Unterrichtsstorungen und emotionaler Erschopfung erweist. Auch ein hohes Stérungsausmald
ist demnach fur Grundschullehrkréfte nicht mit einer hohen emotionalen Erschépfung

assoziiert, wenn eine gelungene Klassenfuhrung vorliegt.

8.4.2 Die Schilerperspektive

Auch fir die Stichprobe der Grundschilerinnen und Grundschuler soll nun die dritte
Fragestellung untersucht werden: Inwiefern erkléart die Art von Bewaéltigungsstrategien den
Zusammenhang zwischen dem Ausmal} von Unterrichtsstérungen und dem wahrgenommenen
Belastungserleben bei Grundschilerinnen und Grundschilern? Im  Hinblick auf die
Forschungsliicke einer bisher noch nicht vorhandenen Zusammenhangsanalyse der drei
Bereiche  Unterrichtsstérungen, Belastungserleben und  Bewaltigungsstrategien im
Grundschulbereich geht die dritte Fragestellung auch fir die Gruppe der Schulerschaft mit der
Hypothese einher, dass die Art von Bewaltigungsstrategien den Zusammenhang zwischen
dem AusmaR von Unterrichtsstorungen und dem wahrgenommenen Belastungserleben
dahingehend erklart, dass je besser die Anwendung funktionaler Bewaltigungsstrategien auf
der Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene gelingt, umso geringer erweist
sich der Zusammenhang zwischen Storungsausmal und Belastungserleben bei
Grundschilerinnen und Grundschulern. Um diese Hypothese zu tberprifen, wurden auch far
die Gruppe der Schilerschaft Mediationsanalysen berechnet. Im Rahmen der
vorangegangenen Regressionsanalysen zur Stichprobe der Schilerschaft hat sich
herausgestellt, dass sich unter den untersuchten Bewaltigungsstrategien gegen ein
Belastungserleben durch Unterrichtsstorungen zwei Strategien herausgestellt haben, welche
aufgrund ihrer signifikanten Befunde als funktional gelten kdnnen. Dies sind auf der

Handlungsebene die Klassenfiihrung und auf der emotional-kognitiven Ebene die Schiler-
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Selbstwirksamkeitserwartungen. Daher werden nun im Folgenden fur diese zwel
Bewaéltigungsstrategien Mediationsanalysen berechnet, um zu UGberprifen, ob sie den
Zusammenhang zwischen dem Stérungsausmall und der emotionalen Erschépfung von
Grundschilerinnen und Grundschilern erklaren. Zur Berechnung der Mediationsanalysen
wurde in zwei Schritten so vorgegangen, dass zundchst im Rahmen einer einfachen linearen
Regressionsanalyse ein signifikant positiver Effekt des Stérungsausmalies auf die emotionale
Erschopfung nachgewiesen wurde und anschliefend in einem zweiten Schritt anhand einer
multiplen linearen Regressionsanalyse unter sukzessiver zusatzlicher Kontrolle der
Bewaéltigungsstrategien Klassenfuhrung und Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen als
weitere unabhdngige Variablen Uberprift wurde, ob dieser Effekt anschlieBend nicht mehr
signifikant wird. L&sst sich feststellen, dass dieser vormals signifikante Effekt des
Stérungsausmalles auf die emotionale Erschopfung unter der Kontrolle einer
Bewaéltigungsstrategie nicht mehr signifikant ist, so gilt die jeweilige Bewaltigungsstrategie
als Mediator. In der folgenden Tabelle sind die Ergebnisse der Mediationsanalysen zur
Stichprobe der Grundschulerinnen und Grundschler dargestellt.

Tabelle 17: Mediationsmodelle zur Schiler-Stichprobe mit den Pradiktoren
Storungsausmal, Klassenfiilhrung und Schiler-Selbstwirksam-keitserwartungen und der AV
Emotionale Erschopfung

Préadiktoren M1 M2 M3 M4
Stérungsausmaf 26%** 25*** 24F** 24FF*
(.06) (.06) (.06) (.06)
Klassenfiihrung -.09* -.05 (n.s.)
(.08) (.09)
Schiler- - 16%** - 14**
Selbstwirksam- (.06) (.07)
keitserwartungen
R2 .06 .08 .09 .09

Anmerkungen. Angegeben sind jeweils die standardisierten Regressionskoeffizienten  und in Klammern
darunter die Standardfehler. Signifikanzniveau: *p < 0.05, **p <0.01, ***p < 0.001, n.s. = nicht signifikant

Das Modell M1 lasst erkennen, dass das StorungsausmaR fir die Gruppe der
Grundschilerinnen und Grundschuler einen signifikant positiven Effekt (3 = .26) auf ihre
emotionale Erschopfung hat. Je hoher das Storungsausmal3, desto hoher erweist sich die
emotionale Erschopfung. Anschlielend wird anhand des Modells M2 (berprift, ob der

Zusammenhang zwischen der unabhdngigen Variable Stérungsausmall und der abhangigen
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Variable Emotionale Erschépfung von der Variable Klassenfuhrung als Bewaéltigungsstrategie
auf der Handlungsebene mediieriert wird. Die Ergebnisse dieser Mediationsanalyse zeigen,
dass der vormals signifikant positive Effekt des Stérungsausmalles auf die emotionale
Erschopfung selbst unter der Kontrolle der Klassenfiihrung bestehen bleibt. Somit l&sst sich
keine Mediation nachweisen, und der Zusammenhang zwischen dem Stérungsausmald und der
emotionalen Erschopfung wird in der Gruppe der Grundschiilerinnen und Grundschler nicht
durch die Klassenfiihrung erklart. Im Gegensatz dazu lie} sich jedoch anhand der
vorangegangenen zu Fragestellung 2 durchgefuhrten einfachen linearen Regressionsanalyse
mit der Klassenflihrung als unabhangige Variable und der Emotionalen Erschépfung als
abhangige Variable erkennen, dass die Klassenfihrung allein einen signifikant negativen
Effekt (8 = -.13) auf die emotionale Erschopfung der Grundschilerinnen und Grundschiiler
aufweist, was der Klassenfiihrung wiederum eine bedeutsame Rolle im Hinblick auf die
Reduktion von Belastungserleben zuspricht.

Ferner wurde anhand einer zweiten Mediationsanalyse in Modell M3 Uberprift, ob der
Zusammenhang zwischen der unabhéngigen Variable Storungsausmafl und der abhangigen
Variable Emotionale Erschépfung von der Variable Schiiler-Selbstwirksamkeitserwartungen
als Bewaltigungsstrategie bzw. Ressource auf der emotional-kognitiven Ebene mediieriert
wird. Die Ergebnisse lassen erkennen, dass der vormals signifikant positive Effekt des
Stoérungsausmalies auf die emotionale Erschopfung aus Modell M1 auch unter der Kontrolle
der Schuler-Selbstwirksamkeitserwartungen in Modell M3 weiterhin signifikant bleibt.
Schiiler-Selbstwirksamkeitserwartungen fungieren somit nicht als Mediatorvariable und
erklaren demnach nicht den Zusammenhang zwischen Stérungsausmall und emotionaler
Erschopfung. Daraus schlieBend konnen Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen gemal
dieser Mediationsanalyse nicht als funktionale Bewaltigungsstrategie bzw. bedeutsame
Ressource auf der emotional-kognitiven Ebene gelten, um bei den befragten
Grundschilerinnen und Grundschulern die emotionale Erschopfung im Zusammenhang mit
Unterrichtsstérungen zu reduzieren. Im Gegensatz dazu zeigt sich aber auch hier, dass allein
im Rahmen einer einfachen linearen Regressionsanalyse ein signifikant negativer Effekt (B = -
.18) der Schiler-Selbstwirksamkeitserwartungen auf ihre emotionale Erschépfung
nachzuweisen ist und aufgrund dessen Schiuler-Selbstwirksamkeitserwartungen durchaus eine
Bedeutsamkeit hinsichtlich der Reduktion von emotionaler Erschépfung zugesprochen
werden kann.

Die Hypothese 3 konnte somit anhand von Mediationsanalysen zu den vorliegenden

Daten der Schilerstichprobe nicht bestétigt werden. Weder die erlebte Klassenfiihrung als
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Bewaltigungsstrategie auf der Handlungsebene noch hoch ausgepragte Schiler-
Selbstwirksamkeitserwartungen als Bewaltigungsstrategie bzw. Ressource auf der emotional-
kognitiven Ebene erkléren in der Stichprobe der Grundschulerinnen und Grundschiler den
Zusammenhang zwischen StérungsausmaR und emotionaler Erschopfung. Somit liegen zur
Stichprobe der Schillerschaft keine totalen Mediatoreffekte vor. Da sich jedoch die vormalige
Effektstarke des Storungsausmalies auf die emotionale Erschdpfung von 3 = .26 unter der
Kontrolle der Klassenfuhrung auf £ = .25 und unter der Kontrolle der Schiler-
Selbstwirksamkeitserwartungen auf 8 = .24 reduziert, lasst sich von einer partiellen Mediation
ausgehen (Baron & Kenny, 1986; Preacher & Hayes, 2004; Valeri & van der Weele, 2013).
Vor dem Hintergrund der Regressionsanalysen lassen sich jedoch die Klassenfiihrung als
Bewaltigungsstrategie auf der Handlungsebene und hoch ausgepragte Schuler-
Selbstwirksamkeitserwartungen als Bewaltigungsstrategie bzw. Ressource auf der emotional-
kognitiven Ebene durchaus als funktionale Bewéltigungsstrategien fir Grundschulerinnen und
Grundschiler im Zusammenhang von Unterrichtsstorungen und emotionaler Erschdpfung

identifizieren.

8.4.3 Vergleich der Lehrkrafte- und Schilerperspektive

Im Vergleich der Lehrkréfteperspektive mit der Schilerperspektive l&sst sich
zusammenfassend anhand der folgenden Tabelle erkennen, dass allein flr die Stichprobe der
Grundschullehrkréfte ein totaler Mediationseffekt dahingehend nachgewiesen werden konnte,
dass die Kilassenfuhrung als Bewadltigungsstrategie auf der Handlungsebene den
Zusammenhang zwischen dem AusmaR von Unterrichtsstérungen und der emotionalen
Erschopfung erklart. Fir die dbrigen untersuchten Bewaltigungsstrategien auf der
Handlungsebene und auf der emotional-kognitiven Ebene und fur die Stichprobe der
Grundschtlerinnen und Grundschdler lieBen sich keine totalen Mediationseffekte nachweisen.
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Tabelle 18: Ubersicht zu Mediationseffekten von Bewaltigungsstrategien als getestete
Mediatorvariable, Stérungsausmaf als unabhéngige Variable und Emotionale Erschépfung als
abhéangige Variable im Vergleich von Lehrkréften und Schiilerschaft

Lehrkréfte Schiilerschaft
Klassenfiihrung v X
Kognitive Neubewertung X keine Skala
Selbstwirksamkeitserwartungen X X
Anmerkungen.
v' = \orliegen eines totalen Mediationseffektes nachgewiesen
X = kein totaler Mediationseffekt nachgewiesen

Der Befund, dass sich die Klassenfihrung im \ergleich zu anderen Bewaéltigungsstrategien
fir Lehrkréfte als hoch bedeutsam fur die Reduktion von emotionaler Erschépfung darstellt,
erweist sich insbesondere deshalb als schulpraktisch relevant, da sie in Form von konkreten
erlernbaren Techniken erworben und angewandt werden kann und sich positiv auf das
Wohlbefinden schulischer Akteure und den Lernerfolg der Schilerschaft auswirkt, was sich
auch mit bereits vorliegenden Befunden aus der Forschungsliteratur deckt (Abele & Candova,
2007; Eichhorn, 2012; Gaertner, 2016; Gruehn, 2013; Helmke, 2007; Helmke, 2011;
Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006; Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012;
Kounin, 2006, Winkel, 1993).

9. Zusammenfassung und Diskussion

Das Ziel dieser Arbeit stellte im Hinblick auf die identifizierte Forschungsliicke eine
Zusammenhangsanalyse der drei Forschungsbereiche Unterrichtsstérungen,
Belastungserleben  und  Bewaltigungsstrategien  bei  Grundschullehrkraften  und
Grundschulerinnen und Grundschilern dar. Dabei galt es die Fragestellungen zu klaren, ob
Unterrichtsstorungen sowohl bei Grundschullehrkraften als auch bei Grundschilerinnen und
Grundschilern mit Belastungserleben assoziiert sind. Ferner sollte untersucht werden, ob
Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene, wie etwa Techniken der Klassenfiihrung,
und auf der emotional-kognitiven Ebene, wie Emotionsregulationsstrategien, ein mit
Unterrichtsstorungen zusammenhangendes Belastungserleben reduzieren kénnen. AulRerdem
galt es zu kléren, inwiefern konkrete Arten von Bewaltigungsstrategien den Zusammenhang

zwischen dem Stérungsausmal’ und dem Belastungserleben erklaren.
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In Bezug auf die Skalen und die Datenanalyse ist anzumerken, dass anhand der Variable
Storungsausmall die Wahrnehmung des Storungsausmales durch individuell und subjektiv
berichtetes Lehrkréafte- und Schilerempfinden erhoben wurde, nicht jedoch ein tatséchlich
objektiv messbares Stdérungsausmal}, etwa in Form von prézisen Lautstarkewerten oder
konkreten Storungshéaufigkeiten. Als Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene wurden
verbale Reaktionen auf Unterrichtsstorungen (z.B. Ermahnungen), nonverbale Reaktionen
auf Unterrichtsstorungen (z.B. akustische Signale) und Techniken der Klassenfiihrung (z.B.
alle Schilerinnen und Schiler aktiv in das Unterrichtsgeschehen involvieren) und als
Bewaéltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene die kognitive Neubewertung,
AuBern  von  Gefilhlen, gedankliche  Weiterbeschéaftigung, Resignation  und
Selbstwirksamkeitserwartungen ausgewahlt, da ihnen in der Forschungsliteratur eine
besondere Relevanz zugesprochen wird (siehe Kapitel 4 und 6.2). Da im Vordergrund dieser
Arbeit die Unterscheidung zwischen handlungsbezogener und nicht handlungsbezogener
Bewaltigung stehen sollte, wurde zwischen Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene
und auf der emotional-kognitiven Ebene differenziert. Das Belastungserleben wurde anhand
der Skala Emotionale Erschopfung nach Maslach und Jackson (1986) erhoben, da diese in der
Belastungsforschung eine der am hdaufigsten verwendeten und bewahrtesten Skalen zur
Erfassung von Belastungserleben darstellt (Abele & Candova, 2007; Maslach & Jackson,
1986; Neugebauer & Wilbert, 2010; Tsigilis, Zournatzi & Koustelios, 2011). Im
Schiilerdatensatz erwiesen sich die Variablen Kognitive Neubewertung mit einer Reliabilitét
von lediglich o = .47 und Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstdrungen mit einer Reliabilitat
von a = .33 als problematisch. Hier stellt sich die Frage, ob die Grundschulerinnen und
Grundschler die jeweiligen Items oder Konstrukte inhaltlich verstanden haben. Auch durch
Item-Entfernungen konnten flr diese zwei Variablen keine hoheren Alpha-Werte erzielt
werden. Daher wurden diese Variablen aus den Regressions- und Mediationsanalysen
ausgeschlossen. Fur die restlichen Skalen zur Schlerstichprobe lasst sich erkennen, dass im
Hinblick auf die geringe ltemanzahl von zwei bis drei Items pro Skala durchaus geeignete
Reliabilitdten (Cronbachs Alpha > .60) vorhanden sind (Backhaus, Erichson, Plinke &
Weiber, 2016; Bortz & Doring, 2006; Cortina, 1993). Die zur Klarung der drei
Fragestellungen dieser Arbeit durchgefiihrten Analysen fuhrten zu den in der folgenden
Abbildung zusammengefassten und anschlieend diskutierten Befunden:
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Fragestellungen Lehrkréfte Grundschiiler/innen

1. Korrelation: Korrelation:
Storungsausmal (M= 1.90) & | Storungsausmal (M = 2.18) &
Unterrichts- Belastungs- | | Emot. Erschopfung (M = 1.54): | Emot. Erschtpfung (M = 2.33):
stirungen erleben sig. positivi r=.22 sig. positiv: r=.24
2. Regressionsanalysen: Regressionsanalysen:
funktional: funktional:
Bewiltigungs- Belastungs- | |- Klassenfiihrung - Klassenfiihrung
strategie erleben - kog. Neubewertung - Selbstwirksamkeit

- Selbstwirksamkeit

3. = Totale Mediation: keine totale Mediation:
Bewalt!.gungs_ Effekt Storungsausmald auf Effekt Storungsausmald auf
strategie Erschdpfung nicht mehr Erschépfung bleibt unter

Unterrichts- Belastungs- signifikant, wenn Kontrolle der
stdrungen S Klassenfithrung mit Bewaltigungsstrategien
kontrolliert wird signifikant

Abb. 6: Zusammenfassung der Ergebnisse zu den drei Fragestellungen

1. Die erste Fragestellung bezog sich darauf, inwiefern Unterrichtsstorungen bei
Grundschullehrkréaften und Grundschilerinnen und Grundschilern mit Belastungserleben
zusammenhéngen und ging mit der Hypothese einher, dass je hdéher das Ausmall an
Unterrichtsstorungen  ausgepréagt ist, desto  hoher erweist sich  sowohl bei
Grundschullehrkréften als auch bei  Grundschilerinnen und Grundschilern das
Belastungserleben. Es lieR sich anhand der Analysen feststellen, dass diese Hypothese
bestatigt werden kann. Bereits vorliegende Befunde aus Studien der Forschungsliteratur
zeigten bisher wohl auf, dass Unterrichtsstérungen bei Lehrkraften weiterfihrender
Schulformen mit Belastungserleben einhergehen (Frenzel & Gotz, 2007; GroRe Siestrup,
2010; Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2008a; Pfitzner & Schoppek, 2000)
und auch Schilerinnen und Schiler weiterfihrender Schulformen Unterrichtsstérungen
negativ wahrnehmen (Grolle Siestrup, 2010; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke &
Baumert, 2008a; Pfitzner & Schoppek, 2000; Scherzinger, Wettstein & Wyler, 2017;
Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017; Wettstein & Scherzinger, 2019). Die
Befunde klaren jedoch nicht, inwiefern speziell im Grundschulbereich Unterrichtsstérungen
mit Belastungserleben einhergehen. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit lassen nun
erkennen, dass Unterrichtsstérungen auch bei Grundschullehrkréften und Grundschulerinnen
und Grundschulern in einem signifikant positiven Zusammenhang mit emotionaler
Erschopfung stehen. Die Mittelwerte der beiden Stichproben zeigen auf, dass die Stichprobe
der Grundschulerinnen und Grundschiiler (N = 432) mit einem Mittelwert von 2.10 (SD =

0.58) ein hoheres Ausmal an Unterrichtsstorungen berichtet als die Gruppe der befragten
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Grundschullehrkrafte (N = 133) mit einem Mittelwert von 1.90 (SD = 0.41). Zudem geben die
Grundschulerinnen und Grundschuler mit einem Mittelwert von 2.33 (SD = 0.79) auch eine
deutlich héhere emotionale Erschopfung an als die befragten Grundschullehrkrafte mit einem
Mittelwert von 1.54 (SD = 0.43). Da die Konstrukte in den beiden Stichproben jedoch anhand
unterschiedlicher Itemformulierungen und Itemanzahlen erfolgten, sind diese Mittelwerte
statistisch nicht miteinander zu vergleichen. Die Korrelationsanalysen lielen erkennen, dass
sowohl fur die Stichprobe der Grundschullehrkrafte als auch fur die Stichprobe der
Grundschilerinnen und Grundschiler das erlebte Ausmal an Unterrichtsstérungen signifikant
positiv mit der berichteten emotionalen Erschdpfung zusammenhangt. Fir die Gruppe der
Grundschullehrkrafte liel sich eine signifikant positive Korrelation von r = .22 und fur die
Gruppe der Grundschulerinnen und Grundschuler von r = .24 nachweisen. Somit l&sst sich die
erste Hypothese bestatigen und es zeigt sich, dass sowohl fir Grundschullehrkrafte als auch
fir Grundschilerinnen und Grundschiiller das Erleben von Unterrichtsstérungen mit
Belastungserleben einhergeht. Je hoher das Storungsausmal ausgepragt ist, umso hoher
erweist sich die emotionale Erschépfung. Dieses Ergebnis steht in Ubereinstimmung mit
Befunden der Forschungsliteratur fur Lehrkréfte und Schilerschaft weiterfiihrender
Schulformen (Frenzel & Gotz, 2007; GroRe Siestrup, 2010; Klusmann, Kunter, Trautwein,
Lidtke & Baumert, 2008a; Kruse, Krause & Uffelmann, 2006; Pfitzner & Schhoppek, 2000).
Die Erkenntnis, dass die Stichprobe der Grundschullehrkréfte und die Stichprobe der
Grundschilerinnen und Grundschiler unterschiedliche Auspragungen des Stérungsausmalies
und des Belastungserlebens angeben, korrespondiert mit Forschungsbefunden far
weiterfuhrende Schulformen, die aufzeigen, dass Lehrkrafte und Schulerschaft
Unterrichtsprozesse und insbesondere Disziplinschwierigkeiten aus ihrer individuellen
Perspektive unterschiedlich wahrnehmen (Apel, 1973; GroRe Siestrup, 2010; Pfitzner &
Schoppek, 2000; Wettstein, Ramseier, Scherzinger & Gasser, 2017). Auch untereinander liegt
bei Lehrkraften gema&R unterrichtlicher appraisalbezogener Untersuchungen eine hohe
Individualitat in der Wahrnehmung von Unterrichtsprozessen vor, worunter auch das Erleben
von Disziplinschwierigkeiten fallt (Frenzel & Go6tz, 2007; Frenzel, Gétz & Pekrun, 2008;
Frenzel & Stephens, 2011). In der vorliegenden Arbeit kdnnte die Angabe einer hoheren
emotionalen Erschépfung in der Stichprobe der Grundschilerinnen und Grundschiler im
Vergleich zu den Grundschullenrkaften darauf zurickzufihren sein, dass die
Grundschilerinnen und  Grundschiller bei der Beantwortung der Fragen zu
Unterrichtsstorungen und emotionaler Erschépfung das Phanomen ,Unterrichtsstérung® mit

etwas sehr Negativem assoziiert haben, da es im Kontext mit emotionaler Erschopfung
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abgefragt wurde und dies folglich besonders negativ bewertet haben.

Fur die Schulpraxis lassen sich die Befunde zu dieser ersten Fragestellung
dahingehend als relevant erachten, als dass sich ein Belastungserleben von Lehrkréften
negativ auf die Qualitat ihrer Berufsausfihrung auswirken kann, sich in ihrem
Unterrichtsverhalten widerspiegelt und dies wiederum den Lernzuwachs der Schiilerinnen
und Schuler beeintrachtigen kann (Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006; Kunter &
Pohlmann, 2015). Dabei gilt insbesondere ein stérungsarmer Unterricht als eine der
grundlegendsten Voraussetzungen fur eine hohe Unterrichtsqualitat und Lernerfolg (Bilz,
Hahne, Oertel & Melzer, 2008; Hattie, 2009; Helmke, 2009; Klusmann, Kunter, Trautwein,
Lidtke & Baumert, 2008b; Winkel, 1993). Die Erkenntnisse ber den signifikanten
Zusammenhang zwischen dem Erleben von Unterrichtsstorungen und der Wahrnehmung von
emotionaler Erschdépfung mit ihren negativen Auswirkungen auf schulisches Lernen l&sst nun
einen deutlichen Handlungsbedarf auf zweierlei Ebenen erkennen: Erstens lasst sich eine
Handlungsnotwendigkeit auf der Ebene des Zusammenhangs von Disziplinschwierigkeiten
und Belastungserleben erkennen (Born, 1986; Brusten & Hurrlemann, 1973; Klusmann,
Kunter, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2008a; Korte, 1996). Und zweitens zeigt sich eine
Handlungsnotwendigkeit auf der Ebene der Forschung zum Umgang mit negativen
Emotionen und Belastungserleben bei Lehrkraften und Schilerschaft (u.a. Krause,
Dorsemagen & Alexander, 2011; Frenzel, GOtz & Pekrun, 2008), wobei ansonsten vor einer
Verschlechterung der Umstande im Umgang mit schulischen Belastungen gewarnt wird
(Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Dies stellt schulische Akteure vor die Herausforderung,
insbesondere im Grundschulbereich angemessene Umgangsformen und préaventive Praktiken

zu etablieren, um Belastungserleben zu reduzieren und Unterricht gewinnbringend zu nutzen.

2. Die zweite Fragestellung lautete: Welche Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene
und auf der emotional-kognitiven Ebene konnen ein Belastungserleben durch
Unterrichtsstorungen bei Grundschullehrkraften und Grundschulerinnen und Grundschulern
reduzieren? Hiermit ging die Hypothese einher, dass die Verfugung uber als funktional
geltende Bewaéltigungsstrategien, wie etwa Klassenfihrungskompetenzen auf der
Handlungsebene und Emotionsregulationsstrategien auf emotional-kognitiver Ebene mit
geringerem Belastungserleben bei Unterrichtsstérungen einhergeht.

Fur die Gruppe der befragten Grundschullehrkréfte ldsst ein Vergleich der
Bewaltigungsstrategien auf der Handlungsebene untereinander (verbale Reaktion auf

Unterrichtsstorungen, nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen und Klassenfuhrung) im
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Rahmen einer multiplen linearen Regressionsanalyse mit der emotionalen Erschépfung als
abhangige Variable erkennen, dass allein die Klassenfiihrung einen signifikant negativen
Effekt auf die emotionale Erschopfung hat (3 = -.27). Ein Vergleich der
Bewaéltigungsstrategien auf  emotional-kognitiver  Ebene  untereinander  (kognitive
Neubewertung, AuBern von Gefiihlen, gedankliche Weiterbeschaftigung, Resignation und
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen) im  Rahmen  einer  multiplen  linearen
Regressionsanalyse mit der emotionalen Erschopfung als abhangige Variable zeigt, dass nur
die kognitive Neubewertung (8 = -.19) und die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen (8 = -
.22) einen signifikant negativen Effekt auf die emotionale Erschopfung haben. Je besser es
den befragten Grundschullehrkraften demnach gelingt, eine gute Klassenfiihrung umzusetzen,
kognitive Neubewertungen  vorzunehmen und hoch  ausgeprégte Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen zu hegen, umso weniger fuihlen sie sich emotional erschopft.
Vergleicht man diese Befunde mit bereits gewonnenen Erkenntnissen aus der
Forschungsliteratur, so lasst sich erkennen, dass auch dort die Relevanz der Klassenfiihrung
fiir einen reibungslosen und stérungsarmen Unterricht und als Voraussetzung fiir Lernerfolg
herausgestellt wird. Dies erfolgt dabei jedoch meist aus einer unterrichtstheoretischen
Perspektive (Evertson & Emmer, 2013; Gruehn, 2000; Helmke, 2009; Helmke & Schrader,
2008; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006; Kounin, 2006). Seltener wird hingegen
die Rolle der Klassenfuihrung aus einer Perspektive im Kontext von Affekten, Belastung und
Bewdéltigung betrachtet und als tatsdchliche Ressource gegen ein Belastungserleben im
Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen dargestellt (Gaertner, 2016). Aufgezeigt werden
konnte in der Forschungsliteratur bereits auch, dass kognitive Lernvoraussetzungen den
Kompetenzerwerb im Bereich der Klassenfuhrung angehender Lehrkréfte im Referendariat
vorhersagen und Personlichkeitsmerkmale hingegen als Pradiktor fir die emotionale
Erschopfung fungieren (Voss, Wagner, Klusmann, Trautwein & Kunter, 2017), was die
Bedeutsamkeit des frihen Erwerbs von Klassenfiihrungstechniken hervorhebt und erkldren
lasst, dass Klassenfihrungskompetenzen in Form von erlernbaren Techniken zur Stérungs-
und Belastungsreduktion bei den befragten Grundschullehrkréfte als hoch bedeutsam gelten.
Auch der Befund, dass (Lehrer-) Selbstwirksamkeitserwartungen (GroRe Siestrup, 2010;
Kunter & Pohlmann, 2015; Schmitz & Schwarzer, 2002; Schwarzer & Hallum, 2008;
Schwarzer & Jerusalem, 2002) und die kognitive Neubewertung (Barnow, Aldinger, Ulrich &
Stopsack, 2013; Gross, 2002, Gross & John, 2003; Pekrun, 2011) mit einer Reduktion von

Belastungserleben einhergehen, deckt sich mit Befunden der Forschungsliteratur.
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Die Ergebnisse zur Stichprobe der Grundschilerinnen und Grundschiler lassen erkennen,
dass im Vergleich der Bewaéltigungsstrategien auf der Handlungsebene untereinander (verbale
Reaktion auf Unterrichtsstorungen und Klassenfiihrung) im Rahmen einer multiplen linearen
Regressionsanalyse mit der emotionalen Erschdpfung als abhéngige Variable allein eine
positiv erlebte Klassenfuihrung einen signifikant negativen Effekt auf das Belastungserleben,
erhoben Uber die emotionale Erschopfung, hat (% = -.14). Im Gegensatz zu Lehrkraften stellt
sich die Klassenfihrung flir Schulerinnen und Schiler zwar nicht direkt als konkrete
Bewéltigungsstrategie auf der Handlungsebene dar, jedoch sollte fur sie auch das Miterleben
einer effizienten Klassenfuhrung dahingehend als bedeutsam erachtet werden, um
Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen zu reduzieren, als dass eine
subjektive positive Wahrnehmung von Sachverhalten als hilfreich fir die Bewaéltigung gilt
(Gross, 2002; Petermann, Koglin, Natzke & von Marées, 2013; Schipper, Kullik, Samson,
Koglin & Petermann, 2013) und somit aus dieser Perspektive die positive Wahrnehmung der
Klassenfihrung auch fir Grundschulerinnen und Grundschiler als funktionale
Bewaéltigungsstrategie betrachtet werden mag. Im Vergleich der Bewaltigungsstrategien auf
der emotional-kognitiven Ebene untereinander (AuBern von Gefiihlen, gedankliche
Weiterbeschaftigung und Schuler-Selbstwirksamkeitserwartungen) lieR sich im Rahmen einer
multiplen linearen Regressionsanalyse mit der emotionalen Erschépfung als abhéangige
Variable allein anhand der Schiiler-Selbstwirksamkeitserwartungen ein signifikant negativer
Effekt auf die emotionale Erschépfung der Grundschilerinnen und Grundschiiler nachweisen
(R = -.13). Die Ergebnisse zur Schilerstichprobe lassen zusammenfassend erkennen, dass
auch fir Grundschilerinnen und Grundschuler das Erleben einer effizienten Klassenfiihrung
im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen mit einer Belastungsreduktion einhergeht. Eine
effiziente Klassenfiihrung wurde auch in der Forschungsliteratur bereits fir Schilerinnen und
Schiler weiterfuhrender Schulformen und fur Lehrkrafte als Ressource herausgestellt
(Evertson & Emmer, 2013; Gaertner, 2016; Gruehn, 2000; Helmke, 2009; Helmke &
Schrader, 2008; Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006; Kounin, 2006). Auch
Schiiler-Selbstwirksamkeitserwartungen werden von den befragten Grundschilerinnen und
Grundschilern als relevant im Zusammenhang von Unterrichtsstorungen und
Belastungsreduktion erachtet. Schuler-Selbstwirksamkeitserwartungen wurden auch in der
Forschungsliteratur zu nicht grundschulischen Kontexten als relevante Ressource auf der
emotional-kognitiven Ebene herausgestellt (Grole Siestrup, 2010; Kunter & Pohlmann, 2015;
Schmitz & Schwarzer, 2002; Schwarzer & Hallum, 2008; Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Die zweite Hypothese dieser Arbeit kann folglich nur teilweise bestatigt werden. Fir
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die befragten Grundschullehrkrafte fungiert gemaR der durchgefiihrten Regressionsanalysen
auf der Handlungsebene allein eine effiziente Klassenfihrung als eine funktionale
Bewaéltigungsstrategie im Zusammenhang von Unterrichtsstorungen und Belastungserleben.
Verbale und nonverbale Reaktionen auf Unterrichtsstorungen vermdgen hingegen keine
emotionale Erschopfung zu reduzieren. Auf der emotional-kognitiven Ebene hingegen
erweisen sich die kognitive Neubewertung und hoch ausgeprégte Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen als funktionale Bewaéltigungsstrategien. Als nicht funktional
stellen sich das AuBern von Gefiihlen, die gedankliche Weiterbeschaftigung und Resignation
heraus. Fur die befragten Grundschilerinnen und Grundschiiler kann auf der Handlungsebene
ebenfalls allein das Erleben einer effizienten Klassenfihrung als funktionale
Bewaéltigungsstrategie gegen Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen
gelten, verbale und nonverbale Reaktionen auf Unterrichtsstérungen hingegen reduzieren
nicht ihre emotionale Erschdpfung. Auf der emotional-kognitiven Ebene erweisen sich fir sie
allein hoch ausgeprégte Schuler-Selbstwirksamkeitserwartungen als relevant, wohingegen das
AuRern von Gefilhlen und die gedankliche Weiterbeschaftigung nicht als funktionale
Bewaéltigungsstrategien gelten. Im Hinblick auf die Relevanz dieser Ergebnisse flr die
Schulpraxis lasst sich insbesondere die Bedeutsamkeit einer effizienten Klassenfiihrung durch
die Lehrkraft und das Erleben ebendieser seitens der Grundschilerinnen und Grundschiiler
hervorheben, um Unterricht stérungsarm zu halten, Belastungen zu reduzieren und

Lernerfolgschancen zu maximieren.

3. Die dritte Fragestellung lautete: Inwiefern erklart die Art von Bewaltigungsstrategien den
Zusammenhang zwischen dem Ausmal3 von Unterrichtsstorungen und dem wahrgenommenen
Belastungserleben bei Grundschullehrkraften und Grundschilerinnen und Grundschiilern?
Dabei wurde die Hypothese vermutet, dass die Art von Bewaltigungsstrategien den
Zusammenhang zwischen dem Ausmal3 von Unterrichtsstorungen und dem wahrgenommenen
Belastungserleben dahingehend erklart, dass je besser die Anwendung funktionaler
Bewaéltigungsstrategien gelingt, desto geringer sich der Zusammenhang zwischen
Stérungsausmal’ und Belastungserleben von Grundschullehkrkréften und Grundschilerinnen
und Grundschilern erweist. Ausgehend von der Annahme eines mediierenden Effektes der
Bewaéltigungsstrategien auf den Zusammenhang zwischen Stérungsausmal® und emotionaler
Erschopfung wurden entsprechend fir die Lehrkraftestichprobe und fur die Schilerstichprobe
Mediationsanalysen berechnet. Die Ergebnisse zeigen auf, dass fir die Stichprobe der

Grundschullehrkréfte auf der Handlungsebene eine Mediation dahingehend nachgewiesen
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werden kann, als dass der Zusammenhang zwischen dem Stdérungsausmal und der
emotionalen Erschopfung durch die Klassenfihrung erklart wird und die Klassenfiihrung
demnach als funktionale Bewaltigungsstrategie gelten kann. Auf der emotional-kognitiven
Ebene hingegen konnten keine Mediationseffekte nachgewiesen werden. Weder die kognitive
Neubewertung noch die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen weisen einen mediierenden
Effekt auf und erkldren demnach nicht den Zusammenhang zwischen Stérungsausmafl und
emotionaler Erschopfung. Folglich kénnen die kognitive Neubewertung und die Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen gemald dieser Mediationsanalysen nicht als funktionale
Bewéltigungsstrategien auf der emotional-kognitiven Ebene gelten, um bei den befragten
Grundschullehrkréften die emotionale Erschopfung zu reduzieren, obwohl die
vorangegangenen Regressionsanalysen jedoch erkennen lassen, dass Lehrkréfte diese beiden
Bewaéltigungsstrategien als durchaus bedeutsam einschatzen.

Fur die Stichprobe der Grundschiilerinnen und Grundschler zeigt sich, dass weder fir
die Klassenfiihrung als Bewadltigungsstrategie auf der Handlungsebene noch fiir Schiler-
Selbstwirksamkeitserwartungen auf der emotional-kognitiven Ebene ein totaler
Mediationseffekt vorliegt und beides gemaR der Mediationsanalysen somit nicht den
Zusammenhang zwischen dem AusmaR von Unterrichtsstérungen und der emotionalen
Erschopfung erklart. Dabei ist anzumerken, dass die Schiilerstichprobe anhand anderer Items
und mit starkerer Fokussierung auf die Regelklarheit nach der Klassenfiihrung befragt wurde
als die Lehrkraftestichprobe, welche zu breiter gefacherten Bereichen ihrer Kompetenzen der
Klassenfuhrung befragt wurde. Es l&sst sich jedoch erkennen, dass sich die vormalige
Effektstarke des Stérungsausmalies auf die emotionale Erschdépfung von 3 = .26 unter der
Kontrolle der Klassenfuhrung auf £ = .25 und unter der Kontrolle der Schiler-
Selbstwirksamkeitserwartungen auf 3 = .24 reduziert, wonach sich von einer partiellen
Mediation ausgehen lasst (Baron & Kenny, 1986; Preacher & Hayes, 2004; Valeri & van der
Weele, 2013). Insbesondere vor dem Hintergrund der vorangegangenen Regressionsanalysen
lassen sich jedoch die Klassenfiihrung als Bewéltigungsstrategie auf der Handlungsebene und
hohe Schuler-Selbstwirksamkeitserwartungen als Bewaéltigungsstrategie bzw. Ressource auf
der emotional-kognitiven Ebene durchaus als relevant fur Grundschilerinnen und
Grundschiler im Zusammenhang von Unterrichtsstorungen und Belastungserleben
herausstellen.

Ein Vergleich dieser Ergebnisse mit Befunden, welche die Forschungsliteratur bereits
fiir nicht grundschulische Kontexte herausstellen konnte, lasst erkennen, dass auch hier die

Klassenfuhrung als préventive MalRnahme gegen Unterrichtsstérungen gilt und mit héherer
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Unterrichtsqualitdt und héherem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler assoziiert ist
(Evertson & Emmer, 2013; Gruehn, 2000; Helmke, 2009; Helmke & Schrader, 2008;
Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006; Kounin, 2006; Lidtke & Baumert, 2008)
sowie als Ressource gegen Belastungserleben bei Lehrkraften fungieren kann (Gaertner,
2016). Im Hinblick auf die Emotionsregulation konnte in der Forschungsliteratur bereits
aufgezeigt werden, dass Lehrkrafte in anforderungsreichen Unterrichtssituationen eine
Vielzahl an unterschiedlichen Emotionsregulationsstrategien anwenden (Kabat-Zinn, 2007,
Katschnig, 2002; Lehr, Schmitz & Hillert, 2008; Winkel, 1993), diese ihr emotionales Erleben
beeinflussen und sich in hohem Mal3e auf ihr Unterrichtsverhalten und die Unterrichtsqualitat
auswirken koénnen (Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert 2008a; Farber, 1991;
Skinner & Belmont, 1993). Weshalb zahlreiche Emotionsregulationsstrategien in den
Analysen dieser Arbeit fir die Stichprobe der Grundschullehrkrafte keine signifikanten
Effekte aufzeigen, lieRe sich damit erkléaren, dass sich erstens die Klassenfiihrung aus der
Perspektive der Lehrkréfte im Gegensatz zur Emotionsregulation moglicherweise in ihrer
subjektiven Empfindung als deutlich effektvollere Strategie mit direkt sichtbaren Handlungen
im Unterricht flir alle Akteure darstellt. Zweitens werden Emotionsregulationsstrategien von
den Lehrkréften im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen und Belastungserleben
maoglicherweise als weniger relevant erachtet, da sie sich im Gegensatz zu den
handlungsorientierten Techniken der Klassenfuhrung eher als diffus, abstrakt, weniger
transparent, schwieriger erlernbar und diffiziler in ihrer Kontrollierbarkeit darstellen. Diese
Interpretation orientiert sich an bereits vorliegenden Befunden der
Lehrerbelastungsforschung, welche aufzeigen, dass ein Grofteil an Lehrkraften durchaus
dysfunktionale Strategien der Emotionsregulation anwendet und im Falle des Scheiterns dazu
tendiert, dieselben Strategien wiederholt anzuwenden, was mit Misserfolgserlebnissen und
keiner Verbesserung der Situation einhergeht (Lehr, Schmitz & Hillert, 2008). Somit lieRe
sich erklaren, dass Lehrkrafte im Zusammenhang von Unterrichtsstérungen und
Belastungserleben Klassenfuhrungstechniken als hoch bedeutsam und
Emotionsregulationsstrategien als weniger bedeutsam bewerten.

Zu diskutieren ist auch die Tatsache, dass in der vorliegenden Untersuchung das
Stoérungsausmald storungsspezifisch erfragt wurde (,,Mein Unterricht wird oft sehr gestort.),
das Belastungserleben Uber die emotionale Erschdpfung schulspezifisch (,,Den ganzen Tag
mit Schilern zu arbeiten, ist eine Strapaze fiir mich.*) und die Bewaéltigungsstrategien sowohl
storungsspezifisch (,,Beim Auftreten von Unterrichtsstérungen zeige ich meine Gefuhle.*) als

auch schulspezifisch (,,Ich kann Veranderungen auch gegentber skeptischen Kollegen
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durchsetzen.*) und auch allgemein (,,WWenn ich Sorgen habe, kann ich mich nicht auf eine
Tatigkeit konzentrieren.”). Das Vorkommen dieser unterschiedlichen Perspektiven in der
Befragung fuhrt dabei zu zwei Erkenntnissen: Erstens l&sst sich somit erkennen, dass
Unterrichtsstérungen auch mit allgemeinem Belastungserleben zusammenhéngen kénnen, und
zweitens zeigt sich, dass ein Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen
sowohl stérungsspezifisch als auch schulspezifisch und allgemein bewaltigt werden kann.

Die zentrale Erkenntnis aus den Befunden dieser Arbeit stellt sich fr die Schulpraxis
schliellich  dahingehend als relevant heraus, als dass im Vergleich zu
Emotionsregulationsstrategien insbesondere  Klassenfiihrungskompetenzen transparente,
handlungsorientierte und erlernbare Techniken darstellen und Lehrkraften somit eine
funktionale Methode bieten, ihren Unterricht stérungsarm zu halten, Belastungen zu
reduzieren und Schilerinnen und Schilern einen mdglichst erfolgreichen Lernprozess zu
gewadhrleisten. In der Forschungsliteratur konnte herausgestellt werden, dass kognitive
Lernvoraussetzungen insbesondere den Kompetenzerwerb im Referendariat vorhersagen und
Personlichkeitsmerkmale hingegen die emotionale Erschopfung vorhersagen (Voss, Wagner,
Klusmann, Trautwein & Kunter, 2017). Damit liele sich auch erkldren, dass
Klassenfuhrungstechniken als erlernbare Methoden zur Stérungs- und Belastungsreduktion
von den befragten Grundschullehrkraften und Grundschtilerinnen und Grundschilern als hoch
bedeutsam bewertet werden, wohingegen Emotionsregulationsstrategien als weniger
funktional erachtet werden, da diese weniger transparent, sehr individuell und in hohem Male

abhangig von den Personlichkeitsmerkmalen der Individuen sind.

10. Limitationen der Arbeit und Ausblick

Eine bedeutsame Limitation dieser Arbeit besteht darin, dass die Stichprobe lediglich einem
Teilgebiet Nordrhein-Westfalens entstammt und somit keine allgemeingultigen Aussagen zu
Belastungserleben und Bewaltigungsstrategien bei Unterrichtsstérungen im Lehrer-Schiler-
Vergleich vorgenommen werden kdnnen. Die vorliegende Untersuchung basiert auf einer
Datengrundlage, welche eine Stichprobe von Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiilern aus
Grundschulen eines Teilgebiets der Bezirksregierung Dusseldorf umfasst, welche als
,Ausbildungsregion Wuppertal® bezeichnet wird. Weitere Untersuchungen, welche der
Fragestellung dieser Arbeit etwa auf Bundesebene nachgehen, mégen mdgliche Unterschiede

zwischen den verschiedenen Bundeslandern aufzeigen oder Befunde zu Differenzen zwischen

-173 -



Einzugsgebieten hoherer oder niedrigerer soziokonomischer Hintergriinde feststellen.

Auch eine fehlende Lehrkrafte-Schuler-Zuordnung stellt eine Einschréankung dieser
Arbeit dar. Aufgrund der Bedingungen der Datenakquise lie3en sich keine Zuordnungen und
somit auch keine direkte ,Eins-zu-eins‘-Vergleichbarkeit der Aussagen von Schilerinnen und
Schilern einer Klasse und ihrer Lehrkraft erzielen. So waren im Rahmen der
Datenbeschaffung an einigen Schulen nur die Schilerinnen und Schiler bereit, die
Fragebdgen auszufullen, und an anderen Schulen war es wiederum nur den Lehrkréften
mdoglich, an der Erhebung teilzunehmen. Zudem waren die erfassten Variablen in der
Lehrkrafte-Version und in der Schiler-Version in ihrer Item-Anzahl und Formulierung
unterschiedlich erstellt, da vielfach sprachliche und inhaltliche Anpassungen notwendig
waren, um das Verstdndnis der Grundschilerinnen und Grundschiler und eine Passung
hinsichtlich der Relevanz zu gewahrleisten. So wurde die Schilerstichprobe etwa nach der
Klassenfuhrung anhand anderer Items und mit starkerer Fokussierung auf die Regelklarheit
befragt und die Stichprobe der Lehrkrafte zu breiter gefacherten Bereichen ihrer
Kompetenzen der Klassenfiihrung, insbesondere hinsichtlich ihrer Verantwortung fir einen
reibungslosen Unterricht. Das Forschungsinteresse an einem direkten Vergleich von
Schiileraussagen mit denen ihrer Lehrkraft bezuglich Unterrichtsstérungen und
Belastungserleben wiirde somit weitere Untersuchungen erfordern.

Eine weitere Limitation der Arbeit besteht in der Objektivitdt beziglich der
Vergleichbarkeit der beiden Stichprobengruppen Lehrkrafte und Schilerschaft im Hinblick
auf ihre Aussagekraft beztglich des Belastungserlebens. So ist zu bedenken, ob die in dieser
Untersuchung befragten Grundschilerinnen und Grundschuler im Vergleich zu den
Lehrkraften maoglicherweise eine erhéhte emotionale Erschopfung angaben, da erwachsene
Menschen belastende Problematiken, anders als Kinder, eher in einem Gesamtzusammenhang
in ihrer relationalen Bedeutung verglichen mit anderen Anforderungen und Lebensereignissen
bewerten. Die befragten Grundschiilerinnen und Grundschiler wussten, dass es sich bei der
Problematik von Unterrichtsstorungen und Belastungserleben um eine ernstzunehmende
negative Thematik handelt, was moglicherweise dazu fiihrte, dass sie sich in ihrer Einstellung
zu der befragten Thematik in hohem Malle darauf fokussierten, dass es sich um etwas deutlich
Negatives handeln muss. Die erwachsenen Lehrkréfte hingegen bewerteten
Unterrichtsstorungen im Zusammenhang mit emotionaler Erschopfung zwar auch negativ,
jedoch vermdgen sie es im Vergleich zu Kindern eher, diese Problematik aus einer
sachlicheren und weniger emotionalen Perspektive zu beleuchten: ,,Fragebtgen arbeiten

ausschlieBlich mit mehr oder weniger ,selbstbezogenen® Auskiinften des Probanden. Sie sind
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somit besonders stark von Erinnerungsvermdgen, Aufmerksamkeit, Selbsterkenntnis etc.
abhangig und sowohl fur unwillkirliche Fehler und Verzerrungen als auch fir absichtliche
Verfalschungen [anféllig].” (Bortz & Doring, 2006, S. 191).

Ferner lasst sich anmerken, dass in der vorliegenden Untersuchung das
Storungsausmald stérungsspezifisch erfragt wurde, das Belastungserleben tber die emotionale
Erschopfung schulspezifisch und die Bewaltigungsstrategien sowohl stérungsspezifisch als
auch schulspezifisch und auch allgemein. Dies lasst zwar Erkenntnisse dartber erlangen, dass
Unterrichtsstérungen auch mit allgemeinem Belastungserleben zusammenhéngen kénnen, und
dass ein Belastungserleben im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen aus vielfaltigen
Perspektiven sowohl storungsspezifisch als auch schulspezifisch und allgemein bewaéltigt
werden kann, jedoch bote es sich fur eine Replikation der Untersuchung an, sowohl das
Storungsausmal? als auch das Belastungserleben und die Bewaltigungsstrategien einheitlich
storungsspezifisch zu erfassen, um prazise Erkenntnisse dazu zu erhalten, inwiefern
Wahrnehmung, Belastung und Bewaéltigung ausschlielich auf Unterrichtsstérungen
fokussiert erfolgt.

Als weitere Limitation der Untersuchung lasst sich ein fehlender L&ngsschnitt
anfiihren. Es konnen demnach keine Aussagen zum Zusammenhang mit der zeitlichen
Dimension von Unterrichtsstérungen, Belastungserleben und Bewaltigung getroffen werden.
Daruber hinaus sind keine Aussagen zur Kausalitdt moglich. Somit I&sst sich nicht erkléren,
ob die berichtete emotionale Erschopfung der befragten Lehrkrafte und Grundschilerinnen
und Grundschiler tatséchlich durch das Erleben von Unterrichtsstérungen hervorgerufen
wurde, oder ob dies noch andere Faktoren bedingten und zur Ursachenklarung heranzuziehen
sind.

Des Weiteren stellten sich im Rahmen der Datenanalysen geringe Alpha-Werte als
problematisch dar. Insbesondere die eigen konstruierten Skalen wiesen dabei im Vergleich zu
den der Literatur entnommenen Skalen deutlich geringere Reliabilitaten auf. Folglich wurden
einige Schuler-Skalen, wie Kognitive Neubewertung (Cronbachs Alpha = .47) und
Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstrungen (Cronbachs Alpha = .33) aufgrund der zu
geringen Reliabilitat aus den Berechnungen ausgeschlossen. Hierzu l&sst sich kritisch das
Verstandnis der Grundschulerinnen und Grundschiler insbesondere der Skala Kognitive
Neubewertung bedenken. Durch den Ausschluss dieser Skalen fehlten deren Ergebnisse
jedoch, um einen direkten Lehrkrafte-Schiiler-Vergleich darzustellen. Hierzu wirde es sich
fiir weiterfuhrende Forschungen anbieten, reliable Skalen zu entwickeln, welche sowohl fir

Lehrkrafte als auch fur Schilerinnen und Schuler gleichermalien verstandlich und
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beantwortbar sind und somit einen direkten, prézisen Vergleich von Stérungswahrnehmung,
Belastungserleben und Funktionalitdt von Bewaltigungsstrategien beider Akteursgruppen
ermoglicht. Fur die restlichen in die Berechnungen eingegangenen Skalen l&sst sich erkennen,
dass im Hinblick auf die geringe Itemanzahl von teilweise lediglich zwei bis drei Items pro
Skala durchaus geeignete Reliabilitdten (Cronbachs Alpha > .60) vorhanden sind (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2016; Bortz & D0ring, 2006; Cortina, 1993). Inhaltlich ist im
Hinblick auf die Skalen der Untersuchung aulRerdem zu bedenken, dass anhand der Variable
Storungsausmal die Wahrnehmung des Stérungsausmafes durch individuell und subjektiv
berichtetes Lehrkréafte- und Schilerempfinden erhoben wurde, nicht jedoch ein tatséchlich
objektiv messbares Stérungsausmal}, etwa in Form von prazisen Lautstarkewerten oder
konkreten  Storungsh&ufigkeiten. Diesbeziglich wurde es sich fur weiterfihrende
Forschungen anbieten, konkrete Storungshéaufigkeiten, Stérungsarten oder Lautstarkepegel
objektiv zu messen und die gewonnenen Werte auf Zusammenhénge mit dem empfundenen
Belastungserleben der Akteure hin zu untersuchen.

Zudem bietet die vorliegende Untersuchung aufgrund der Datenbeschaffenheit keine
Madglichkeit, statistisch zuverlassige Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen dem
Geschlecht der Lehrkréfte und ihrem Belastungserleben sowie ihrem Bewaéltigungsverhalten
aufzuzeigen, da die Lehrkrafte-Stichprobe ein sehr ungleiches Geschlechterverhéltnis von
92,4% (N =122) weiblichen und 7,6% (N = 10) mannlichen Lehrkréften aufwies.

Fur weiterfihrende Forschungen wirde es sich in Ankniipfung an die Erkenntnisse der
vorliegenden Arbeit ferner anbieten, weitere Bedingungsfaktoren im Zusammenhang
zwischen Unterrichtsstorungen und Belastungserleben im Bereich der Grundschule zu
identifizieren und diese auf ihre Funktionalitat zur Belastungsreduktion zu berprifen. Des
Weiteren bote sich ein Schulformvergleich an, um Erkenntnisse dartiber zu gewinnen, ob sich
das Belastungserleben und die Funktionalitdt konkreter Bewaéltigungsstrategien im
Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen bei den Akteursgruppen unterschiedlicher
Schulformen unterscheiden. Dariiber hinaus lieRe sich anhand von L&ngsschnittstudien eine
zeitliche  Entwicklung des Belastungserlebens und der Nutzung bestimmter
Bewaéltigungsstrategien im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen untersuchen, um
Erkenntnisse dartiber zu gewinnen, ob sich das mit Unterrichtsstérungen zusammenhéngende
Belastungserleben bei Lehrkréften und Schilerinnen und Schilern Uber eine bestimmte
Zeitspanne hinweg verandert und ob konkrete Bewaltigungsstrategien in ihrer Anwendung
und Funktionalitat Gber die Zeit hinweg stabil bleiben oder sich verandern. Schlie3lich bliebe

fir weitere Forschungsbemiihungen noch die Dimension der Kausalitdt im Zusammenhang
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von Unterrichtsstorungen und Belastungserleben zu (berpriifen. So liele sich etwa
untersuchen, ob das berichtete Belastungserleben der schulischen Akteure vornehmlich durch
Unterrichtsstorungen verursacht wird, oder ob weitere ausschlaggebende Bedingungsfaktoren
zur Ursachenklarung eines Belastungserlebens im Zusammenhang mit Unterrichtsstérungen
zu identifizieren sind, beziehungsweise Faktoren, welche ein Belastungserleben im

Zusammenhang mit Unterrichtsstorungen zuséatzlich begunstigen.

-177 -



11. Bibliographie

Abele, A. (2011). Pradiktoren des Berufserfolgs von Lehrkréften. Befunde der Langzeitstudie
MATHE. Zeitschrift fir Padagogik, 57(5), 674-694.

Abele, A. & Candova, A. (2007). Pradiktoren des Belastungserlebens im Lehrerberuf.
Befunde einer 4-j&dhrigen Langsschnittstudie. Zeitschrift fir Padagogische Psychologie,
21(2), 107-118.

Abler, B. & Kessler, H. (2009). Emotion Regulation Questionnaire — Eine deutschsprachige
Fassung des ERQ von Gross & John. Diagnostica, 55(3), 144-152.

Abramson, L. Y., Seligman, M. E. P. & Teasdale, J. D. (1978). Learned Helplessness in
Humans: Critique and Reformulation. Journal of Abnormal Psychology, 87(1), 49-74.

Ammer, C., Buggle, F. & Wetzel, H. (1976). Veradnderung von Schilerverhalten. Eine
Einfiihrung in die Verhaltensanalyse und Verhaltensmodifikation. Minchen: Urban &
Schwarzenberg.

Apel, H.-J. (1973). Antiautoritarer Fihrungsstil im Umgang mit Verhaltensaufféalligen?. In K.-
H. Benkmann et al. (Hrsg.). Schriftenreihe ,Mensch und Verhaltensauffalligkeit*. Bd. 4.
Karlsruhe: Schindele.

Arnold, K.-H. (2004). Von den Schwierigkeiten der Diagnostik ,verhaltensgestorter®
Schulerinnen und Schaler. In U. Preuss-Lausitz (Hrsg.). Schwierige Kinder -
Schwierige Schule. Konzepte und Praxisprojekte zur integrativen Forderung
verhaltensauffalliger Schilerinnen und Schiiler. Weinheim: Beltz.

Backhaus, K., Erichson, B., Plinke, W. & Weiber, R. (2016). Multivariate Analysemethoden.
Eine anwendungsorientierte Einfiihrung. 14. Auflg. Berlin: Springer Gabler.

Bakker, A. & Demerouti, E. (2006). The Job Demands-Resources model: state of the art.
Journal of Managerial Psychology, 22(3), 309-828.

Bakker, A., Hakanen, J., Demerouti, E. & Xanthopoulou, D. (2007). Job Resources Boost
Work Engagement, Particularly When Job Demands Are High. Journal of Educational
Psychology, 99(2), 274-284.

Balke, S. (2003). Die Spielregeln im Klassenzimmer. Das Handbuch zum Trainingsraum-
Programm. Ein Programm zur Lésung von Disziplinproblemen in der Schule. Bielefeld:
Karoi.

Bandura, A. & Adams, N. E. (1977) Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral
change. References Psychological Review, 84(2), 191-215.

Bandura, A. (2001). Social Cognitive Theory. An agentic perspective. Annual Review of
Psychology, 52(1), 1-26.

- 178 -



Barnow, S. (2012). Emotionsregulation und Psychopathologie: Ein Uberblick. Psychologische
Rundschau, 63, 111-124.

Barnow, S., Aldinger, M., Ulrich, I. & Stopsack, M. (2013). Emotionsregulation bei
Depression. Ein multimethodaler Uberblick. Psychologische Rundschau, 64(4), 235-
243.

Baron, R. M. & Kenny, D. A. (1986). The moderator-mediator variable distinction in social
psychological research: Conceptual, strategic, and statistical considerations. Journal of
personality and social psychology, 51(6), 1173.

Bauer, G. (1995). Selbstbehauptung in beruflichen Alltagssituationen bei Lehrern. In K.
Bréuer et al. (Hrsg.). Psychische Potentiale fiir eine interdisziplinare Lehrerausbildung:
Motivation — Kognition — Entwicklung. Tagungsbericht des 1. Dortmunder Symposions
fur Padagogische Psychologie. Padagogische Psychologie und ihre Anwendungen.
Essen: Die Blaue Eule.

Bauer, J., Unterbrink, T. & Zimmermann, L. (2007). Gesundheitsprophylaxe fur Lehrkréfte —
Manual fir Lehrer-Coachinggruppen nach dem Freiburger Modell. In R. Seibt & K.
Scheuch (Hrsg.). Handlungsanleitungen zur Erhaltung und Forderung der Gesundheit
von Lehrerinnen und Lehrern. Dresden: Selbstverlag der Technischen Universitat
Dresden.

Baumert, J., & Kboller, O. (2000). Unterrichtsgestaltung, verstandnisvolles Lernen und
multiple Zielerreichung im Mathematik-und Physikunterricht der gymnasialen
Oberstufe. In J. Baumert, W. Bos & R. Lehmann (Hrsg.): TIMSS/III. Dritte
internationale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie. Mathematische und
naturwissenschaftliche Bildung am Ende der Schullaufbahn, Bd. 2: Mathematische
und physikalische Kompetenzen am Ende der gymnasialen Oberstufe. (S. 271-316).
Opladen: Leske & Budrich.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkréaften,
Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 4(9), 469-520.

Baumert, J., Watermann, R. & Schumer, G. (2003). Disparitaten der Bildungsbeteiligung und
des Kompetenzerwerbs. Ein institutionelles und individuelles Mediationsmodell.
Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 6(1), 46-72.

Beetz, A. (2013). Bindung und Emotionsregulationsstrategien bei Jugendlichen mit und ohne
emotionale Stoérungen und Verhaltensaufféalligkeiten. Empirische Sonderpadagogik, 2,
144-159.

Besser, H., Wobcke, M. & Ziegenspeck, J. (1977). Der Schulerbeobachtungsbogen. Ein
Instrument zur Verbesserung der Lerndiagnose. Braunschweig: Westermann.

Bietz, C. & Hohmann, K. (2010). Editorial. Lernende Schule, 13(52), 1.
Bilz, L., Héhne, C., Oertel, L. & Melzer, W. (2008). Gesundheitliche Ungleichheiten bei
Schulerinnen und Schiilern. Die Bedeutung der sozialen Herkunft fir psychosomatische

Beschwerden, Erndhrungs- und Sozialverhalten. Wissenschaftliche Zeitschrift der TU
Dresden, 57(3/4), 72-76.

- 179 -



Bittlinger, L. & Lohmann, J. (1978). Stérungen im Schulalltag. In J. Lohmann & B. Minsel
(Hrsg.). Studienprogramm Erziehungswissenschaft. Bd. 6. Minchen: Urban &
Schwarzenberg.

Bloom, B. S. (Hrsg.). (1974). Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich. 4. Aufl.
Weinheim: Beltz.

Bonder, R. (2004). Marc nervt ...! Was kann ich tun, um ihm (und mir) zu helfen.
Praxisbeispiel einer Forderplanung auf der Basis entwicklungspadagogischer
Arbeitsprinzipien. In U. Preuss-Lausitz (Hrsg.). Schwierige Kinder — Schwierige Schule.
Konzepte und Praxisprojekte zur integrativen Forderung verhaltensauffalliger
Schilerinnen und Schiiler. Weinheim: Beltz.

Bohm-Kasper, O. & Weishaupt, H. (2002). Belastung und Beanspruchung von Lehrern und
Schilern am Gymnasium. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 5(3), 472-499.

Borkovec, T. D., Robinson, E., Pruzinsky, T. & DePree, J. A. (1983). Preliminary exploration
of worry: Some characteristics and processes. Behaviour Research and Therapy, 21(1),
9-16.

Born, M. (1986). Mehr Disziplin in der Schule!. Besinnung auf padagogische
Grundhaltungen und Handlungsmdglichkeiten. Essen: Ludgerus.

Bortz, J. (1999). Statistik flr Sozialwissenschaftler. 5. Uberarb. Auflg. Heidelberg: Springer.

Bortz, J. & Doring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation fir Human- und
Sozialwissenschaftler. 4. Auflg. Heidelberg: Springer.

Bos, W., Bonsen, M., Kummer, N., Lintorf, K. & Frey, K. (2009). TIMSS 2007.
Dokumentation der Erhebungsinstrumente zur Trends in International Mathematics and
Science Study. Munster: Waxmann.

Brandl, G. (1976). Im Mittelpunkt stehen wollen?. Ein Eltern- und Erziehertraining.
Miinchen: Ehrenwirth.

Brophy, J. (1988). Research Linking Teacher Behavior to Student Achievement: Potential
Implications for Instruction of Chapter 1 Students. Educational Psychologist, 23(3),
235-286.

Briindel, H. (2002). Die Starkung der Eigenverantwortlichkeit bei Grundschilerinnen und —
schilern. In U. ltze, H. Ulonska & C. Bartsch (Hrsg.). Problemsituationen in der
Grundschule. wahrnehmen — verstehen — handeln. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Brunstein, J. C. (2010). Implizite und explizite Motive. In J. Heckhausen & H. Heckhausen
(Hrsg.). Motivation und Handeln. 4. Auflg. Heidelberg: Springer.

Brusten, M. & Hurrelmann, K. (1973). Abweichendes Verhalten in der Schule. Eine
Untersuchung zu Prozessen der Stigmatisierung. Miinchen: Juventa.

Buchwald, P. (2011). Stress in der Schule und wie wir ihn bewaltigen. Paderborn: Schéningh.

- 180 -



Buchwald, P. & Hobfoll, S. E. (2004). Burnout aus ressourcentheoretischer Perspektive.
Psychologie in Erziehung und Unterricht, 51(4), 247-257.

Buhl, A. (2014). SPSS 22. Einfiihrung in die moderne Datenanalyse. 14. aktual. Auflg.
Hallbergmoos: Pearson.

Buhner, M. (2011). Einfihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion. 3. Auflg. Miinchen:
Pearson.

Bundschuh, K. (1992). Heilpadagogische Psychologie. In UTB fiir Wissenschaft 1645.
Minchen: Reinhardt.

Burisch, M. (2006). Das Burnout-Syndrom. Theorie der inneren Erschépfung. Berlin:
Springer.

Carle, U. & Buchen, S. (1999). Jahrbuch fir Lehrerforschung. Band 2. Weinheim: Juventa.

Chandler, P. & Sweller, J. (1991). Cognitive Load Theory and the Format of Instruction.
Cognition and Instruction, 8(4), 293-332.

Cherniss, C. (1980). Staff burnout. Job stress in the human services. Beverly Hills, CA: Sage.

Christiani, R. & Metzger, K. (2010). Fundgrube Klassenfiihrung. Das Nachschlagewerk fir
jeden Tag. In G. Cwik & K. Metzger (Hrsg.). Lehrerblcherei Grundschule. Berlin:
Cornelsen.

Clarizio, H. F. (1971). Toward Positive Classroom Discipline. New York: John Wiley & Sons,
Inc.

Clausen, M. (2002). Unterrichtsqualitat: Eine Frage der Perspektive?. Minster: Waxmann.

Claussen, B. (1982). Soziales Lernen: Bildung im Interesse einer Kultivierung des
menschlichen Zusammnelebens. In M. Fromm & W. Keim (Hrsg.). Diskussion Soziales
Lernen. Baltmannsweiler: Padagogischer Verlag Burgbiicherei Schneider.

Cohen, S. & Wills, T. A. (1985). Stress, Social Support, and the Buffering Hypothesis.
Psychological Bulletin, 98(2), 310-357.

Cortina, J. M. (1993) What is Coefficient Alpha? An Examination of Theory and
Applications. Journal of Applied Psychology, 78(1), 98-104.

Csikszentmihalyi, M. & Schiefele, U. (1993). Die Qualitat des Erlebens und der Prozess des
Lernens. Zeitschrift fur Padagogik, 39(2), 207-222.

Czerwenka, K. (1998). Erziehungsschwierigkeiten im Unterricht — \ergleichende
Betrachtung. In N. Seibert (Hrsg.). Erziehungsschwierigkeiten in Schule und Unterricht.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Deci, E. L. (1971). Effects of Externally Mediated Rewards on Intrinsic Motivation. Journal
of Personality and Social Psychology, 18(1), 105-115.

- 181 -



Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung flr die Padagogik. Zeitschrift fur Padagogik, 39(2), 223-238.

De Jong, R. D. & Westerhof, K. J. (2001). The quality of student ratings of teacher behavior.
Learning Environments Research, 4(1), 51-85.

Demerouti, E., Bakker, A. B., Nachreiner, F. & Schaufeli, W. B. (2001). The Job Demands-
Resources Model of Burnout. Journal of Applied Psychology, 86(3), 499-512.

Dick, R. van (2006). Stress und Arbeitszufriedenheit bei Lehrerinnen und Lehrern — zwischen
,,Horrorjob* und Erfullung. 2. Aufl. Marburg: Tectum.

Dieterich, R. (1980). Kinder verstehen lernen. Ein Ubungskurs in péadagogischer
Personlichkeitspsychologie. Miinchen: Schéningh.

Dollase, R. (2012). Classroom Management. Theorie und Praxis des Umgangs mit
Heterogenitat. In T. Riecke-Baulecke (Hrsg.). Schulmanagement-Handbuch. Bd. 142.
Minchen: Oldenbourg.

Domke, H. (1973). Lehrer und abweichendes Schilerverhalten. Donauwdérth: Auer.

Dreikurs, R. & Cassel, P. (1984). Disziplin ohne Strafe. In W. PeterRen (Hrsg.). EGS-Texte
Erziehung Gesellschaft Schule. Miinchen: Ehrenwirth.

Dubs, R. (1978). Aspekte des Lehrerverhaltens. Theorie, Praxis, Beobachtung. Ein Beitrag
zum Unterrichtsgespréach. In Institut fur Wirtschaftspddagogik an der Hochschule St.
Gallen fur Wirtschafts- und Sozialwissenschaften und vom Handelswissenschatftl.
Seminar der Universitat Zirich (Hrsg.). Schriftenreihe fir Wirtschaftspadagogik. Bd.
11. Frankfurt a.M.: Sauerl&nder.

Dunkake, I. & Schuchart, C. (2015). Stereotypes and teacher characteristics as an explanation
for the class-specific disciplinary practices of pre-service teachers. Teaching and
Teacher Education, 50, 56-69.

Eckerle, G.-A. (1994). Schulsituationen. Erfahrungen mit Unterricht, Schilern und Lehrern —
psychologisch kommentiert. In B. Kraak (Hrsg.). Studien zur P&dagogischen
Psychologie. Bd. 31. Gottingen: Hogrefe.

Eder, F., Fartacek, W. & Mayr, J. (1987) Schwierigkeiten von Lehrerstudenten und Lehrern im
Umgang mit Schilern. Erziehung und Unterricht, 137(1), 12-24.

Eder, F. (2002). Unterrichtsklima und Unterrichtsqualitit. Unterrichtswissenschaft, 30(3),
213-229.

Eichhorn, C. (2012). Classroom-Management. Wie Lehrer, Eltern und Schiler guten
Unterricht gestalten. Stuttgart: Klett-Cotta.

Eichlseder, W. (1987). Unkonzentriert?. Hilfen fiir hyperaktive Kinder und ihre Eltern.
Minchen: Bucher.

- 182 -



Elliott, G. R. & Eisdorfer, C. (1982). Stress and Human Health. Analysis and Implications of
Research: A Study by the Institute of Medicine, National Academy of Sciences. New
York: Springer.

Evertson, C. M. & Emmer, E. T. (2013). Classroom Management for Elementary Teachers. 9.
Aufl. Boston: Pearson.

Farber, B. A. (1991). Crisis in education. Stress and burnout in the American teacher. San
Francisco, CA: Jossey-Bass.

Fauth, B., Decristan, J., Rieser, S., Klieme, E. & Bittner, G. (2014). Student ratings of
teaching quality in primary school: Dimensions and prediction of student outcomes.
Learning and Instruction, 29, 1-9.

Fitting, K., Kluge, K.-J. & Steinberg, D. (1981). ,Sich auf seine Schuler einlassen®. Zur
Konfliktregelung und Kommunikationsverbesserung im erziehungstherapeutischen
Unterricht. In Berichte zur Erziehungstherapie und Eingliederungshilfe. Bd. 8.
Schriftenreihen des EREW Institutes. Miinchen: Minerva Publikation Saur.

Folkman, S. & Lazarus, R. S. (1980). An Analysis of Coping in a Middle-Aged Community
Sample. Journal of Health and Social Behavior, 21(3), 219-239.

Folkman, S., Lazarus, R. S., Dunkel-Schetter, C., DeLongis, A. & Gruen, R. J. (1986).
Dynamics of a Stressful Encounter: Cognitive Appraisal, Coping, and Encounter
Outcomes. Journal of Personality and Social Psychology, 50(5), 992-1003.

Folkman, S., Lazarus, R. S., Gruen, R. J. & DeLongis, A. (1986). Appraisal, Coping, Health
Status, and Psychological Symptoms. Journal of Personality and Social Psychology,
50(3), 571-579.

Folkman, S. & Moskowitz, J. T. (2000). Positive Affect and the Other Side of Coping.
American Psychologist, 55(6), 647-654.

Frenzel, A. C. & Go6tz, T. (2007). Emotionales Erleben von Lehrkréften beim Unterrichten.
Zeitschrift fur padagogische Psychologie, 21(3-4), 283-295.

Frenzel, A. C., Gotz, T. & Pekrun, R. (2008). Ursachen und Wirkungen von Lehreremotionen:
Ein Modell zur reziproken Beeinflussung von Lehrkraften und Klassenmerkmalen. In
M. Glaser-Zikuda et al. (Hrsg.). Analyse und Bedeutung unterrichtlichen Handelns.
Munster: Waxmann.

Frenzel, A. C., Goetz, T., Ludtke, O., Pekrun, R. & Sutton, R. E. (2009). Emotional
transmission in the classroom: Exploring the relationshipbetween teacher and student
enjoyment. Journal of Educational Psychology, 101(3), 705-716.

Frenzel, A. C., Goetz, T., Stephens, E. J. & Jacob, B. (2009). Antecedents and Effects of
Teachers® Emotional Experiences: An Integrated Perspective and Empirical Test. In P.
A. Schutz & M. Zembylas (Hrsg.). Advances in Teacher Emotion Research: The Impact
on Teachers® Lives. Berlin: Springer.

- 183 -



Frenzel, A. C., GoOtz, T. & Pekrun, R. (2015). Emotionen. In E. Wild & J. Mdller (Hrsg.).
Padagogische Psychologie. 2. Auflg. Heidelberg: Springer.

Frenzel, A. C. & Stephens, E. (2011). Emotionen. In T. Gétz (Hrsg.). Emotion, Motivation und
selbstreguliertes Lernen. Paderborn: Schoningh.

Fromm, M. (1982). Soziales Lernen und das Paracurriculum in der Schule. In M. Fromm &
W. Keim (Hrsg.) (1982). Diskussion Soziales Lernen. Baltmannsweiler: Padagogischer
Verlag Burgbticherei Schneider.

Frost, B. & Mierke, K. (2013). Stresserleben und Stressbewaltigung bei Studierenden.
Funktionale und dysfunktionale Strategien und weitere Einflussvariablen, Journal of
Business and Media Psychology, 4(1), 13-24.

Fuchs, R. (1981). Humanentwicklung und Lernen in Abhangigkeit von biologischen und
gesellschaftlichen Bedingungen. Braunschweig: Pedersen.

Fussangel, K., Dizinger, V., Bohm-Kasper, O. & Grésel, C. (2010). Kooperation, Belastung
und Beanspruchung von Lehrkraften an Halb- und Ganztagsschulen.
Unterrichtswissenschaft, 38(1), 51-67.

Gabriel, T. (2005). Resilienz — Kritik und Perspektiven. Zeitschrift fir Padagogik, 51(2), 207-
217.

Gaertner, E. (2016). Klassenfiihrung als Ressource flr die Lehrergesundheit: Eine salutogene
Interventionsstudie mit erfahrenen Lehrkraften. In: R. Tippelt & H. Ditton (Hrsg.).
Munchner Beitrége zur Bildungsforschung. Bd. 29. Miinchen: Utz Verlag.

Gehrmann, A. (2013). Zufriedenheit trotz beruflicher Beanspruchungen?. Anmerkungen zu
den Befunden der Lehrerbelastungsforschung. In M. Rothland (Hrsg.). Belastung und
Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle, Befunde, Interventionen. Wiesbaden: VS
Verlag flr Sozialwissenschaften.

Geiser, C. (2010). Datenanalyse mit Mplus. Eine anwendungsorientierte Einfiihrung.
Wiesbaden: VS Verlag.

Geissler, E. (1968). Anmerkungen zur Genese des Ungehorsams. In H. Roéhrs (Hrsg.) (1968).
Akademische Reihe. Die Disziplin in ihrem Verhaltnis zu Lohn und Strafe. Frankfurt
a.M.: Akademische Verlagsgesellschaft.

Gnagey, W. (1975). Maintaining Discipline in Classroom Instruction. New York: Macmillan
Publishing Co.

Gold, Y. (1984). The factorial Validity oft he Maslach Burnout Inventory in a Sample of
California Elementary and Junior High School Classroom Teachers. Educational and
Psychological Measurement, 44(4), 1009-1016.

Gold, B. & Holodynski, M. (2011). Klassenfiihrung. In E. Kiel & K. Zierer (Hrsg.).

Unterrichtsgestaltung als Gegenstand der Praxis. Basiswissen Unterrichtsgestaltung.
Bd. 3. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

- 184 -



Goldstein, D. S. & Kopin, 1. J. (2007). Evolution of Concepts of Stress. Stress, 10(2), 109-
120.

Gotz, T., Frenzel, A. C. & Pekrun, R. (2007). Emotionstrainings. In J. Zumbach & H. Mandl
(Hrsg.). Fallbuch Padagogische Psychologie — Lehr- und Lernpsychologie. Gottingen:
Hogrefe.

Gotz, T. & Hartinger, A. (2004). Ein schénes Geflihl — mit Interesse lernen. Sache, Wort, Zahl,
60(32), 19-25.

Gotz, T. (2004). Emotionales Erleben und selbstreguliertes Lernen bei Schilern im
Mathematikunterricht. Miinchen: Uts.

Gotz, T., Frenzel, A. & Pekrun, R. (2007). Regulation von Langeweile im Unterricht. Was
Schilerinnen und Schiler bei der* Windstille der Seele® (nicht) tun.
Unterrichtswissenschaft, 35(4), 312-333.

Grabski, S., Kissing, G., Neukéter, H. & Benkmann, K.-H. (1978). Strukturierter Unterricht
mit verhaltensgestorten Schilern. In: Schriftenreihe Mensch und Verhaltensauffalligkeit.
Bd. 19. Rheinstetten: Schindele.

Graham, J. W. (2009). Missing data analysis: Making it work in the real world. Annual review
of psychology, 60, 549-576.

Gratz, K. & Roemer, L. (2004). Multidimensional Assessment of Emotion Regulation and
Dysregulation: Development, Factor Structure, and Initial Validation of the Difficulties
in Emotion Regulation Scale. Journal of Psychopathology and behavioral Assessment,
26(1), 41-54.

Groeben, von der, A. & Kaiser, I. (2012). Werkstatt Individualisierung. Hamburg: Bergmann
& Helbig.

Gross, J. (1998). The Emerging Field of Emotion Regulation: An Integrative Review. Review
of General Psychology, 2(3), 271-299.

Gross, J. (2001). Emotion Regulation in Adulthood: Timing is Everything. Current Directions
in Psychological Science, 10(6), 214-219.

Gross, J. (2002). Emotion regulation: Affective, cognitive, and social consequences.
Psychophysiology, 39(3), 281-291.

Gross, J. & John, O. (2003). Individual Differences in Two Emotion Regulation Processes:
Implications for Affect, Relationships, and Well-Being. Journal of Personality and
Social Psychology, 85(2), 348-362.

Gross, J. & Thompson, R. (2007). Emotion regulation: Conceptual foundations. In J. Gross
(Hrsg.). Handbook of emotion regulation. New York: Guilford.

Grole Siestrup, C. (2010). Unterrichtsstérungen aus der Sicht von Lehrenden und Lernenden.

Ursachenzuschreibungen, emotionales Erleben und Konzepte zur Vermeidung.
Europaische Hochschulschriften, Vol. 997. Frankfurt: Peter Lang.

- 185 -



Gruehn, S. (2000). Unterricht und schulisches Lernen: Schiler als Quellen der
Unterrichtsbeschreibung. Minster: Waxmann.

Gruehn, S. (2013). ,,Problemkinder* im deutschen Schulsystem — eine kritische Sichtung
schulischer und unterrichtlicher Forder- und Praventionsmdglichkeiten. In: Fischer,
Christian (Hrsg.). Schule und Unterricht adaptiv gestalten: Fordermdglichkeiten fur
benachteiligte Kinder und Jugendliche. Minster: Waxmann.

Gstettner, P. (1975). Funktionen der Entwicklungspsychologie im Bereich der Erziehung. In
E. GroR (Hrsg.). Dimensionen der Padagogik. Bd. 6. Dusseldorf: Bagel.

Guss, K. (1979). Lohn und Strafe. Ansatze und Ergebnisse psychologischer Forschung. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Haag, L. & Streber, D. (2012). Klassenfuhrung. Erfolgreich unterrichten mit Classroom
Management. In E. Jurgens (Hrsg.). Reihe Bildungswissen Lehramt. Bd. 23. Weinheim:
Beltz.

Hagemeister, U. (1968). Die Schuldisziplin. In G. Geissler (Hrsg.). Padagogische Studien. Bd.
15. Weinheim: Beltz.

Hélg, P. (1982). Leistung und Verhalten von Schulanfangern: eine empirische Untersuchung
zum EinfluB familidrer und schulischer Erziehungsbedingungen. Minster: Lit-Verlag.

Hanke, B., Huber, G. & Mandl, H. (1976). Aggressiv und unaufmerksam. Die Aufgaben des
Lehrers bei Schulschwierigkeiten. Minchen: Urban & Schwarzenberg.

Hart, S. & Kindle Hodson, V. (2010). Das respektvolle Klassenzimmer. Werkzeuge zur
Konfliktlésung und Forderung der Beziehungskompetenz. Paderborn: Junfermann.

Hartmann, J. (1988). Zappelphilipp, Storenfried. Hyperaktive Kinder und ihre Therapie.
Miinchen: Beck.

Hartmann, W. (1985). Zur Frage des Erzieherischen in der Schule im Hinblick auf
delinquentes Verhalten. In S. Bduerle (Hrsg.). Schulerverhalten. Lehrertraining zum
Abbau von Schulerfehlverhalten in Theorie und Praxis. Regensburg: Wolf.

Hastings, R. & Bham, M. (2003). The Relationship between Student Behaviour Patterns and
Teacher Burnout. School Psychology International, 24(1), 115-127.

Hatfield, E., Cacioppo, J.T. & Rapson, R.L. (1992). Primitive Emotional Contagion. In M.S.
Clark (Hrsg.). Emotion and Social Behavior. (S. 151-177). Newbury Park: Sage.

Hattie, J. (2009). Visible Learning. A Synthesis of over 800 Meta-Analyses relating to
Achievement. London: Routledge.

Heckhausen, J. & Heckhausen, H. (2010). Motivation und Handeln: Einfiihrung und

Uberblick. In J. Heckhausen & H. Heckhausen (Hrsg.). Motivation und Handeln. 4.
Auflg. Heidelberg: Springer.

- 186 -



Helmke, A. (2007). Aktive Lernzeit optimieren: Was wissen wir (ber effiziente
Klassenfuhrung? Padagogik, 59(5), 44-48.

Helmke, A. (2009). Unterrichtsqualitat und Lehrerprofessionalitat. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts. Seelze: Klett-Kallmeyer.

Helmke, A. (2011). Forschung zur Lernwirksamkeit des Lehrerhandelns. In E. Terhart, H.
Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf.
Munster: Waxmann.

Helmke, A. & Schrader, F.-W. (2008). Merkmale der Unterrichtsqualitidt: Potenzial,
Reichweite und Grenzen. Seminar, 3, 17-47.

Hennig, C. & Knddler, U. (1995). Problemschiiler — Problemfamilien. Ein praktisches
Lehrbuch zum systemischen Arbeiten mit schulschwierigen Kindern. Weinheim: Beltz
Psychologie Verlags Union.

Herbert, M. (1989). Discipline. A Positive Guide for Parents. New York: Basil Blackwell.

Hesse, I. & Latzko, B. (2009). Diagnostik fiir Lehrkrafte. In UTB Padagogik. Bd. 3088.
Opladen: Budrich.

Hillert, A. (2007). ,Lehrer musste man sein...*— oder: Wie kommuniziert man
Lehrerbelastung. Lehren und Lernen, 7, 9-16.

Hobfoll, S. E. (1989). Conservation of Resources. A New Attempt at Conceptualizing Stress.
American Psychologist, 44(3), 513-524.

Hobfoll, S. E. & London, P. (1986). The relationship of self concept and social support to
emotional distress among women during war. Journal of Social and Clinical
Psychology, 4(2), 189-203.

Hoffmann, G. (2004). Classroom Management: Anleitung zur Verhaltensmodifikation in der
Schule. In U. Preuss-Lausitz (Hrsg.). Schwierige Kinder — Schwierige Schule. Konzepte
und Praxisprojekte zur integrativen Forderung verhaltensauffalliger Schilerinnen und
Schiiler. Weinheim: Beltz.

Hohmann, K. (2010). Im Uberblick: Quellen fiir Unterrichtsstérungen. Lernende Schule, 52,
4-5.

Holodynski, M., Hermann, S. & Kromm, H. (2013). Entwicklungspsychologische Grundlagen
der Emotionsregulation. Psychologische Rundschau, 4, 196-207.

Hoppe-Graff, S., Latzko, B., Engel, I., Hesse, I, Mainka, A. & Waller, M. (1998).
Lehrerautoritdt — Aus der Sicht der Schuler. In N. Seibert (Hrsg.).
Erziehungsschwierigkeiten in Schule und Unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Horney, W. & Miller, H. A. (1964). Schule und Disziplin. Gutersloh: Bertelsmann.

Hurrelmann, K., & Pollmer, K. (1994). Gewalttatige Verhaltensweisen von Jugendlichen in

Sachsen — ein speziell ostdeutsches Problem. Kind-Jugend-Gesellschaft, 39(1), 3-12.

- 187 -



Imhof, M., Skrodzki, K. Urzinger, M. S. (2000). Aufmerksamkeitsgestorte, hyperaktive Kinder
und Jugendliche im Unterricht. Donauworth: Auer Verlag.

Janke, N. (2006). Soziales Klima an Schulen aus Lehrer-, Schulleiter- und Schulerperspektive.
Eine Sekundaranalyse der Studie ,Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen
und Schilern — Jahrgangsstufe 4 (KESS 4)*. In R. Becker et al. (Hrsg.). Empirische
Erziehungswissenschaft. Bd. 3. Minster: Waxmann.

Jennings, P. A. & Greenberg, M. T. (2009). The prosocial classroom: Teacher social and
emotional competence in relation to student and classroom outcomes. Review of
Educational Research, 79(1), 491-525.

Johansson, J.-E. (2007). Welche Hilfen bietet die Verhaltensmodifikation?. In H.-D. Géldner
(Hrsg.). Schwierige Schiuler — was tun?. Ein Ratgeber fir die Unterrichtspraxis.
Minchen: Oldenbourg.

Kabat-Zinn, J. (2007). Im Alltag Ruhe finden. Meditationen fur ein gelassenes Leben.
Frankfurt a. M.: Fischer.

Kéhler, W.-M. (2011). Statistische Datenanalyse. Verfahren verstehen und mit SPSS gekonnt
einsetzen. 7. aktual. Auflg.Wiesbaden: Springer — Vieweg & Teubner,

Kaltwasser, V. (2008). Achtsamkeit in der Schule. Stille-Inseln im Unterricht: Entspannung
und Konzentration. Weinheim: Beltz.

Kaluza, G. (2014). Stress und Stressbewéltigung. Zeitschrift flr Erfahrungsheilkunde, 63,
261-266.

Karst, K., Mosko, E., Lipowsky, F. & Faust, G. (2011). Dokumentation der
Erhebungsinstrumente des Projekts ,Personlichkeits- und Lernentwicklung von
Grundschilern® (PERLE). 2. PERLE-Instrumente: Schiiler, Eltern (Messzeitpunkte 2 &
3). Frankfurt a. M.: GFPF.

Késer, U. & Wasch, J. (2009). Burnout bei Lehrerinnen und Lehrern. Eine Bedingungsanalyse
im Schulformvergleich. In P. Buchwald & T. Ringeisen (Hrsg.). Angewandte Stress- und
Bewaltigungsforschung. Bd. 4. Berlin: Logos.

Katschnig, T. (2002). Lehrerangste, Lehrerbefindlichkeit - eine empirische Studie. Erziehung
und Unterricht, 1-2, 161-177.

Kessels, U. & Hannover, B. (2015). Gleichaltrige. In E. Wild & J. Modller (Hrsg.).
Padagogische Psychologie. 2. Auflg. Heidelberg: Springer.

Kleinginna, P. R. & Kleinginna, A. M. (1981). A categorized list of emotion definitions, with
suggestions for a consensual definition. Motivation and Emotion, 5(4), 345-379.

Kluge, K. J. (1973). Padagogik der Schwererziehbaren. Ein Beitrag zur Praxis und Theorie
der Erziehungsschwierigenpadagogik. Berlin: Marhold.

- 188 -



Klusmann, U., Kunter, M., Trautwein, U. & Baumert, J. (2006). Lehrerbelastung und
Unterrichtsqualitat aus der Perspektive von Lehrenden und Lernenden. Zeitschrift fur
Padagogische Psychologie, 20(3), 161-173.

Klusmann, U., Kunter, M., Trautwein, U., Lidtke, O. & Baumert, J. (2008a). Engagement and
Emotional Exhaustion in Teachers: Does the School Context Make a Difference?
Applied Psychology, 57, 127-151.

Klusmann, U., Kunter, M., Trautwein, U., Liudtke, O. & Baumert, J. (2008b). Teacher’s
Occupational Well-being and the Quality of Instruction: The Important Role of Self-
Regulatory Patterns. Journal of Educational Psychology, 100(3), 702-715.

Klusmann, U., Kunter, M., Voss, T. & Baumert, J. (2012). Berufliche Beanspruchung
angehender Lehrkréfte: Die Effekte von Personlichkeit, padagogischer Vorerfahrung
und professioneller Kompetenz. Zeitschrift flr Padagogische Psychologie, 26(4), 275-
290.

Koester, U. & Biittner, C. (1981). Liebe und HaR im Unterricht. Texte zur Analyse von
Beziehungsschwierigkeiten in der Schulklasse. Weinheim: Beltz.

Koole, S. (2009). The psychology of emotion regulation: An integrative review. Cognition
and Emotion, 23(1), 4-41.

Kormann, G. (2007). Resilienz — Was Kinder starkt und in ihrer Entwicklung unterstutzt. In
M. Plieninger & E. Schuhmacher (Hrsg.). Auf den Anfang kommt es an — Bildung und
Erziehung im Kindergarten und im Ubergang zur Grundschule. Rektorat der
Padagogischen Hochschule Schwabisch Gmiind: Gminder Hochschulreihe, 27, 37-56.

Korn, L. (2012). Resilienz — Eine interdisziplindre Ann&herung an Konzept und Forschung.
Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie, 61(5), 305-321.

Korte, J. (1996). Sozialverhalten andern! Aber wie?. Ideen und Vorschlage zur Forderung
sozialen Verhaltens. Weinheim: Beltz.

Kounin, J. (1970). Discipline and group management in classrooms. New York: Holt,
Rinehart &Winston.

Kounin, J. (2006). Techniken der Klassenfiihrung. In: D. H. Rost (Hrsg.). Standardwerke aus
Psychologie und Padagogik. Reprints. Minster: Waxmann.

Kovess-Masféty, V., Rios-Seidel, C. & Sevilla-Dedieu, C. (2007). Teacher’s mental health and
teaching levels. Teaching and Teacher Education, 23(7), 1177-1192.

Krapp, A. & Weidenmann, B. (2006). Padagogische Psychologie. Ein Lehrbuch. 5. Auflg.
Weinheim: Beltz.

Krapp, A. & Hascher, T. (2011). Forschung zu Lehreremotionen. In E. Terhart, H. Bennewitz

& M. Rothland (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Munster:
Waxmann.

- 189 -



Krause, A. (2003). Lehrerbelastungsforschung -  Erweiterung  durch  ein
handlungspsychologisches Belastungskonzept. Zeitschrift fur Padagogik, 49(2), 254-
273.

Krause, A. & Dorsemagen, C. (2007): Psychische Belastungen im Unterricht. In: Rothland,
M. (Hrsg.). Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle — Befunde -
Interventionen. (S. 99-118). Wiesbaden: VS Verlag.

Krause, A., Dorsemagen, C. & Alexander, T. (2011). Belastung und Beanspruchung im
Lehrerberuf — Arbeitsplatz- und bedingungsbezogene Forschung. In E. Terhart, H.
Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf.
Munster: Waxmann.

Krause, A., Dorsemagen, C. & Baeriswyl, S. (2013). Zur Arbeitssituation von Lehrerinnen
und Lehrern: Ein Einstieg in die Lehrerbelastungs- und -gesundheitsforschung. In M.
Rothland (Hrsg.). Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf (S. 61-80). Wiesbaden:
Springer.

Kruse, L., Krause, A. & Uffelmann, 1. (2006). Welchen Einfluss haben Unterrichtsmethoden
auf die psychischen Belastungen der Lehrerinnen und Lehrer? In E. Mittag, E. Sticker &
K. Kuhlmann (Hrsg.). Leistung — Lust und Last. Impulse fir eine Schule zwischen
Aufbruch und Widerstand. (S. 273-277). Bonn: Deutscher Psychologen Verlag.

Kunter, M. (2005). Multiple Ziele im Mathematikunterricht. In: D. H. Rost (Hrsg.).
Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie. Bd. 51. Minster: Waxmann.

Kunter, M. (2011). Forschung zur Lehrermotivation. In E. Terhart, H. Bennewitz & M.
Rothland (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Miinster: Waxmann.

Kunter, M. & Baumert, J. (2006). Who is the expert? Construct and criteria validity of student
and teacher ratings of instruction. Learning Environments Research, 9(3), 231-251.

Kunter, M., Baumert, J. & Koller, O. (2007). Effective Classroom Management and the
Development of Subject-Related Interest. Learning and instruction, 17(5), 494-509.

Kunter, M., Klusmann, U., Baumert, J., Richter, D., Voss, T. & Hachfeld, A. (2013).
Professional Competence of Teachers: Effects on Instructional Quality and Student
Development. Journal of Educational Psychology, 105(3), 805-820.

Kunter, M. & Pohlmann, B. (2015). Lehrer. In E. Wild & J. Méller (Hrsg.). Padagogische
Psychologie. 2. Auflg. Heidelberg: Springer.

Kunter, M. & Stanat, P. (2002). Soziale Kompetenz von Schilerinnen und Schilern. Die Rolle
von Schulmerkmalen fir die Vorhersage ausgewahlter Aspekte. Zeitschrift flr
Erziehungswissenschaft, 5(1), 49-71.

Kunz Heim, D. & Nido, M. (2008). Burnout im Lehrerberuf. Definition — Ursachen —
Pravention. Ein Uberblick Gber die aktuelle Literatur. Aarau: Padagogische Hochschule
FHNW. Zugriff unter http://edudoc.ch/record/33505/files/fhnw.pdf am 17.02.2016.

- 190 -


http://edudoc.ch/record/33505/files/fhnw.pdf

Kyriacou, C. (2001). Teacher stress: Directionsfor future research. Educational Review, 53(1),
27-35.

Landmann, M., Perels, F., Otto, B., Schnick-Vollmer, K. & Schmitz, B. (2015).
Selbstregulation und selbstreguliertes Lernen. In E. Wild & J. Mdller (Hrsg.).
Padagogische Psychologie. 2., Uberarb. u. aktual. Auflg. Heidelberg: Springer.

Lange, B. & Schwarzer, R. (1983). Schulangst und Schulverdrossenheit. Eine Langsschnitt-
analyse von schulischen Sozialisationseffekten. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Langer, D. (2007). Vernunft, Wille und Erziehung. Warum vern(nftige Selbstbestimmung
keine Illusion ist. Frankfurt a. M.: Lang.

Lazarus, R. S. (1993a). Coping Theory and Research: Past, Present, and Future.
Psychosomatic Medicine, 55, 234-247.

Lazarus, R. S. (1993b). From Psychological Stress to the Emotions: A History of Changing
Outlooks. Annual Reviews of Psychology, 44(1), 1-21.

Lazarus, R. S. (1995). Stress und Stressbewaltigung - ein Paradigma. In S.-H. Filipp (Hrsg.).
Kritische Lebensereignisse, 3. Auflg. Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Lazarus, R. S. (1999). Stress and Emotion: A New Synthesis. New York: Springer.

Lazarus, R. S. (2000). Toward Better Research on Stress and Coping. American Psychologist,
55(6), 665-673.

Lazarus, R. S. & Folkman, S. (1984). Stress, Appraisal and Coping. New York: Springer.

Lazarus, R. S. & Folkman, S. (1987). Transactional Theory and Research on Emotions and
Coping. European Journal of Personality, 1(3), 141-169.

Lazarus, R.S. & Launier, R. (1981). Stressbezogene Transaktionen zwischen Personen und
Umwelt. In J.R. Nitsch (Hrsg.). Stress, Theorien, Untersuchungen, MaRnahmen. (S.
213-260). Bern: Huber.

Lehr, D. (2011a). Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf in der personenbezogenen
Forschung. Gesundheitliche Situation und Evidenz fir Risikofaktoren. In E. Terhart, H.
Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf.
Munster: Waxmann.

Lehr, D. (2011b). Prévention und Intervention in der personenbezogenen Forschung zur
Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M.
Rothland (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Miinster: Waxmann.

Lehr, D., Schmitz, E. & Hillert, A. (2008). Bewéltigungsmuster und psychische Gesundheit.

Eine clusteranalytische Untersuchung zu Bewaltigungsmustern im Lehrerberuf.
Zeitschrift fur Arbeits- und Organisationspsychologie, 52(1), 3-16.

-191 -



Lenhard, W. & Lenhard, A. (2014). Signifikanztests bei Korrelationen. verfugbar unter:
https://www.psychometrica.de/korrelation.html.  Bibergau:  Psychometrica. DOI:
10.13140/RG.2.1.2954.1367

Lipowsky, F. (2015). Unterricht. In E. Wild & J. Mdéller (Hrsg.). Padagogische Psychologie.
2. Auflg. Heidelberg: Springer.

Lischke, G. & Lischke-Naumann, G. (1978). Der Verhaltensvertrag als psychologisch-
padagogische Interventionstechnik. In E. Perlwitz (Hrsg.). Verhaltensformung in der
Schule. Beitrage zur Praxis padagogischer Verhaltensmodifikation. Braunschweig:
Westermann.

Little, R. J., & Rubin, D. B. (2002). Statistical Analysis With Missing Data. 2. Auflg. New
York: John Wiley & Sons, Inc.

Liders, M. (2011). Forschung zur Lehrer-Schiler-Interaktion/Unterrichtskommunikation. In
E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.). Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf. Munster: Waxmann.

Lidtke, O., Robitzsch, A., Trautwein, U. & Koéller, O. (2007). Umgang mit fehlenden Werten
in der psychologischen Forschung. Psychologische Rundschau, 58(2), 103-117.

Lidtke, O., Trautwein, U., Kunter, M. & Baumert, J. (2006). Analyse von Lernumwelten:
Ansatze zur Bestimmung der Reliabilitit und  Ubereinstimmung von
Schiilerwahrnehmungen. Zeitschrift fir PAdagogische Psychologie, 20(1/2), 85-96.

Ludwig, O. (Hrsg.) (1987). Unterrichtsstorungen — Dokumentation, Entzifferung, Produktives
Gestalten. Jahresheft V. Seelze: Friedrich Verlag.

Littge, D., Martens, S. & Sumaski, W. (1978). Aspekte der sozialen Interaktion in Erziehung
und Unterricht. In G. Leder (Hrsg.). Hildesheimer Beitrdge zu den Erziehungs- und
Sozialwissenschaften. Bd. 9. Hildesheim: Olms.

Magnusson, D. (2003). The Person Approach: Concepts, measurement models, and research
strategy. In S. C. Peck & R. W. Roeser (Hrsg.). Person-Centered Approaches to
Studying Development in Context. (S. 3-24). San Francisco: Jossey-Bass.

Maslach, C. & Jackson, S. (1981). The measurement of experienced burnout. Journal of
Occupational Behaviour, 2(2), 99-113.

Maslach, C. & Jackson, S. E. (1986). Subskala Emotionale Erschopfung. In R. Schwarzer &
M. Jerusalem (Hrsg.). Skalen zur Erfassung von Lehrer- und Schilermerkmalen.
Dokumentation der psychometrischen Verfahren im Rahmen der Wissenschaftlichen
Begleitung des Modellversuchs Selbstwirksame Schulen. Berlin: Freie Universitat
Berlin.

Maslach, C., Schaufeli, W. & Leiter, M. (2001). Job Burnout. Annual Reviews of Psychology,
52(1), 397-422.

Maslow, A. H. (1987). Motivation and Personality. 3. Auflg. New York: Longman.

-192 -



Melamed, S., Shirom, A., Toker, S., Berliner, S., & Shapira, 1. (2006). Burnout and risk of
cardiovascular disease: Evidence, possible causal paths, and promising research
directions. Psychological Bulletin, 132, 327-353.

Moor, P. (1968). Das ungehorsame Kind und seine Erziehung. In H. Réhrs (Hrsg.) (1968).
Akademische Reihe. Die Disziplin in ihrem Verhaltnis zu Lohn und Strafe. Frankfurt
a.M.: Akademische Verlagsgesellschaft.

Morrison, D. (1977). Personal Problem Solving in the Classroom: The Reality Technique.
New York: Wiley.

Murray, H. G. & Lang, M. (1997). Does Classroom Participation Improve Student Learning?.
Teaching and Learning in Highrer Education, 20(1), 7-9.

Myschker, N. (1994). Psychosozial deformierte Kinder und Jugendliche fordern heraus —
Padagogisch-therapeutische Hilfe als Hauptaufgabe Kkinftiger professioneller
Erziehung?. In H. Goetze (Hrsg.). Padagogik bei Verhaltensstérungen. Innovationen.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Neuenschwander, M. (2006). Uberpriifung einer Typologie der Klassenfiihrung.
Schweizerische Zeitschrift fur Bildungswissenschaften, 28(2), 243-258.

Neugebauer, U. & Wilbert, J. (2010). Zum Zusammenhang zwischen Bewaltigungsstil und
Burnout-Symptomen  bei Lehrkraften der Foérderschule Lernen. Empirische
Sonderpadagogik, 2(3), 69-82.

Neukater, H. & Goetze, H. (1978). Hyperaktives Verhalten im Unterricht. In O. Speck (Hrsg.).
Behindertenhilfe durch Erziehung, Unterricht und Therapie. Bd. 6. Muinchen:
Reinhardt.

Nolting, H.-P. (2012). Storungen in der Schulklasse. Ein Leitfaden zur Vorbeugung und
Konfliktlésung. Weinheim: Beltz.

Ostroff, C. (1992). The relationship between satisfaction, attitudes, and performance. An
organizational level analysis. Journal of Applied Psychology, 77(6), 963-974.

Otto, J., Euler, H. A. & Mandl, H. (2000). Begriffsbestimmungen. In J. Otto, H. A. Euler & H.
Mandl (Hrsg.). Handbuch Emotionspsychologie. Weinheim: Beltz.

Pallasch, W. (1985). Wie gehen Lehrer mit delinquenten Schiilern um?. In S. Béuerle (Hrsg.).
Schilerverhalten. Lehrertraining zum Abbau von Schulerfehlverhalten in Theorie und
Praxis. Regensburg: Wolf.

Paris, S. & Turner, J. (1994). Situated Motivation. In P. Pintrich & W. J. McKeachie (Hrsg.).
Student Motivation, Cognition and Learning. Essays in Honor of Wilbert J. McKeachie.
New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Parker, D. F. & De Caotiis, T. A. (1983). Organizational Determinants of Job Stress.
Organizational Behavior and Human Performance, 32, 160-177.

-193 -



Patrick, B., Skinner, E. & Connell, J. (1993). What Motivates Children’s Behavior and
Emotion? Joint Effects of Perceived Control and Autonomy in the Academic Domain.
Journal of Personality and Social Psychology, 65(4), 781-791.

Pearlin, L. 1., Menaghan, E. G., Lieberman, M. A. & Mullan, J. T. (1981). The Stress Process.
Journal of Health and Social Behavior, 22, 337-356.

Pekrun, R. (1998). Schuleremotionen und ihre Forderung: Ein blinder Fleck in der
Unterrichtsforschung. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 44, 230-248.

Pekrun, R. (2006). The control-value theory of achievement emotions: Assumptions,
corollaries, and implications for educational research and practice. Educational
Psychology Review, 18(4), 315-341.

Pekrun, R. (2011). Emotion, Motivation, Selbstregulation: Gemeinsame Prinzipien und offene
Fragen. In T. Go6tz (Hrsg.). Emotion, Motivation und selbstreguliertes Lernen.
Paderborn: Schoningh.

Petermann, F., Jugert, G., Rehder, A., Tanzer, U. & Verbeek, D. (1999). Sozialtraining in der
Schule. Weinheim: Beltz Psychologie Verlags Union.

Petermann, F., Koglin, U., Natzke, H. & von Marées, N. (2013). Verhaltenstraining in der
Grundschule. Ein Programm zur Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen.
Gottingen: Hogrefe.

Petermann, F. & Wiedebusch, S. (2008). Emotionale Kompetenz bei Kindern. Gottingen:
Hogrefe.

Peterson, C., Seligman, M. E. P. & Vaillant, G. E. (1988). Pessimistic Explanatory Style Is a
Risk Factor for Physical Illness: A Thirty-Five-Year Longitudinal Study. Journal of
Personality and Social Psychology, 55(1), 23-27.

Pfitzner, M. & Schoppek, W. (2000). Gemeinsamkeiten und Diskrepanzen in der Bewertung
von Unterrichtsstérungen durch Lehrer und Schuler — eine empirische Untersuchung.
Unterrichtswissenschaft, 28(4), 350-378.

Pintrich, P. R. (1999). The role of motivation in promoting and sustaining self-regulated
learning. International Journal of Educational Research. 31, 459-470.

Pintrich, P. R. (2000). The Role of Goal Orientation in Self-Regulated Learning. In M.,
Boekaerts, P. R. Pintrich, M. Zeidner (Hrsg.). Handbook of Self-Regulation. San Diego:
Academic Press.

Piwowar, V., Ophardt, D. & Thiel, F. (2012). Fragebogen Kompetenzen des
Klassenmanagements — Lehrerfragebogen (KODEK_L). Zugriff am 30.09.2014 unter
www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/arbeitsbereiche/schulentwicklungsforschung/
KODEK_L.pdf?1406561810

Piwowar, V. (2013). Multidimensionale Erfassung von Kompetenzen im Klassenmanagement:

Konstruktion und Validierung eines Beobachter- und eines Schilerfragebogens fur die
Sekundarstufe 1. Zeitschrift fur Padagogische Psychologie, 27(4), 215-228.

- 194 -



Preacher, K. J. & Hayes, A. F. (2004). SPSS and SAS procedures for estimating indirect
effects in simple mediation models. Behavior research methods, instruments &
computers, 36(4), 717-731.

Preuss-Lausitz, U. (2004). Gemeinsam auf dem Weg. Zu Perspektiven integrativer Arbeit mit
schwierigen Kindern und Jugendlichen. In U. Preuss-Lausitz (Hrsg.). Schwierige Kinder
— Schwierige Schule. Konzepte und Praxisprojekte zur integrativen Forderung
verhaltensauffalliger Schiilerinnen und Schiler. Weinheim: Beltz.

Rainer, W. & Schludermann, E. (1979). Bildungsziel: Soziales Lernen. In J. Schofnegger &
H. Zopfl (Hrsg.). Ehrenwirth Trainingsprogramm: Planung und Vorbereitung des
Unterrichts. Miinchen: Ehrenwirth.

Rameckers, R. & Wertenbroch, W. (1977). \erhaltensdnderung bei Schilern. In:
Herderbucherei Padagigik. Bd. 9054. Freiburg: Herder.

Reusser, K., Pauli, C. & Elmer, A. (2011). Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen
und Lehrern. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.). Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf. Minster: Waxmann.

Reynolds, C., Elliott, S. N., Gutkin, T. B. & Witt, J. C. (1984). School Psychology: Essentials
of Theory and Practice. New York: John Wiley & Sons.

Rheinberg, F., Vollmeyer, R. & Burns, B. (2001). FAM: Ein Fragebogen zur Erfassung
aktueller Motivation in Lern- und Leistungssituationen. Diagnostica, 47, 57-66.

Richter, D., Kunter, M., Ludtke, O., Klusmann, U. & Baumert, J. (2011). Soziale
Unterstitzung beim Berufseinstieg ins Lehramt. Eine empirische Untersuchung zur
Bedeutung von Mentoren und Mitreferendaren. Zeitschrift fur Erziehungswissenschatft,
14(1), 35-59.

Ringbeck, B. & Roth, I. (2002). Motorische Unruhe: Wege fir den Umgang in der Schule
finden. In U. Iltze, Ulonska, H. & Bartsch, C. (Hrsg.). Problemsituationen in der
Grundschule. wahrnehmen — verstehen — handeln. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Rogers, B. (1992). ,You know the fair rule®. Strategies for making the hard job of discipline in
school easier. Essex: Longman.

Rohm, H. (1972). Kindliche Aggressivitat. Theorie und Praxis konfliktldsender Erziehung.
Starnberg: Raith.

Ross, S., Romer, N. & Horner, R. (2012). Teacher Well-being and the Implementation of
School-Wide Positive Behavior Interventions and Supports. Journal of Positive
Behavior Interventions, 14(2), 118-128.

Rost, D. H. & Barkey, P. (1978). Was ist, was kann, was soll Padagogische
Verhaltensmodifikation?. In E. Perlwitz (Hrsg.). Verhaltensformung in der Schule.
Beitrdge zur Praxis padagogischer Verhaltensmodifikation.  Braunschweig:
Westermann.

-195 -



Rothland, M. (2009). Das Dilemma des Lehrerberufs sind ... die Lehrer?. Anmerkungen zur
personlichkeitspsychologisch dominierten Lehrerbelastungsforschung. Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft, 12(1), 111-125.

Rickriem, N. (1979). Disziplin in der Schule. Autoritat und Ordnung in neuer Sicht.
Gewandeltes ~ Bewulitsein ~ vom Flhrungsstil. Fallanalysen  alltéglicher
Disziplinschwierigkeiten. Freiburg: Herder.

Rickriem, N. (1990). Lernen und Disziplin in Schule und Unterricht. In W. PeterRen (Hrsg.).
EGS-Texte Erziehung Gesellschaft Schule. Miinchen: Ehrenwirth.

Rudow, B. (1994). Die Arbeit des Lehrers. Zur Psychologie der Lehrertatigkeit,
Lehrerbelastung und Lehrergesundheit. Bern: Huber.

Rudow, B. (1999). Stress and burnout in the teaching profession: European studies, issues,
and research perspectives. In R. Vandenberghe & M. A. Huberman (Hrsg.).
Understanding and preventing teacher burnout: A sourcebook of international
research and practice. (S. 38-58). Cambridge: Cambridge University Press.

Rustemeyer, R. (2011). Einflhrung in die Unterrichtspsychologie. 3. Auflg. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Saarni, C. (2002). Die Entwicklung von emotionaler Kompetenz in Beziehungen. In M. von
Salisch (Hrsg.). Emotionale Kompetenz entwickeln. Grundlagen in der Kindheit und
Jugend. (S. 3-30). Stuttgart: Kohlhammer.

Sander, B. & Sander, U. (1997). Schwierige Schiler — Schwierige Lehrer?. Neue Wege des
Konfliktmanagements im Schulalltag. Darmstadt: Winklers.

Schaarschmidt, U. & Fischer, A. W. (1996). AVEM - Arbeitsbezogenes Verhaltens- und
Erlebensmuster. Manual. Frankfurt a. M.: Swets & Zeitlinger.

Schaarschmidt, U. (2004). Potsdamer Lehrerstudie — ein erstes Fazit. In U. Schaarschmidt
(Hrsg.). Halbtagsjobber? Psychische Gesundheit im Lehrerberuf — Analyse eines
veranderungsbedrftigen Zustandes. Weinheim: Beltz.

Schaarschmidt, U. & Kieschke, U. (2007). Beanspruchungsmuster im Lehrerberuf.
Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus der Potsdamer Lehrerstudie. Leipzig:
Klinkhardt.

Schéfer, A. (1981). Disziplin als padagogisches Problem. In W. Loch & J. Muth (Hrsg.). Neue
padagogische Bemihungen. Bd. 88. Essen: Neue Deutsche Schule.

Schaufeli, W., Leiter, M. & Maslach, C. (2009). Burnout: 35 years of research and practice.
Career Development International, 14(3), 204-220.

Scheffer, D. & Heckhausen, H. (2010). Eigenschaftstheorien der Motivation. In J.

Heckhausen & H. Heckhausen (Hrsg.). Motivation und Handeln. 4. Auflg. Heidelberg:
Springer.

- 196 -



Scherzinger, M., Wettstein, A. & Wyler, S. (2017). Unterrichtsstérungen aus der Sicht von
Schilerinnen und Schilern und ihren Lehrpersonen. Ergebnisse einer Interviewstudie
zum subjektiven Erleben von Stérungen. Vierteljahresschrift fiir Heilpadagogik und ihre
Nachbargebiete, 86(1), 70-83.

Scheve, von, C. (2010). Die emotionale Struktur sozialer Interaktion: Emotionsexpression und
soziale Ordnungsbildung. Zeitschrift fur Soziologie, 39(5), 346-362.

Schiefele, U. & Schaffner, E. (2015). Motivation. In E. Wild & J. Modller (Hrsg.).
Padagogische Psychologie. 2. Auflg. Heidelberg: Springer.

Schipper, M., Kullik, A., Samson, A. C., Koglin, U. & Petermann, F. (2013).
Emotionsdysregulation im Kindesalter. Psychologische Rundschau, 4, 228-234.

Schlomer, G. L., Bauman, S. & Card, N. A. (2010). Best practices for missing data
management in counseling psychology. Journal of Counseling Psychology, 57(1), 1.

Schmitt, R. (1976). Soziale Erziehung in der Grundschule. Toleranz — Kooperation —
Solidaritat. In E. Schwartz (Hrsg.). Beitrédge zur Reform der Grundschule. Bd. 28/29.
Frankfurt a. M.: Arbeitskreis Grundschule e.V.

Schmitz, E. & Leidl, J. (1999). Brennt wirklich aus, wer entflammt war? Studie 2: Eine
LISREL-Analyse zum Burnout-Prozel} bei Lehrpersonen. Psychologie in Erziehung und
Unterricht, 46(4), 302-310.

Schmitz, G. (1998). Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrern.
Unterrichtswissenschaft, 26(2), 140-157.

Schmitz, G S. & Schwarzer, R. (2002). Individuelle und kollektive
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrern. Zeitschrift fir Padagogik Beiheft, 44, 192-
214,

Schmuck, R., Chesler, M. & Lippitt, R. (1966). Problem Solving to Improve Classroom
Learning. Chicago: Science Research Associates.

Schnabel, K., Asendorpf, J. B. & Ostendorf, F. (2002). Replicable Types and Subtypes of
Personality: German NEO-PI-R versus NEO-FFI. European Journal od Personality,
16(1), 7-24.

Schnotz, W. (2009). Padagogische Psychologie kompakt. Weinheim: Beltz Psychologie
Verlags Union.

Scholz, W. (1977). Verhaltensprobleme in der Schulklasse. Verhaltensmodifikatorisch-
padagogische Modelle fiir Lehrer an Grund-, Haupt- und Sonderschulen. In O. Speck,
(Hrsg.). Behindertenhilfe durch Erziehung, Unterricht und Therapie. Bd. 3. Munchen:
Reinhardt.

Schonpflug, W. (1985). Goal-Directed Behavior as a Source of Stress: Psychological Origins

and Consequences of Inefficiency. In M. Frese & J. Sabini (Hrsg.). The Concept of
Action in Psychology. Hillsdale: Erlbaum.

- 197 -



Schultheiss, O. C. & Wirth, M. M. (2010). Biopsychologische Aspekte der Motivation. In J.
Heckhausen & H. Heckhausen (Hrsg.). Motivation und Handeln. 4. Auflg. Heidelberg:
Springer.

Schwarzer, R. & Hallum, S. (2008). Perceived Teacher Self-Efficacy as a Predictor of Job
Stress and Burnout: Mediation Analyses. Applied Psychology: An International Review,
57(1), 152-171.

Schwarzer, R. & Jerusalem, M. (Hrsg.). (1999). Skalen zur Erfassung von Lehrer- und
Schilermerkmalen. Dokumentation der psychometrischen Verfahren im Rahmen der
Wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs Selbstwirksame Schulen. Berlin:
Freie Universitat Berlin.

Schwarzer, R. & Jerusalem, M. (2002). Das Konzept der Selbstwirksamkeit.
Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in Bildungsinstitutionen. Zeitschrift fur
Padagogik, Beiheft, 44, 28-53.

Schwarzer, R. & Schmitz, G. S. (1999). Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung. In R.
Schwarzer & M. Jerusalem (Hrsg.) Skalen zur Erfassung von Lehrer- und
Schiulermerkmalen. Dokumentation der psychometrischen Verfahren im Rahmen der
Wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs Selbstwirksame Schulen. Berlin:
Freie Universitat Berlin.

Schwarzer, R. & Warner, L. M. (2011). Forschung zur Selbstwirksamkeit bei Lehrerinnen und
Lehrern. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.). Handbuch der Forschung
zum Lehrerberuf. Minster: Waxmann.

Seelig, G. F. (1968). Beliebtheit von Schulfachern. Empirische Untersuchung uber
psychologische Zusammenhdnge von Schulfachbevorzugungen. In K. Ingenkamp
(Hrsg.). Theorie und Praxis der Schulpsychologie. Bd. 12. Weinheim: Beltz.

Seidel, T. (2011). Lehrerhandeln im Unterricht. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland
(Hrsg.). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Minster: Waxmann.

Seidel, T. (2015). Klassenfuhrung. In E. Wild & J. Mdller (Hrsg.). Padagogische Psychologie.
2. Auflg. Heidelberg: Springer.

Seitz, S. (2007). Die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fur das Gelingen von Erziehung und
Unterricht. In H.-D. Goldner (Hrsg.). Schwierige Schiller — was tun?. Ein Ratgeber fir
die Unterrichtspraxis. Miinchen: Oldenbourg.

Seligman, M. E. P. (1972). Learned Helplessness. Annual Review of Medicine, 23(1), 407-
412.

Selye, H. (1985). The Nature of Stress. Basal Facts, 7(1), 3-11.
Singer, K. (1981). Schulerkonflikte als Lernbehinderung. In U. Koester & C. Buttner (Hrsg.).

Liebe und Hall im Unterricht. Texte zur Analyse von Beziehungsschwierigkeiten in der
Schulklasse. Weinheim: Beltz.

- 198 -



Skaalvik, E. M. & Skaalvik, S. (2011). Teacher job satisfaction and motivation to leave the
teaching profession: Relations with school context, feeling of belonging, and emotional
exhaustion. Teaching and Teacher Education, 27(6), 1029-1038.

Skinner, E. A. & Belmont, M. J. (1993). Motivation in the classroom. Reciprocal effects of
teacher behaviour and student engagement across the school year, Journal of
Educational Psychology, 85(4), 571-581.

Sokolowski, K. & Heckhausen, H. (2010). Soziale Bindung: Anschlussmotivation und
Intimitatsmotivation. In J. Heckhausen & H. Heckhausen (Hrsg.). Motivation und
Handeln. 4. Auflg. Heidelberg: Springer.

Solzbacher, C., Behrensen, B., Sauerhering, M., & Schwer, C. (2012). Jedem Kind gerecht
werden?. Sichtweisen und Erfahrungen von Grundschullehrkraften. Koln: Link.

Speck, O. (1987). Aggression und Schulunlust ... . ... in erster Linie pddagogische Probleme.
In O. Ludwig, B. Priebe, R. Winkel & E. Friedrich (Hrsg.). Unterrichtsstérungen —
Dokumentation, Entzifferung, Produktives Gestalten. Jahresheft V. Seelze: Friedrich
Verlag.

Steinfurth, E., Wendt, J. & Hamm, A. (2013). Neurobiologische Grundlagen der
Emotionsregulation. Psychologische Rundschau, 4, 208-216.

Stiensmeier-Pelster, J. & Heckhausen, H. (2010). Kausalattribution von Verhalten und
Leistung. In J. Heckhausen & H. Heckhausen (Hrsg.). Motivation und Handeln. 4.,
uberarb. u. erw. Auflg. Heidelberg: Springer.

Tausch, A. (1996). Der ,Fragebogen zur Emotionskontrolle® (ECQ2-D): Untersuchungen mit
einer deutschen Adaption des Emotion Control Questionnaire. Zeitschrift fir
Differentielle und Diagnostische Psychologie, 17(2), 84-95.

Tausch, R. (1994). Forderlicher Umgang mit seelisch-korperlichen StreRR-Belastungen. In H.
Goetze (Hrsg.). Padagogik bei Verhaltensstérungen. Innovationen. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Terhart, E., Czerwenka, K., Ehrich, K., Jordan, F. & Schmidt, H. J. (1994). Berufsbiographien
von Lehrern und Lehrerinnen. Frankfurt a. M.: Lang.

Textor, A. (2007). Analyse des Unterrichts mit ,schwierigen® Kindern. Hintergriinde,
Untersuchungsergebnisse, Empfehlungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Thienel, A. (1988). Lehrerwahrnehmungen und -gefthle in  problematischen
Unterrichtssituationen. Zum EinfluR von Wahrnehmungen und Emotionen auf das
differentielle Erleben und Verhalten von Lehrern. Europaische Hochschulschriften.
Reihe 6, Bd. 238. Frankfurt a. M.: Lang.

Toman, H. (2012). Classroom-Management in der Grundschule. Berlin: Cornelsen.
Trautwein, U., Koller, O. & Baumert, J. (2004). Des einen Freud®, der anderen Leid?. Der

Beitrag schulischen Problemverhaltens zur Selbstkonzeptentwicklung. Zeitschrift fr
Padagogische Psychologie, 18(1), 15-29.

-199 -



Tsigilis, N., Zournatzi, E. & Koustelios, A. (2011). Burnout among physical education
teachers in primary and secondary schools. International Journal of Humanities and
Social Science, 1(7), 53-58.

Ticke, M. (2005). Psychologie in der Schule — Psychologie fir die Schule. Eine
themenzentrierte Einfihrung in die Padagogische Psychologie fur (zukinftige) Lehrer.
Minster: LIT-Verlag.

Ulich, K. (1980). Normierung, Typisierung und Abweichung — oder: Warum die Schule
abweichendes Verhalten erzeugt. In K. Ulich (Hrsg.). Wenn Schiler stéren. Analyse und
Therapie abweichenden Schilerverhaltens. Miinchen: Urban & Schwarzenberg.

Valeri, L. & van der Weele, T. J. (2013). Mediation analysis allowing for exposure—mediator
interactions and causal interpretation: theoretical assumptions and implementation with
SAS and SPSS macros. Psychological methods, 18(2), 137.

van Dick, R. (2006). Stress und Arbeitszufriedenheit bei Lehrerinnen und Lehrern - zwischen
,,Horrorjob* und Erfullung (2. Auflage). Marburg: Tectum.

van Dick, R., & Stegmann, S. (2007). Belastung, Beanspruchung und Stress im Lehrerberuf -
Theorien und Modelle. In M. Rothland (Hrsg.). Belastung und Beanspruchung im
Lehrerberuf. Modelle, Befunde, Interventionen. Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

\Voss, T., Wagner, W., Klusmann, U., Trautwein, U. & Kunter, M. (2017). Changes in
beginning teachers’ classroom management knowledge and emotional exhaustion
during the induction phase. Contemporary Educational Psychology, 51, 170-184.

\Vol3, R. (1984). Handlungsfahige Lehrer. Hilfe flr die ,gestérte Schule® und die prospektive
Verhinderung von Devianz. In R. Vo3 (Hrsg.). Helfen ... aber nicht auf Rezept.
Alternativen und vorbeugende MalRnahmen aus gemeinsamer Verantwortung fur das
aufféallige Kind. Miinchen: Reinhardt.

Wagner, A. (2004). Kognition, Emotion und mentale Selbstregulation: Zur Entstehung und
Auflosung innerer Konflikte. REPORT — Zeitschrift fur Weiterbildungsforschung, 27,
171-177.

Wagner, 1. (1976). Aufmerksamkeitstraining mit impulsiven Kindern. Stuttgart: Klett.

Walker, J. (1995). Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Grundschule. Grundlagen und
didaktisches Konzept. Spiele und Ubungen fiir die Klassen 1-4. In H. Bartnitzky & R.
Christiani (Hrsg.). Lehrer-Bucherei: Grundschule. Berlin: Cornelsen.

Watson, D. & Pennebaker, J. W. (1989). Health Complaints, Stress, and Distress: Exploring
the Central Role of Negative Affectivity. Psychological Review, 96(2), 234-254.

Weinstein, C. S. & Novodvorsky, I. (2011). Middle and Secondary Classroom Management.
Lessons from Research and Practice. New York: McGraw-Hill.

- 200 -



Wenzel, H. (1987). Unterricht und Schileraktivitdt. Probleme und Mdoglichkeiten der
Entwicklung von Selbststeuerungsmaoglichkeiten im Unterricht. Weinheim: Deutscher
Studien Verlag.

Wettstein, A., Ramseier, E., Scherzinger, M., & Gasser, L. (2017). Unterrichtsstérungen aus
Lehrer-und Schilersicht. Aggressive und nicht aggressive Stérungen im Unterricht aus
der Sicht der Klassen-, einer Fachlehrperson und der Schulerinnen und Schuler.
Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 48(4), 171-
183.

Wettstein, A. & Scherzinger, M. (2019). Unterrichtsstdrungen verstehen und wirksam
vorbeugen. Kohlhammer Verlag.

Wiater, W. (2011). Regulierende Unterrichtsprinzipien. In Kiel, E. & Zierer, K. (Hrsg.).
Unterrichtsgestaltung als Gegenstand der Praxis. Basiswissen Unterrichtsgestaltung.
Bd. 3. Baltmannsweiler: Schneider Verlag.

Winkel, R. (1987). ,Uwe ist nicht zu bandigen!*. Wenn Schuler aggressiv und unkonzentriert
sind — aufgezeigt anhand eines Fallberichtes. In O. Ludwig, B. Priebe, R. Winkel & E.
Friedrich (Hrsg.). Unterrichtsstorungen — Dokumentation, Entzifferung, Produktives
Gestalten. Jahresheft V. Seelze: Friedrich Verlag.

Winkel, R. (1993). Der gestorte Unterricht. Diagnostische und therapeutische Mdglichkeiten.
Bochum: Kamp.

Winkel, R. (1998). Wenn Melanie tobt und Thorsten dost. Oder: Schwierige Schiler und ihre
Botschaften. In N. Seibert (Hrsg.). Erziehungsschwierigkeiten in Schule und Unterricht.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Winter, G. & Goppel, R. (2011). Trainingsraum fiir Stérer?. Padagogik, 63(1), 46-47.

Ziebarth, F. (2004). Mit Symptomen in Beziehung — Bausteine zur schulischen Integration
schwieriger Dynamiken. Systemische Beziehungsarbeit in der Berliner Flaming-
Grundschule. In U. Preuss-Lausitz (Hrsg.). Schwierige Kinder — Schwierige Schule.
Konzepte und Praxisprojekte zur integrativen Forderung verhaltensauffalliger
Schilerinnen und Schiiler. Weinheim: Beltz.

Zimmermann, P. (2007). Ein guter Unterricht — Pravention von Disziplinkonflikten. In H.-D.

Goldner (Hrsg.). Schwierige Schuler - was tun?. Ein Ratgeber fir die
Unterrichtspraxis. Miinchen: Oldenbourg.

- 201 -



Abbildung 1:

Abbildung 2:

Abbildung 3:

Abbildung 4:

Abbildung 5:

Abbildung 6:

Tabelle 1:

Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

12. Abbildungsverzeichnis

Bedingungsmodell zur Verknlpfung der Forschungsperspektiven
Unterrichtsstérungen, Belastungserleben und Bewaltigungsstrategien
bei Grundschullehrkraften und Grundschiler/innen

Adaptiertes Transaktionales Stressmodell nach Lazarus

Modell der Ressourcenerhaltung - Gewinn- und Verlustspiralen nach
Buchwald & Hobfoll

Adaptiertes Modell der Ressourcenerhaltung - Gewinn- und
Verlustspiralen nach Buchwald & Hobfoll

Wirkungsmodell zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsstérungen,
Bewéltigungsstrategien und Belastungserleben bei Grundschul-
lehrkraften und Grundschiiler/innen

Zusammenfassung der Ergebnisse zu den drei Fragestellungen

13. Tabellenverzeichnis

Skalen zum Lehrerfragebogen

Skalen zum Schilerfragebogen

Fehlende Werte der Skalen des Lehrkraftedatensatzes (N = 133)
Fehlende Werte der Skalen des Schiilerdatensatzes (N = 432)

Deskriptive Ergebnisse zu den Skalen der Lehrkraftestichprobe:
Reliabilitaten (o), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD)

Deskriptive Ergebnisse zu den Skalen der Schilerstichprobe:
Reliabilitaten (o), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD)

Intraklassenkorrelationen zur Schlerstichprobe
Interkorrelationsmatrix zu den Skalen der Lehrkréftestichprobe

Interkorrelationsmatrix zu den Skalen der Schilerstichprobe

- 202 -

10

80

84

91

113

165

127

129

134

134

136

137

138

141

143



Tabelle 10:

Tabelle 11:

Tabelle 12:

Tabelle 13:

Tabelle 14:

Tabelle 15:

Tabelle 16:

Tabelle 17:

Tabelle 18:

Tabelle 19:

Tabelle 20:

Signifikanz der Unterschiede der Korrelationen aus den
Interkorrelationsmatrizen von Grundschullehrkraften und
Grundschler/innen

Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zum
Zusammenhang zwischen den Bewaltigungsstrategien auf der
Handlungsebene und emotionaler Erschépfung bei Lehrkréften

Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zum
Zusammenhang zwischen den Bewaltigungsstrategien auf der
emotional-kognitiven Ebene und emotionaler Erschépfung bei
Lehrkréaften

Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zum
Zusammenhang zwischen den Bewaltigungsstrategien auf der
Handlungsebene und emotionaler Erschépfung bei Grundschiler/innen

Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zum
Zusammenhang zwischen den Bewaltigungsstrategien auf der
emotional-kognitiven Ebene und emotionaler Erschépfung bei
Grundschiler/innen

Ubersicht zur Funktionalitat der Bewaltigungsstrategien im Vergleich
von Lehrkréften und Schiilerschaft

Mediationsmodelle zur Lehrkrafte-Stichprobe mit den Pradiktoren
Storungsausmal3, Klassenfuihrung, Kognitive Neubewertung und Lehrer-
Selbstwirksam-keitserwartungen und der AV Emotionale Erschépfung

Mediationsmodelle zur Schiler-Stichprobe mit den Pradiktoren
Storungsausmal3, Klassenfuhrung und Schiler-Selbstwirksam-
keitserwartungen und der AV Emotionale Erschopfung

Ubersicht zu Mediationseffekten von Bewéltigungsstrategien als
getestete Mediatorvariable, Storungsausmal? als unabhangige Variable
und Emotionale Erschdpfung als abhangige Variable im Vergleich von
Lehrkraften und Schulerschaft

Skalendokumentation zum Lehrkraftefragebogen

Skalendokumentation zum Schilerfragebogen

- 203 -

145

147

148

151

152

153

157

160

163

204

207



14. Anhang

Skalendokumentation zum Lehrkréaftefragebogen

Tabelle 19: Skalendokumentation zum Lehrkréftefragebogen
Skala: 1 (trifft zu), 2 (trifft eher zu), 3 (trifft eher nicht zu), 4 (trifft nicht zu); N = 133

Item-Code Items a M SD Quelle

Stérungsausman .69 1.90 41 Piwowar,
Ophardt &
Thiel (2012)

CML1Lr ,»In meinem Unterricht kbnnen die Schiler ungestort arbeiten.”

CM2Lr ,Die Schiiler sind bei mir wahrend des Unterrichts aufmerksam und

konzentriert.”

CM3L »Mein Unterricht wird oft sehr gestort.”

Kognitive Neubewertung .60 2.47 .63 Tausch (1996)

EMRE2L »Wenn ich in einem Fall von Unterrichtsstérungen weniger negative Gefiihle,

wie Arger empfinden mdchte, dndere ich, woran ich denke.*

EMRE4L ,»Wenn ich in eine durch Unterrichtsstérungen bedingte, stressige Situation
gerate, andere ich meine Gedanken Uber die Situation so, dass es mich
beruhigt.”

AuRern von Gefiihlen .84 2.79 .67 Tausch (1996)

EMRE14L ,,Beim Auftreten von Unterrichtsstorungen zeige ich meine Geftihle.”

EMRE15L »Wenn ich mich aufgrund von Unterrichtsstérungen argere oder aus der
Fassung gebracht werde, so sage ich, wie ich mich flhle.“

Resignation 72 1.36 44 Tausch (1996)

EMRE20L »Ich denke, dass ich in einem Fall von Unterrichtsstérungen nicht viel
ausrichten kann.

EMRE21L ,,Bei Unterrichtsstérungen unterrichte ich lieber 'an der Klasse vorbei', als dass
ich mich mit den Stérungen befasse.”

Gedankliche Weiterbeschaftigung .67 1.98 51 Schwarzer &

Jerusalem
(1999)
SERE5SL ,Wenn storende Gedanken auftreten, kann ich sie nur schwer von mir

wegschieben.*

SERE7L ,»Wenn ich Sorgen habe, kann ich mich nicht auf eine Tatigkeit konzentrieren.*
SERE9L ,»Alle moglichen Gedanken oder Gefiihle lassen mir einfach keine Ruhe zum
Arbeiten.*
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen .79 3.12 .36 Schwarzer &
Schmitz (1999)
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LESEWIER1L

LESEWIER2L

LESEWIER3L

LESEWIER4L

LESEWIERSL

LESEWIERGL

LESEWIERSL

LESEWIER9L
LESEWIER10L

»Ich weil, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schilern den
prifungsrelevanten Stoff zu vermitteln.

»Ich weil, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in
schwierigen Situationen.*

,»Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schiilern in guten
Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe.*

,,lch bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der
Schler noch besser einstellen kann.*

»Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendige
Gelassenheit bewahren zu kénnen.*

»Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer
noch gut auf die Schuler eingehen.*

,,lch bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich
ungiinstige Unterrichtsstrukturen veréndere.*

»Ich traue mir zu, die Schuler fur neue Projekte zu begeistern.”

,»Ich kann Veranderungen auch gegeniiber skeptischen Kollegen durchsetzen.*

Verbale Reaktion auf Unterrichtsstdrungen .70 3.18 .52 eigen

konstruiert

REHA3L ,,Bei Unterrichtsstorungen spreche ich die Schiiler/innen an und erinnere sie an
Regeln.*

REHAA4L ,»Bei Unterrichtsstdrungen ermahne ich stérende Schiler/innen.*

REHAG6L ,»Bei Unterrichtsstérungen schimpfe ich mit den Schuler/innen.”

Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen .67 3.66 45 eigen

konstruiert

REHAILL ,»Bei Unterrichtsstdrungen reagiere ich mit nonverbalen Signalen
(Blickkontakt, raumliche Néhe, Gestik).*

REHA2L ,»Bei Unterrichtsstorungen verwende ich akustische Signale, von denen die

Schiiler/innen wissen, welche Bedeutung sie haben (z.B. Glocke fiir Ruhe).*

Klassenflihrung

.89 3.11 .45 Piwowar,
Ophardt &
Thiel (2012)

CM4L

CM5L

CM6L

CM7L

CM8L

CM9L

,»ES gelingt mir, auf RegelverstoRe klare Konsequenzen folgen zu lassen.”
»Meinen Schilern ist klar, warum bestimmte Regeln wichtig sind.”

,»Ich formuliere klare Verhaltenserwartungen an meine Schler.*

,,Ich sorge daftir, dass die Schiiler sich an die geltenden Regeln halten.”
,»ES gelingt mir, alle Schiler aktiv in den Unterricht einzubeziehen.*

,»ES gelingt mir, dass die gesamte Klasse aufmerksam am Unterrichtsgeschehen
teilnimmt.*
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CM10L ,»ES gelingt mir meistens, dass die Schiler aufmerksam bei der Sache sind.*

CM11L »Wenn Schiler nicht mitarbeiten, finde ich einen Weg, sie wieder in das
Unterrichtsgeschehen einzubinden.”

CM12L ,»ES gelingt mir, Schiilern den roten Faden der Stunde zu verdeutlichen.*

CM13L ,»ES gelingt mir, die Stunde so zu strukturieren, dass die Schiler eine klare
Vorstellung von den einzelnen Unterrichtsschritten haben.*

CM16L ,»ES gelingt mir, so auf Stérungen zu reagieren, dass der Unterrichtsfluss nicht
beeintrachtigt wird.*

CM17L ,.Ich kann stérendes Verhalten kontrollieren.*

CM18L ,»Ich kann verhindern, dass einige Storenfriede die gesamte Stunde ruinieren.”

CM19L ,»Ich kann Stérungen effizient unterbinden.”

CM20L »Wichtige Abl&ufe sind bei mir so eingetibt, dass kaum Zeit verloren geht.”

CM21L ,»ES gelingt mir, Routinen bzw. Rituale zur Strukturierung des Unterrichts
gezielt einzusetzen.”

CM22L ,,Ich habe mit den Schiilern wiederkehrende Ablaufe zwischen den
Unterrichtsabschnitten so organisiert, dass sie keiner Erklarung mehr
bedurfen.*

CM23L »Ich weil immer genau, was in der Klasse vor sich geht.*

CM24L ,»Ich merke sofort, wenn Schiiler beginnen, sich mit etwas anderem zu
beschéaftigen.*

CM25L ,,lch habe auch die Aktivitaten der anderen Schiler im Blick, wenn ich mit
einzelnen Schilern beschaftigt bin.“

CM27L ,»ES gelingt mir, meine Unterrichtsplanung in der vorgesehenen Zeit
umzusetzen.*

CM28L ,»ES gelingt mir, die Unterrichtszeit effizient zu nutzen (z.B. plnktlicher
Stundenbeginn, kein Leerlauf).*

CM29L ,»Ich kann gut einschéatzen, wie lange die Schiler zur Bearbeitung einer
Aufgabe bendtigen.”

CM31L ,»ES gelingt mir meistens, auch mit schwierigen Schiilern ein Arbeitsblindnis
herzustellen.

Emotionale Erschdpfung .85 1.54 43 Maslach &

Jackson (1986)

EMER1L ,»Durch meine Arbeit bin ich gefiihlsmalig am Ende.“

EMER2L ,»Am Ende des Schultages fuhle ich mich erledigt.”

EMER3L ,»Ich fiihle mich schon mide, wenn ich morgens aufstehe und wieder einen

Schultag vor mir habe.”
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EMERAL ,Den ganzen Tag mit Schulern zu arbeiten, ist eine Strapaze fir mich.*

EMER5L ,Durch meine Arbeit fiihle ich mich ausgelaugt.*

EMERG6L ,,Meine Arbeit frustriert mich.*

EMER7L »Ich glaube, ich arbeite zu hart.”

EMERSL ,»Mit jungen Menschen in der direkten Auseinandersetzung arbeiten zu

missen, belastet mich sehr.”

EMER9L ,»Ich glaube, ich bin mit meinem Latein am Ende.”

Skalendokumentation zum Schulerfragebogen

Tabelle 20: Skalendokumentation zum Schilerfragebogen
Skala: 1 (trifft zu), 2 (trifft eher zu), 3 (trifft eher nicht zu), 4 (trifft nicht zu); N = 432

Item-Code Items a M SD Quelle

Stérungsausmard .67 2.18 .67 Piwowar,
Ophardt & Thiel
(2012)

CM1Sr »In unserem Unterricht kdnnen die Kinder ungestort arbeiten.*

CM2Sr ,»In unserem Unterricht passen die Kinder gut auf.”

CM3S »unser Unterricht wird oft sehr gestort.”

Kognitive 47 2.08 .65 Tausch (1996)

Neubewertung

EMRE1S . Wenn Kinder den Unterricht stéren, versuche ich trotzdem Gutes zu

sehen.”
EMRE2S ,Wenn Kinder den Unterricht stéren und ich weniger Arger empfinden

mochte, andere ich, woran ich denke.*

EMREA4S . Wenn Kinder den Unterricht stéren und mich dies stresst, andere ich meine
Gedanken, dass es mich beruhigt.*

AuRern von Gefiihlen .63 2.78 .83 Tausch (1996)

EMRE14S »Wenn Kinder den Unterricht stéren, zeige ich wie ich mich fiihle.”

EMRE15S »Wenn Kinder den Unterricht stéren, sage ich wie ich mich fuhle.*

Gedankliche Weiterbeschaftigung .63 2.57 .79  Schwarzer &
Jerusalem
(1999)

SERESS ,»Wenn stérende Gedanken auftreten, kann ich sie nur schwer von mir

wegschieben.*
SERE7YS »Wenn ich Sorgen habe, kann ich mich nicht auf eine Téatigkeit

konzentrieren.*
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SERE9S »Alle moglichen Gedanken oder Gefuhle lassen mir einfach keine Ruhe
zum Arbeiten.*

Schuler-Selbstwirksamkeitserwartungen .68 1.67 57 Karst et al.
(2011)
SEWIER1S ,»Ich kann im Unterricht auch die schwierigen Aufgaben I6sen, wenn ich
mich anstrenge.”
SEWIER2S ,,Es fallt mir leicht, im Unterricht neue Sachen zu verstehen.*
SEWIERS3S »Auch wenn ich im Unterricht eine schwierige Aufgabe I6sen soll, glaube

ich, dass ich das schaffen werde.*

Verbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen .60 2.09 .84 eigen
konstruiert
REHA2S »Wenn Kinder den Unterricht stéren, sage ich den Kindern, dass es mich
stort.”
REHA3S »Wenn Kinder den Unterricht stéren, sage ich der Lehrerin / dem Lehrer,
dass es mich stort.”
Nonverbale Reaktion auf Unterrichtsstorungen 33 3.01 .67  eigen
konstruiert
REHA1S . Wenn Kinder den Unterricht stéren, baue ich mit Biichern oder dem
Méppchen einen Sichtschutz auf.”
REHAA4S . Wenn Kinder den Unterricht stéren, mache ich das Leise-Zeichen.*
REHASS . Wenn Kinder den Unterricht stdren, mache ich eine kurze Auszeit, um

mich zu beruhigen.

Einschatzung der Klassenfiihrungskompetenz der .61 1.34 .46 Piwowar,
Lehrkraft: Regeln Ophardt & Thiel
(2012)
CM5S »Ich weil3, warum bestimmte Regeln wichtig sind.*
CM6S ,Ich weill, wie ich mich im Unterricht verhalten soll.*
CM7S »unsere Lehrerin / unser Lehrer sorgt dafir, dass die Kinder sich an Regeln
halten.*
Emotionale Erschdpfung 75 2.33 .79 Maslach &
Jackson (1986)
EMER1S ,»Am Ende des Schultages fuhle ich mich erledigt.”
EMER2S ,»Ich fiihle mich mide, wenn ich morgens den Schultag vor mir habe.*
EMER3S ,»Den ganzen Schultag mit der Klasse zu lernen, ist sehr anstrengend fur
mich.*
EMERA4S ,burch die Schule fthle ich mich erschopft.”
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