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Zusammenfassung

Das seit 1996 aus dem Amerikanischen adaptierteinimggraum-Programm (engl.
Responsible Thinking Process, RTP) zur Reduzienorgy Unterrichtsstorungen durch die
Verhaltensmodifikation von Schilern hat sich seiher Einfiihrung an deutschen Schulen
stark verbreitet. Die Effektivitat des Programmsdajedoch in der Fachliteratur kontrovers
diskutiert.

In der vorliegenden Untersuchung wird die Umsetzaleg Programms an Schulen und
dessen Auswirkungen auf die Aufmerksamkeit und &&rverhalten von Schilern,
Einschatzungen der Schiler zum Schul- und Klasseakdowie die Berufszufriedenheit von
Lehrkréften und deren Arbeitsbelastung in einedigtmit zwei Messzeitpunkten evaluiert.
Die Untersuchung fand an vier Realschulen in Sehteslolstein statt. Insgesamt nahmen
918 Schuler der 5. bis 7. Klassen und 102 Lehrirégil. Von den vier Schulen arbeiteten
zwei Schulen mit dem Trainingsraum-Programm, dideaen beiden Schulen dienten als
Kontrollgruppen.

In der 5. Klassenstufe hat die Untersuchung in Fames Quasi-Experiments mit
Messwiederholung stattgefunden, da diese Schilerdem ersten Messzeitpunkt keinen
Kontakt mit dem Trainingsraum-Programm hatten. Bigebnisse der Klassenstufen 6 und 7
sowie die Einschatzungen der Lehrkrafte wurdenbleelen Messzeitpunkten in Form einer
Erhebung erfasst, da die Schuler dieser Klassamstuid die Lehrkréafte an den Schulen mit
Trainingsraum schon vor dem ersten Messzeitpunkt @men langeren Zeitraum Kontakt
mit dem Trainingsraum-Programm hatten.

Die Ergebnisse der Schulerbeobachtungen im Untéracis den Klassenstufen 5 und 6
zeigen bezuglich der Aufmerksamkeit und des Sttwalegns keine grundsatzlich positiven
Effekte zugunsten der Experimentalschulen. In deiKlassenstufe haufen sich positive
Effekte zugunsten der Experimentalschulen, die dedaicht automatisch dem Einsatz des
Trainingsraums zuzuschreiben sind, da sie niclierden Messzeitpunkten auftreten.

Auch bei der Schilereinschatzung des Schul- unddélaklimas sind keine eindeutigen
Vorteile zugunsten der Schulen mit Trainingsraunchaaweisen. In den Klassenstufen
5 und 7 zeigen sich zwar einige positive Effektegunsten der Experimentalschulen,
andererseits jedoch auch positive Unterschiede raign der Kontrollschulen. In der
6. Klassenstufe gibt es zu beiden Messzeitpunktehdwft signifikante Unterschiede
zugunsten der Experimentalschulen. Die fir die lasgenstufe ermittelten Effektstarken zur



Einschatzung des Schul- und Klassenklimas fallemée signifikanten Werten mit 0.25-0.28
eher niedrig aus.

Die gefundenen Unterschiede variieren zwischenklassenstufen und den ZeitrAumen und
fallen einerseits zugunsten der Experimental- umitleeerseits auch zugunsten der
Kontrollschulen aus. Somit kann gesagt werden, ddss Vorhandensein eines
Trainingsraums an einer Schule keinen unmittelbacesitiven Einfluss auf die untersuchten
Variablen ausubt.

Auch bei den befragten Lehrkraften an Realschulérurmd ohne Trainingsraum gibt es bei
der Einschatzung der Berufszufriedenheit und Asbeitastung keine signifikanten
Unterschiede. Auf3erdem ergibt sich bei beiden $chuhach der Einrichtung der
Trainingsraume keine Reduzierung des Krankenstameieden Lehrkraften, was ein Hinweis
fur eine entlastende Funktion sein konnte. Sominkauch hier festgestellt werden, dass die
Einrichtung eines Trainingsraums keinen positivenfless auf die untersuchten Variablen
ausubt.

Die Akzeptanz des Trainingsraum-Programms ist le@i dehrkraften unterschiedlich hoch
und ein groRer Teil der Lehrkrafte nutzt dieses &baj nicht beziehungsweise kaum. Die
Lehrkréfte, die das Angebot wéahrend des Unterrichtézen, arbeiten nicht immer
konzeptgetreu mit dem Programm. Zusatzlich werdenTdainingsrdume fur konzeptferne,
schulbezogene Angelegenheiten genutzt.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich dasniAdgsraum-Programm in der
vorliegenden Untersuchung auf keinen der unterguctBereiche grundsatzlich positiv

auswirkt.



Abstract

Since its adaptation from the US and its introductat German schools in 1996, the
Trainingsraum-Programm (engl. Responsible Thinkngcess — RTP) for the reduction of
classroom disruption by modifying pupils’ behavitwais been widespread. The programme’s
effectiveness is the subject of controversy withipert literature.

Based on two different measuring times, this studyaluates the programme’s
implementation in schools and its effects on thengibon and classroom disruption by pupils,
pupils’ assessments of school and classroom cliasateell as the teachers' job satisfaction
and workload.

The study was conducted at four different Realsah@German secondary schools preparing
pupils for apprenticeships and vocational qualifaras) in the Federal State of Schleswig-
Holstein in Germany. Overall, 918 pupils betwe&hahd 7' grade as well as 102 teachers
participated in the study. Out of the four schodigp participated in the training room
programme; the other two served as control groups.

Since the students had not been familiar with th® Refore the initial measuring time, the
study was conducted as a quasi-experiment withatedemeasurement in th& §rade. The
results of the both"6and 7" grade as well as the teaching staff’s estimatierewecorded in
form of a survey at both measuring times, sincestheents as well as the teaching staff at
schools with the training rooms had been famili#hwihe RTP for a longer period of time.
In 5" and &' grade, classroom pupil surveillance does not Hebesic positive effects
regarding attention and disruptive behaviour in ¢ixperimental schools. In 7th grade, the
positive effects accumulate in the experimentabsethbut cannot automatically be referred
to application of the training room programme sitieese effects are not evident at both times
of measurement.

Pupils’ assessments of school and classroom clichateot reveal a definite advantage for
schools with a training room either. In grades 8 @rseveral positive effects are noticeable in
the experimental schools but other positive diffiees were obvious in the control schools. In
6™ grade, significant differences were accountedrfahe experimental schools at both times
of measurement. For the significant values, thecefsize established for thd' grade to
assess the school and class climate is relatigaly(0.25-0.28).

The differences found vary between grades and ¢eriof time — in favour of the
experimental as well as the control schools. Tleegfa training room does not establish an

immediate positive influence on the evaluated \des



The assessment of job satisfaction and workloattathers questioned at the Realschulen
with and without a training room did not reveal angnificant differences. The establishment
of training rooms also does not result in a reductf sick leaves for teaching staff in both
schools, which might be the indicator of a religyvieffect. Thus, a positive effect on the
evaluated variables cannot be established.

Divided acceptance of the RTP is prevailing witthe teaching staff and a large proportion
of teachers do not or hardly make use of this offeachers using the programme during
lessons do not always apply the programme in aecalto the concept. In addition, training
rooms are used for non-conceptual, school-rela®aks.

In summary, this study does not establish basidtipeseffects in the evaluated areas.
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1 Einleitung

1.1 Gegenstand und Ziel der Untersuchung

Regelmalig stehen Unterrichtsstorungen und Diskipiiflikte an Schulen im Fokus der
Offentlichkeit und der Eindruck entsteht, dass e®iner Zunahme dieser Phanomene in den
letzten Jahren gekommen ist (Hillenbrand, 2003gsBiProblematik wird in den Medien
gerne in Form von Nachrichten, Berichten, Dokumioi@n und Fernsehfiimen sowie
Artikeln in Zeitungen und Zeitschriften aufgegriifeBeispiele fur die filmische Begleitung
von problematischen Situationen an Schulen mitcheesienen Versuchen der Verhaltens-
modifikation von Schiilefnin schwierigen Klassen sind die Beitrage zur Rétule in Berlin
(2006), die Dokumentationen ,SOS Schule* (2006) yindmer am Limit — Lehrer und ihr
harter Job* (2008) sowie publizistische Serien y@eris macht Schule* (2011)

Ob es tatsachlich zu einer Zunahme von Unterritdrissgen durch Schiler kommist
umstritten. Erziehungswissenschaftigie zum Beispiel Brocher (2005) kommen zu dem
Ergebnis, dass sich der 6ffentliche Umgang miteti@hematik verandert hat und dadurch
fur den Laien der Eindruck entsteht, dass es inraafiger zu Unterrichtsstérungen kommt.
Hinzu kommt, dass durch die Medienprasenz das iliffba Interesse an dieser komplexen
Problematik gestiegen ist. Es wird erwartet, damssicuktive MalRnahmen zur Bewaltigung
der Storungen gefunden werden, die auch sozialnaeggene Verhaltensweisen der Schuler
fordern. Dies stellt fir Lehrkrafte oft eine graflerausforderung dar (Winkel, 2006).

Auch in den Schulgesetzen ist neben dem Bildungsautler Erziehungsauftrag der Schule
festgeschrieben (z.B. § 4 Schulgesetz Schleswigtkiol 2007).

Vor diesem Hintergrund ist es verstandlich, dadsu&itungen und Lehrkrafte nach einfach
handhabbaren und effektiven Konzepten suchen, umhian Schulen wahrend des
Unterrichts ein positives Lernklima zu erméglic@&ndcher, 2005).

Dazu gehdren z.B. die Konzepte Klassenrat, ,Beip@test Schluss® und das von Ford
1993/1994 in den USA entwickelte Programm Respdmdibinking Process (RTP). Dieses
verbreitet sich seit 1996 auch an deutschen Schuleh wurde zunachst von Balke
(Trainingsraum-Programm), ab 2000 von Simon undhBeli (Trainingsraum-Methode) und
2006 von Claf3en, Nie3en und Skopnik (Trainingsr&rogramm) in leicht veranderter Form

adaptiert.

! Gemeint sind sowohl die weibliche, als auch die mighe Form. Der Einfachheit halber werde ich im
Folgenden den Begriff ,Schiler* verwenden.
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Unterrichtsstorungen haben nach Balke auf versehmtén Ebenen Auswirkungen: Sie
beeintrachtigen das Lernen der Schiler sowie dasskéhklima und die Lehrkrafte sind in
Klassen mit hoher Stérrate grofen Belastungen aatgie Die Anwendung des
Trainingsraum-Programms soll in diesen Bereichesitpe Verédnderungen bewirken (Balke,
2003).

Ob dieses Programm tatsachlich, wie von Balke daefife die unterrichtsbezogene
Aufmerksamkeit der Schiler durch die Reduzierung mterrichtsstérungen erhéht, das
Klassenklima verbessert und zur Entlastung der Kréfte fihrt, soll in der vorliegenden

Arbeit mit empirisch abgesicherten Verfahren in diedung mit informell erhobenen Daten
und Informationen genauer untersucht werden. Hiemzuden an vier Realschulen in

Schleswig-Holstein mit und ohne Trainingsraum Sehidler Klassenstufen 5 bis 7 in den
Bereichen Aufmerksamkeit, Stérverhalten und Einsahidy des Schul- und Klassenklimas
sowie die dort tatigen Lehrkrafte in den BereiclBamnufszufriedenheit und Arbeitsbelastung
miteinander verglichen. Die Ergebnisse der Klagséais 6 und 7 sowie die Einschatzungen
der Lehrkrafte wurden an zwei Messzeitpunkten imn@iner Erhebung erfasst, da die
Schuler dieser Klassenstufen und die LehrkraftdeanSchulen mit Trainingsraum schon vor
dem ersten Messzeitpunkt Gber einen langeren Zeittéontakt mit dem Programm hatten.
Bei den Schilern der 5. Klassen, die vor dem erstaersuchungszeitpunkt keinen Kontakt
mit dem Programm hatten, wurde zusatzlich erforsoht sich bereits nach Ablauf eines
halben Jahres durch die Anwendung des Trainingsfatagramms positive Veranderungen

in den untersuchten Bereichen feststellen lassen.



1.2 Aufbau und Struktur der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen thetgchen und einen empirischen Teil. Im
theoretischen Teil werden als Grundlage die fur Wditersuchung relevanten Begriffe und
Inhalte erlautert.

Zunachst wird das Trainingsraum-Konzept dargestelitd auf bereits vorliegende
Forschungsergebnisse naher eingegangen.

Aufmerksamkeit spielt beim schulischen Lernen ementrale Rolle. Die vorgestellten
Definitionen, die Abgrenzung zum haufig synonym wendeten Konzentrationsbegriff,
Aspekte der Aufmerksamkeit und empirische Untersagen zu diesem Bereich sind Inhalt
des folgenden Kapitels.

Anschlielend werden Unterrichtsstorungen theotetiserlautert, Definitionen und
verschiedene Erklarungsansatze zu deren Entstedmwmig empirische Forschungsbefunde
vorgestellt.

Die unterschiedlichen Aspekte des Schul- und Klaldgeas spiegeln sich im anschliel3enden
Teil in den Definitionen zu diesem Gegenstandsbbreiider. Forschungsinstrumente zur
Erfassung des Schul- und Klassenklimas und empei®8efunde verdeutlichen die Vielzahl
an Einflussdeterminanten.

Es schlie3t sich die theoretische Darstellung zumreBh Berufszufriedenheit von
Lehrkraften am Arbeitsplatz an. Auch hier folgercmaen Definitionen und Erlauterungen
empirische Befunde zu diesem Gebiet.

Der theoretische Teil schliel3t mit Informationenduampirischen Befunden zum Bereich
Arbeitsbelastung von Lehrkraften.

Auf diesen theoretischen Aspekten der Untersuclo@nght die sich anschliel3ende Ableitung
der Fragestellungen und Hypothesen.

Im Kapitel ,Untersuchungsdesign“ erfolgen die Besdbung der geplanten empirischen
Untersuchung, die Erlauterung der Untersuchungsmdeth die Darstellung der
Messinstrumente und die Operationalisierung der bb@éagigen und abhangigen
Untersuchungsvariablen.

Die Datenerhebung gibt einen Uberblick Uber die lajge Untersuchung, deren
Durchfuihrung und die Darstellung der untersuchtiéchrobe.

Im Kapitel ,Auswertung” werden die Ergebnisse de®rsehungsvorhabens unter
Bericksichtigung der Hypothesen dargestellt undamachlieBenden Kapitel diskutiert. Ein
Fazit bildet den Abschluss der Arbeit.



2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Trainingsraum-Programm

2.1.1 Theoretische Aspekte

Das Trainingsraum-Programm wurde von Balke fiir deatschsprachigen Raum adaptiert
und seit 1996 an vielen Schulen in Deutschlandesetzt (Jornitz, 2004; Goppel, 2002). Es
basiert auf dem 1993 in den USA entwickelten PnognaResponsible Thinking Process
(RTP) von Ford (1997).

In Deutschland existieren inzwischen mehrere auni &&I'P-Ansatz basierende Programme.
Neben dem von Balke entwickelten Trainingsraum-Rnogn konzipierten Simon und
Brundel die Trainingsraum-Methode (Brindel & Sim@003) und im Jahr 2006 erschien
von ClaRen, NieBen und Skopnik ,Das Trainingsrauogfamm?®“. Diese Programme

unterscheiden sich gering voneinander (z.B. in fdigrungen und Material).

21.1.1 Responsible Thinking Process (RTP)
21111 Entstehung und theoretische Grundannahmen

In den Jahren 1993/1994 entwickelte Ford auf Ardordg der ,national authority on school
restructuring” in den USA das Programm ,Responsithénking Process” (Ford, 2002). Es
ist teilweise auch unter den Namen ,Arizona-Modell* ,EvD-Programm
(Eigenverantwortliches Denken)“ und ,Ford-Programimékannt und basiert nach Ford
(2002) auf der Wahrnehmungskontrolltheorie von ReW@&nhang A).

Im Jahr 1994 wurde der ,Responsible Thinking Pretemrstmalig an der Clarendon
Elementary School in Phoenix, Arizona, eingefukdrd, 2002).

Der Prozess des verantwortlichen Denkens dient ramtd (2002) der konstruktiven
Begegnung von Unterrichtsstérungen und Disziplibfgmen in Schulen.

Die zentrale Grundannahme des Prozesses des vertiictren Denkens ist, dass Menschen
lebende Kontrollsysteme sind. Das bedeutet, sieragi um ihre Wahrnehmungen zu
kontrollieren und diese in Richtung ihrer interrsgten Ziele und Wiinsche zu veréndern

sowie Stoérungen in diesen Wahrnehmungen auszugleich
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Abbildung 1: Programm “Responsible Thinking Process” (Ford,200

Damit friedliches Zusammenleben in einer Gemeinschmbglich ist, sollten nach
Auffassung Fords die beteiligten Menschen ihre Wehmungen kontrollieren, ohne
Storungen fur die anderen lebenden Kontrollsystearzustellen. Der Weg dazu ist nach
Ford ,verantwortliches Denken*. Darunter verstehtlen Vorgang zu tberdenken, was man
wirklich méchte, dies mit den eigenen Wahrnehmungen vergleichen und dann zu
Uberlegen, wie man versuchen kann, diese Ziele amnien der Regeln und Standards des
Ortes, an dem man sich befindet bzw. der Gemeiftsaler man angehért und ohne die
Rechte anderer zu verletzen, zu erreichen (Foi7)19

Nach der Wahrnehmungskontrolltheorie ist es nicbglioh das Verhalten eines Kindes oder
Jugendlichen von auf3en durch MalBRnahmen direkt réingern (aul3er durch Uberlegene
physische Gewalt), da entsprechende Versuche $g@mnuiir das Kind oder den Jugendlichen
darstellen und lediglich deren Widerstand hervamuivirden. Stattdessen muss man nach
Ford versuchen Kinder dabei zu unterstitzen, ,s@isziplinierter zu werden, indem man
ihnen vermittelt, dass sie durch verantwortlichenken ihre Wahrnehmungen kontrollieren,
ihre Ziele erreichen und gleichzeitig die Rechtdeaar achten kdénnen.

Damit Kinder lernen kdnnen die Rechte anderer aclen, missen nach Auffassung Fords

diese Rechte durch Regeln und Standards klar defisein, und die an der Erziehung

5



beteiligten Erwachsenen muissen miteinander undhNem mit den Kindern aufgrund dieser
Regeln und Standards fair und konsequent umgehan. dXordert eine gute und enge
Zusammenarbeit aller an der Erziehung Beteiligten,entsprechende Regeln und Standards
zu entwickeln.

Die Fahigkeit Probleme zu l6sen, mit Missgeschickdarzukommen und schwierige
Konflikte durchzustehen, hangt nach Ford von dérkst ab, die aus erfahrenen positiven
personlichen Beziehungen resultiert. Aus diesewiekelt sich ein starkes Vertrauen in die
eigene Person. Personliche Beziehungen vermitteldefn nach Ford nicht nur das nétige
Zutrauen in ihre Fahigkeit zur Konfliktlésung, send sind auch die Voraussetzung fur ihre
Bereitschaft zur kooperativen Zusammenarbeit, danddeen dazu tendieren, andere vor
allem dann zu respektieren und ihnen zuzuhérennwsenebenfalls respektiert werden. Die
Entwicklung von Beziehungen dieser Art hangt nacldFvom Ausmald und der Qualitat der
Interaktionen zwischen den Kindern und ihren Bepagsonen ab (Ford, 1997).
Verantwortliches Denken kann nach Ford nicht dwohhhaltungen oder Strafen vermittelt
werden, sondern nur durch an das Kind gerichtet@dtfr, die es dazu anregen sollen zu
Uberdenken, ob die aus eigenen Handlungen und heesten Regeln resultierenden
Konsequenzen intendiert sind und ob diese Konsegmemit den eigenen Zielen und
Winschen ubereinstimmen. Die Wahl zwischen denctiezdenen Mdoglichkeiten ist vom
Kind dann auf Grundlage dieser Uberlegungen eigaméaortlich zu treffen (Ford, 1997).
Nach Ford ist es unbedingt erforderlich den Kindemermdglichen an der Losung ihrer
Probleme dann zu arbeiten, wenn sie dazu beraltigma nicht dann, wenn die Eltern oder
Lehrer glauben, dass der ,richtige” Zeitpunkt gekoam ist.

Kinder entwickeln ihre Werte und Gefuhle fir ,rigitund ,falsch in erster Linie zu Hause
im Zusammenleben mit ihrer Familie; aber auch in $iehule missen sie lernen Regeln zu
befolgen und die Rechte anderer zu beachten, dangemessenes schulisches Lernen
ermoglicht wird. Daraus ergibt sich nach Ford (1)98&r Bedarf an Férderprogrammen, mit
Hilfe derer Kindern soziale Fahigkeiten vermittegrden konnen.



2.1.1.1.2 Voraussetzungen fur den erfolgreichen Pro  zess des verantwortlichen
Denkens

Soll der Prozess des verantwortlichen Denkens mar éschule eingefihrt werden, wird
zunachst ein ,RTP-Administrator® benétigt. Dieserdninistrator ist gefordert die
Finanzierung des Programms sicherzustellen, si¢hpoiitischen Fragen und zustandigen
Amtern, Eltern und Mitgliedern des Lehrkorpers aumederzusetzen, die dem Programm
zum verantwortlichen Denken u.U. kritisch gegenétedren oder denen es noch am
notwendigen Verstéandnis bzw. Engagement fur dasgrBmem fehlt. Der ,RTP
Administrator® soll dafiir sorgen, dass es nur is &ogramm eingebundenen und in ihrem
Unterricht anwendenden Lehrkraften erlaubt ist, d€in in den Responsible Thinking
Classroom (RTC) zu senden.

Vor Einfuhrung des Prozesses des verantwortlichemkBns ist zundchst zu ermitteln, ob die
Mitglieder des Lehrkorpers mit dem bisherigen, aer &chule bereits vorhandenen
Schulprogramm zufrieden sind. Insbesondere dannnwach Ford (1997) die Lehrkrafte mit
dem bisherigen Programm unzufrieden sind, sollieaeis Eltern, Lehrern und Vertretern der
Schulverwaltung gegriindetes ,Disziplin-Komitee“ dtseoretische Grundlage die Bicher
»Disciplin for Home and School, Book I* (Ford, 199und ,Disciplin for Home and School,
Book 1I* (Ford, 1999) lesen sowie die VideobandemzProgramm sehen. Akzeptiert das
Komitee das Programm, sollten Kopien dieser Bueimealle professionellen Mitarbeiter der
Schule verteilt werden. Stimmen nach dem Bichenstuanindestens 75 % der Lehrkréfte
und Helfer dem Programm zu, ist ein Training mitmdé&chulkollegium durch einen
speziellen, durch Edward Ford und Associates adifen Trainer durchzuftihren. Vor der
Installation des Programms an der Schule sollten Eliern in einem Brief Uber die
Einfuhrung und den Ablauf des Programms informigxdi wenn maéglich, die Unterstitzung
der fur die Schule zustandigen Behdrden gesuchdemerUm die Integritat des Programms
zu schitzen, bieten Edward Ford und Associatessgiaeielle Zertifizierung fur Schulen an,
die das Programm erfolgreich abgeschlossen habmaussetzung dafur ist, dass

. der RTP-Administrator ein gutes Verstandnis der kiWehmungskontrolltheorie
demonstriert,

. sowohl der RTP-Administrator als auch der RTC-Leltree Aufgaben erfillen,

. die Mehrheit der Lehrerschaft das Programm untetstianwendet und

programmbezogene Daten tUber mindestens ein Jaiokphcert.



Um den erfolgreichen Einsatz des Prozesses destwendlichen Denkens zu gewahrleisten,
ist nach Ford (1997) ein starkes ,Kern-Team® notskgn das die gesamte Schule und
Elternschaft reprasentiert.

Alle Mitglieder dieses Kern-Teams missen vor demfiisirung des Programms
Verantwortung fiir dessen Gelingen Gbernehmen, insiemAufgaben bei der Entwicklung
von Regeln und Standards sowie bei der regelmafidpemwachung bzw. Uberpriifung der
Umsetzung des Programms Ubernehmen.

So sollten zu Beginn des Schuljahres konkrete Ziatk Erwartungen fur das Jahr formuliert
werden. In dessen Verlauf sollte jedes Mitglied Hesnteams den RTC besuchen und seine
Unterstitzung fur diejenigen demonstrieren, die thdig sind (Ford, 1997).

Fur die Treffen des Kernteams sollten Tagesordnurggstellt werden und fir jeden Punkt
der Tagesordnung bzw. fur alle Anliegen des Kerarig sollten ein oder zwei Mitglieder die
Verantwortung fiir deren Durchfiihrung und Uberprigfitbernehmen. Auch wenn das Kern-
Team die genaue Art der Durchfiihrung des Prografestiegt und tberprift, muss es sich
stets bewusst sein, dass es gegenuber dem geshetkdrper, der Elternschaft und der

Schulbehorde verantwortlich ist.

21.1.1.3 Der ,Klassenraum des verantwortlichen D  enkens* nach Ford

Im Mittelpunkt des Prozesses des verantwortlichemkens steht der ,Klassenraum des
verantwortlichen Denkens“ (Responsible Thinking SStaom, RTC). Wenn Kinder sich

weigern geltende Schul- und Klassenregeln zu benaclsind sie nach diesem Konzept vor
die Wahl zu stellen, ob sie diese Regeln zukunftgachten und somit weiter in ihrer

gewohnten Klassenumgebung verbleiben wollen, oder see die genannten Regeln

missachten und sich damit fir den RTC entscheideifem Ein wichtiger Ausgangspunkt

des Konzepts ist: Kinder missen Wahl- bzw. Entstir@gsmaoglichkeiten erhalten, damit sie
den Verlust des Privilegs, dort zu bleiben, wossth gerade aufhalten (z.B. im Klassenraum,
auf dem Schulhof), als Ergebnis ihrer eigenen Wealtihhren. Die Lehrer haben die

Entscheidung der Kinder in den RTC zu gehen zueldsgen.

Der RTC ist ein Ort in der Schule, wo Kinder siatrihigen, ihre getroffene Entscheidung
Uberdenken, auf Wunsch Hilfe erhalten und nétigeade Fahigkeiten erlernen kénnen, um in
die gewohnte Umgebung zuriickkehren zu kdnnen olenRekhte anderer zu verletzen. Der
RTC soll fur die Kinder kein unterhaltsamer Ortrsebie sollen dort an einem Platz sitzen
und durfen nicht mit anderen Kindern sprechen atlese stéren. Ford (1997) empfiehlt

Lernkabinen als Ausstattung fir den RTC. BesondersSchulen mit vielen ,stérenden®
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Schulern sollte der RTC mit einem Lehrer und eweiteren Person, die das Geschehen
begleitet, besetzt sein. Dadurch hat die Lehrkraghr Zeit individuell mit einzelnen Kindern
zu arbeiten. Diese Lehrkraft ist in der Regel nicittdem Klassenlehrer identisch.

Die Schiler sollten, nachdem sie sich entschieddeimin den RTC zu gehen, darin so lange
verbleiben, bis sie einen Plan erarbeitet haben,edeihnen ermdoglicht zuktinftig erneut
Regelverletzungen zu vermeiden. Dieser Plan istd@itRTC - sowie mit der Klassenlehr-
kraft zu verhandeln. Eine Ruckkehr des beteiligirhilers in seine Klasse hat dabei
storungsfrei zu erfolgen.

Daher ist vor der Ruckkehr Zeit vorzusehen, in dier entsprechende Aufsichtsperson mit
dem Schiuler den erarbeiteten Plan verhandelt. fter kann Kindern mit einem vom RTC-
Lehrer begutachteten und abgestimmten Plan, dieérKlasse zuriickkehren und sich an die
dortigen Regeln halten méchten, erlaubt werdeselal den Klassenraum zuriickzukehren,
sich an einen speziellen ,Bewé&hrungstisch” in déh& des Lehrerpults zu setzen und dort
ruhig abzuwarten bis der Lehrer Zeit hat Gber dim Ru verhandeln. Wenn diese Kinder
bereits wahrend ihrer Zeit am Bewahrungstisch wei&6rungen verursachen, sollten sie das
Privileg der Rickkehr in die Klasse ohne vorhengerhandlung mit dem Klassenlehrer
verlieren.

Falls Kinder sich sogar im RTC nicht an die Red®iten, sieht das Konzept vor, sie vor die
Wahl zu stellen, sich entweder verantwortlich ztheéien, um somit in der Schule verbleiben
zu kénnen — oder nach Hause zu gehen, bis siet Isardidie Regeln im RTC zu beachten.
Wenn sie sich entschieden haben in die Schule kmuiiehren, kbnnen sie nicht sofort in den
regularen Unterricht, sondern haben erst in den RIiGckzukehren. Damit sie in die Schule
zurickkehren durfen, missen sie sich zunéchst daftacheiden daran zu arbeiten in der
Schule zurechtzukommen. Zudem mussen sie im ExatemfBegleitung ihrer Eltern in die
Schule kommen und dort gemeinsam mit diesen unéneischulpsychologen, einem
Sozialarbeiter oder einer anderen Fachkraft ein@okkehrplan erarbeiten, der intensive
Beaufsichtigung beinhaltet und der fir alle beggdin Parteien verstandlich bzw. akzeptabel
ist.

Wenn ein in die Schule zurtickkehrendes Kind wigdelie Klasse eingegliedert wird, ist ein
Formular anzulegen, auf dem neben dem Namen dede&innd der Fachkraft auch alle
anderen Aufsichtspersonen, mit denen das Kind iofd_aeines Schultages zu tun hat, notiert
sind. Am Anfang jedes zeitlichen Abschnitts wirdesks Formular der entsprechenden
Aufsichtsperson ausgehandigt, die es am Ende diddeschnitts unterzeichnet und

Bemerkungen zum Verhalten des Kindes eintragt. Adhdieses Formulars bespricht der
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Schiler am Ende des Schultages die Geschehnisse Tédees mit der fur
Disziplinangelegenheiten zustandigen Person. Eiopikdes Formulars ist von den Eltern
des Schiilers zu unterschreiben. Diese taglicherimgsmarbeit mit der Fachkraft sollte nach
Ford (1997) fur mindestens zwei Wochen beibehalterden.

Kinder, die in den regularen Klassenverband zurébkén, sollten aufgrund des versdumten
Schulstoffes nicht anders behandelt werden alsé€irdle wegen Krankheit gefehlt haben.
Wenn Kinder haufiger in den RTC kommen, besondezarwentsprechende Vorfélle dies
mehrmals innerhalb einer Woche notwendig machdiig stach Ford (1997) ein spezielles,
individuelles ,Interventionsteam” zusammen gest@lktrden. Diesem Team gehdren die
Eltern des Kindes, der RTC-Lehrer, die fur Disziphgelegenheiten zustandige Person,
Lehrer des Kindes und gegebenenfalls weitere Be@mugsnen an. Ziel des
Interventionsteams ist es einerseits dem Kind Ztemeerfolgreich bei der Lésung seiner
Probleme zu sein und andererseits herauszufindgohe/Person am ehesten geeignet ist, um
es hierbei zu unterstitzen. Das Interventionsteaditessich regelmaRig treffen und
festhalten, was bereits getan wurde und, fallsgnd@artiber beratschlagen, welche weiteren
aul3erschulischen Hilfen notwendig sind (z.B. Scéygpologen, Sozialarbeiter, etc.). Der
Schuler sollte als eine Herausforderung und danst eine Person, die besonderer
Unterstitzung bedarf, gesehen werden.

Fur Kinder der unteren Klassenstufen sollte nactu K8997) eine ,ruhige Ecke” innerhalb
ihrer Klasse eingerichtet werden, die sie statt B@€ bei sich anbahnenden Problemen
aufsuchen konnen. Erst wenn sie alter werden uadrdhige Ecke® weniger wirksam ist,
sollten sie in den RTC geschickt werden.

Wenn sich Kinder auch zu Hause nicht an Regelrehdbtnnen, sollten sie von ihren Eltern
— analog dem RTC - in ihr Zimmer geschickt werd&uach in hauslicher Umgebung sollten
die Kinder von ihren Eltern die Moéglichkeit erhalteu wahlen, ob sie sich an feste Regeln
halten und dort bleiben kénnen, wo sie sich gerauwlalten, oder ob sie aufgrund von
Regelverletzungen in ihr Zimmer gehen wollen. Ji@ge€inder kdnnen sich, statt in ihr
Zimmer zu gehen, zum Beispiel auf einen Stuhl ich&veite der Eltern setzen, aber weit
genug entfernt, um den Verlust des Privilegs, siohKreis der Familie aufzuhalten, zu
spuren (Ford, 1997).
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2.1.1.1.3.1 Der Frageprozess des verantwortlichen D  enkens

Da nach dem Konzept der WahrnehmungskontrollthesigeProbleme und Schwierigkeiten
von Kindern nach Ford (1997) ihren internen Wahmehgen entspringen, kdnnen sie nach
seiner Auffassung nur durch das Stellen von Fréagener Konfliktlosung unterstitzt werden
(und nicht dadurch, dass man ihnen mitteilt, widema Uber ihr Verhalten denken).
Der Erfolgsschlissel liegt nach dem Konzept vordK@897) darin, dem Kind

* zunachst die Verantwortung fur seine Handlungemizeizreiben,

» die Verantwortung fur seine Handlungen tbernehnuelagsen und

* mit den daraus resultierenden Handlungskonsequenzkonfrontieren.
Das Kind wird mit kritischen Elementen konfrontieer eigentlichen problematischen
Handlung, den Regeln, seinen Winschen und Zieleviesden Konsequenzen aus den
Handlungen und Regeln.
Fur diese Konfrontation schlagt Ford (1997) folgemdKatalog aus sechs Fragen in der
Arbeit im RTC vor:

1. ,Was tust du?”
.Wie lauten die Regeln?*
.Was passiert, wenn du die Regeln brichst?*
»Ist dies das, von dem du mdchtest, dass es p#&&ssier
W0 mochtest du sein?“ oder ,Was méchtest du jein®*

o 0k~ w D

.Was passiert, wenn du wieder storst?"

Die ersten beiden Fragen sollen das Kind dazu bemyegpine Handlungen mit auf3erhalb der
Person des Lehrenden liegenden Regeln in Zusammegria bringen und nicht mit dem
Lehrer selbst, so dass dieser als aufmerksame espeektvolle Person und nicht als
Kontrolleur wahrgenommen werden kann. Die drittd die vierte Frage sollen dazu fihren,
dass das Kind die Konsequenzen eines Regelbrudikktiert und Uberlegt, ob diese
Konsequenzen mit seinen Wahrnehmungen bzw. Wunsdbereinstimmen. Im fiinften
Schritt wird das Kind nach Handlungsalternativefragt. Die sechste Frage sollte, wie die
erste, immer gestellt werden. Die zukinftigen Kaopsmzen gleicher oder &hnlicher
Handlungen immer aufs Neue zu reflektieren, iss@midend flr das Lehren dieser Art des
Denkens (Ford, 1997). Neben den Konsequenzen §ieidane Handeln sollte das Kind auch
unbeabsichtigte Konsequenzen seiner Handlungeanfilgre bedenken.

Nach Ford (1997) helfen die oben genannten sechgeRr einerseits, dass die Kinder

Verantwortungsbewusstsein fur ihre Umgebung, in dier sich befinden, entwickeln,
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andererseits ermdglichen sie Eltern, Lehrern undean Aufsichtspersonen, ruhig und
gelassen zu bleiben. Wenn sich Eltern oder Lehtdregen und die Kinder hingegen

entspannt sind, dann wird das Programm nicht gchtigewendet. Wenn allerdings Eltern
oder Lehrer entspannt sind und die Kinder etwastFation oder Besorgnis zeigen, wird das
Programm offenbar richtig angewendet (Ford, 1997).

Werden diese Fragen konsequent gestellt, reichftdsereits nach kurzer Zeit aus, nur noch
die erste und die sechste Frage zu stellen, d&idiger schnell beginnen, die restlichen
Denkschritte zu automatisieren (Ford, 1997).

Hat ein Kind erst einmal die grundséatzliche Ideeegitiert, dass es fur sein Denken und
Handeln eigenverantwortlich ist, konnen weitere é&Mdriele fur anstehende

Problemlésungen gesteckt werden.

2.1.1.1.3.2 Plane fir Verbesserungen im Prozess des verantwortlichen
Denkens

Die vorherigen Ausfihrungen verdeutlichen, dassn@varaussetzung fir den Erfolg eines
Planes die starke und verbindliche VerpflichtungKiader ist, an der Loésung ihrer Konflikte
mitzuarbeiten.

Wenn Plane fehlschlagen wird deutlich, dass nure esthwache Verpflichtung zur
Ubernahme von eigenverantwortlichem Handeln bestignn diese Verpflichtung zwar
eingefordert wird, die Kinder allerdings nicht bhémgnd, ein verbindliches Versprechen zur
Problemlésung abzugeben, wird zusatzliche Berabemgtigt (Ford, 1997).

Nach Ford (1997) sollten in einem fiur den Schulergesehenen Verdnderungsplan
bestimmte Elemente enthalten sein, welche die \Vehbmlichkeit einer erfolgreichen
Umsetzung erhéhen.

Zuerst sollte das Kind den Bereich der gewlnschiEmbesserung bestimmen (z.B.
verringertes Storverhalten im Unterricht). Es godtindchst nur an einem Problem gearbeitet
werden. Da es ein vorrangiges Anliegen ist dem Kweftrauen in seine Fahigkeit zu
vermitteln, Konflikte in seinem Leben selbststdndisen zu konnen, sollte der zu
verandernde Verhaltensbereich nicht zu grol3 gewabftden. Je kleiner die Aufgabe ist,
desto leichter konnen sich die Kinder auf dieserei8a fokussieren und desto grof3er ist die
Erfolgswahrscheinlichkeit und damit die Mdglichkeéitertrauen in die eigenen Fahigkeiten
zu entwickeln.

Ist der zu verbessernde Verhaltensbereich bestimods ein konkretes und damit messbares

Ziel festgelegt und eine Tabelle zur Registrierdag Fortschrittes erstellt werden.
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Der né&chste Schritt besteht darin, den Kindern elfeh, einen mdglichst konkreten
Aktionsplan fiir die Erreichung des Ziels auszuddrei

Hilfreich sind dabei Fragen wie:

. ,Hilft es dir dabei ruhig zu bleiben, wenn du neben(Name des Sitznachbars)
sitzt?",
. »Wo genau und wann genau willst du lernen?*

Je detaillierter Aktionsplane ausgearbeitet werdenso grofl3er sind die Erfolgsaussichten
und desto leichter sind unerwartet auftretende Wmsgsprobleme zu erkennen.

Zum Schluss sollte im Plan festgelegt werden, wamitretende bzw. fehlende Fortschritte
mit dem Kind besprochen werden. Nach Ford (199iiktsdie Wahrscheinlichkeit eines

Scheiterns des Planes, je starker die Eltern ureken die Ausarbeitung und Umsetzung
eingebunden sind. Zudem wird durch regelméRige &irelchen dem Kind Interesse an
seiner Entwicklung vermittelt.

Alle Einzelheiten des Verbesserungsplanes werddmiftich festgehalten. Vom Plan

erhalten sowohl das Kind als auch seine Eltern &wopi

21114 RTC im Vergleich zum Kontingenz- und KI assenmanagement

Der RTC enthalt Elemente, die sich auch beim Kgaiz- und Klassenmanagement
wiederfinden. Dazu gehotren z.B. die Erstellung ¥dtionsplanen, in denen die Bereiche
und Ziele der Verhaltensanderung mdglichst konlastigehalten werden, festgelegte Regeln,
nach denen bei Unterrichtsstorungen verfahren windhe-Out und die Reflexion des
Eigenfehlverhaltens durch die den Trainingsraunutiesnden Schiler. Wellenreuther (2009)
sieht das Programm als eine Variante des Klasseageaments mit vielen bekannten
Komponenten.
Nach Linderkamp (2008) gehéren zum Kontingenzmamage folgende Elemente:

- Beschreibung des Zielverhaltens,

- Verlaufs- und Zeitplanung,

- Form der Verstarkung,

- Verstarkungsrate,

- Inhalte der Konsequenzen bei VertragseinhaltungMertragsverletzung.

13



Es wird betont, dass diese Verstarkerplane inktuder materiellen oder sozialen Verstéarker
mit dem Kind gemeinsam erarbeitet werden sollterachN Borchert (2000) stellen
Selbstbeobachtung und Selbstbewertung des Verbatherch die Schiler weitere wichtige
Elemente dar. Bei Redlich und Schley (1981) werach Verhaltensweisen der Lehrkraft in
den Vertrag mit aufgenommen.

Das Vorgehen bei Stérungen ist durch das Prograham definiert und es wird auf die
Einsicht der Kinder in ihr Fehlverhalten gehofftieDAkzeptanz des Vertrages und die
Ruckkehr in den Klassenraum konnte von einem Ted 8chiler als Belohnung bzw.
positiver sozialer Verstarker empfunden werden. Béstrafung wirde das Verlassen des
Klassenraums aufgefasst werden, wobei Ford diesei@ls bewusste Entscheidung des
Schulers bewertet.

Beim Vergleich des Kontingenzmanagements mit den® Rird deutlich, dass beim RTC
einige Elemente zur Verhaltensmodifikation der $ehiim Programm lediglich ansatzweise
bzw. gar nicht enthalten sind. Die gemeinsame iddelle Erarbeitung von fur die Kinder
interessanten Verstarkern und eine gezielte Selbbtrhtung ihres Verhaltens wahrend des
Unterrichts durch die Schuler selbst finden nidghattsund Verhaltensregeln fir die Lehrkraft
(die auch storungsverursachend sein kann) sindartrag nicht vorgesehen.

Unabhangig von den fehlenden Anteilen stellt daginimgsraum-Programm eine Variante
des Kontingenz- und Klassenmanagements dar. Digs jedoch in der Konzeption nicht
explizit so ausgedriickt. Die verwendeten Prograramehte finden sich schon seit vielen
Jahren in der padagogischen und psychologischemakutr und sind keine Erfindung der
Schopfer des Programms. Neu ist der Einsatz im rdAosmhang mit der
Wahrnehmungskontrolltheorie, wobei sich diese Tieeour begrenzt durchgesetzt hat. Es
gibt keine Belege dafir, dass sie tatsachlich m dies Programm betreffenden Situationen

die von den Autoren gewiinschte Wirkung zeigt.
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21.1.2 Das Trainingsraum-Programm von Balke

21121 Entstehung und theoretische Grundannahmen

Als Initiator in Deutschland gilt Balke, der 1996erd ersten Trainingsraum an einer
Bielefelder Schule einrichtete (Goppel, 2002; Xarrz004).

Auch fir dieses Trainingsraum-Programm gilt die roldeereits ausfuhrlich dargestellte
Annahme, dass Menschen Kontrollsysteme entwickalieh und dass sie handeln, um
Abweichungen des Wahrgenommenen von intern deteerten Referenzsignalen oder
Zielen auszugleichen. Balke (2003) geht von eineratichie von Zielen aus.

-wWenn der Einfluss der Stérung grof3er ist als diggMthkeit dagegen zu handeln, dann wird
das Ziel verfehlt, was uber kurz oder lang zu ZidErungen auf einer lbergeordneten
allgemeineren Ebene fuhrt* (Balke, 2003, S. 9 f).

Das Ziel dieses Programms ist daher nicht einekigir¥’erhaltensanderung, sondern ,eine
Veranderung der Einstellung zu dem fraglichen Vieeha (Balke, 2003, S. 15).

Um Zieldnderungen vorzubeugen, beschreibt Balk®3p@ir den schulischen Kontext drei

Ebenen von Zielvorstellungen (vgl. Balke, 2003):

. Ebene eines umfassenden allgemeinen Ziels,
. Ebene der padagogischen Prinzipien (Ziele zur Umset der padagogischen
Uberzeugung),

. Ebene der konkreten Ablaufe, die es ermdglichem&ldeund 2 zu erreichen.

Als umfassendes, allgemeines Ziel bezeichnet B&#@03) das gemeinsame Ziel des
gesamten Lehrerkollegiums: Die Lehrkréafte verptieehsich dem gesetzlichen Erziehungs-
und Bildungsauftrag und dem padagogischen Ideal.

Nach Balke (2003), in Anlehnung an Todt und Bust®96) und Krumm (1996), sind die

Hauptprobleme der Schulen in erster Linie nichtcbusteigende Gewaltbereitschaft von
Schulern, sondern durch mangelnde soziale Umgamgsfo eines Teils der Schilerschaft
begriindet. Dieser Mangel an sozialen Umgangsfotieghnach seiner Auffassung an einem
Mangel der Fahigkeit ,emotional intelligent” zu lteahn. Emotionale Intelligenz, die nach

Balke (2003) in starkerem Mal3 erlernbar ist alsrkidge Intelligenz, beinhaltet die Fahigkeit,

auf sofortige Erfullung gerichtete Winsche zurudtelien, um spater durch zielstrebiges,
aufeinander aufbauendes Verhalten wesentliche Wérag realisieren.
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Als allgemeines Ziel fur den Unterricht bezeichrigdlke (2003) die Entwicklung der
personlichen Fahigkeiten der einzelnen Schileraomaten Miteinander. Dieses allgemeine

Ziel druckt sich in drei Grundregeln des Trainiragsn-Programms aus:

1. ,Jede Schulerin und jeder Schiler hat das Rech#stag zu lernen.”
2. ,Jede Lehrerin und jeder Lehrer hat das Recht utgeai unterrichten.”
3. ,Jede/r muss stets die Rechte der anderen resgzkti¢Balke, 2003, S. 38)

Balke (2003) benennt fir die zweite Ebene von diedtellungen padagogische Prinzipien,
die das allgemeine Ziel der Schule auf erster Elnemeetzen und sichern sollen:

Gerechtigkeit
Gruppenfahigkeit
Verantwortung
Pflichten statt Strafen
Disziplin

Vertrauen

N o gk~ 0w DbdRE

Vorbildfunktion des Lehrers

Mit Gerechtigkeit ist hier nicht nur eine gereclhigistungsbewertung der Schiler gemeint,
sondern eine gerechte Verteilung von Lernangeba@wie von Aufmerksamkeit und
Zuwendung des Lehrers an die Schiler. Das Gerd&elisgrinzip wird nach Balke (2003)
z.B. dann verletzt, wenn sich der Lehrer wahrend dmterrichts Uberwiegend mit
Verhaltensproblemen stoérbereiter Schiler besclaftiguss.

Unter Gruppenfahigkeit versteht Balke (2003) didigkeit von Schilern, eigene Interessen
hinter den Interessen einer Gruppe, in der sie akthell aufhalten, zurtickzustellen, wenn
zwischen beiden ein Konflikt besteht.

Verantwortung zu Ubernehmen bedeutet, sich um 8Sawhe zu kiimmern, gegebenenfalls
dafuir eigene Freiheiten zurtickzustellen und P#iohzu tibernehmen. Die Ubernahme von
Verantwortung ermdglicht es den Schulern, aufgraied eigenen Handelns und eigener
Anstrengungen Erfolge zu erzielen. Dies fuhrt n&eike (2003) zu einer Erh6hung des
Anspruchsniveaus und Selbstwertgefiihls sowie inab@winschten Kontexten auch zu

einer Verbesserung des Ansehens und der Stelluthgy iGruppe.

16



Strafen im Sinne von Vergeltung sind nach BalkeD®0n der Padagogik kein zulassiges
Mittel der Reaktion auf Regelverletzungen.

Stattdessen fordert er als Konsequenz von Regetzarigen die Vergabe von Pflichten, die
den Schilern helfen sollen, sich die ,bestehenderiierantwortlichkeit bewusst zu machen
und die Folgen weiterer Verst6l3e im vorhinein zddmken und ernst zu nehmen® (Balke,
2003, S.51).

Nach Balke (2003) bedeutet Disziplin im urspringdc Wortsinn ,eine Sache erst
auseinanderzunehmen, um sie dann vollstandig zieibeg’. Das Einhalten von Regeln im
Unterricht ist nach Balke (2003) eine Folge vonZpbn in diesem Sinne. Schuler, die
freiwillig eine Sache ergrinden und verstehen wmlieissen sich zur Erreichung dieser
Ziele an die Ordnung des Unterrichts halten.

Vertrauen ist fir Balke (2003) Voraussetzung fieg Hinhaltung der Klassenregeln. Um ein
solches Vertrauen zu bilden, missen die Schulehesh, dass sich sowohl Lehrer als auch
Mitschuler zuverlassig an diese Regeln halten uasgk dkonsequent auf Regelverletzungen
reagiert wird.

Fur die Entwicklung emotionaler Intelligenz bzw.r fidas Erlernen entsprechender
Fahigkeiten erhalten Schiler nach Balke (2003) iigehHinweise aus den Verhaltensweisen
der Erwachsenen mit denen sie leben.

Auch das Verhalten von Lehrern hat somit Modelltiork fir die Schiler. Daher ist es
notwendig, dass Lehrer die sozialen Fahigkeiten. laven Entwicklung, die sie von ihren
Schuilern erwarten, im Umgang mit ihren Schilern Wallegen demonstrieren und sich
ebenfalls an die bestehenden Regeln halten.

Eventuelle eigene Konflikte in Bezug zu diesen gédgschen Prinzipien missen Lehrer im
Vorfeld des Unterrichts klaren, um in konkreten u8itonen im Klassenzimmer
Entscheidungen auch unter Zeitdruck zielsichereffen. Dieses Vorgehen fihrt nach Balke
(2003) zu einer hoheren Akzeptanz des Lehrers emgisEntscheidungen durch die Schiler.
Die dritte Ebene, die der konkreten Ablaufe, repndiert den Trainingsraum mit seinen

Ablaufen. Er soll die sichere Umsetzung der Ebehand 2 garantieren.
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2.1.1.2.2 Der Trainingsraum

Zentrales Element dieses Programms ist der sogendmainingsraum. Der Trainingsraum
sollte ein mit Einzeltischen bestlcktes, mdglichgtiges Klassenzimmer in der Néhe des
Lehrerzimmers sein. Balke (2003) schlagt vor, aassTeam von vier bis sechs Lehrkréften,
dessen Uberzeugung mit den Ideen des TrainingsRrogramms weitgehend
Ubereinstimmt, in Einzelbesetzung abwechselnd @&eBung im Trainingsraum leistet. Im

Trainingsraum sind die geltenden vier Grundregelunticch erkennbar auszuhéngen:

»Sitz an deinem Platz, sei ruhig und store nicktahderen!”

2. .Du musst einen Plan ausarbeiten, bevor du in dasdenraum zuriickkehren
kannst!*
.Fur die Besprechung des Plans musst du wartemb@ifgerufen wirst!*

4. ~-Wer im Trainingsraum stort, wird nur einmal erm#hiBalke, 2003, S.104)

2.1.1.2.2.1 Programmablauf

r Uberblick ither
die Durchfithrung des

In der Klasse :
sinlenken Trainingsraum-Programms
& Dr. Stefan Balke
Entscheidung

bei Storung des Bielefeld 1996

Unterricht ————" Unterichtsflussés- des Schiilers

auedriickliche
Ermahmumng geben,
BEintrag ins
Ermahmmegsprotokell 3. g it er Jenkt nicht
oder mur kurefristig ein
mit den Eltern
. zirtick in die nach
Plan wird Schule zu einem ™ Hause
e Entscheidung des Lehrers: Beratungsgesprich
.Wfrrgm efr;??g Ausstellen des Infozsttels +
E aTL.
....................... und Aufforderung:
“Bitte geh in den . .
Traind [ der Schiiler kehrt  der Schiiler lenkt
rainingsraurml

Entscheidung Trainingsraum kurzfristig ein

des Lehrers Plan wird abgelehnt

‘ zurtick in den richt oder rar

/—\ Im Training'sraum 4—/} » hel Btdrung - Entscheidung
eine des Schiilers
Riickkehr in die Klasse - Entscheidung des Schiilers: EBrmahnung
zurtick in die Klasse
Verhandlung tiber die
Riickkehr in die Klasse auf Dis Schiilerfinnen miissen .
der Grundlages des ihren Riickkehrplan aufstellen. der Schiiler
Riickkehrplans mit dem Bei Bedarf bietet der Lehrer im lenkt ein
Lehrer, der geschickt hat. Trainingsraum Hilfe an.

J
Abbildung 2: Programmablauf des Trainingsraum-Programms natite B2003)

Nach Beginn der Unterrichtsstunde gibt der Lehreckl ein deutliches ritualisiertes Zeichen

den lerninhaltlichen Unterrichtsbeginn an. Danaebkchreibt er der Klasse das konkrete Ziel
18



der Unterrichtsstunde und begrindet es im groRZusammenhang. Wenn ein Schiler im
Verlauf der Stunde ein aus Sicht des Lehrers sti@®rVerhalten zeigt und damit die
Erreichung des Stundenziels gefahrdet, erteiltladmer dem Schuler eine ,ausdriickliche
Ermahnung®.

Im Unterschied zu einer ,normalen” Ermahnung isteejausdrickliche” Ermahnung mit
bestimmten, festgelegten Konsequenzen verbundenwinadin ritualisierter Formulierung
»Ich ermahne dich ausdricklich. Mdchtest du in deainingsraum gehen oder in der Klasse
bleiben?* erteilt.

Ein Lehrer muss eine ausdrtickliche Ermahnung niohtittelbar nach Auftreten der Stérung
erteilen, sondern kann gegebenenfalls abwarten, eume weitere Unterbrechung des
Unterrichtsflusses zu vermeiden.

Ein Schiler soll im Verlauf einer Unterrichtsstundar eine ausdrickliche Ermahnung
erhalten. Um das zu gewéhrleisten und um die Bedguéiner ausdricklichen Ermahnung
zu unterstreichen, wird die Erteilung durch den reehin einem ,Ermahnungsprotokoll®
festgehalten.

Wenn ein Schiler sich nach einer ausdricklichenaBrmang dazu entscheidet in den
Trainingsraum zu gehen oder wenn er bei anderescketdung den Unterrichtsfluss erneut
stort, stellt der Lehrer einen ,Infozettel* aus (Bg 2003, S.92).

Auf diesem wird der Uberweisungsgrund fir den Tirmjaraum mitgeteilt, die genaue
Uhrzeit der Uberweisung angegeben und die Erteitlergausdriicklichen Ermahnung sowie
der Bereitschaft zur Besprechung des Ruckkehrpldosch die Lehrkraft bestatigt
(Anhang B).

Anhand dieses Infozettels kann der Trainingsrauralefleststellen, warum der Schiler in den
Trainingsraum gekommen ist und wie viel Zeit erdén Weg in den Trainingsraum benotigt
hat (dadurch ist feststellbar, ob der Schuiler @maktéem Weg in den Trainingsraum gegangen
ist oder nicht).

Der Schuler erhalt den Infozettel und wird von deemrer mit den Worten: ,Bitte gehe in
den Trainingsraum.“ bzw. ,Du bist ausdrticklich ermaworden und storst erneut. Bitte gehe
in den Trainingsraum.” aufgefordert die Klasse edassen.

Die Uberweisung in den Trainingsraum wird im Ermamgsprotokoll festgehalten.

Im Trainingsraum liefert der Schuler den Infozetielm Trainingsraumlehrer ab, nimmt sich
ein Formular zur Erstellung des Rickkehrplans (Agh&) und setzt sich an einen freien
Platz. Hier beginnt er nach seiner grundsatzlideetscheidung, in die Klasse zuriickkehren

zu wollen mit der Erstellung des Ruckkehrplans.
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Nach der Fertigstellung muss er auf die Besprecimihgem Trainingsraumlehrer warten.
Die Reihenfolge fur die Besprechung wird durch €Reihenfolge des Eintritts in den
Trainingsraum bestimmt. Falls ein Schiler langsereahe Stunde bendtigt, um sich fur die
Ruckkehr in die Klasse zu entscheiden, sollte esp&ch zwischen dem Schuler und seinen
Lehrern stattfinden.

Wenn ein Schiler die Bearbeitung seines Ruckkemsptacht bis zum Ende der laufenden
Schulstunde abgeschlossen hat, wird der angefarigiameim Trainingsraum abgelegt. Der
Schuler kehrt in den normalen Unterricht zurtickdisvieder Unterricht bei dem Lehrer hat,
der ihn in den Trainingsraum geschickt hat und deiin er seinen Ruckkehrplan noch nicht
besprochen hat.

Nach der Erarbeitung des Rickkehrplans und der gtee durch den Trainingsraumlehrer
darf der Schiler in den regularen Unterricht zukiétken. Er setzt sich in seinem
Klassenzimmer leise auf seinen Platz und bleibtaege ,auf Probe” in der Klasse, bis der
Lehrer Zeit hat, den Ruckkehrplan mit ihm zu bespea. Falls der Lehrer den Riickkehrplan
ablehnt oder wenn der Schiler bereits wéahrend isghttebezeit* den Unterrichtsfluss stort,
muss er in den Trainingsraum zurtckkehren, um adithen zu Uberarbeiten.
Regelverletzungen im Trainingsraum fuhren dazus das umgehend eine ausdrickliche
Ermahnung erhalt, die an der Tafel festgehalted.wir

Sollte sich der Schiler nach dieser ausdrickliceRemahnung nicht dafiir entscheiden
kénnen, die Regeln einzuhalten und sie erneut detzen, wird er vom Trainingsraumlehrer
zum Buro der Schulleitung begleitet. Dort erhéalteer Schreiben an die Eltern mit einem
Terminvorschlag fur ein Beratungsgesprach.

Die Eltern werden moglichst telefonisch benachigthtder Schiler hat die Schule zu
verlassen und auf dem schnellsten Weg nach Haugelwan.

Am nachsten (Schul-)Tag muss der Schiler in Beglgit seiner Eltern zu einem
Beratungsgesprach in die Schule kommen. Solangesli@espréach nicht stattgefunden hat,
darf der Schuler das Schulgelande nicht betretatk€32003).
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2.1.1.2.2.2 Ruckkehrplane

Bei der Erstellung des Rickkehrplans (Anhang Caleder Schiler nach Balke (2003) durch
die Beantwortung der Frage ,Weshalb musstest dwldn Trainingsraum gehen?* die
Gelegenheit seine eigene Sicht des Vorfalls, deseimer Uberweisung in den Trainingsraum
gefuhrt hat, darzustellen.

Danach wird vom Schiuler durch die Beantwortungktage ,Was hast du dabei gemacht?*
erwartet, dass er Verantwortung fur seinen Anteidleam Geschehenen Gbernimmit.

Die Antwort des Schiilers auf diese Frage wird n@h dAngaben des Lehrers auf dem
Infozettel verglichen und der Schiler erhalt (fallsiterschiede in den Darstellungen
auftreten) vom Trainingsraumlehrer die Mdglichldirekt Stellung zu den Darstellungen des
Lehrers zu nehmen.

Durch die Frage ,Wie haufig warst du in den letztewei Wochen insgesamt im
Trainingsraum?“ soll zwischen Schilern, die haufng Trainingsraum erscheinen und
solchen, die selten in den Trainingsraum kommeterachieden werden.

Schiler, die haufig im Trainingsraum sind, werdem&chst mit ihrer Entwicklung in der
vergangenen Zeit konfrontiert.

Auf der Rickseite des Rickkehrplanformulars misserals Grundlage fur Verbesserungen
der Plane die folgende Aufgabe bearbeiten: ,Bei mah zwei Besuchen: Bitte benenne
deine letzten zwei Vorschlage und finde herauslterschiede zwischen deinem geplanten
und deinem gezeigten Verhalten waren."

Die nachsten beiden Fragen, ,Bist du bereit, dictdr Klasse an die Regeln zu halten?“ und
.Kannst du dich in der Klasse so verhalten, dassnaint mehr in den Trainingsraum
geschickt zu werden brauchst?“ verlangen von dehul8c konkrete, eigenverantwortliche
Entscheidungen.

Sollte eine der beiden Fragen mit ,nein* beantwtosterden, muss der Schiler seine Antwort
auf der Ruckseite des Formulars begrinden und sseniweitere Gesprache, gegebenenfalls
unter Beteiligung der Eltern oder des Programmbesratattfinden.

Auf die nachste Frage ,Wie willst du uns zeigenssddu nicht mehr in den Trainingsraum
geschickt werden willst?“, kann der Schiler mit moallgemeinen und ungenauen
Verbesserungsvorschlagen antworten, die er danmdéeiBeantwortung der Frage ,Was
willst du machen, wenn so ein Problem wie heutehnemmal auftritt?” in genaue
Handlungsalternativen Gbertragen muss.

Die Antworten auf die letzten beiden Fragen werdanf einer nummerierten

-Erinnerungskarte®, die der Schiler bei sich behdéstgehalten. Die Nummer der
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Erinnerungskarte wird auf dem Ruckkehrplan notidemnit sie diesem spéater problemlos
zugeordnet werden kann.

Es kann dem Schiler aufgegeben werden, dass dfrisieerungskarte von seinen Eltern
gegenzeichnen lasst, um diese von dem Vorfall ued \derbesserungsvorschlagen ihres
Kindes in Kenntnis zu setzen.

Wenn der Trainingsraumlehrer den Ruckkehrplan aiagpnotiert er die Uhrzeit und sein
Kirzel auf dem Rickkehrplan. Anhand dieser Angakamn kontrolliert werden, wie viel
Zeit der Schiuler fur seinen Weg in die Klasse highdbhat und wer der betreuende
Trainingsraumlehrer war.

In der Planbesprechung zwischen dem Schiler und ldgmer, der den Schiler in den
Trainingsraum geschickt hat, wird aus den Verbesgmvorschlagen des Schilers eine
Vereinbarung zwischen ihm und dem Lehrer formuliert

Dabei muss der Lehrer ,die Moglichkeit erhalten, den Verhaltensweisen des Schilers
feststellen zu kénnen, ob der Schuler verstandéndaas er sich an die Regeln halten muss
und dass er bereit ist, dies zu tun“ (Balke 200309).

Die Vereinbarung sowie eventuelle Veranderungen BngBnzungen des Ruckkehrplans
werden vom Lehrer im Rickkehrplanformular festgtsral

Schiler und Lehrer unterzeichnen die Vereinbaruagy damit die Bedeutung und
Verbindlichkeit zu bekraftigen.

Ist der Lehrer mit den vom Schiler entwickelten d6iagen nicht einverstanden oder hélt er
sie fir nicht ausreichend, fordert er den Schilleeiner Uberarbeitung des Riickkehrplans im
Trainingsraum auf.

Die Ablehnung durch den Lehrer sowie dessen Begnimadvird als Grundlage des neu zu
bearbeitenden Ruckkehrplans notiert.

Der Lehrer sollte die Rickkehrplane der Schileerikdlasse aus den vergangenen drei
Wochen in einer Mappe bei sich fihren. Dadurch kamrasch vergleichen, welche Ideen ein
Schuler bereits vorgestellt hat, ob und wie lanigsed erfolgreich waren. Wenn ein Schuler
sich nicht an die getroffenen Vereinbarungen kéhg er erneut zur Planiberarbeitung in den

Trainingsraum geschickt.
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2.1.1.2.2.3 Umgang mit Problemen

Balke (2003) hat einige Vorschlage fur den Umganig moglicherweise auftretenden
Problemen entwickelt.

Weigert sich ein Schuler nach einer Aufforderung deshrers das Klassenzimmer zu
verlassen und in den Trainingsraum zu gehen, whedteder Lehrer seine Aufforderung
wenige Male in respektvollem Ton.

Weigert sich der Schuler weiterhin der Aufforderu®s Lehrers nachzukommen, holt dieser
z.B. einen Kollegen aus einem benachbarten Klagsemzr. Gemeinsam wiederholen sie die
Aufforderung an den Schiiler in respektvollem Ton.

Sollte der Schiler immer noch nicht einlenken, mess Mitglied der Schulleitung oder
ersatzweise ein dritter Lehrer hinzugezogen wertlem ergeht die letzte Aufforderung an
den Schiler die Klasse zu verlassen und in demifiggraum zu gehen.

Halt die Verweigerung des Schilers an, ware deulgster gezwungen die Polizei zu rufen,
um den Hausfrieden herzustellen.

Balke (2003) weist darauf hin, dass es bisher hiach nie gekommen ist. Die héchste ihm
bekannte Eskalationsstufe bestand darin, dass @iege aus einer Nachbarklasse zur Hilfe
gerufen wurde.

Falls ein Schiler den Trainingsraum haufiger adfsnanuss und seine Ruckkehrplane keine
inhaltliche Verbesserung und keine Einsicht in Rrolzusammenhange aufweisen, sollte ein
Beratungsgesprach stattfinden.

An diesem Gesprach kdnnen je nach Lage des FallSaldiler, seine Eltern, seine Lehrer,
die Trainingsraumlehrer, die Schulleitung, der sbzialarbeiter oder weitere zustandige
Personen teilnehmen.

Im Beratungsgesprach geht es darum, die bisheRigmkkehrplane des Schilers und deren
Scheitern zu analysieren. Darauf aufbauend wird v@irrangiges, persoénliches Ziel des
Schulers festgelegt und Uberlegt, wie dieses imnieahder Klassenregeln erreicht werden
kann.

Daraus resultierend soll das Gespréach zu einerinddithen Vereinbarung zwischen dem
Schuler, seinen Eltern und Lehrern fuhren.

Fur Schiler, die sich dauerhaft weigern die getrtgh Vereinbarungen und Plane
einzuhalten, schlagt Balke (2003) den ,IntensivRéesantwortung® vor.

Dazu muss der Programmbeirat zundchst festlegen fteicher Zahl von
Trainingsraumbesuchen in einer bestimmten Zeit bastimmter Schiler in diesen

Intensivkurs kommt. Dies wird dem Schiler angekgndi
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Uberschreitet der Schiller diese Grenze, muss erodar zwei Tage vollstandig im
Trainingsraum verbringen und dort Arbeitsblatter mzuversaumten Unterrichtsstoff
bearbeiten.

Der Schiler legt anschlieend in einer Liste fastvelcher Fachreihenfolge er wieder am
reguléaren Klassenunterricht teilnehmen méchte.

Zuerst sollen zwei Hauptfacher bertcksichtigt wardeer Schuler besucht zunéchst fur eine
festgelegte Zahl von Stunden nur den Unterriclddm Fach, das er auf den ersten Platz der
Liste gesetzt hat.

Am Ende jeder Stunde lasst er sich dabei vom j&yesil Fachlehrer sein regelgerechtes
Verhalten wahrend des Unterrichts bescheinigenhNd&r erfolgreichen Bewaltigung der
festgelegten Anzahl von Stunden darf er am Unteirdes nachsten auf der Liste festgelegten
Faches teilnehmen usw.

Die Zeit, die er nicht am regularen Unterrichtrigimt, verbringt der Schiler weiterhin im
Trainingsraum mit der Bearbeitung von Arbeitsbiittzum versdumten Unterrichtsstoff.

Auf diese Weise hat sich der Schiler die Ruckkehden regularen Unterricht in allen
Fachern zu erarbeiten. Bei der erneuten VerletxaamgRegeln kann entweder die Erlaubnis
zur Rickkehr im nachsten Fach ausgesetzt werdem,evckann aus dem Fachunterricht, in
dem er sich schon bewéhrt hat wieder herausgenoneseten.

Die ganze MalRnahme sollte nach Balke (2003) néfgér als zwei Wochen dauern und von

Gesprachen begleitet werden.

2.1.1.2.2.4 Voraussetzungen zur Durchfuhrung des Tr ainingsraum-

Programms

Vor Einfuhrung des Trainingsraum-Programms solltk@ Lehrer einer Schule an einer
Fortbildung zur Thematik in Form eines Fortbildutages teilnehmen (Balke, 2003).

Balke stellt auf seiner Webseite www.trainingsradenMaterialien vor, die von den Lehrern
im Vorfeld der Einfuhrung des Programms bearbeeiden sollten.

Wenn nach Ideendiskussion und Abstimmung im Kollegimehr als zwei Drittel der
Lehrerschaft ,der Meinung sind, dass es keine A#teve zu dem Programm gibt, dann ist
eine ausreichend grol3e Bereitschaft dafur da, deminifigsraum durch schulinterne
Umorganisation zu besetzen“ (Balke, 2003, S.73).

Das Trainingsraum-Programm soll dann von der Sdmiécenz formal zum Bestandteil des

Schulprogramms erklart werden. Die Lehrer erstgieveils einen ,Lehrerplan®, in dem sie
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ihre personlichen Wertvorstellungen fur den Untdti in ihren Klassen ausfuhren.
Lehrkréfte, die im Team der Trainingsraumlehrereédn wollen, sollten ,Die Spielregeln im
Klassenzimmer“ von Balke (2003) lesen.

Die Eltern der Schiler missen durch eine Infornmatreranstaltung und einen Elternbrief
tber Sinn und Durchfiihrung des Programms aufgekidrtien.

Den Schilern soll das Programm in einer Einfuhrengsle, in der moglichst auch ein
Trainingsraumlehrer und der Schulleiter anweseimd s#lten, vorgestellt werden. Bei dieser
Gelegenheit werden die Grundregeln des TrainingsfBtogramms und der Lehrerplan
eingefuhrt. In Klassendiskussionen soll erarbeitetrden, welche Erganzungen noch im
Lehrerplan aufgenommen werden sollen. Die fertigehrerplane werden in der Klasse
ausgehangt. Aul3erdem ist es nach Balke (2003) aiinmwvenn die Klasse gemeinsam den

Trainingsraum besichtigt.

2.1.2 Diagnostik

Nach Balke (2003) ist es in Anlehnung an Ford (398@twendig an der Schule einen

.Programmbeirat* zu bilden, der sich aus Vertretdes Lehrerkollegiums, der Schulleitung

und des Teams der Trainingsraumlehrer zusammensetzregelmalig oder nach Bedarf
tagt. Dieser Programmbeirat soll Beschlussgrundidge die Schulkonferenz erstellen und

sicherstellen, ,dass mdoglichst alle Lehrer der $thdas Trainingsraum-Programm

sinngemall anwenden und dass das TrainingsraumalRrogials wesentliche, gemeinsame
Grundlage der padagogischen Arbeit des Kollegiuarstanden wird“ (Balke, 2003, S.114).

Zudem soll der Programmbeirat evaluieren, ob sielgdwiinschten Erfolge des Programms
feststellen lassen, und er soll bei Durchfihrungisi@men nétige Verbesserungen erarbeiten.
Balke (2001) erstellte informelle Fragebdgen zuiriddenheit mit dem Programm und Balz

(2005) verfasste Fragebdgen, in denen die Verlgitles Trainingsraum-Programms, die
Genauigkeit der Anwendung in den jeweiligen sclohies Kontexten und die Akzeptanz und
Wirksamkeit des Programms aus Sicht der Lehrkréftemell untersucht wurde.

Die gezielte Untersuchung von Bereichen, auf de Rlangramm Einfluss ausiben soll (z.B.
Aufmerksamkeit, Storverhalten, Schul- und Klassem&) mit standardisierten quantitativen

Verfahren hat bislang nicht stattgefunden.
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2.1.3 Befunde

2.1.3.1 Empirische Befunde zum Responsible Thinking Process (RTP)

Das 1993/1994 entwickelte Programm zum Prozessvei@stwortlichen Denkens hat sich
nach Ford (2013) inzwischen folgendermal3en vesireit
Recherchen im Internet zeigen nach Ford (2013)s ddser 50 Schulen in den USA,
Australien, Indien und anderen Staaten dieses Brogranwenden.
Dabei muss beachtet werden, dass der ,Responsiilekiig Process” ein geschutzter
-Markenname*” (RTP, Inc.) ist. Daher dirfen nur \aer RTP, Inc. zertifizierte Schulen von
sich behaupten dieses Programm anzuwenden. Diesgziung muss regelméaiig erneuert
werden und erlischt, wenn
. der RTP-Administrator oder RTC-Lehrer die Schuldassen
. die Durchfihrung und die Resultate des Programroit rkontinuierlich evaluiert
werden
. die Schule bzw. das von ihr angewandte Programransterer Weise nicht den
Ansprichen der RTP, Inc. entspricht.

Ford prasentiert auf seiner Internetseite www.rasjidethinking.com einige Schulstatistiken
und Ergebnisse aus Befragungen von Lehrern, BliednSchilern:

. An der Lincoln Academy for Boys in Toledo, Ohio, der es 39 Suspendierungen
und zwei endgultige Schulverweise im Schuljahr 2084 gegeben hatte, gab es im
Schuljahr 2004/2005 nach Einfiihrung des RTP, nohmine Suspendierung.

. An der M. D. Fox Elementary School in Hartford, @enticut, nahm die Zahl der
Suspendierungen nach den ersten drei Monaten deewdung des Prozesses des
verantwortlichen Denkens im Vergleich zum Vorjahr 42 % ab.

. An der Evart High School in Michigan sank die Zaldr Suspendierungen nach
Einfuhrung des RTP insgesamt um 51,9 %.

. Nach der Einfiuhrung des RTP an der Sahuaro Elemyer@ahool in Phoenix,
Arizona, sank die Zahl der ,Kémpfe zwischen Schiflerum 70 %,
.Respektlosigkeiten gegeniiber der Belegschaft® reahnum 77 % ab, und
,Diebstahle durch Schiler* sanken um 40 %.

. An der Clarendon Elementary School in Phoenix, éug, in der 1994 der RTP als
Modell eingefiihrt wurde, gingen in der Folge phgkes Angriffe um 62 %, Kampfe
um 60 % und Diebstdhle um 27 % zurtck. Im Jahr naeh Einfuhrung des
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Programms wurden keine Waffen mehr bei Schilermrgksn, im Vergleich zu
16 Fallen im Vorjahr.
. An der Togiak School in Togiak, Alaska kam es ngaffihrung des RTP im Jahre

2005 zu folgenden Veranderungen:

Tabelle 1:Verhaltensveranderungen an der Togiak School giako Alaska (Ford, 2013)

Disruption 2004/05 2005/06 2008/09
Assaults 14 4 2
Disorderly conduct 64 5 9
Fighting 14 2 2
Harassment 3 0 0
Insubordination 60 10 9

Profanity 45 34 32

Threats 9 6 3
Truancy 5 1 0
Vandalism 3 0 0

* An der Manokotak Nunaniq School in Manokotak, Aldéam es nach Einfihrung

des RTP in 2005/06 zu folgenden Veranderungen:
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. An der Clare Middle School in Michigan kam es n&thfihrung des RTP in
2005/06 zu folgenden Veranderungen:

Tabelle 2: Verhaltensveranderungen an @dare Middle School in Michigan (Ford, 2013)

2005/06 2006/07 2007/08
Harassment / Bully 110 104 93
Assault / Fight 53 22 17
Insubordination 271 259 125

Um es Schulen zu ermdglichen, die Resultate dugdne Erfahrungen mit dem Prozess des
verantwortlichen Denkens zu evaluieren, haben \fenetd Ford das Handbuch ,RTP
Evaluation Handbook" (Ford & Venetis, 2001) verdifiecht.

Die von Ford vorgestellten Schulstatistiken zeigesitive Veranderungen an den Schulen
nach der Einfiihrung des Programms. UberprifungsrEdelges des RTP von unabhangigen
Wissenschaftlern mit standardisierten quantitatiFenschungsmethoden haben bisher nicht
stattgefunden. Insbesondere die Messung der EftlddeRTPs durch die bloRe Angabe von
Prozentwerten, ohne Angaben zur Objektivitat, Rdliat und Validitdt der verwendeten
Fragebogen und ohne Kontrollgruppen lassen die eFragpbeantwortet, ob reale
Verbesserungen im Verhalten der Schiler aufgrumdAdevendung des RTP oder anderer

Faktoren aufgetreten sind.

2.1.3.2 Empirische Befunde zum Trainingsraum-Progra ~ mm

Nach Balke arbeiten in Deutschland im Jahr 200&et@0 Schulen mit dem Trainingsraum
oder verwandten Formen (Balke, 2003). Auf seineb¥éde hat Balke Verweise zu ca. 50
Webseiten von Schulen, welche die Arbeit in ,ihrefmrainingsraum im Internet darstellen,
veroffentlicht. Diese Auflistung wurde zuletzt ine@ember 2002 aktualisiert.

Im Internet finden sich in Deutschland tber die l8oaschine Google viele Schulen, die im
Internet ihre Arbeit mit dem Trainingsraum vorstell

Das Trainingsraum-Programm hat sich seit seinefikimang 1996 in Deutschland stark
verbreitet, woraus sich die Notwendigkeit ergibte diWirksamkeit durch solide
Forschungsvorhaben zu untersuchen.

Balke (2001) befragt in einer ersten Studie 274rkedite aus 14 Schulen, die mit dem

Trainingsraum-Programm arbeiten. Die Ergebnissgergidass ein Grof3teil der Lehrkrafte
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eine Beruhigung in der Klasse beobachtet, sichAdieitsatmosphére verbessert hat und sie
gelassener unterrichten kdnnen. Zudem geben dikigdte an, dass sich das Storverhalten
bei Schilern verringert hat.

Balz (2005 und 2006) evaluiert das TrainingsrauwmgRamm an nordrhein-westfalischen
Schulen in zwei Teilen. Dabei ist im ersten Teibe dVerbreitung des Trainingsraum-
Programms, die Genauigkeit der Anwendung in dereijgyen schulischen Kontexten und
die Akzeptanz und Wirksamkeit des Programms aust Slier Lehrkrafte untersucht worden.
Balz kommt zu folgenden Ergebnissen:

Insgesamt wird das Programm in Nordrhein-Westfalemindestens 142 Schulen eingesetzt,
wovon 87 Schulen (14 Sonderschulen, 53 Hauptschuldtealschulen, 13 Gesamtschulen)
an der weiteren Untersuchung teilnehmen

Es wurden 509 Lehrkréfte, die mit dem Trainingsrkanzept arbeiten, befragt. Die
Akzeptanz des Trainingsraum-Programms, gemessendan Zustimmung aus der
Lehrerschaft, betragt in 74 Schulen 80 % oder m®éait Einfihrung des Programms ist die
Zustimmung zumeist unverandert bzw. um 28 % gestieBalz (2005) findet eine positive
Korrelation zwischen Dauer der Durchfiihrung desgRmmms und aktueller Zustimmung
(r=0,26).

In 32 Schulen befinden sich Lehrkrafte, die sicls aerschiedenen Grinden gegen das
Programm aussprechen. Dieses Ergebnis zieht Balb)Zur Begriindung der abnehmenden
Zustimmung um mehr als 20 % an 12 Schulen heraigaBen 36,8 % der befragten Schulen

an, dass es im Kollegium Lehrkrafte gebe, die dagi@mm ablehnten.
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Die Wirksamkeit des Programms zeigt sich nach desdBatzung von Balz (2005) am
deutlichsten in der lehrer- und unterrichtsentladém Funktion. Diese Effekte lassen sich
gemald Balz (2005) nur erreichen, wenn die EinfUgsgoalitdét hoch gewesen ist und das
Programm, etwa durch einen Programmbeirat, korgrtich gepflegt und weiterentwickelt

wird.

Tabelle 3: Schilerstichprobe der zweiten Befragung nach BA9g)

Haufigkeit Prozent
(Schiler)
Gesamtschule 544 25,9
Hauptschule 560 26,6
Realschule 701 33,3
Forderschule 299 14,2
Gesamt 2104 100,0

Im zweiten Teil der Untersuchung werden 2104 Schiaié einem durchschnittlichen Alter
von 14 Jahren in 105 Klassen und 105 Lehrkraft@@rschulen (je finf Sonder-, Haupt-,
Real- und Gesamtschulen) auf postalischem Weg kaepgtanz und zur eigenen Erfahrung

mit dem Trainingsraum-Programm befragt.

Tabelle 4: Anwendungshaufigkeit des Trainingsraum-Programuamstddie Lehrkrafte nach

Balz (2006)
Haufigkeit Prozent
(Lehrkrafte)

nein 18 17,1
manchmal 22 21,0
meistens 9 8,6
ja 51 48,6
Gesamt 100 95,2
Fehlend 5 4,8
Gesamt 105 100,0

Von den Lehrkraften gaben 57,2 % an, dass sie gasifigsraum-Programm meistens bzw.

immer anwenden. 38,1 % verwenden das Programm lozeirt manchmal.
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Tabelle 5: Schiilereinschatzung: Erlebte Gerechtigkeit vorréedtmahnungen (wer ermahnt
gerecht?) nach Balz (2006)

Haufigkeit Prozent

(Schiiler)
keiner a 4,3
einige 908 43,2
die meisten 893 42,4
ja, alle 197 9,4
Gesamt 2089 99,3
Fehlend 15 0,7
Gesamt 2104 100,0

Als nicht zufriedenstellend sieht Balz (2006) dig@&bnisse zur Gerechtigkeit der Lehrkrafte,
da nur etwas mehr als die Halfte der Schulerinnad Gchuler unabhangig von der
programm- und nichtprogrammgemalf3en Durchfihrunglaery dass die meisten bzw. alle

Lehrkréafte gerecht ermahnen.

Tabelle 6: Schiilereinschatzung: P&dagogische Intention desifigsraumbesuchs nach Balz (2006)

Haufigkeit Prozent

(Schiler)
eine Strafe 771 36,6
eine Hilfe 783 37,2
sowohl als aucl 148 7,0
Gesamt 1702 80,9
weil3 nicht 400 19,0
Fehlend 2 0,1
Gesamt 2104 100,0

Die Entsendung in den Trainingsraum wird von 36,&l%Strafe und von 37,2 % als Hilfe
eingeschatzt. 19 % haben keine Einschatzung hierdu7 % schatzen die Intention der
Lehrkraft sowohl als Hilfe als auch Strafe ein.

Aus den Fragebdégen ergibt sich, dass 8 % der Schillésruppe der ,Viel-Besucher” (Balz,
2006) gehoren, die im Schuljahr mindestens siebemmaTrainingsraum gewesen sind.
Diese Gruppe setzt sich aus 33 Madchen und 62 dungammen und zeigt damit aus Sicht
der Lehrkrafte eine ahnliche Tendenz wie die Zuondnzur Gruppe der immer wieder ,stark
Stérenden”. Die ,Viel-Besucher” rekrutieren siclui@alz (2006) vor allem aus der Gruppe
der 10- bis 14-jahrigen Schiler.
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Tabelle 7: Einschatzung der Trainingsraumbesucher — Refled@mnVerhaltens durch Trainingsraum-
besuch nach Balz (2006)

Haufigkeit Prozent
(Schler)
nein 348 16,5
manchmal 185 8,8
meistens 158 7,5
ja 371 17,6
Gesamt 1062 50,5
fehlend + kein
TR-Besuch 1042 495
Gesamt 2104 100,0

Von den 2104 Schilern wurden 1062 aufgrund vonestten Verhaltensweisen in den
Trainingsraum entsendet. Anndhernd 50 % geben ass die den Trainingsraum als
Reflexionshilfe einschatzen. Eine nahezu gleiclégr8chulergruppe verneint dies allerdings.

Tabelle 8 Einschatzung der Trainingsraumbesucher — Einh@ltton Vereinbarungen nach dem
Trainingsraumbesuch nach Balz (2006)

Haufigkeit Prozent
(Schuler)
nein 119 5,7
manchmal 253 12,0
meistens 256 12,2
ja 438 20,8
Gesamt 1066 50,7
fehlend + kein
TR-Besuch 1038 493
Gesamt 2104 100,0

Bei der Einhaltung von Vereinbarungen nach demnimgsraumkonzept zeigt sich, dass
34,9 % der Schiler ihre Vereinbarungen nicht bzvanchmal einhalten und 65,1 % die

Vereinbarungen meistens bzw. immer einhalten.
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Abbildung 5: Einschatzung der Trainingsraumbesucher nach BaRa) — Reflexion des

Trainingsraumbesuchs in &fdigkeit von programmgemafer Durchfihrung (nain/j

Nach Balz (2006) ist die Akzeptanz des Trainingsr&rogramms bei den Schilern
signifikant héher, wenn es von den Lehrkréften progngemal durchgefihrt wird (75,4 %).
Ist dies nicht der Fall, liegt die Akzeptanz bei 40 Auch die Zustimmung zu den

Klassenregeln ist bei programmgemaler Durchfihrindper. Bei programmgemalier
Durchfihrung beflirworten 93 % der Schiler die Regeh Gegensatz zu 78,6 % bei
nichtprogrammgemafer Durchfihrung. In beiden Félleterscheiden sich die Verteilungen
laut Balz nach dem Chi-Quadrat-Test signifikant vden Verteilungen bei nicht-

programmgemaler Durchfiihrung des Trainingsraum¢Bnogs. Hier ist anzumerken, dass
durch den Chi-Quadrat-Test keine Zusammenhéanggefasilt werden kdnnen.

Die programmgemal3e Durchfihrung hat laut Balz (R@6fluss auf die wahrgenommene
Verbesserung des Lernklimas und des Larmpegelsnveem storender Schiler in den
Trainingsraum geschickt wird. Bei nichtprogrammg8eraDurchfihrung nahmen jeweils
unter 50 % der Schiler positive Veranderungen imghéech zu jeweils tber 70 % bei

programmgemaler Anwendung wahr. Auch bemuhtenlaitiBalz (2006) bei planméaRiger
Durchfuihrung deutlich mehr Schiler nach einer diddichen Ermahnung ihr Verhalten den
Klassenregeln anzupassen.

Die Schiler hatten den Trainingsraumbesuch auckebeds Reflexionshilfe nutzen kdnnen
und dort getroffene Vereinbarungen deutlich bessggehalten.

Als nicht zufriedenstellend sieht Balz (2006) dig@&bnisse zur Gerechtigkeit der Lehrkrafte,

da nur etwas Uber die Halfte der Schilerinnen uciti®r unabhangig von der programm-
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und nichtprogrammgemal3en Durchfiihrung angeben, dlassieisten bzw. alle Lehrkréfte
gerecht ermahnen. Die Entsendung in den Trainingssaird von 36,6 % als Strafe und von
37,2 % als Hilfe eingeschatzt. 19 % haben keinesdfiatzung hierzu, und 7 % schétzen die
Intention der Lehrkraft sowohl als Hilfe als audina® ein.

Balz (2006) erhebt auch Aspekte des Klassenklimasnabhangig von der
Durchfihrungsqualitat des Programms attestierenSdiglller ein gutes Klassenklima. Die
Entwicklung eines positiven Klassenklimas bei pamgmgemaler Durchfihrung konnte
nicht bestétigt werden.

Haidmayer (2004) verglich die schulische Situatimm Lehrern, Schilern und Eltern der
NMS (Neue Mittelschule) StraRgang, an der das Thrgaraum-Programm angewandt wurde,
mit der schulischen Situation von Lehrern, Eltena $chilern der NMS Karl Morre, die das
Trainingsraum-Programm nicht anwendet.

Sie kommt dabei zu dem Ergebnis, dass die Anwendieyy Trainingsraum-Programms
»positive Auswirkungen auf den Umgang mit Regelie, Disziplin in der Klasse, die Qualitat
des Unterrichts und die Befindlichkeit der Lehraher auch auf das soziale Leben der
Schiler* (Haidmayer, 2004, S.68) hat.

Nach Haidmayer (2004) schatzen sich die LehrerNd6E Stral3gang im Vergleich zu den
Lehrern der NMS Karl Morre selbst als konsequeirterEinfordern von Regeln ein, sie
schatzen den Larmpegel im Unterricht geringer emd mehmen seltener Stérungen des
Unterrichtsflusses und Verweigerungen der Mitarlbgihr. Sie haben eher als ihre Kollegen
an der NMS Karl Morre den Eindruck, ausreichend Heilernbereite Schuiler zu haben und
ihr vorgenommenes Pensum erreichen zu kdnnen.

Die Eltern der Schuler der NMS StralRgang beflrwoiiberwiegend das Trainingsraum-
Programm und sind mehrheitlich der Meinung, dasls seit Einfihrung des Programms das
Unterrichtsklima verbessert hat (Haidmayer, 2004h).Vergleich zu Eltern der Schiiler der
NMS Karl Morre schatzen sie die Konzentrationsfbig ihrer Kinder und den
Unterrichtserfolg als verbessert ein.

Die Schiler der NMS Straligang geben seltener alsleli NMS Karl Morre an, dass es in
ihrer Klasse Schiler gibt, durch die der Unterrightmanent gestort wird, sie schatzen Larm,
Dauerstorungen und allgemeine Ablenkung im Untetrgeringer ein und sie werden nach
Aussage der Eltern seltener beschimpft, ausgetatgrtbedroht.

Allerdings hat auch eine knappe Mehrheit der Eltgen Schiler der NMS Stral3gang den

Eindruck, dass ihre Kinder den Trainingsraum alsaf8t empfinden. Dies kann nach
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Haidmayer (2004) ein Grund dafur sein, dass damihgsraum-Programm bei den Schulern
keine ebenso hohe Akzeptanz wie bei den meistemrBlind Lehrkréaften findet.

Haidmayer (2004) kommt auch zu dem Ergebnis, dasseiae kleine Gruppe von
.Dauerstorern” gibt, auf deren Verhalten das Tragsraum-Programm nur selten einen
positiven Einfluss hat. Allerdings kann das Tragsraum-Programm die Auswirkungen des
Verhaltens dieser Schiler auf den Unterricht dudeh Entsendung in den Trainingsraum
vermindern.

Die Lehrkréfte sehen sich nach Haidmayer (2004)hludas Trainingsraum-Programm
zusatzlich belastet, stellen aber gleichzeitig adiehEntlastungsfunktion fir den Unterricht
fest.

Nach Haidmayer (2004) kam der Schulpsychologe Muath Auswertung einer Evaluation
des Trainingsraum-Programms in Form von Lehrer- 8adilerfragebdgen an der Ludwig-
Uhland-Schule in Schémberg zu vergleichbaren Erngsbn.

Brocher (2005, 2010) untersuchte die Programmkdimmemualitativ und kommt zu dem
Ergebnis, dass es sehr starr, rigide und formsdisti ausgerichtet ist. Die
Entscheidungsfreiheit der Schiler in den Trainiagsr zu gehen, stelle eine Scheinfreiheit
dar und andere stoérungsverursachende Faktoren evidJaterricht der Lehrkréfte werden
nicht hinterfragt. Die theoretischen Abhandlungess d°rogramms sind vage und wenig
fundiert. Aul3erdem sieht er eine grol3e Gefahr datass Kollegien durch das Programm
gespalten werden. Die Befurworter des Programmarigren vorhandene wissenschaftliche
Erkenntnisse und das komplexe Unterrichtsstorungemursachende Beziehungsgeflecht
werde ignoriert.

Wellenreuther (2009) kritisiert Teilaspekte desgPammms und betont, dass es bislang keine
genaue experimentelle Uberprifung zur Effektividas Trainingsraum-Programms gibt. Es
gebe effektivere, kostengiinstigere und empirischesichertere Verfahren, die fir den
Schulalltag besser geeignet seien.

Eine kleine Hamburger Untersuchung an einer Schidel'rainingsraum zeigte, dass haufig
die falschen Kinder in den Trainingsraum geschwitden und die erhoffte Einsicht in das
Fehlverhalten bei den stérenden Schilern desweipn @intrat. Aul3erdem gab es in der
Klasse, in der das Programm haufiger angewendedeyunehr Stérungen als in Klassen, in
denen das Programm seltener angewendet wurde (Wéitber, 2009).

Auch Jornitz (2004), Dettmar (2010) und Pongrat@a1l(® kritisieren das Programm und
zweifeln an den von Balke (2003) und Ford (19970kfamierten positiven Effekten.
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Die Untersuchungen von Balz (2006) und Balke (20@3] die Schulstatistiken von Ford
(2013) konnten erste und noch vorlaufige Hinweise,sdass es durch den Einsatz des
Trainingsraums in Teilbereichen (z.B. Verringeruthgy Unterrichtsstérungen, unterrichts-
und lehrerentlastende Funktion) zu positiven Veesmdgen gekommen ist.

Haidmayer (2004) stellt fest, dass Lehrkrafte eigsatzbelastung im Trainingsraum-
Programm sehen. Wellenreuther (2009) kritisierlaBpekte des Programms, sieht Probleme
bei der Umsetzung und fordert methodisch abgedehémtersuchungen zu dessen
Effektivitat. Jornitz (2004), Brocher (2005, 201@ettmar (2010) und Pongratz (2010)
untersuchen das Trainingsraum-Programm qualitédie. Gben starke Kritik an dessen
Konzeption und zweifeln die positiven Effekte an.

Die bisherige Befundlage ist somit uneinheitliclisigrige Untersuchungen beschréanken sich
Uberwiegend auf Interviews, selbst entwickelte Ebkdgen, Erfahrungsberichte und
qualitative Beurteilungen. Die verschiedenen Aspgekt denen das Trainingsraum-Programm
positive Effekte haben soll (Aufmerksamkeit undr&shalten von Schilern, Einschatzung
des Schul- und Klassenklimas durch Schiler, Arbeitad Berufszufriedenheit von
Lehrkréften, Arbeitsbelastung im Lehrerberuf), sbislang nicht in empirisch abgesicherten
Untersuchungen mit standardisierten quantitativesrfahren dberprift worden, um die

tatsachliche Effektivitat besser einschatzen zunkdn
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2.2 Aufmerksamkeit

Laut Balke (2003) hat das Trainingsraum-Programnsitpe Auswirkungen auf die
Aufmerksamkeit der Schuler im Unterricht. Da di@s é@erprufter Aspekt der vorliegenden
Untersuchung ist, wird hier zunachst der theork@sélintergrund zum Themenbereich

Aufmerksamkeit dargestellt.

2.2.1 Theoretische Aspekte

Die zum Begriff der Aufmerksamkeit existierenden fiDidonen basieren auf
unterschiedlichen Theorien und Modellannahmen. rEingberblick dariiber bietet
beispielsweise Schoéll (1997). Im Folgenden werdefifitionen unter Berucksichtigung der
verschiedenen Aspekte von Aufmerksamkeit dargésied in Bezug gesetzt.

Frihe Ansatze zur Aufmerksamkeit enthalten nachpR@®82) vielfach Gedanken, die
spatere Forscher wieder aufgriffen und weiterfihrte

~Jedermann weil3, was Aufmerksamkeit ist. Es harglelt um das geistige Inbesitznehmen
eines von scheinbar mehreren gleichzeitigen moégticBbjekten oder Gedankengangen in
klarer und lebendiger Form. Zu ihrem Wesen gehég die auf einen Brennpunkt sich
richtende Konzentrieren des Bewusstseins. Dazurgérder die Abkehr von Objekten, um
sich wirksam mit anderen zu beschaftigen” (Jam&380 1zitiert nach Rapp, 1982, S.19).
Stern (1950) definiert Aufmerksamkeit als ,persemalZustand, der die unmittelbare
Vorbedingung zum Zustandekommen einer personaléstung darstellt. Wesensmerkmale
der Aufmerksamkeit sind: Klarung des Ziels im Bestasin und Konzentration der
verfugbaren Kraft auf Klarung und Zielerfullung® tégn, 1950, zitiert nach Rapp, 1982,
S.16).

Nach Dorsch (1994) ist Aufmerksamkeit ,die auf d@eachtung eines Objekts (Vorgang,
Gegenstand, Idee usw.) gerichtete Bewusstseinsigaltlurch die das Beobachtungsobjekt
apperzipiert wird. Dabei tritt auf der Objektseti@ Herausheben bestimmter Teilinhalte, auf
der Subjektseite ein erhohter, konzentrierter HEmsades «Aufnahme- und
Verarbeitungsapparates» ein* (Dorsch, 1994, S.69).

.unter Aufmerksamkeit versteht man schérfer gefassiektive Prozesse und/oder
Aktivierungsgrade bei Wahrnehmungsleistungen, ddir.Aufnahme und Verarbeitung von
Stimuli aus der Umwelt" (Hanke, 1984, S.169).

»LAufmerksamkeit kann bezeichnet werden als der &®szler Auseinandersetzung mit realen

oder vorgestellten Objekten, der durch externeReikmale (Neuigkeit, Uberraschung) oder
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durch interne Prozesse (Einstellungen, willentli@rgscheidungen) ausgelost wird und der
die Funktion der Auswahl (aus dem Reizangebot), ldéensivierung der realen oder
kognitiven Téatigkeiten und eine Verbesserung ifmerdukte hat* (Rapp, 1982, S.21).

In den vorliegenden wie auch in weiteren Definigan(vgl. Rapp, 1982; Leitner, 1998) wird
Aufmerksamkeit Uberwiegend mit den Begriffen dedebtvitat, Fokussierung und der
Willkurlichkeit operationalisiert. Dadurch soll \sercht werden, ,die Besonderheit dieses
Zustandes  eines intensiven und gesteuerten Infamnsaiufnahme- und
verarbeitungsprozesses bzw. Denkvorgangs naheesahieiben” (Cammann & Spiel, 1991,
S.11).

Westhoff (1991) beschreibt die Begriffe der seladti und fokussierten Aufmerksamkeit als
Hinweis auf ein zentrales Merkmal der Wahrnehmuyjplie Auswahl der Beachtung der
wahrgenommenen Reize" (Westhoff, 1991, S.47).

Der Aspekt der Selektivitat findet sich in allen eob genannten Definitionen wieder.
Besonders deutlich wird er bei James, der diesormFvon ,,Abkehr von Objekten, um sich
wirksam mit anderen zu beschaftigen (James, 18@i@yt nach Rapp, 1982, S.19) darlegt.
Dieser Aspekt ist wichtig, da auf den Menschen &ligzahl von selbst verursachten Reizen
oder Umweltreizen eintreffen, mit deren Bewaltiguergnsgesamt Uberfordert ist, auch wenn
schon lebenswichtige Daten von autonomen Systemeasrbéitet werden und viele
willkirliche Handlungen automatisiert ablaufen (lKaret al., 1984). Durch die Prozesse des
systematischen Selektierens sorgt das KonstrukimAtdsamkeit daftr, dass sich die
weiterverarbeiteten Reize an der aktuellen Sitnatiod den damit verbundenen Interessen
und Bedurfnissen orientieren. In Bezug auf den Rspder Selektivitdt wird die
Aufmerksamkeit durch den Umfang eingeschrankt, disewh die Anzahl der Einzelheiten,
mit denen sich jemand intensiver beschaftigt und,Abwendung von einigen Dingen, damit
man [sich] mit anderen effektiver beschéaftigen Kafdames, 1890, zitiert nach Hanke et al.,
1984, S.168).

Aus diesem Zusammenhang resultiert eine intensiBeszhaftigung, welche nach Schenk
(1992) einen Zustand der erhdhten psychischen Vdadtet erfordert. Nach Cammann und
Spiel (1991) schuldet diese angesichts des hoheadsGran Gerichtetheit den
Aufmerksamkeitsleistungen einen hoheren ,Aufwanaélcher sich negativ auf die Dauer
der hohen Wachsamkeit auswirkt.

Nach den Definitionen von James (1890) und RapgL&t Aufmerksamkeit immer auch
an ein Objekt oder eine Tatigkeit gebunden. Auchifstein (1968, zitiert nach Rapp, 1982)
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greift dies auf und betont zudem den Prozesschardkt Aufmerksamkeit. Dieser bindet sie
in unterschiedlichen Auspragungen stark an eingigit (Tatigkeitsaspekt).

Nach Rapp (1982) steht der Prozesscharakter deseTéiner personlichen, unveranderlichen
Begabungskonstante entgegen, daher nimmt er arg Aafmerksamkeit ,in seinem
qualitativen Niveau, in der Intensitat und Dauetseheidend durch Lernprozesse bestimmt
ist* (Rapp, 1982, S.21 f) und somit veranderbarkstfiihrt weiter aus, dass Lernprozesse im
spezifischen Bezug zu erfolgen haben, da Aufmerks@émmicht losgeldst von konkreten
Tatigkeiten trainierbar sei.

Das Akku-Modell der Aufmerksamkeit (Westhoff, 199feht fir den Moment der
Bereitstellung der Energie fur einen Aufmerksanggbzess von einer konstanten Kapazitat
aus. Diese ist individuell verschieden und weiterabhéngig z.B. von bereits geleisteter
Arbeit. Dieser Zusammenhang ist als Kapazitatsdaspekerstehen.

James (1890) geht auf den Aspekt der FokussierungNach Kagan und Kogan (1970)
handelt es sich hierbei um das Ausmal3, in dem diegsBhwellen fir verschiedene Reize
unterschiedlich gesenkt werden. Dies hat zur Foltgss einige Reize schon bei relativ
geringer Intensitat in der Lage sind, eine Reak#aszuldsen, wahrend anderen Reizen dies
erst bei erheblich hoherer Intensitat moglich gp, 1982).

Rohracher (1984) versteht Aufmerksamkeit in sein&ystem als den ,jeweilige[n]
Aktivitatsgrad der psychischen Funktionen* (Rohergci984, S.533). Rapp (1982) schliel3t
daraus, dass Aufmerksamkeit in unterschiedlichetenbitatsgraden auftritt, dieses
umschreibt den Intensitatsaspekt der Aufmerksamkeit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es kegeenaihe, einheitliche Definition von
Aufmerksamkeit gibt. Es gibt hingegen ,viele Defionen von Aufmerksamkeit. lhr grof3ter
gemeinsamer Nenner besteht darin, dass bei dernéfaiung oder Kognition intrapersonal
veranlasste Selektionsprozesse stattfinden” (BE91, S.39). Dartiber hinaus gewichten die
existierenden Definitionen die unterschiedlicherpéide der Aufmerksamkeit verschieden,
erganzen sich dadurch gegenseitig und dienen so Mervollstandigung des

Begriffsverstandnisses von Aufmerksamkeit.
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2.2.1.1 Aufmerksamkeit und Konzentration

Eine Trennung der beiden Begriffe ist nach Rap@2)%icht einfach. Sie werden im Alltag
und in der Wissenschaft haufig synonym benutzt pRap82; Westhoff, 1991) und nicht klar
voneinander unterschieden oder eindeutig definBiittner, Schmidt-Atzert und Buhner
(2004) fuhren dagegen eine neuere Untersuchungebwalbach (2001) an, die besagt, dass
Laien im Alltag zwischen Aufmerksamkeit und Konzatibn unterscheiden und typische
Situationen fur die Begriffe angeben kénnen.

Wahrend einige Definitionen zwischen Aufmerksamkeit Konzentration trennen, tendiert
die Mehrzahl der Veroffentlichungen zur Darstellwayn Konzentration als Steigerungsform
der Aufmerksamkeit, hohe Konzentration ist somitrclu hohe Auspradgung der
Aufmerksamkeitsintensitat gekennzeichnet. Beispitlhsollen hier einige Aussagen
vorgestellt werden.

Freyberg (1989, zitiert nach Westhoff, 1991) kommaich etymologischer Analyse der
Begriffe zu dem Schluss, dass sich Aufmerksamkgite Wahrnehmung und Konzentration
auf das Arbeiten bezieht.

Bittner, Schmidt-Atzert und Buhner (2004) pladierdafir, ,konsequent zwischen
Aufmerksamkeit und Konzentration zu unterscheidem wartber hinaus eine weitere
Unterteilung des Aufmerksamkeitskonstruktes vorbhumen® (Buttner & Schmidt-Atzert &
Buhner, 2004). Insbesondere soll hierzu auf konmdigt Uberlegungen, die von
neuropsychologischen Theorien und Befunden gestigirden, zurtickgegriffen werden.
Mierke (1957) steht fur die Mehrheit der Autoren,fasst Konzentration als konzentrierte
Aufmerksamkeit auf, welche fur ihn eine ,zuchtvol@ganisation und Ausrichtung der
Aufmerksamkeit durch das (den Geist und seine Wettimgen reprasentierende) Ich auf das
Erfassen oder Gestalten von Sinn- und Wertgeha(idierke, 1957, S.22) ist.

Ettrich (1991) versteht Konzentration ,als willkighe, objektbezogene Aufmerksamkeit"
(Ettrich, 1991, S.81), fir ihn tritt neben dem béierke (1957) genannten Intensitatsaspekt
auch der Strukturaspekt in den Vordergrund.

Abschlie3end lasst sich zum Zusammenhang zwischémeéxksamkeit und Konzentration
sagen, dass es sich ,um komplex vernetzte psyclsagbygische Ablaufe handelt* (Leitner,
1998, S.9), die unter Einfluss einer Vielzahl vaakteren stehen. Kommt es zu Stdrungen
innerhalb dieser Zusammenhénge ist eine ganzimetliond systematische Sichtweise

unumganglich (Barchmann, 1991).
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22.1.2 Aspekte der Aufmerksamkeit

Neben den in 2.2.1.1. abgegrenzten Begriffen derzKntration gibt es weitere Aspekte der
Aufmerksamkeit, die im Kontext der Schule interessarscheinen. Auf der Grundlage von
Eisert und Eisert (1988) sollen die vier padagdyisbedeutsamen Aspekte der
Aufmerksamkeit dargestellt werden.

22121 Aufmerksamkeitsselektion

Unter Aufmerksamkeitsselektion versteht man dieidgi#it zur Fokussierung auf relevante
Informationen unter Ausblendung irrelevanter Reize.

Auf den Menschen stromt gleichzeitig eine Vielzabh Informationen ein, die er alle auf
einmal zu bearbeiten nicht in der Lage ist. Bei Aafmerksamkeitsselektion werden aus
diesen Informationen die momentan bedeutsamen wébifeund die Aufmerksamkeit auf
diese gerichtet. Broadbent (1958, zitiert nach Stbhev und Koch, 2001) bezeichnet diesen
Sachverhalt als den Flaschenhals der Verarbeitung.

Verdeutlichen lasst sich der Sachverhalt der Auksemkeitsselektion am ,Cocktail-Party-
Phanomen* (Cherry, 1953, zitiert nach SchweizerKiadh, 2001). Wahrend einer ,Cocktail-
Party* stromen auf den Gast gleichzeitig verscmed&erédusche und Gesprache ein, wird
allerdings der eigene Name genannt, so zieht diesratisch die Aufmerksamkeit auf ihn.

Im péadagogischen Kontext gewinnt die Aufmerksansiseiiektion beim Folgen eines
Vortrags der Lehrkraft an Bedeutung. Hierbei wiig¢ dufmerksamkeit auf den Vortrag

gerichtet, Storungen oder Nebengerausche werdegelalendet.

22122 Daueraufmerksamkeit (Vigilanz)

Die Daueraufmerksamkeit beschreibt den Prozesskdestanten Aufrechterhaltung der
Aufmerksamkeit Uber einen langeren Zeitraum, aueh dintretender Monotonie und
Langeweile.

In der Schule wird Daueraufmerksamkeit beispielsediei der Bearbeitung von Aufgaben
identischen Typs (z.B. Rechentlirme) oder der Bdéghiag mit einer Aufgabe Uber langere
Zeit bendtigt.

Nach Kuhl (2000) wird der Begriff Vigilanz haufig imder Daueraufmerksamkeit
gleichgesetzt. Dieser entstammt urspringlich  eindresonderen Form  der
Daueraufmerksamkeit, die die Aufmerksamkeit beiritzbichen Auftreten seltener Reize

untersucht. Schilerinnen und Schiler missen nadheke(1998) ,Vigilanzleistungen in
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vielfaltiger Hinsicht erbringen, beispielsweise dawenn sie ein Diktat oder einen Aufsatz
nochmals durchlesen, um etwaige Leichtsinnsfetdend:u suchen” (Leitner, 1998, S. 31).

2.2.1.2.3 Aufmerksamkeitsintensitat

Die Aufmerksamkeitsintensitat ist nach Rapp (1988)n weiterer Aspekt der

Aufmerksamkeit. Sie umschreibt, ,wie viel Aufmerksieeit der Organismus dem Reizfeld
bzw. der Tatigkeit gegeniber insgesamt aufbringgapp, 1982, S.20). Eisert und Eisert
(1988) folgend, variiert die Aufmerksamkeitsintéasizwischen leichter Ablenkbarkeit und

hoher Konzentration.

22124 Aufmerksamkeitsteilung

Die Aufmerksamkeitsteilung erméglicht es Menschaoh mehreren Tatigkeiten gleichzeitig
zuzuwenden.

Dies kommt im Alltag haufig bei automatisierten igieiten wie beispielsweise dem
Autofahren vor. Rapp (1982) fluihrt zur Verdeutlicgurichtenbergs Bemerkung an, die einen
extremen Fall der Aufmerksamkeitsteilung widerspleg,So wie Julius Casar einen Brief
schreiben und zugleich etliche diktieren konntehatbe er die Gabe, einen Takt zu treten und
gleichzeitig Magentropfen in einen Loffel zu zaKI@Rapp, 1982, S.13).

Im schulischen Kontext ist die Aufmerksamkeitstegunotwendig, wenn sowohl dem

Unterrichtsgesprach gefolgt, als auch mitgeschneterden soll (vgl. Kuhl, 2000).

2.2.2 Diagnostik

Die Diagnose von Aufmerksamkeits- und Konzentraieistungen erfolgt durch
standardisierte Test- und Beobachtungsverfahrehl(iR000).
Testverfahren unterteilen sich in  Konzentratiortstes mit ~ Additionsaufgaben,

Durchstreichaufgaben und Selektions- und Sortigaen.

Tabelle 9: Testverfahren fur Aufmerksamkeits- und Konzentragleistungen

Additionsaufgaben Durchstreichaufgaben Selektions-Sortieraufgaben
Pauli-Test Bourdon-Test Konzentrationshandlungsverfahren
Konzentrations- Aufmerksamkeits-Belastungstest | (KHV-VK)

Leistungstest (KLT) | (Test d2) Konzentrations-Verlaufs-Test (KVT
Differentieller Leistungstest (DL-KG
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Bei den Beobachtungsverfahren miussen Indikator&imden werden, von denen aus dem
Unterrichtsverhalten auf die Aufmerksamkeit gessbém werden kann. Haufig findet bei den
Verfahren eine Unterscheidung in die Dimensioneniask (die Lernzeit wird genutzt) und
off-task (die Lernzeit wird nicht genutzt) statt.

Beispiele fur Beobachtungsverfahren zur ErfasswusmgAdifmerksamkeit in der Schule sind
das Aufmerksamkeitsbeobachtungsinstrument fur dgwl8nterricht (Ehrhardt, Findeisen,
Marinello & Reinhartz-Wenzel, 1981) und das MunahAefmerksamkeitsinventar (MAI)
von Helmke (1988).

2.2.3 Befunde

Nach Helmke und Renkl (1993) teilt sich der Schwekh der empirischen Forschung zum
Bereich der Schuleraufmerksamkeit in zwei Forsceatignge. Zum einen werden
Bedingungen und Korrelate individuellen (un)aufnsamen Schilerverhaltens untersucht,
zum anderen wird Forschung zur aufmerksamkeitsimguiden Rolle von Merkmalen der
Klassenfuhrung durch den Lehrer betrieben.

Eine weitgehend von den oben dargestellten Faktmsgeldste Forschung fihren Helmke
und Weinert (1992, zitiert nach Helmke & Renkl, 399n Form der Langzeitstudie
Scholastik durch. Sie erheben hierbei die Untetsitierkmale und die Aufmerksamkeitsrate
der Schilerinnen und Schiler.

Helmke und Renkl (1993) kommen bei der Auswertuaigdiaten zu dem Ergebnis, dass sich
in den Jahrgangsstufen 1-3 eine durchschnittlichbn&rksamkeitsrate zwischen 80 % und
85 % zeigt (Helmke & Renkl, 1993).

Vergleichbare Ergebnisse fassen Helmke und RenRB3jl auch aus der Minchner
Hauptschulstudie und zahlreichen amerikanischeerduthungen zusammen.

In den im Rahmen der Scholastik-Studie untersuct{tassen zeigen sich erhebliche
Streubreiten des Aufmerksamkeitsniveaus, in deKldssenstufe beispielsweise zwischen
57 % und 94 %.

Weiterhin ergibt die Auswertung von Helmke und R€a®R93), dass der Anteil der Madchen
in den Klassen nicht signifikant mit der Aufmerkdamtsrate korreliert.

TalBler und Kihl (1999) untersuchen im Rahmen e8tedie zu Unterrichtsstrategien die
Aufmerksamkeit von 205 Schilern der 3. Klasse. &@mnmen dabei zu mittleren
Aufmerksamkeitsraten zwischen 82,13 % und 83,9 %.

Wahrend einige Untersuchungen (vgl. Lauth & Mackakyi2004) keine Unterschiede in der

Schulaufmerksamkeit zwischen den Geschlechterrstédisin, weisen friihe Befunde von
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Schmidberger (1931) auf eine bessere Schulaufmakeiavon Madchen gegenuber Jungen
hin.

Auch Berg und Imhof (1998) fassen dies aus den ifgbevon Remschmidt und Walter
(1990) sowie Bauerlein, Berg und Strauch (1988amusen.

Leitner (1998) fuhrt eine als Vigilanz-Aufgabe gelte Untersuchung von Gale und Lynn
(1972) an, die geschlechtsspezifische Unterscliedensten der Madchen zeigt. Diese sind
besonders signifikant in der Gruppe der siebenatigjahrigen und zwdélfjahrigen Schiiler.
Nach Leitner (1998) zeigt auch die Untersuchung ¥emmler (1967) Vorteile zugunsten
der Madchen. Sie arbeiten haufiger als die Jungeler Gruppe der leistungsstarken Schiler
relativ fehlerfrei und ztgig, wahrend insbesondéiee Jungen der schulleistungsschwachen
Gruppe viele Fehler machen. Auch Testhandbiicher Verfahren zur Messung der
Konzentrationsleistung zeigen nach Leitner (1998it&lle zugunsten der Madchen. So fuhrt
er den Konzentrationstest d2 von Brickenkamp (19#2)in dem Oberschulerinnen, Volks-
und Berufsschilerinnen in den Giteleistungswertereni Mitschilern Gberlegen sind.
Abschlie3end fuhrt Leitner (1998) eine Vielzahl eer Befunde an, die die hdheren
Aufmerksamkeitswerte von Madchen im Hinblick aufrsghiedene Schularten bestatigen
konnen.

Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass das Aufaetkeitsniveau in Schulklassen sich
durchschnittlich auf einem hohen Niveau befindetelthke & Renkl, 1992; Helmke,
Schneider & Weinert, 1986; Tal3ler & Kuhl, 1999).

Widersprichlich sind die Forschungsergebnisse zufmérksamkeit im Geschlechter-
vergleich. In verschiedenen Untersuchungen zeigeéiddidlen bessere Aufmerksamkeits-
leistungen als Jungen (vgl. Schmidberger, 1931;gB&rImhof, 1998; Leitner, 1998),
wahrend es in anderen Untersuchungen keine Untedsclgibt (vgl. Lauth & Mackowiak,
2004) bzw. die Aufmerksamkeit nicht abhangig vorr @eschlechterverteilung in den
Klassen erscheint (vgl. Helmke & Renkl, 1993).
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2.3 Unterrichtsstérungen

Laut Balke (2003) hat das Trainingsraum-Programnsitpe Auswirkungen auf die
Reduzierung des Storverhaltens von Schilern imrdoié. Da dies ein Uberprufter Aspekt
der vorliegenden Untersuchung ist, wird hier zusédter theoretische Hintergrund zum

Themenbereich Unterrichtsstérungen dargestellt.

2.3.1 Theoretische Aspekte

Winkel (2006) schreibt, dass der Begriff ,Untert&$torungen® in der padagogischen
Literatur bis in die 90er Jahre vergleichsweisaeselierwendet wurde. Seitdem ersetzt er
zunehmend den Begriff der ,Disziplinschwierigkeltemd rtickt ihn neben den Begriff der
.verhaltensstérungen” bzw. ,Verhaltensauffalligkeilach Winkel (2006) sind die Begriffe
.Disziplinschwierigkeit* und ,Verhaltensstérung“ cfit in der Lage das Problem der
Unterrichtsstérung ausreichend zu umschreibenjedatark personal (durch eine ungiinstige
Beziehung zum Erziehenden) gepragt sind und soitiit zu einer Loésung des Problems
beitragen kdnnen.

Nach Biller (1981) ist ,alles, was den Prozess odis Beziehungsgeflige von
Unterrichtssituationen unterbricht oder unterbreckénnte, ... als konkrete oder potentielle
Unterrichtsstorung definierbar” (Biller, 1981, S)28

Lohmann (2003) definiert Unterrichtsstdrungen déisejgnisse, die den Lehr-Lern-Prozess
beeintrachtigen, unterbrechen oder unméglich madhdem sie die Voraussetzungen, unter
denen Lehren und Lernen erst stattfinden kannweek oder ganz auller Kraft setzen®
(Lohmann, 2003, S.12).

Nach Winkel (2006) ,liegt eine Unterrichtsstorungna vor, wenn der Unterricht gestort ist,
d.h. wenn das Lehren und Lernen stockt, aufhorygegert, unertraglich oder inhuman wird*
(Winkel, 2006, S.29).

Alle aufgefihrten Definitionen beschreiben die Unthtsstérung abhangig vom Unterricht
und beschranken sich nicht auf eine Definition Sicht der Klassengemeinschaft oder der
Lehrkraft.

Weiterhin vereinen die Definitionen die Feststefjudass eine Unterrichtsstérung ,dann und
nur dann vorliegt, wenn der Lehr- und Lernprozessirbht ist, abbricht oder in der
Perversion endet” (Winkel, 2006, S.31). Alle andeaaiffalligen Verhaltensweisen, die im
Unterricht auftreten, sind als Merkmale personlickieinung zu erkennen, stellen aber noch
keine Unterrichtsstérung dar (Winkel, 2006).
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Ebenfalls sehen die Autoren ,UnterrichtsstérungenVdesensanteil von Unterricht” (Biller,
1981, S.29), die aus der Arbeit von Menschen mataier resultieren und der Lehrkraft
wichtige Informationen Uber ihren Unterricht geb@nnen (vgl. Lohmann, 2003; Biller,
1981; Winkel, 2006).

In den meisten Untersuchungen werden StdérungendausLehrerperspektive betrachtet
(Lohmann, 2003). Aufgrund des subjektiven Empfiredemst eine abschlielRende
Merkmalsliste der Erscheinungsformen von Untersstiirungen nicht mdglich. Eder,
Fartacek und Mayr (1987, zitiert nach Lohmann, 20f8rn vier Kategorien stérenden

Schilerverhaltens heraus:

. Verbales Storverhalten (z.B. Schwatzen, vorlautesrh@lten, Zwischenrufe,
Beleidigungen)

. Mangelnder Lerneifer (z.B. geistige AbwesenheitsiDeresse, Unaufmerksamkeit)

. Motorische Unruhe (z.B. Zappeln, Kippeln, Herum&n)f

. Aggressives  Verhalten (z.B. Wutausbriiche, Angriffauf Personen,

Sachbeschadigungen).

Unterrichtsstérungen kénnen auch aus EigenschaftdnVerhaltensweisen von Lehrkraften

resultieren. Lohmann (2003) unterscheidet drei Eben

. Beziehungs- und Kommunikationsebene (z.B. Launigk®gative Ausstrahlung,
Respektlosigkeit, fehlender Humor)

. Unterricht (z.B. geringe Motivation und Kooperatiamklare Aufgabenstellungen,
methodische Monotonie, Uber- und Unterforderung Sohtilern)

. Verhaltenskontrolle (z.B. Ignorieren von Stérungekpnsequente und inkonsistente
Reaktionen auf Stérungen).

Zusatzlich konnen auflere Faktoren und Einflisse Wiserricht stdren. Dies kdnnen z.B.

Larm aul3erhalb des Klassenzimmers, extreme Wegtarlaind unangemeldete Besucher
wéahrend des Unterrichts sein.
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2.3.1.1 Ursachen von Unterrichtsstérungen

Da nach Winkel (2006) Unterrichtsstorung als Sanbewiff verschiedener Ereignisse
genutzt wird, resultiert hieraus eine Vielzahl viardglichen Ursachen. Diese haben ihren
Ursprung in inneren und aul3eren Einflissen, Ha@iomer Schiilerinnen und Schiler sowie
der Lehrkrafte. Eine Unterrichtsstérung kann sias enehreren Ursachen zusammensetzen,
also multifaktoriell bedingt sein (Myschker, 2005).

In Anlehnung an Myschker (2005), Borchert (2000d uBéarsch (1978) werden zentrale
Theoriemodelle zur Begrindung von Verhalten bzwhekensauffalligkeiten den Ursachen
von Unterrichtsstorungen zugeordnet und in Grundaidargestellt:

. Der biophysische Ansatz beinhaltet den medizinisalmed den humanethologischen
Ansatz, da dieser biologische Ursachen und Anlbge~ Entwicklungsbedingungen
in den Vordergrund riickt.

Der medizinische Ansatz geht davon aus, dass diadde von Unterrichtsstorungen
im Zusammenhang mit Hirnschadigungen, zentralen ktiumsstorungen oder
Erkrankungen steht (Myschker, 2005).

Die Human-Ethologie untersucht nach Myschker 80fle stammesgeschichtliche
und kulturelle Anpassung im menschlichen Verhalsowie die ,Grammatik

sozialen Verhaltens® (Myschker, 2005, S.92). Einigenterrichtsstérende
Verhaltensweisen konnen ihr zufolge als Resultatr ddichtbeachtung

humanethologischer Einsichten, wie etwa der in UB8r % der Geschichte
entwickelten Programme zum Uberleben der Art sodés Einzelnen, verstanden
werden.

. Die Ansatze der Psychoanalyse, Individualpsycheloghd der humanistischen
Psychologie sind zur Erklarung der Ursachen von emichtsstérenden
Verhaltensweisen unter dem Aspekt der Psychologhe vedeutsam (Myschker,
2005).

Der psychoanalytische Ansatz versteht laut Myschi@905) die Ursache von

Unterrichtsstérungen im Sinne Freuds als Ergebnengepasster psychologischer
Prozesse. Unterrichtsstorende Verhaltensweisenekisith aus einer inadaquaten
Ich-Entwicklung oder aus einer ungiinstigen Beessfling durch das Uber-Ich
ergeben.

Folgt man dem individualpsychologischen Ansatznrdgmnach Barsch (1978) und
Myschker (2005) unterrichtsstérende Verhaltensweise.B. aus einem

Minderwertigkeitskomplex mit daraus resultierendekompensationsverhalten
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entstehen. Aus erlebter Minderwertigkeit entwickeith Macht-, Geltungs- und
Uberlegenheitsstreben, das sich stérend auf deertibitt auswirken kann.
Laut dem humanistisch-psychologischen Ansatz &t Mensch ein positives und
soziales Lebewesen (Rogers, 1973). Jeder Mensch era¢ angeborene
Selbstaktualisierungstendenz, die z.B. durch urgisms Umweltbedingungen
beeintrachtigt werden kann. Unterrichtsstorendehséensweisen kdnnen ,aus dem
Selbstkonzept widersprechenden und in das Selb=thbmicht zu integrierenden
Erlebnissen und Erfahrungen kommen* (Myschker, 2@506).
Gemall dem lerntheoretischem  Verstdndnis gelten rrighisstorende
Verhaltensweisen als erlernt (Barsch, 1978). Diesédre der klassischen und
operanten Konditionierung, Modelllernen und kognitrientierte Lerntheorien
haben einen hohen Stellenwert fir die Erklarung Werhalten (Borchert, 2000) und
somit auch fir die Entstehung von Unterrichtsstgam Dies kann beispielsweise
infolge der positiven Verstarkung der unterrichiisshden Verhaltensweisen durch
die Mitschuler oder die Lehrkraft geschehen. Dreddhe des stérenden Verhaltens
versteht Barsch (1978) zum Beispiel als Werben ositive Anerkennung durch die
Mitschiler.
Der soziologische und interaktionistische Ansatmubenach Béarsch (1978) darauf,
dass das Verhalten einer Person von Merkmalen uwdriingen der Gesellschaft
im Nah- und Fernbereich beeinflusst wird. Untetsstbrende Verhaltensweisen
kbnnen somit vom sozialen System und deren Struksgwie dem
mikrosoziologischen System bedingt sein. Im Sinna Wyschker (2005) ist die
Kernproblematik jedoch nicht im Individuum, sondemsozialen Gegebenheiten
und Erwartungen zu suchen.
Der didaktische Ansatz geht nach Barsch (1978) mlas, dass sowohl Merkmale
des Unterrichts, als auch seine institutionellerspnellen und materiellen
Rahmenbedingungen Einfluss auf das Verhalten deiil&innen und Schiler haben
und somit unterrichtsstérende Verhaltensweisendmarfen konnen. Auch kénnen
die oben genannten Variablen selbst zu Stérungereifil etwa schlecht geplanter
oder nicht schileradaquater Unterricht.
Der kommunikationstheoretische Ansatz geht nachkéli(2006) davon aus, dass
das Verhalten jeder Person sich auf das Verhalteterar Personen auswirkt.
Unterrichtsstorende Verhaltensweisen resultieremndeh aus Kommunikations-
prozessen, die nicht optimal verlaufen.
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2.3.1.2 Handlungsmadglichkeiten bei Unterrichtsstoru ngen

Es qibt vielfaltige Handlungsmdglichkeiten zur Rei@wuung von Unterrichtsstorungen.
Diese gliedern sich nach Nolting (2002) und Lohm&2003) in proaktive bzw. praventive
Mallnahmen und in reaktive bzw. intervenierende Mbfmen. Eine klare Abgrenzung
zwischen diesen Mal3nhahmen ist haufig schwierigMd®nahmen sowohl praventiven als
auch intervenierenden Charakter haben kénnen.

Eine Auswahl zentraler Handlungsmoglichkeiten wikder in  Anlehnung an die

Kategorisierung der Pravention nach Antor und Bé&id2001) in den drei Ebenen primare,
sekundéare und tertiare Pravention dargestellt. Abeh dieser Aufteilung ist eine klare

Abgrenzung zwischen den Ebenen nicht immer mdoglich.

23.1.2.1 Primare Pravention von Unterrichtsstérung  en

Primarpravention ist dann angezeigt, wenn Schisary unauffallig geblieben sind, obwohl
bei ihnen Risiken der Fehlanpassung vorhanden &isdst ein planméafiiges Vorhaben, das
schon vor dem Auftreten des Fehlverhaltens durchielie Malihahmen dem Auftreten
storender Verhaltensweisen entgegen wirkt (AntoBlidick, 2001). Primére Pravention

kann z.B. in den Bereichen der Beziehungsebenaendnterrichtsgestaltung stattfinden.

a) Beziehungsebene

Eine positive Beziehung zu den Schilern kann ejpr@mér praventiven Einfluss auf das
Verhalten der Kinder haben. Solch eine professlienet¢hrer-Schiler-Beziehung zeichnet
sich durch eine gesunde Balance zwischen Distanz Nd&he aus (Lohmann, 2003). Die
Lehrkraft sollte den Schulern respektvoll und alsipves Vorbild begegnen. Dies &uf3ert sich
z.B. darin, dass die Lehrkraft den Schilern persbel Wertschatzung signalisiert und
Interesse an ihnen zeigt, sie nicht wie Untergelbemandelt und gerecht ist.
Die Kommunikation zwischen den Lehrkraften und 3etmi kann durch die
Berucksichtigung wesentlicher Merkmale positiv b#esst werden (vgl. Bandura, 1976;
Dreikurs, 1976; Schulz von Thun, 1981; Rogers, 1@x¥don, 1994; Birkenbihl, 2001):
. Vorbild sein: Lehrkrafte sollten sich ihrer modelften Vorbildfunktion
gegenuber den Schilern bewusst sein.
. Empathie, Akzeptanz, Kongruenz: Die drei Basisvdeia der Kommunikation
fordern das Gelingen von Kommunikation. Durch dieargphrasierende

Ruckmeldung wird dem Sender Ubermittelt, dass sHiaehricht angekommen ist
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und durch die Rickmeldung emotionaler Aspekte winderesse am Sender
signalisiert.

. Gezielter Einsatz nonverbaler Kommunikation: Kogpeache, Gestik und Mimik
verstarken die Eindeutigkeit verbaler Botschaften.

. Respektvolle Sprache: Uberwiegend Ich-Botschaftemien, Schiiler nicht abwerten
und Generalisierungen vermeiden.

. Interesse zeigen: Den Schilern Interesse an il@eoR und an ihren Bedurfnissen
signalisieren.

. Ermutigung, Loben und konstruktive Kritik: Fordezine Atmosphére, in der ein
offener Umgang mit Fehlern und Verhaltensweisenlicidgst.

. Die vier Bedeutungsebenen menschlicher Kommunikdigachten.

. Metakommunikation: Uber die Art und Weise der Konmikation zwischen

Lehrkraften und Schilern sollte offen gesprocherdes (z.B. im Klassenrat).

b)  Unterrichtsgestaltung

Verhaltensférderlicher Unterricht hat nach Preuasditz (2004) u.a. die Merkmale Klarheit
von Aufgabenstellungen und Arbeitsablaufen, Diffeierung des Anspruchsniveaus,
Berucksichtigung der unterschiedlichen Zeitrhythnaem Schiler, Verwendung vielfaltiger

Materialien und Medien sowie geplante Phasen dezKitration und Entspannung.

Nach Nolting (2002) ist ein methodisch abwechslugigber, interessanter und breit
aktivierender Unterricht die eleganteste Form zermveidung von Unterrichtsstérungen. Eine
geschickte Unterrichtsfihrung, die moéglichst altd@er aktiviert, sorgt ,nebenbei* auch fur

Disziplin. Ein moglichst grof3er Anteil der Schibmllte sich durch den Unterricht inhaltlich

angesprochen bzw. herausgefordert fihlen. Einektisthe Rekonstruktion des Unterrichts
setzt an den Interessen, Mdglichkeiten und dem \43em der Schiler an (Lohmann, 2003).
Diese didaktische Rekonstruktion gliedert sich e@ldrder Vorbereitung des Unterrichts in

drei Phasen:

. Fachliche Klarung der Begriffe, Aussagen und Me#mdines Themas

. Erfassung der aktuellen Lernvoraussetzungen undt®lamgen der Schiler zu dem
Thema

. Didaktische Strukturierung des Unterrichts untertBksichtigung von Phase 1
und 2
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AulRerdem sollte der Unterrichtsverlauf moglichstnige Unterbrechungen zum Beispiel
durch Austeilen von Arbeitsmaterialien und Orgatmsesfragen aufweisen (Kounin, 1976).
Somit hat das Klassenmanagement eine grof3e Bedeuiim die Reduzierung von
Unterrichtsstérungen (Wellenreuther, 2005). Diegtzgch auch im Trainingsexperiment von
Evertson et al. (1983, zitiert nach Wellenreutt2805). Darin wurden Lehrkrafte gezielt im
Klassenmanagement geschult. Die geschulten Lelekinatten nach der Fortbildung in ihren
Klassen signifikant seltener unangemessene Vernsaligisen von Schilern als ihre

ungeschulten Kollegen.

2.3.1.2.2 Sekundare Pravention von Unterrichtsstéru  ngen

Die sekundare Pravention stellt im Gegensatz zum&pravention einen reaktiven Eingriff
bei Risikogruppen dar, bei denen Unterrichtsstoeangzu erwarten sind und erste
Risikosignale gezeigt wurden (Antor & Bleidick, 200 Beispiele fur Mal3nahmen der

Sekundarpréavention sind:

a) Disziplin-Management

Es gibt unterschiedliche Mdglichkeiten des Disziglanagements, um schon im Vorfeld
sekundar praventiv Unterrichtsstbrungen zu redamie(Lohmann, 2003). Hier einige
Beispiele dazu:

. Einfuhrung von Verhaltensregeln: Durch die koopeeat Erarbeitung von
angemessenen Verhaltensregeln mit Schilern entsteht konsistentes und
verlassliches Regelsystem. Die gemeinsame Erargeitut der Klasse wirkt sich
positiv auf die Identifikation mit den Regeln undend Konsequenzen bei
Nichtbeachtung aus und deren Einhaltung sorgt ptéwéir eine Reduzierung von
Unterrichtsstérungen (Havers, 1978).

. Klassenrat: Der Klassenrat hat viele Funktionenh(hann, 2003). Neben der
Organisation unterschiedlichster die Klasse betrnefé Dinge trifft der Klassenrat
auch Entscheidungen Uber Klassenregeln und Konsegne Demokratische
Grundverhaltensweisen werden gefordert.

. MalRnahmen verhaltensmodifikatorischer Techniken di6rendem Verhalten im
Unterricht sind effektiv, variabel und vielfaltig insetzbar und verstéarken
erwunschtes Verhalten (Walter, 2007; Goetze, 2010).
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. Durch einen Trainingsraum (z.B. nach Balke) instedh die Lehrkrafte einer Schule
ein klares Regelsystem mit Konsequenzen, wodurch Wmterrichtsstorungen
reduzierendes Schulerverhalten geschult wird.

. Schulinsel: Durch die Einrichtung einer Schulinselder vergleichbarer
Einrichtungen erhalten die Lehrkrafte die Mdoglicitk@ach zuvor an der Schule
festgelegten Kriterien auf storende Schiler zuiezag und diese in die Schulinsel

zu senden (Wollenweber, 2011).

b) Beratung und Kooperation (vgl. Reiser, Willmann & Urban, 2008)

. Gesprache mit den Eltern und Erziehungsberechtigéd@n eine grof3e Bedeutung
fur den Erfolg von stdrungsreduzierenden Mal3nahrBemspielsweise konnen auf
Elternabenden grundlegende Absprachen ertrtertemnende bei unangemessenem
Verhalten verfahren wird und bei haufig stérendehiern der direkte Kontakt zum
Elternhaus gesucht wird, um MalRnahmen gemeinsaasplechen.

. Durch Beratungsangebote kann die Zusammenarbegchem den eine Klasse
unterrichtenden Lehrkraften geférdert werden. Ri@hnen z.B. die Absprache von
methodischen Modellen oder gleichen ReaktionerUairrichtsstérungen sein.

. Durch regelmalige Einzel- und Gruppengesprachéamkrafte mit Schilern kann
erwinschtes und unangepasstes Verhalten riickgameldieeflektiert werden.

. Soziales Training: Durch die gezielte FOrderungiaez Kompetenzen und
Fertigkeiten in Kooperation mit sozialpadagogischemgeboten und Jugendhilfe

werden angemessene Verhaltensweisen mit den Schidariert.
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2.3.1.2.3 Tertidre Pravention von Unterrichtsstérun  gen

Tertiarpravention stellt die intervenierende Préiersform dar. Zu ihr gehdren alle reaktiven
Maflinahmen, die getroffen werden, nachdem eine tithiesstorung aufgetreten ist.

Insbesondere die auf der sekundarpraventiven Egepknten MalRnahmen der Disziplin-
Managementebene werden nun beim Auftreten von &gérudurchgefiihrt und angewendet.

Dies sind beispielsweise:

. Die Nichteinhaltung der gemeinsam mit der Klasseeilhrten Verhaltensregeln
fuhrt dazu, dass die vorher festgelegten Konsemreangewendet werden.

. Der Klassenrat trifft sich direkt, nachdem Stérumgefgetreten sind.

. Die MalRnahmen der Verhaltensmodifikation werden dReaktion auf
unangemessenes Verhalten durchgefihrt.

. Stérende Schuler werden in den Trainingsraum oasglldumlichkeiten gesendet.
Dort setzen sie sich mit den dort téatigen Lehrlerdfoder anderen Padagogen uber

ihr Storverhalten auseinander.

Hinzu kommen weitere reaktive Komponenten wie zdi® methodische und inhaltliche
Veranderung des Unterrichts, wenn eine Unterridtgsp fur Schiler uninteressant ist, zu
lange andauert, das Anspruchsniveau der Aufgabemeh bzw. zu niedrig ist und daraus
Stérungen resultieren.

Bei schwerem oder wiederholtem Storverhalten kénmenBedarfsfall - falls die o.g.
padagogischen MalRnahmen nicht greifen - Ordnungsamafen gegen Schiler verhangt
werden. Dies sind z.B. nach § 25 des Schulges&tz&shleswig-Holstein der schriftliche
Verweis, Ausschluss auf Zeit von SchulveranstakmngauR3erhalb des Unterrichts,
Ausschluss vom Unterricht bis zur Dauer von zwei ciém, Uberweisung in eine
Parallelklasse oder eine entsprechende organiseheriGliederung und die Uberweisung in
eine andere Schule mit dem gleichen BildungsabsshlDie Ordnungsmaflinahme muss in

einem angemessenen Verhaltnis zum Anlass stehesaliqfghdagogisch begleitet werden.
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2.3.2 Diagnostik

Die Erfassung von Unterrichtsstorungen erfolgt Wwbegend durch nicht standardisierte
Beobachtungsverfahren oder Befragungen. Ein uméctggs nicht standardisiertes
Befragungsbeispiel daftr liefert Winkel (2006) miseinem Diagnosebogen bei
Unterrichtsstérungen (Anhang D).

In der sonderpadagogischen Diagnostik des Bereisbesle und emotionale Entwicklung
werden Unterrichtsstérungen in einigen Testverfalh@ch die Erfassung u.a. des Verhaltens
von Schilern in der Schule indirekt erfasst. Balgpdafir sind nach Holtmann und Schmidt
(2008) die ,,Child Behaviour Checklist* und andererialtensbeobachtungsbdgen.

Beim Minchner Aufmerksamkeitsinventar (MAI) von hide (1988) wird die
Aufmerksamkeit in den Dimensionen on-task (die kermwird genutzt) und off-task (die
Lernzeit wird nicht genutzt) erfasst. In der Dimiemnsoff-task wird u.a. das Stérverhalten von
Schilern in Form der Kategorie ,off-task-aktiv* dokentiert.

2.3.3 Befunde

Helmke wund Renkl (1992) erfassen Unterrichtsstteangmit dem Minchener
Aufmerksamkeitsinventar im Rahmen der Scholastudiet Dabei zeigen sie anhand von
Unterrichtsbeobachtungen, dass Schiilerinnen undl&ather zweiten Klassen im Mittel 4 %
der Unterrichtszeit storen.

Balke (2003) befragt Lehrkrafte zum Anteil von Umightsstérungen im Unterricht. Die
Untersuchung ergibt, dass von einer Unterrichtsituetwa 50 % der Unterrichtszeit
ungestort verlaufen, 30 % z.B. durch Hintergrunggéshe leicht gestort und 20 % durch
ernsthafte Storungen und Gegenmal3inahmen beeimngtéshd.

Jurgens (2000) kommt zu dem Ergebnis, dass beirsirdieungen, die auf Stérungen im
unterrichtlichen Kontext ausgerichtet sind, Unrukeystdl3e gegen schulische Regeln oder
Schwierigkeiten in Bezug auf schulische Anfordeemglie meistgenannten Storfaktoren
sind. Aggressives, gewalttatiges Verhalten wirdyleachsweise selten genannt.

Eine Zusammenstellung von stérenden Disziplink&téh im Unterricht spiegelt dies wider
(Jurgens, 2000):
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Tabelle 10:Haufigkeit von Disziplinkonflikten im Unterrichiirgens, 2000)

=)

Autor Tausch 1958 Belschuer u.a. 1973 Kluge 1975 Rpnann 1984
Vorgehen | Registrierung von 287 88 Lehrkréfte, verschiedeng 132 Lehrpersonen stellten| I.  Elternurteile ber Verhaltensstérungen vg
.besonderen” Erzie- Volksschulen, offene Frage] fiir als ,verhaltens- Gymnasialschilern (N = 266): Liste mit 18
hungssituationen in 19 +Welche Schwierigkeiten / | auffallig” beurteilte Schile Einzelsymptomen (Ja/Nein)
Unterrichtsstunden. Konflikte treten in lhrer fest, welche von 110 Il. Selbstbeurteilungen 194 Schiiler
Kategorisierung nach Art | Schulpraxis besonders haufigeinzelmerkmalen auf diese (Gymnasium): Liste mit 26 Symptomen, 5
des Anlasses und/oder als besonders zutrafen. stufige Antwortskala
belastend fir Ihre Person und
die Unterrichtsdurchfiihrung
auf?"
Ergebnisse| Anléasse: Am haufigsten genannt Verteilung der Verhal- Einschatzung Eltern (1. zehn Platze):

Unruhestérung: 65 %
(schwatzen, reden, Un-
ruhe, nach vorn laufen
etc.)

Ablenkung / Fehl-
leistungen in der Unter-
richtsarbeit: 20 %

(nicht auspassen, nicht
zuhdren, schlechte Leis-
tungen)

sonstige Anlasse: 15 %
(Langsamekeit, Unord-
nung, vorsagen etc.)

wurde:

Schulerverhalten: 75 %
davon:

Verhalten in Bezug auf
schulische Aufgaben: 39,3 ¢
Verhalten in Bezug auf
vorgegebene Ordnungen,
Gesetze, Regeln: 15,7 %
soziales Verhalten im
Unterricht: 14,6 %
Angaben uber Personlich-
keitsmerkmale der Schiler:
30,4 %

tensauffalligkeiten auf
einzelne Bereiche: Ver-
halten zu den Mitschulern:
26,7 %

&(stoRRen, beschimpfen etc.
Arbeitsbereich: 25,4 %
(unkonzentriert, unin-
teressiert etc.)

Schul- und Klassenord-
nung: 24,6 %

(steht auf, lauft herum,
schwatzt etc.)
korperlicher Bereich: 14,7
%

(motorisch unruhig, Na-
gelkauen, Stottern etc.)
Verhalten zu Lehrern: 5,6
%

(schnippische Antworten,
storrisch etc.)
emotionaler Bereich:
3,0%

(neigt zum Weinen,

kindlich etc.)

. Stimmungsschwankungen: 32,0 %

. Kann sich nicht konzentrieren: 30,1 %

. Kopfschmerzen / Ubelkeit: 27,8 %

. Wutanfalle, Schreien: 25,8 %

. Niedergeschlagenheit: 25,2 %

. Fuhlt sich Gberfordert: 22,9 %

. Néagel beil3en: 17,9 %

. Schlafstérungen: 16,6 %
Essstorungen: 16,5 %

10 Angst vor der Schule: 14,1 %

Il.  Selbsteinschatzung Schiller (1. zehn Platze
— sehr oft — oft):

. Midigkeit: 20,7 /29 %

. Arbeitsunlust; 18,1/ 32,6 %

. Stimmungsschwankungen: 20,1/ 22,7 %

. Konzentrationsschwierigkeiten im
Unterricht: 10,5/ 29,8 %

. Niedergeschlagenheit: 8,8 /21,1 %

. Innere Unruhe, Nervositét: 9,3 /24,4 %

. Plétzlicher Optimismus: 11,5/ 25,5 %

. Interesselosigkeit: 5,7 /21,2 %
Angst, dass alles zu viel wird: 9,3 / 20,7 ¢

0 Zerstreutheit, Vergesslichkeit: 8,3 /20,3 %

©CoONOOUITA,WNE —

[

Die Untersuchungen zeigen divergierende Ergebmsse Ausmald der Unterrichtsstérungen
auf. Nach den Unterrichtsbeobachtungen von Helmricge Renkl (1992) nehmen diese 4 %

der Unterrichtszeit ein, wahrend Balke (2003) durokhrerbefragungen zu Storraten

zwischen 20 % und 50 % des Unterrichts kommt. Dieittelbaren Beobachtungsergebnisse

stimmen mit den Befragungsergebnissen nicht Uberein

Die Forschung in diesem Bereich beschrankt sich diaf Aspekte der Ursachen und

Auswirkungen von Unterrichtsstérungen sowie bestiemniZusammenhéange, beispielsweise

zwischen der Einschétzung des Stérempfindens duebiner und Schuiler. Untersuchungen

zur Haufigkeit von Unterrichtsstorungen sind urgprésentiert und haufig Nebenprodukte

anderer Untersuchungen (Helmke & Renkl, 1992).

55



2.4 Schul- und Klassenklima

Laut Balke (2003) hat das Trainingsraum-Programnsitpe Auswirkungen auf die
Einschatzung des Schul- und Klassenklimas. Daalresiberprifter Aspekt der vorliegenden
Untersuchung ist, wird hier zunachst der theorbéddintergrund zum Themenbereich Schul-

und Klassenklima dargestellt.

24.1 Theoretische Aspekte

Im schulischen Kontext ist die Verwendung und Diébn des Klimabegriffs uneinheitlich.
Sozialklima, Klassenklima, Unterrichtsklima, Schidlena und Schulklima sind Beispiele,
die diese mannigfaltige Verwendung widerspiegelmciN Eder (1998) lassen sich drei
globale Verwendungsweisen des padagogisch-psyadsolmn Klimabegriffs unterscheiden:

. »[Klima im Sinne] der emotionalen Grundténung eipédagogischen Atmosphare.
Dieses Begriffsverstandnis zielt auf die Gefuhlsd uStimmungsanteile, auf die
emotionale Qualitat der sozialen Beziehungen zweisdtehrern und Schilern sowie
auf die emotionale Befindlichkeit in der Klasse][ab

. o[Klima im Sinne der] Charakterisierung der in @zerischen Umwelten
herrschenden Grundorientierungen und Wertehaltyngendiesem Verstandnis
Uberschneidet sich der Klimabegriff mit Begriffereviechulethos bzw. Schulkultur.”

. o[Klima im Sinne einer] Beschreibung subjektiv wghnommener (Lern-)
Umwelten. Klima bedeutet hier das Insgesamt sathdis Merkmale in der
Wahrnehmung der Schiler [...] bzw. die (subjekti&hrnehmung, das (subjektive)
Erleben schul- und unterrichtsbezogener Aspektehdden Schiler* (Eder, 1998,
S.424).

Zumindest beim letztgenannten Punkt besteht einglegit in der Verwendungsweise des
Klimabegriffs als subjektiv wahrgenommene Lernuniwglgl. Eder, 1996, 1998; von
Saldern, 1987; Dreesmann, 1982). Innerhalb deitutish Schule resultiert das Klima somit
aus ,Merkmale[n] der schulischen Umwelt [und] wie son den Betroffenen (Lehrern,

Schilern) wahrgenommen werden® (Eder, 1998).
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24.1.1 Facetten des Klimabegriffs

Es gibt eine Vielzahl an Begriffen und Definitionetie aus den Unterscheidungen und
Verwendungsweisen des Klimabegriffs in der padaggdgen Psychologie resultieren.

Da Klima als subjektive Reprasentation objektivenwkltbedingungen zu verstehen ist, geht
Eder (1996) davon aus, dass Institutionen wie ®chidrarchisch gegliedert sind und sich das
Klima daraus resultierend auf unterschiedliche Ebennerhalb des Schulsystems beziehen
kann. Eder und Mayr (2000) schlagen eine Untergilin finf Bereiche vor, um den

verschiedenen Facetten des Klimabegriffs gereciterden (vgl. Eder, 1996, S.28):

Tabelle 11:Facetten des Klimabegriffs nach Eder und Mayr (200

Inhalt Organisations- Subjektbezug Aggregierungs- Datenquelle
bezug ebene
Sozialklima Klassenklima psychologisches| Individualklima Schulerklima
Klima
Unterrichts- Schulklima kollektives Klima| aggregiertes Klim@ Lehrerklima
klima
Werteklima Lehrkdrperklima Elternklima

Die Vielfalt der Bereiche verdeutlicht, dass die téfsuchung des Klimas aus

unterschiedlichsten Perspektiven moglich ist.

24.1.1.1 Inhalt

Fend (1977) geht davon aus, dass Schule bestimedellgchaftliche Funktionen wie
Qualifikation, Integration und Selektion zu leisteat und definiert Klima als ,die Art und
Weise, wie Sozialisationsprozesse in veranstaltdierm durchgefiihrt werden, die
Verlebendigung institutioneller Verhaltnisse dudik Individualitdt der Lehrer und Schuler
und die dabei entstehenden Lebensformen® (Fend,1964). Auch Eder (1996) sieht diese
Funktion und definiert das Klima ,als die von deeti®ffenen (Schiler, Eltern, Lehrer)
wahrgenommene Auspragung wesentlicher Merkmale @ggeherischen Verhéaltnisses
zwischen Lehrern und Schulern, des Verhaltnisses Slehiller untereinander sowie
erzieherisch bedeutsamer kollektiver Einstellunged Verhaltensbereitschaften von Lehrern

und Schilern innerhalb der jeweiligen Lernumwetiér, 1996, S.26).
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In beiden Definitionen geht es somit um Klimawalimmengen, die die Beziehungs- und
Interaktionsformen von Lehrkréften und Schilerndei Erfullung institutioneller Aufgaben

beschreiben. Nach Eder (1996) handelt es sich prenar nicht um die subjektive

Reprasentation von schulischer Umwelt, sondernmgél um die kollektive Beurteilung

objektiver Merkmale der Institution Schule.

Klimawahrnehmungen kénnen sich auch auf nicht diyjekMerkmale der Schule beziehen.
Eder (1996) unterscheidet hier das Sozialklima .(z8n Saldern, 1987) und das
Unterrichtsklima (z.B. Dreesmann, 1982). Dabeimeft von Saldern (1987) das Sozialklima
von Schulklassen als ,ein auf die Schulklasse bezeg, differenzierendes, relativ
Uberdauerndes, molares und mehrdimensionales Aggedjektiver Wahrnehmung und
kognitiver Verarbeitung von Reizen, das sich in Beschreibung von Umwelten, Strukturen
und Verhalten in der Schulklasse in einem ihrer sgsteme (z.B. Cliquen) durch das
Individuum widerspiegelt und die Bildung von Eirkiegen zur Lernsituation sowie

individuelles Verhalten beeinflusst* (von Saldet@87, S.17).

Ahnlich, jedoch starker auf den Unterrichtsverl@efzogen, wird das Unterrichtsklima von
Dreesmann (1982) definiert: ,Unterrichtsklima ighee relativ Uberdauernde Qualitat der
Umwelt eines Unterrichts, die sich auf einen bestien Satz von Merkmalen bezieht, der
von Schiilern erlebt werden kann und ihr Verhaltetepziell beeinflusst* (Dreesmann, 1982,
S.43).

24.1.1.2 Organisationsbezug

Klimawahrnehmungen konnen auf unterschiedlichen nEbe der Institution Schule
beschrieben werden. Sie kdnnen sich auf die Orgtmisals Ganzes (Schulklima) oder auf
einzelne Ebenen der Organisation (Klassenklima,rkdeperklima) beziehen (vgl. Eder,
1996). Das Klima kann von Schilern auf der Indialdu Klassen- und Schulebene
wahrgenommen werden. Die Individualebene repréasgrdabei die Ebene eines einzelnen
Schilers innerhalb einer Klasse und bildet seindividuelle Wahrnehmung ab. Die
Klassenebene bezeichnet das wahrgenommene KlimeSdiler einer Klasse in einer
Schule. Auf der Schulebene wird das Klima einee@imen Schule betrachtet und somit als
Schulklima bezeichnet. Es umfasst subjektiv bedewsMerkmale, die sich auf die Schule
als Organisationseinheit beziehen: ,Die physischesstattung der Schule, der Umgang
zwischen Lehrern und Schilern, Erwartungen und tReak im Hinblick auf soziales
Verhalten, Ordnung und Disziplin, Leistungsverhaltend kulturelles Selbstverstandnis*

(Eder, 2002, S.215).
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24.1.1.3 Subjektbezug und Aggregierungsebene

Dem Subjektbezug kommt bei Klimabeschreibungen ementrale Bedeutung zu.
Klimaaussagen konnen sich auf Wahrnehmungen eerzdRersonen der Organisation
(psychologisches Klima bzw. Individualklima) odeufaAussagen der Organisation als
Ganzes (kollektives Klima bzw. aggregiertes Klinsa)itzen (vgl. Eder, 1996, 1998). Der
Subjektbezug gibt Auskunft dariber, ob sich die YWaehmungen der Lernumwelt auf
individuelle Erfahrungen oder ein vermehrt kolleks Phdnomen stiitzen. Dabei stellt sich
die Frage, ob der Schwerpunkt auf das Individual&lioder das aggregierte Klima (z.B.
Klima einer Klasse) gelegt werden soll. Eder (1986jinmt zu dem Ergebnis, dass sich
Klimaeffekte vornehmlich auf der Individualebeneden lassen: ,Als globales Ergebnis aus
den bisherigen Analysen lasst sich festhalten, dads die Wirkungen von Schule auf
Verhaltens- und Befindungsmerkmale auf3erordengiah auf Personlichkeitsmerkmale und
Leistung zumindest signifikant, wenn auch nichtbedeutsamer H6he aus dem Klima in
Klasse und Schule vorhersagen lassen. Fiur diesandferungen ist in erster Linie das
individuell wahrgenommene Klima bedeutsam; dasektiNe Klima ist in erheblich geringe-
rem Mal3e direkt fur die Auspragung der Effektvaeabwrirksam.” (Eder, 1996, S.239).
Demgegeniber steht auf der organisatorischen EzeBeKlassenebene) Klima als geteilte
Umweltwahrnehmung. Nach Dreesmann (1982) ist dasntetdchtsklima ein
gruppenspezifisches Resultat des Aufeinandertreffeon personalen Komponenten der
Schiler und Merkmalen der Unterrichtswelt® (Dreesma 1982, S.65). Dieses
~gruppenspezifische Resultat* ergibt sich nach Bmegnn (1982) nur, wenn Schiler ein
gewisses Maf an Ubereinstimmung in ihren Klimawahmungen haben. Auch von Saldern
(1983) halt fest, dass erst dann von ,sozialem Kligesprochen werden kann, ,wenn ein
gewisses AusmaR an Ubereinstimmung zwischen demabf&mgder Schiiler festzustellen ist*
(von Saldern, 1983, S.117). Das aggregierte Klirsa somit die durchschnittliche
Klimawahrnehmung aller Mitglieder einer organisachen Einheit und wird in der Regel
durch statistische Mittelwertsbildung festgest@lyjl. Eder, 1996).

24114 Datenquellen fur Klimabeschreibungen

Klimabeschreibungen koénnen aus unterschiedlichenterigaellen stammen. Diese
Datenquellen sind die jeweiligen unterschiedlichBersonengruppen innerhalb eines
Organisationssystems. Auf das System Schule bezigdrdies z.B. Schiuler, Lehrkrafte und
Eltern (vgl. Eder, 1996).
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24.1.2 Verwendung der Klimabegriffe in der vorlie  genden Arbeit

Aufgrund der grofRen Klimabegriffsvielfalt in der tératur ist flr die vorliegende
Untersuchung eine Festlegung auf Schul- und Klagssare notig. Die Begriffe Klassenklima
und Schulklima werden aus folgenden Grinden peiteri
. zunterrichtsklima“ beschrénkt sich zu sehr auf déguelle Geschehen innerhalb
einer Unterrichtsstunde bzw. das Klima bezogeneauSchulfach (vgl. Dreesmann,
1982). Die sozialen Aspekte innerhalb der Klasserageschaft werden kaum
bertcksichtigt.
. »S0ziales Klima“ beinhaltet den sozialen AspektegiGemeinschaft. Es hat jedoch
keinen direkten Bezug zur Institution Schule.
. .Klassenklima“ bezieht sich auf die sozialen Aspgektinnerhalb der

Klassengemeinschaft und hat den direkten Bezu&chwule.

Neben dem Begriff ,Klassenklima“ wird der Begriff Sghulklima“ verwendet. Er
bertcksichtigt das wahrgenommene Klima von Schiilérezogen auf die Schule als
Organisationseinheit. Das Schulklima wird in Anlehg an Eder (2002) folgendermal3en
verstanden:

.Das Schulklima umfasst subjektiv bedeutsame Met&mdie sich auf die Schule als
Organisationseinheit beziehen: (...) der Umgang saén Lehrern und Schilern,
Erwartungen und Praktiken im Hinblick auf soziaMerhalten, Ordnung, Disziplin (...)"
(Eder, 2002, S.215).

2.4.2 Diagnostik

Die Begriffsvielfalt der Beschreibung subjektiv wgnommener Lernumwelten spiegelt sich
in den Messinstrumenten zur Erfassung des Schul-Klassenklimas wider. Von Saldern

(1987) unterteilt das Klima in die Dimensionen Lexh&chuiler-Beziehung, Schuiler-Schiler-
Beziehung und Merkmale des Unterrichts. Durch Heupponentenanalysen und

konfirmatorische Faktorenanalysen konnte er dies#@&lung des Klimas empirisch belegen.
Eder (1996) nimmt auf der Basis deutscher und scigdr Klimainstrumente eine

Unterteilung der Verfahren in die von Saldern (198&legten Dimensionen vor und erganzt
diese Dreiteilung des Klimas durch die Dimensiorersthaltungen der Schiler. Gruehn
(2000) kritisiert diese Ergédnzung, da Lernhaltungen Schiler ihrer Meinung nach eher
.Folgen als Konstituenten des Klimas* darstellegl(\Gruehn, 2000, S.72). Sie bemangelt
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zusatzlich, dass in der Klimaforschung die unteestiithen Messinstrumente ihren

Schwerpunkt auf verschiedene Aspekte des Klimagnledergebnisse unterschiedlicher

Studien fihren somit ,weniger zur Replikation bergjefundener Zusammenhange, sondern

eher zur Kumulation unterschiedlich bedeutsameanB#spekte” (Gruehn, 2000, S.89).

Die folgende Tabelle zeigt, dass sich die gangagurtschsprachigen Verfahren zur Messung

des Klimas dahingehend einig sind, dass sie wemgsizwei Aspekte der Lernumwelt-

wahrnehmung von Schilern erfassen, die Lehrer-8cidédziehung und die Schiler-Schiler-

Beziehung. Die Dimension des Schulklimas wird marLliinzer Fragebogen zum Schul- und
Klassenklima LFSK 4-8 (Eder & Mayr, 2000) gesondghoben (Anhang E).

Tabelle 12:Klimainstrumente und ihre Komponenten (Eder, 1996iehn, 2000)

Verfahren Lehrer-Schiler- | Schiler-Schuler- Merkmale des Lernhaltungen
Beziehung Beziehung Unterrichts der Schiiler
LST Identifikation mit Kohasion Leistungsforderungen im
Lern-Situations- | Unterrichtsarbeit Unterricht
Test Betonung von Wettbewerb und
Kahl et al, 1977 Orientierung
Identifikation mit Unter-
richtsarbeit
FUK Kooperation zwi- Kameradschaft Schwierigkeiten Identifikation (der
Fragebogen zum | schen Lehrer und Konkurrenz Verstandlichkeit Schuler) mit der
Unterrichtsklima | Schiler Erfahrungsnéhe Unterrichtsarbeit
Dreesmann, 1979 Individualisierungsmangel
Erfolgsaussicht von An-
strengung, Disziplin
FEND Restriktive Kontrolle Leistungsdruck
Klima-Skalen Mitbestimmung Disziplindruck
Fend, 1977 Lehrerengagement Unterrichtsverlauf
Anonymitat
LASSO Fursorglichkeit des | Ausmal3 der Leistungsdruck Resignation der

Landauer Skalen
zum Sozialklima
von Saldem &
Littig, 1987

Lehrers
Aggression gegen de
Lehrer

Zufriedenheit mit
dem Lehrer
Autoritarer Fuh-
rungsstil des Lehrers
Bevorzugung und
Benachteiligung
durch den Lehrer

Cliquenbildung
Hilfsbereitschaft der
Mitschiiler
Diskriminierung von
Mitschiilern
Zufriedenheit von
Mitschiilern
Konkurrenzverhalten
von Mitschilern

Zufriedenheit mit dem
Unterricht

Disziplin und Ordnung
Fahigkeit des Lehrers zur
Vermittlung von Lerninhalten
Resignation

Reduzierte Unterrichtsteil-
nahme

Schiler
Reduzierte Unter-
richtsteilnahme

Wiener Klima-
skalen
Oswald et al., 1989

Engagement
Toleranz
Anonymitat
Vertrauen
Mitbestimmung

Kohésion
Konkurrenz
Toleranz

Betonung von Disziplin
Leistungstberforderung

LFSK 4-8

Linzer Fragebogen
zum Schulklima
Eder & Mayr, 2003

Padagogisches
Engagement
Restriktivitat
Mitsprache
Gerechtigkeit

Komparation

Gemeinschaft
Rivalitat

Leistungsdruck
Unterrichtsdruck
Vermittlungsqualitat
Schulerbeteiligung
Kontrolle der Schilerarbeit

Stdérneigung
Lernbereitschaft
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Der LFSK 4-8 (Eder & Mayr, 2000) erhebt zusatzlias Schulklima durch die Dimensionen
~Strenge-Kontrolle® und ,Warme* sowie die geson@etimension ,Wohlbefinden*.

Neben der von Gruehn (2000) geédulRerten Kritik anr denterschiedlichen
Schwerpunktsetzung der verschiedenen Messinstrememt Erfassung des Schul- und
Klassenklimas ergibt sich laut Eder (1996) bei Wsuehungen zum Klima im Design einer
Querschnittsuntersuchung das KausalitatsproblembeSsehen grundlegende Probleme bei
der Interpretation von Ergebnissen, sodass die rkitbungen keine kausalen
Zusammenhange von Schul- und Schilermerkmalen chitish des Klimas feststellen
durfen. Nach Eder (1996) ergibt sich dieses Probdethst bei Untersuchungen, die das
Schul- oder Klassenklima tber mehrere Messzeituhlkhweg erheben. Hier gefundene
Zusammenhange  zwischen Personen- und Klimamerkmalédnnen als
~Wahrnehmungseffekte im Sinne von Urteilsverzeremigoder als ,echte” Effekte gedeutet
werden. So lasst sich zum Beispiel das Phanomess, édchen in koedukativen Schulen
das Klima positiver als Jungen beschreiben, nuwsclieuten. Es bleibt unklar, ,,0b es sich
um einen Antwortstil beim Ausflllen des Klimabogemsne abweichende Wahrnehmung
aufgrund weiblicher Personlichkeitsmerkmale oderee{z.B. aufgrund unterschiedlicher
Behandlung durch den Lehrer) tatsachlich andeeb&risubjektive Umwelt handelt* (Eder,
1996, S.54). Auch von Saldern (1987) und Jerusdld87) kommen zu dem Schluss, dass
aufgrund des Kausalitatsproblems Interpretationehweerig sind. Sie sprechen daraus
resultierend ausschlie3lich von Zusammenhéangen.

Das Problem der Kausalitdt gilt nach Gruen (2003rdings nur in den subjektiven
Umweltwahrnehmungen, die von den Personlichkeitemalen des Wahrnehmenden
beeinflusst werden. Objektive Gegebenheiten der ulBolwelt wie beispielsweise
Schulsystem, Schulart, regionale und soziale Sung der Schule, GroRe der Schule und
Klasse, unterrichtende Lehrkrafte und Schulleitkdgnen hingegen als ,echte* Bedingungen

der Klimawahrnehmung gelten (Eder, 1996).
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2.4.3 Befunde

Die Wahrnehmung des Schul- und Klassenklimas duBtdhiler wird somit von
verschiedenen Determinanten beeinflusst. Im Folgenderden der Einfluss der Schulart und
Klassenstufe, der Geschlechtersaspekt und der uBfvon Unterrichtspraktiken unter

Berucksichtigung empirischer Gesichtspunkte ddedjes

a) Einfluss der Schulart und der Klassenstufe

Fend (1977) untersuchte Klimaunterschiede zwis¢hesamtschulen und dem traditionellen
Schulwesen sowie Unterschiede innerhalb des dedigien Schulsystems (Hauptschule,
Realschule, Gymnasium).

Neben den Unterschieden zwischen Gesamtschulendend traditionellen Schulsystem
zugunsten der Gesamtschulen, ergaben sich deutlighrschiede hinsichtlich des
wahrgenommenen Leistungsdrucks der Schiler inrertb@$ dreigliedrigen Schulsystems,
wobei das Schulklima an Gymnasien durch den amks&r wahrgenommenen
Leistungsdruck gekennzeichnet war, gefolgt von Readl Hauptschulen. Fend (1977) erklart
diese Befunde mit den unterschiedlichen gesellfattegn Erwartungen, die an die Schuler
der verschiedenen Schularten gestellt werden.

Gegensatzlich zu Fend (1977) sind die Ergebnisseereiin Baden-Wuirttemberg
durchgefuhrten Querschnittsstudie zur Belastung Soiilern zu sehen (vgl. Projektgruppe
Belastung, 1998). Hier wurden insgesamt 4321 Schiil202 Klassen in den Klassenstufen
sechs (N=1951) und acht (N=2059) befragt. Die Smhuérteilten sich auf die Schularten
Hauptschule (N=1277), Realschule (N=1573) und Gywiuma (N=1507). Varianzanalysen
und Mittelwertsvergleiche zeigten, dass sich Hapiker in der Klassenstufe sechs
signifikant starker belastet fuhlen als Realschiileder sechsten Klassenstufe. Diese flihlten
sich wiederum signifikant starker belastet als Ggaiasten der sechsten Klassenstufe. In der
achten Klassenstufe gab es im Vergleich zur sech€@&ssenstufe steigende Tendenzen bei
der Einschatzung der Belastung. Insgesamt warebllierschiede zwischen den Schularten
in Klassenstufe acht jedoch kleiner.

Die unterschiedlich empfundene Belastung spiegah sauch im Schulklima wider.
Gymnasiasten bewerteten das Schulklima positivaswébl sie am haufigsten die
Ungerechtigkeit der Lehrkrafte betonten) als diealBehiler und Hauptschiler. Die
Hauptschuler bewerteten das Schulklima am schistrte

Von Saldern (1987) untersuchte das SozialklimaimereQuerschnittsstudie mit bundesweit

2692 Schilern an Grund-, Haupt-, Realschulen unchr@@gien mit den LASSO (Landauer
63



Skalen zum Sozialklima) nach von Saldern und Litige befragten Schuler verteilten sich
auf die Klassenstufen 3 bis 13. Von Saldern kamdem Ergebnis, dass die Lernumwelt mit
Ausnahme des Konkurrenzverhaltens von Mitschiletreonehmender Klassenstufe immer
negativer wahrgenommen wurde. Disziplin und Ordnudge Zufriedenheit mit den
Mitschulern, deren Hilfsbereitschaft und die Flugsohkeit des Lehrers wurden abnehmend
eingeschatzt. Daruber hinaus stellte er fest, dads die Werte der LASSO, die sich auf
lehrerbezogene Umweltaspekte, wie zum BeispielFddgmungsstil, die Zufriedenheit mit den
Lehrkraften und den Leistungsdruck bezogen, veestitérten, je héher die Schulart war. Beli
vier von funf Skalen aus dem Bereich Lehrer-SchBleziehung trat bei Realschulen und
Gymnasien besonders zwischen der flinften und adkiesse eine Verschlechterung auf,
wahrend sich die Werte der Hauptschulen geringfugrpesserten.

Eder und Mayr (2000) untersuchten ebenfalls sctablaéngige Unterschiede in der
Klimawahrnehmung von Schilern in Osterreich unditete dabei durch Varianzanalysen
Unterschiede im Klassenklima fest. Sie kamen duBeinechnung der Produkt-Moment-
Korrelation zu dem Ergebnis, dass das Alter defigchund somit auch die Klassenstufe mit
fast allen Klimadimensionen des LFSK 4-8 in Zusamhasg stand: ,Altere Schiiler
berichten weniger Schulerzentriertheit und mehri®oznd Leistungsdruck, eine weniger
positive Lerngemeinschaft und mehr Rivalitat undr&tgen” (Eder & Mayr, 2000, S.45).

b)  Einfluss des Geschlechts von Schiilern

Von Saldern (1987) erhob in einer Querschnittsstudie Klimawahrnehmungen von 826
Schilern an Hauptschulen mit den LASSO. Es zeigtle, slass Madchen die schulische
Umwelt negativer wahrnahmen als Jungen (Ausnahmtjgarer Fuhrungsstil des Lehrers*®
und ,Hilfsbereitschaft zwischen den Schilern®).

Eder (1996) kam durch Korrelationsberechnungen lamdahrnehmungen mit dem LFKK
(Vorabfassung des LFSK 4-8) bei 1660 Schilern ethsnzu dem Ergebnis, dass es
Zusammenhange zwischen Geschlecht und Klimawahmmedgpem gibt. Hier bewerteten
jedoch die Madchen viele Klimadimensionen besserdi Jungen (Schilerzentriertheit,
Leistungsdruck, sozialer Druck, Kohdasion, Diszipliiinsichtlich des wahrgenommenen
Schulklimas lieRen sich laut Eder (1996) keine pesmhtsspezifischen Unterschiede
feststellen.

Mittels der Berechnung von Produkt-Moment-Korrelagn belegten Eder und Mayr (2000)

geringe geschlechtsspezifische Unterschiede inkdiemadimensionen des LFSK 4-8: ,Der
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Richtung nach erleben Jungen das Klima in einigemeiBhen etwas ungunstiger (mehr
Restriktivitat, mehr Vergleiche untereinander, mRhvalitat)* (Eder & Mayr, 2000, S.45).
Auch Dreesmann (1982) attestierte Madchen ein kaamderes Erleben des
Unterrichtsklimas. Es ergaben sich lediglich Untbrsde im Mathematikunterricht. So
beurteilten Madchen den Unterricht als weniger témdlich und nahmen weniger
Kameradschatftlichkeit wahr. Diese Unterschiede ggadch auf die ,geschlechtsspezifische
Belastetheit“ des Faches zurtickzufuhren, da sidoresten keine Unterschiede in anderen

Fachern ergaben (Dreesmann, 1982).

c) Einfluss von Unterrichtspraktiken

Es gibt nur wenige Befunde zur Auswirkung von Unbditspraktiken, die sich in Beziehung
zum Trainingsraum-Programm von Balke (2003) setizessen. Einige Befunde kénnten
jedoch relevant sein, wenn man betrachtet, dasgl&can Schulen mit dem Trainingsraum-
Programm die Gerechtigkeit der Lehrerermahnungahtngenerell bestatigen bzw. den
Besuch des Trainingsraums als Strafe empfinden.

Eder (1996) befragte unterrichtende Lehrkrafte @u&lassen nach ihren Disziplinstrategien
fur die jeweilige Klasse. lhre Angaben fasste erkalllektive Eigenschaft der Lehrkraft einer
Klasse zusammen und untersuchte die Korrelationscwen dem durchschnittlichen
Lehrerverhalten und den Dimensionen des KlimaseinKlasse. Er kam zu dem Ergebnis,
dass sozialpadagogisches Handeln (im Sinne vodiausituation der Schiler eingehendem
Handeln) fast durchgehend mit einem guinstigerem&lin der Klasse verbunden war. So
zeigten sich eine signifikant positive Korrelatiom den Bereichen Schulerzentriertheit,
Disziplin und eine negative Korrelation mit ZunahareLeistungs- und sozialem Druck. Bei
kontrollierend-lenkendem Handeln der Lehrkraft I&@8h ein solcher Zusammenhang nicht
bzw. nur vereinzelt feststellen (vgl. Eder, 199698).

Fend (1998) dokumentierte die negativen Konsequeeiger Form der sozialen Kontrolle
der Schiiler, die mit Druck oder Strafen arbeitBtebezeichnete diese Form als empfundenen
Anpassungsdruck von Schilern und gelangte mitieisBérechnung von Korrelationen aus
Fragebogendaten von 3750 Schulern aller Schulartden Klassenstufen neun und zehn zu
dem Ergebnis, dass sich die Schuler in der Schoisouunwohler fiihlten, je starker der
Anpassungsdruck empfunden wurde. Das Selbstvertrategluzierte sich und das

Partizipationsverhalten ging zurick.
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2.5 Berufszufriedenheit von Lehrkraften

Laut Balke (2003) hat das Trainingsraum-Programnsitpe Auswirkungen auf die
Einschatzung der Berufszufriedenheit. Da dies dwerprifter Aspekt der vorliegenden
Untersuchung ist, wird hier zunachst der theork@sélintergrund zum Themenbereich

Berufszufriedenheit dargestellt.

251 Theoretische Aspekte

Die Begriffe der Berufszufriedenheit bzw. Arbeitrdenheit werden in der Arbeits-,
Betriebs- und Organisationspsychologie verwenddiwd@l mittlerweile auf eine lange
Forschungstradition zu dieser Thematik zuriickggbheerden kann, gibt es bislang keine
allgemein anerkannte Definition zu diesem hyposobien Konstrukt.

In der englischsprachigen Literatur werden die Bfsgrjob satisfaction” und ,vocational
satisfaction” verwendet. Die Begriffe werden teiiseesynonym verwendet.

In der deutschsprachigen Literatur wird haufig ¢aks nicht zwischen den Begriffen
Berufszufriedenheit und Arbeitszufriedenheit unthreden (Ammann, 2004). Darauf
aufbauend findet in dieser Arbeit ebenfalls keingduscheidung statt, und die Bezeichnung
Berufszufriedenheit wird angewendet.

In Abh&ngigkeit vom Untersuchungsfeld, dem Untensimgsinstrument oder dem

Untersuchungsobjekt wird Berufszufriedenheit foldemmal3en definiert:

a) Berufszufriedenheit als emotionaler Zustandl yersonliches Befinden in einem
Arbeitsverhaltnis

Fur Hoppock (1935, zitiert nach Bruggemann et #875) ist Berufszufriedenheit jede
Kombination von psychischen, physischen und umwditigten Bedingungen, die eine
Person ehrlich sagen lassen ,Ich bin zufriedennmeiiner Arbeit“ (Bruggemann et al., 1975).
Brown, Berrien und Russel (1966, zitiert nach Bemgnn et al., 1975) sowie Locke (1969,
zitiert nach Bruggemann et al., 1975) schlie3ee @ositive Wortbedeutung im Sinne eines
~-guten Geflhl[s], eines ,angenehmen emotionalentahd{s]‘ in einer Arbeitssituation mit
ein. Bei der Berufszufriedenheit handelt es sicheimen ,angenehmen emotionalen Zustand,
der aus der Ubereinstimmung zwischen Arbeitsbediggn und Erfullung von individuellen
Werten zustande kommt* (Stamouli, 2003, S.36).
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b)  Berufszufriedenheit als Einstellung

Diese Betrachtungsweise Uberwiegt und ist bei Beoggnn et al. (1975), Merz (1979b) und
Rudow (1994) zu finden. Nach Bruggemann et al. §)9vird reflektiert, ,ob und inwiefern
das Arbeitsverhaltnis und die Konsequenzen daraden eigenen Bedurfnissen, Winschen
und Erwartungen im Einklang stehen. Das Ergebmgthsowohl von kognitiv-rationalen als
auch von emotionalen Bewertungs- und Beurteiluraygssen ab“ (Bruggemann et al., 1975,
S.150). Auch Merz (1979b) definiert Berufszufrieden als Einstellung:
LArbeitszufriedenheit ist ein innerseelischer Zustader aus der emotional-affektiven und
rationalen Beurteilung des Arbeitsverhaltnissesiltiest und mit dem Verhalten in einem
gewissen Zusammenhang steht* (Merz, 1979b, S. R)dow (1994) versteht die
Berufszufriedenheit als eine durch die Arbeitst@igauftretende Befindlichkeit, ,die auf der
Grundlage des (Soll-Ist-)Vergleichs von individeell Erwartungen und dem Inhalt bzw.
Bedingungen der Arbeitstatigkeit entsteht und been Austibung antriebsregulatorisch als
Einstellung wirksam wird“ (Rudow, 1994, S.157).

c) Berufszufriedenheit als Motiv

Nach Herzberg et al. (1959, zitiert nach Ellingg®02) und Neuberger (1974) verdeutlicht
diese Sichtweise, dass Berufszufriedenheit nicht als Korrelat der Motivbefriedigung
anzusehen ist. Vielmehr handelt es sich dabei uma ¥erhaltensrelevanz, die zum Motiv
wird. Von einem als unbefriedigend angeseheneidustand wird ein als ideal angesehener
Soll-Zustand angestrebt. Dabei werden vier motivesiheoretische Ansatze unterschieden:

. Bei bedurfnisorientierten Ansatzen entsteht Zugrgweit dadurch, dass der Mensch
auf der Suche nach seinem inneren Gleichgewicht Ads Ziel wird ein
befriedigender innerer Zustand angesehen, wobeudtntermieden und Lust
vermehrt werden soll. In der bedurfnisorientier&ohtweise wird der Mensch durch
Unlust angetrieben, wahrend Zufriedenheit auf Beuslosigkeit und daraus
resultierend auf Untatigkeit hindeutet.

. Anreizorientierte Ansatze stellen heraus, ,dassehBbrufszufriedenheit das nach
Lustmaximierung strebende Verhalten aktiviert” (8tali, 2003, S.37). Auch bei
diesen Ansétzen soll Unlust vermindert und Lusteggert werden. Im Gegensatz
zum bedurfnisorientierten Ansatz, der innerseeéisBedurfnisse unterstellt, ist hier
die Berufszufriedenheit von der &ufl3eren Arbeitasibm abhangig. Hohe
Berufszufriedenheit &ufRert sich in einer positive8tellungnahme zur
Arbeitssituation.
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. Als Grundlage fur kognitive Ansatze dient die Asang vom Menschen als
rationales Wesen. Die Person orientiert sich an Wiewelt und beurteilt diese
aufgrund der gemachten Erfahrungen. Zukunftige Ektungen werden gedanklich
entworfen und sich darauf eingestellt. Erfahrt dd®gnitive System
Widerspruchlichkeiten und Unvereinbarkeiten entstémzufriedenheit. Durch
Dissonanzen und Unvertraglichkeiten kann es zuanMggrung kommen.

. Humanistische Ansatze betonen das Streben des Mamsach Sinnerfillung und
Selbstverwirklichung. Zufriedenheit bedeutet, daswBsstsein Uber ein aktives,
schopferisches und sinnerfillendes Leben zu besiteé®he Berufszufriedenheit
wird als erlebte Selbstverwirklichung empfunden dialdrt zu einer Steigerung des

Engagements und einer Differenzierung der Interessend Bedirfnisse.

d) Berufszufriedenheit als Werthaltung

Anstelle von Einstellungen werden die Wertvorstedjen tber eine Arbeit als wichtig
angesehen. Berufszufriedenheit resultiert nach €qde76, zitiert nach Six & Kleinbeck,
1989, S.373) ,aus der Wahrnehmung, dass die eigeheit die fur wichtig gehaltenen
arbeitsbezogenen Werte erflllt oder ihre Erfull@ntaubt, vorausgesetzt, dass diese Werte
nach Art und Ausmal mit den eigenen Bedurfnisseginmear sind*.

e) Berufszufriedenheit als Personlichkeitsnreak

Ist eine Person standig und uberall zufrieden,gsen die Ursachen der Zufriedenheit in das
Innerpsychische verlegt, Arbeitszufriedenheit dieidemzufolge einem Personlichkeits-
merkmal® (Merz, 1979b, S.25). In der empirischensébung findet kaum eine Zuordnung

der Berufszufriedenheit als Personlichkeitsmerkrsiatt. Hingegen weist Merz (1979b)

darauf hin, dass AuBerungen iber Zufriedenheit séhrdementsprechend interpretiert

werden.

f)  Berufszufriedenheit als Person-Umwelt-Phéian
Nach Barth (1990) resultiert diese ,aus der Inteoak die zwischen dem Individuum und
seinem Arbeitsumfeld aufgebaut wird“. Bei diesdaetaktion sind sowohl subjektive als auch

situative Variablen von Bedeutung.
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25.1.1 Theoretische Ansatze zur Berufszufriedenhei t

In der Berufszufriedenheitsforschung besteht neten Uneinigkeit zu den begrifflichen
Definitionen auch Uneinigkeit Gber die Systematisig der zahlreichen Theorien. Einen
Uberblick Uiber die verschiedenen Ansatze gaben Galingt al. (1970, zitiert nach Stamouli,
2003), indem sie die bis dahin existierenden Amsétz zwei Kategorien ordneten:
Inhaltstheorien und Prozesstheorien. Inhaltstheorexfolgen dabei das Ziel Arbeitsfaktoren
zu bestimmen, die zur Berufszufriedenheit bzw. Bemzufriedenheit beitragen.
Prozesstheorien hingegen sollen darstellen, wievitheklle Variablen mit Merkmalen des
Berufs interagieren und welche Auswirkung dieserhttion auf die Berufszufriedenheit hat.
Stamouli (2003) erganzte diese Ordnung um weiterséfze, um einen Uberblick tber die
theoretischen Ansétze zur Berufszufriedenheit v8401lbis 1990 zu geben. Es liegt keine
vollstandige Abbildung aller theoretischen Ansétpe, sondern es wurden die theoretischen
Ansatze bericksichtigt, ,die im Zusammenhang mitlaghrerberufszufriedenheit stehen und
ihrer Erklarung dienen® (Stamouli, 2003, S. 45)e Diachfolgenden Theorien wurden in der

bisherigen Forschung zur Berufszufriedenheit anfigpsten verwendet.

25111 Inhaltstheorien

a) Die hierarchische Bedurfnistheorie nachIMas
Diese Theorie ist einer der bekanntesten theohstisé\nsatze zur Berufszufriedenheit. Dabei
wird der Gedanke verfolgt, dass sich alle Mensckelbst verwirklichen wollen. Maslow
(1943, zitiert nach Bruggemann et al., 1975) ist Alesicht, dass dieses Ziel erst dann die
Handlungen und Entscheidungen bestimmt, wenn afider@n, zwar niederen, aber
menschlichen Bedurfnisse gestillt sind. Er teile anenschlichen Bedurfnisse in folgende
Klassen ein:
1. Physiologische Bediurfnisse, die der Aufrechtermgjtuler korperlichen Funktions-
tuchtigkeit dienen, z.B. Bedirfnisse nach Nahrund 8chlaf.
2. Sicherheitsmotive, z.B. Bedurfnisse nach wirtsdichier Sicherheit und Schutz vor
aulieren Einfliissen.
3. Soziale Motive, z.B. Bedirfnisse nach Kontakt zudeaen Menschen und
Zugehdrigkeit zu einer Gruppe.
4. Ich-Motive, z.B. Bedurfnis nach Status und Achtalogch andere Menschen.
5. Bedirfnisse nach Selbstverwirklichung, z.B. dieféltung der eigenen Persoénlichkeit

und des Potenzials (Bruggemann et al., 1975).
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Ich-Motive
Status, Achtung, ..

Soziale Motive
Kontakt, Zugehorigheit, ..

Sicherheitsmotive
Schutz, Vorsorge, ...

Physiologische Bediufnisse
Durst, Hunger, Schlaf

Abbildung 6: Bedurfnispyramide nach Maslow

Die drei erstgenannten Bedirfnisse werden als D&fedirfnisse bezeichnet, bei den beiden
letztgenannten spricht man von Wachstumsbedurimisdéaslow (1943, zitiert nach
Bruggemann et al., 1975) vertrat die Meinung, dassn sich erst auf die beiden
Wachstumsbedurfnisse konzentrieren kann, wenn difzibBedurfnisse erfullt sind. Sie
sind elementar und fiihren beim Menschen zu physisand psychischen Schaden, wenn sie
nicht befriedigt werden. Erst wenn die Defizit-Befthisse gestillt sind, kdnnen sich die
Wachstumsbediirfnisse (z.B. Phantasie, Kreativitatjgierde) entfalten (Bruggemann et al.,
1975).

Kritisiert wird an dem Modell, dass sowohl die Awui@nderfolge als auch der Einfluss
menschlicher Bedurfnisse auf die Berufszufriedemdipirisch nicht belegt werden konnte.
Unbefriedigte Bedurfnisse haben bei Menschen utctteedliche Auswirkungen und werden
von ihnen teilweise kompensiert. AuRerdem konnenssiwohl personlichkeits- als auch

kulturabhangig sein (Bruggemann et al., 1975).
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b)  Die Zwei-Faktoren-Theorie von Herzberg

Gegenstand der Zwei-Faktoren-Theorie von Herzbead €1959, zitiert nach Ellinger, 2002)
ist die Einordnung von 16 Arbeitsfaktoren in zwetrgnnt zu betrachtende Kategorien, die
entweder unzufrieden (Hygiene-Faktoren) oder zdéme machen (Motivatoren) (Ellinger,
2002). Die Hygiene-Faktoren sind vergleichbar nmen dDefizitbedirfnissen von Maslow,
beziehen sich Uberwiegend auf die Arbeitsbedingangg.B. niedriges Gehalt,
Kindigungsangst, schlechtes Arbeitsklima) und eetdgen dem Wunsch, ,unangenehme
Situationen zu vermeiden* (Bruggemann et al., 1&.87). Die Motivatoren beziehen sich
auf positive Arbeitsinhalte (z.B. Aufstiegsmogligen, Leistungsanerkennung, Erfolg) und
sind Maslows Wachstumsbedurfnissen zuzuordnen @&m@nn et al., 1975).

Nach der Zwei-Faktoren-Theorie kommt es aufgruntilefeder Motivatoren zu einer
neutralen Meinung, jedoch nicht zu negativen Elhstgen oder Berufsunzufriedenheit.
Ebenso gilt, dass fehlende Hygiene-Faktoren nichBerufszufriedenheit beitragen, sondern
ebenfalls zu einer neutralen Einstellung fihrenn Wicht vorhandener Berufszufriedenheit
darf also nicht automatisch auf die Existenz vomuBeinzufriedenheit geschlossen werden
(Stamouli, 2003).

Die Kritik an der Zwei-Faktoren-Theorie beziehtrsimuf die strenge Trennung in Hygiene-
Faktoren und Motivatoren, da Hygiene-Faktoren uateteren Umstanden auch Ursache von
Berufszufriedenheit sein kdnnen. Unangenehme Aspeknh Beruf (z.B. keine
Leistungsanerkennung) konnen durch positive AspékiB. hohes Gehalt) ausgeglichen
werden. Ellinger (2002) betont, dass nach Herzbg&@59) die Verbesserung von
Arbeitsbereichen nicht automatisch die Berufszd&igheit erhoht, sondern méglicherweise

nur zur Vermeidung von Berufsunzufriedenheit beitra

c) Modell der Berufszufriedenheit nach Bruggem

Bruggemann et al. (1975) heben in ihrem Ansatz éedeutende Pramisse der anderen
Theorien zur Berufszufriedenheit hervor: Menschesbem konkrete Bedirfnisse und
Erwartungen, die sie auch wahrend ihrer Arbeitgk&it erflllen mochten.
Berufszufriedenheit wird dabei als das Ergebniss®i®oll-Ist-Vergleichs definiert. Die
Merkmale der Arbeitssituation stellen dabei den-Wsrt dar, die Bedurfnisse und
Erwartungen bezogen auf die Arbeitssituation delir\Sert. In Abhangigkeit der Differenz

des Soll-Ist-Wertes entstehen unterschiedliche Eorder Arbeitszufriedenheit:
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. Stabilisierende Berufszufriedenheiwird erreicht, wenn Bedurfnisse und
Erwartungen voll befriedigt werden und sich dadueah Zustand von Entspannung
einstellt. Hat man sich an diesen Zustand gewoimrg das Anspruchsniveau
erhoht. Daraus resultieren neue Bedurfnisse undafmwgen, die sich auf das
Berufsleben (progressive Berufszufriedenheit) odas Privatleben (stabilisierte
Berufszufriedenheit) beziehen. Man spricht von peesgiver Berufszufriedenheit,
wenn der Arbeithehmer grundsatzlich mit seiner thehen Téatigkeit zufrieden ist,
Verbesserungen in Teilgebieten jedoch erstrebensvégen.

. Wird beim Soll-Ist-Vergleich festgestellt, dass @ievartungen und Bedurfnisse in
der Arbeitssituation nicht befriedigt werden, ealstdiffuse Berufsunzufriedenheit.
Wird das Anspruchsniveau gesenkt, da die eigenespriche als nicht realisierbar
eingestuft werden, kommt es zu resignativer Ben#afriedenheit. Bei
Beibehaltung des urspringlichen Anspruchsniveausnnko es nach dem
Durchgangsstadium der diffusen Berufsunzufriedédnheu einer langeren
Unzufriedenheitsphase (Bruggemann et al., 1975)adh Problemldésekompetenzen
der Betroffenen kann sie sich in drei Richtungetwearkeln:

1. Konstruktive Berufsunzufriedenheit, d.h. esdmach neuen Problemldsestrate-
gien gesucht,

2. fixierte Berufsunzufriedenheit, d.h. es wirdrk&ersuch zur Verbesserung der
Arbeitssituation unternommen und der Betroffendnaat in der Unzufriedenheit,

3. Pseudo-Berufszufriedenheit, d.h. das Ansprueban wird nicht gesenkt und es
findet keine LOsungssuche statt. Die bestehenddldimatik wird stattdessen
verdrangt oder verfalscht, damit die Situation Heéc ertragen werden kann. Uber
die Unzufriedenheit wird weder nachgedacht nochdwsre gegeniber anderen

Menschen eingestanden.

Ellinger (2002) wirdigt, dass bei Bruggemann et(B75) qualitativ verschiedene Formen
der Berufszufriedenheit erortert werden und dasseime Verbindung zwischen der

Berufszufriedenheit und dem Verhalten im Privattebreht.

Stamouli (2003) kritisiert am Modell Bruggemann®7{%), dass die verschiedenen Formen

der Berufszufriedenheit empirisch nicht belegt sadariert werden kénnen.
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d) Das Modell der Arbeits-Charakteristiken ‘éackman und Oldham

Nach Hackman und Oldham (1976, zitiert nach Ellin@®02) beschreibt das Modell der
Arbeits-Charakteristiken ,den Prozess der wechggjea Beeinflussung von Merkmalen der
Arbeitstatigkeit und Motivationszustanden beim Aunbehmer® (Ellinger, 2002, S.46).
Folgende Merkmale charakterisieren die Arbeitskéiig

Vielseitigkeit/Abwechslungsreichtum der Anfordereng

. Identitat mit der Aufgabe,

. Sinn/Wichtigkeit der Aufgabe,

. Selbststandigkeit/Unabhangigkeit bei der Aufgabanetung,
. Art und Haufigkeit des Feedbacks.

Diese Merkmale fuhren zu psychischen Erlebniszastidmes Mitarbeiters:

. erfahrener Sinn der Aufgabe,
. erfahrene Autonomie und Verantwortung,

. erfahrene Ergebnisriickmeldung.

Aus diesen Erlebniszustanden resultieren, je natirbéiter unterschiedlich...

. ...hohe intrinsische Motivation,
. ...hohe Berufszufriedenheit,

. ...geringer Krankenstand,

. ...niedrige Kindigungsraten.

Durch die Differenzen in den Wachstumsbedirfniséamn es je nach Situation zu
verschiedenen Reaktionen von Mitarbeitern kommeomiS ist die Berufszufriedenheit
abhangig von ihren Bedurfnissen nach WertschatmadgSelbstentfaltung.

Stamouli (2003) weist darauf hin, dass bei dieseod@ll eine subjektive Bewertung der
jeweiligen Arbeitsbedingungen anhand der dargéstelMerkmale im Vordergrund steht.

Objektive Merkmale der Arbeitsbedingungen werdelgbgen kaum bertcksichtigt.
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251.1.2 Prozesstheorien

a) Die Gleichgewichtstheorie von Adams

Laut Adams (1963, zitiert nach Bruggemann et &75) ist es von zentraler Bedeutung, ob
der Mensch die Tauschgegenleistung (z.B. GehaleHdh seine erbrachte Arbeit als gerecht
ansieht. Dabei orientiert sich Adams hauptsachdiclder Theorie der kognitiven Dissonanz
von Festinger (1957, zitiert nach Bruggemann ef &975). Danach kann es durch
Gleichbehandlung von den Personen A und B trotzraohiedlichem Arbeitseinsatz zu
Ungerechtigkeitsgefihlen bei der Person A mit gréfeArbeitseinsatz kommen. Es wird ein
Spannungsverhéltnis, eine Unstimmigkeit wahrgenommdee Person A fihlt sich unwohl
und eine Berufsunzufriedenheit entsteht. Die Pesoarreicht wieder einen entspannten,
stimmigen Zustand, wenn diese Dissonanz aufgeheolrelh Dies kann u.a. folgendermal3en

erreicht werden:

. Durch Flucht (z.B. Kuindigung) wird die soziale Iratktion bzw. die
Tauschbeziehung mit Person B beendet.

. Indem von Person A versucht wird, Person B dazubragen, auch mehr
Arbeitseinsatz zu zeigen.

. Indem der eigene Arbeitseinsatz bei ungerechtdokming reduziert wird.

. Durch Verringerung des eigenen Arbeitseinsatzes éagassung des Verdiensts

(z.B. hohere Gehaltsforderung).

Wenn das Verhéltnis des Arbeitseinsatzes von Peksdem von Person B entspricht, wird

Gerechtigkeit empfunden, die zu Berufszufriedenhigibrt. Berufszufriedenheit muss

maoglichst innerhalb eines festen sozialen Kontektgtsachtet werden. So kann sich z.B. ein
Arbeiter aus Ostdeutschland innerhalb seiner Figer@cht bezahlt fihlen, im Vergleich zu

seinen westdeutschen Kollegen jedoch Benachtedigund Unzufriedenheit empfinden

(Bruggemann et al., 1975; Ellinger, 2002).

b)  Die Erwartungs-Valenz-Theorie von Vroom

Vrooms (1964, zitiert nach Bruggemann et al., 1%&yartungs-Valenz-Theorie basiert auf
der Feldtheorie Lewins (1938, zitiert nach Bruggemat al., 1975), wonach menschliches
Verhalten zielorientiert ist und Lustgewinn angeistrbzw. Unlust vermieden werden soll.
Das Resultat der Beurteilung eines bestimmten \er resultiert daraus, ob es zu Lust-

oder Unlustgefuihlen fuhrt. Die subjektive Bewertugiges Verhaltens bezeichnet man als
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Valenz. Diese kann als Ergebnis positiv sein, waarzu Lust fihrt oder negativ, wenn sie zu
Unlust fuhrt. Dabei Gben risikobehaftete, nicl#usrbare Faktoren zusatzlichen Einfluss auf
die Verhaltensentscheidung und das Ergebnis aus.\M2shalten kann zu direkten (z.B.
besseren Verkaufszahlen) und indirekten (z.B. Rieiimg) Ergebnissen fihren. Somit kann
der direkte Erfolg zusatzlich zu einem erwiinschnelirekten positiven Effekt fihren.

Nach Vrooms (1964, zitiert nach Bruggemann etX75) Modell ist Berufszufriedenheit
bzw. Berufsunzufriedenheit anhangig von den sichdar Arbeit ergebenden positiven bzw.
negativen Valenzen. Aus dem produktiven Verhaltes dVitarbeiters und den damit
verbundenen Erwartungen resultiert eine hohe Mbtimaund Berufszufriedenheit. Da auch
die Erwerbstatigkeit als eine Form von Verhaltent adem dazugehdrigen Streben nach
Lustgewinn betrachtet werden kann, korreliert Bezufriedenheit positiv mit einer guten
Entlohnung, Selbstbestimmung und interessantenitsiblealten (Bruggemann et al., 1975;
Ellinger, 2002).

An der von Vrooms (1964) aufgestellten Annahme wiiel unzureichende Klarung, ,welche
Faktoren konkret die Erwartungen des Mitarbeiterstimmen und welche Rolle mdgliche
subjektive Fehleinschatzungen einer Situation dudeim Mitarbeiter spielen.” kritisiert
(Ellinger 2002, S.54).

c) Die emotional-kognitive Einstellungstheoran Merz

Bei Merz (1979b) ist, ahnlich wie bei Bruggemannakt (1975), die Ist-Wert/Soll-Wert-
Relation von grol3er Bedeutung. Er definiert Berufsedenheit auch als ,Ergebnis eines
Vergleichs der (objektiven) Merkmale der Arbeitgation und der individuellen Erwartungen
und Anspriiche, kurz: der subjektiven Standards“rgM&79b, S.95). Bei geringer Differenz
zwischen Soll-Wert und Ist-Wert liegt eine hohe BBszufriedenheit vor. Das Bewerten und
Interpretieren der Arbeitsmerkmale (Ist-Wert) ishwden Bedirfnissen und Standards (Soll-
Wert) der Person gepragt. Dabei werden sowohl dibeilssmerkmale, als auch die
Auspragung der Bedurfnisse und Standards von estieBedingungen (wie Schulbildung,
soziale Herkunft, Alter oder Geschlecht) beeinflusgeréanderungen des einen Wertes kdnnen
Veranderungen des anderen bedingen.

Merz (1979b) sieht Berufszufriedenheit schlie3liats die Summe der verschiedenen
Teileinstellungen (z.B. Zufriedenheit mit dem Kagilem usw.) gegeniber der Arbeit.
Stamouli (2003) kritisiert, dass die Bewertung elner Arbeitskomponenten von den

individuellen Bedurfnissen des Einzelnen abhansfig i
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d) Das dynamisch-interaktive Modell von Bigsin

Bussing (1991) stellt die personenspezifischentBllmgen zur Arbeit in das Zentrum seines
Ansatzes. Berufszufriedenheit wird dabei als ,lak#ionsprozess zwischen Person und
Umwelt, zwischen Arbeitendem und der Arbeitssimatbezeichnet”. Dabei nimmt er die
Tatigkeitstheorie Leontjews (1972, zitiert nach #iig, 1991) in Anspruch und definiert
einen Arbeitsbegriff, mit dem das Arbeitshandelwalol aus regulatorischer, als auch aus
motivationaler Perspektive betrachtet werden k&iissing (1991) zufolge berlcksichtigt die
Berufszufriedenheitsforschung zu wenig den Bezug?zheit: ,Der Begriff Arbeit beinhaltet
wesentliche Aspekte des Tatigseins, des Gegenstanalgs, also des Téatigseins bezogen auf
materielle oder immaterielle Gegenstande sowietdiige Verandern der gegenstandlichen
Umwelt in der Arbeit und somit auch das Zusammaegispgn Arbeits-Person und Arbeits-
Umwelt* (Bissing, 1991, S.86). Dabei bildet der @ynsche Prozess den Mittelpunkt, wobei
wechselseitige Veranderungen bei Person und Atlmeiilt auftreten.

Stamouli (2003) kritisiert an diesem Modell, dasediefgehende Auseinandersetzung Uber
die Wirkung einzelner Komponenten auf die Berufgedenheit nicht stattfindet. Somit kann
mithilfe dieses Modells nicht auf die Ausléser uddsachen von Berufszufriedenheit bzw.

Berufsunzufriedenheit geschlossen werden.

2512 Berufszufriedenheit von Lehrkréften

Zur beruflichen Gesamtsituation einer Lehrkrafg&na die situativen Merkmale Arbeitsinhalt,
Arbeitsbedingungen und der soziale Kontext der Arlbei (Grunder & Bieri, 1995).
Ebenfalls missen zur Erfassung der BerufszufriegienRersonlichkeitsmerkmale der
Lehrkraft als unabhangige Variable bertcksichtigtaen.
Grunder und Bieri (1995) nennen als entscheidend@ponente beruflicher Zufriedenheit
den Arbeitsinhalt. Lehrkrafte empfinden ihre Arbeais befriedigend, wenn diese durch
folgende Eigenschaften gekennzeichnet ist:

. personliche Fahigkeiten und Kenntnisse konnen aegdet werden,

. die Arbeit ist interessant, abwechslungsreich ugréntwortungsvoll,

. die berufliche Téatigkeit fuhrt zu einer inneren Bedigung,

. die Belastung wird als nicht zu hoch angesehen,

. erzieherischer und unterrichtlicher Erfolg kannetzverden,

. die Mdglichkeit des selbststandigen Arbeitens lbegste

. padagogische und didaktische Freirdaume sind vodrand
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Arbeitsbedingungen beinhalten materielle, techr@sch und organisatorische
Rahmenbedingungen und stehen im Zusammenhang mibetaflichen Tatigkeit. Die
Arbeitsbedingungen haben keinen direkten Einflugé die Berufszufriedenheit, kdnnen
jedoch Unzufriedenheit vorbeugen. Folgende Arbetdsigungen bestimmen nach Grunder
und Bieri (1995) die Zufriedenheit von Lehrkréften:

. Ausstattung der Schule,

. raumliche Bedingungen,

. Sozialprestige des Lehrberufs,

. Stofffille,

. Klassengrole,

. Sicherheit vor Arbeitsplatzverlust,

. Grad der Reformfreudigkeit des Schulwesens,
. Gehalt,

. zeitliche Belastung.

Der soziale Kontextimfasst sowohl das Arbeitsklima als auch ,die deni&eziehungen zu

Schilerinnen und Schilern, Kollegium, Schulleitugdfern der Schilerinnen und Schiler
und Behorden” (Grunder & Bieri, 1995, S.144).

Als Personlichkeitsmerkmale, welche die Berufsadenheit von Lehrkraften bestimmen,
sind die Einstellungen zur Berufstatigkeit als lpdrson wichtig, ebenso Dberufliche

Wertorientierungen, padagogische HandlungszieledasdSelbstbild.

2.5.2 Diagnostik

Merz (1979a) errechnete mit Hilfe einer Faktoremgs® aus 67 Items der
Zufriedenheitsdeterminanten acht Faktoren oderziigiedenheiten: Schulleiter, Tatigkeit,
Besoldung, Eltern, Belastung, Schulausstattunglel§eh, Image. Zusatzlich wandte Merz
(1979a) eine Skala an, mithilfe dieser man dieeafigine Berufszufriedenheit messen konnte.
Das Messverfahren von Merz (1979a) ist unter dekivung BZL (Berufszufriedenheit bei
Lehrern) bekannt. Nach Rudow (1988) handelt es isickdeutschsprachigen Raum um das
erste Verfahren, das sich nicht nur mit der Bestimgnder allgemeinen Berufszufriedenheit
auseinandersetzt. Rudow (1988) Kritisiert jedoch, assd entscheidende

Arbeitszufriedenheitsfacetten, wie z.B. Zufriedahhmeit den Lehrer-Schiler-Beziehungen,

77



nicht bertcksichtigt werden. Mit Hilfe einer Clusteind Faktorenanalyse ermittelte Rudow
(1988) folgende acht Berufszufriedenheits-Dimensiofvgl. Grunder & Bieri, 1995):

Zufriedenheit mit
. dem Schuler-Lehrer-Verhaltnis,
. dem Schulereltern-Lehrer-Verhaltnis,
. dem Verhéltnis zu den Kollegen und der Schulleitung
. der materiell-technischen Ausstattung der Schule,
. den Auswirkungen auf Belastung und Gesundheit,
. den auRRerunterrichtlichen Verpflichtungen,
. dem gegebenen Handlungs- und Entscheidungsspielraum

. den berufsbedingten Freizeit- und Erholungsmogedek.

Der Fragebogen zur Lebenszufriedenheit (FLZ) vohré@berg, Myrtek, Schumacher und
Brahler (2009) enthélt u.a. den Befragungsbereighbeit und Beruf’, der aus sieben
Subskalen besteht. Diese Subskalen fragen nactbeateflichen Position, Sicherheit der
beruflichen Zukunft, Erfolg, AufstiegsmdglichkeiteBetriebsklima, Ausmal3 der beruflichen
Anforderungen und Belastungen und der Abwechsl&mipéng F).

Bei Forschungsergebnissen zur Messung von Beruisdahheit von Lehrkraften muss
beriicksichtigt werden, dass sich die Angaben deadgen Lehrkrafte aus ihren individuellen
Wahrnehmungsprozessen ergeben. Diese Angaben kovmenLehrkraft zu Lehrkraft

unterschiedlich ausfallen, da sie im Zusammenhangeimer Vielzahl von Einflussfaktoren
stehen. Folgende von Gawellek (1987) aufgefuhrteflissfaktoren werden in der
Berufszufriedenheitsforschung als Ursache fur alg@ hohe Zufriedenheitswerte bei

Befragten vermutet:

. Verdrangungsprozesse: Menschen neigen dazu, nedgatebnisse asymmetrisch zu
vergessen. Sie antworten positiv, wenn sie sichAgpekten ihrer Arbeit &ul3ern
sollen, da die unangenehmen Erfahrungen in derekginind treten.

. Seelische Abwehrmechanismen: Es ist fir Menschn sghwer zuzugeben, dass
sie mit ihrer Arbeit unzufrieden sind, da dieseuirserer Gesellschaft einen Maf3stab
fur Erfolg darstellt. Um nicht als Verlierer dazelsén, arrangieren sich Menschen

auch mit unbefriedigenden Situationen.
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. Prozess der sozialen Erwiinschtheit: Menschen steitdn aufgrund der kulturellen
Normen nach auf3en hin bewusst positiver dar.

. Ein mit der Zeit sinkendes Anspruchsniveau: ,Wiemer auch die Verhaltnisse
sind, die Leute gew6hnen sich an sie und findeniber kurz oder lang normal®
(Neuberger & Allerbek, 1978, S.69).

. Die Ergebnisse von Befragungen, die innerhalb veftri@en stattfinden, sind im
Vergleich zu Befragungen zu Hause nach oben veérZgies resultiert daraus, dass
die Befragten Angste haben, dass ihre AuRerungetr tder versprochenen

Anonymitat bei den Vorgesetzten ankommen (Neubef@at4).

2.5.3 Befunde

Fur den Beruf des Lehrers existiert eine VielzahlUatersuchungen zur Berufszufriedenheit.
Dabei stehen nicht nur einzelne Aspekte der Ledigkeit, sondern auch die allgemeine
Berufszufriedenheit im Zentrum.

Untersuchungen zur allgemeinen Berufszufriedenkieit Lehrkraften kommen zu dem
Schluss, dass sich ca. 80 % der befragten Leheknédfinrem Beruf als zufrieden oder sehr
zufrieden bezeichnen. Barth (1992) erzielte miteeisiebenstufigen Gesichter-Skala (von
1=sehr unzufrieden bis 7=sehr zufrieden) einendifigtrt von 5.40, aus dem resultiert, dass
86 % der Lehrkrafte mit ihrer Arbeit zufrieden sif@drimm (1993) ermittelte sogar, dass
90 % der befragten Lehrkrafte ihrer Arbeit posgegenuber stehen.

Zur Feststellung der allgemeinen Berufszufriedenieid in Untersuchungen oft die Frage
nach der Wiederwahl des Berufes gestellt. Dabei rkem die unterschiedlichen
Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass ca. 75 %bellexgten Lehrkrafte ihren Beruf wieder
ergreifen wirden. Ipfling, Peez und Gamsjager (J®@%ragten Lehrkrafte unterschiedlicher
Schularten in Deutschland, Osterreich und der Sizh&e gelangten zu dem Ergebnis, dass
74 % der Befragten den Beruf des Lehrers wiederlemélwvirden, 26 % der Befragten
wirden dies nicht tun. Zu einem ahnlichen Ergelk@s auch Lenhard (2003) in ihrer
Untersuchung Uber die Berufszufriedenheit von Leiftkn in Bayern. Zum
ersten Untersuchungszeitpunkt (1999) waren 77 %Bdéagten der Meinung den Beruf des
Lehrers wieder zu wahlen, wahrend es bei der zwediatersuchung (2001) 69 % der
Befragten waren. Lenhard (2003) leitet daraus abs dlie Berufszufriedenheit der Lehrkrafte
in den letzten Jahren zurlckgegangen ist. Diesenligi vertritt auch Landert (2006). Im
Auftrag des Dachverbandes Schweizer Lehrer fuhrémdert (2006) eine Studie zur
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Berufszufriedenheit von Lehrkraften durch. Dabenigelt er eine Wiederwahl-Quote des
Lehrerberufs von ca.70 %, im Jahr 1990 lag diesh bei 75 %.

Stamouli (2003) kommt bei der Befragung von Lehitierdiin Deutschland, Griechenland und
der Schweiz zu dem Ergebnis, dass die Mehrheit Ladrkréafte mit ihrer Berufswahl
zufrieden ist, bei einzelnen Komponenten der Arbgtoch grol3e Unzufriedenheit
vorherrscht.

Werden Lehrkrafte gefragt, was ihnen die meistgiédénheit im Beruf bereitet, so kommen
unterschiedliche Untersuchungen (Grunder & Bie®93; Ipfling, Peez & Gamsjager, 1995;
Merz, 1979b; Stamouli, 2003) zu demselben Ergelbis: Arbeit mit Kindern, Unterricht
und Erziehung erzielen zumeist die hochsten Wéahei sind die Ausléser personlicher
Berufszufriedenheit auf wenige Komponenten zurttikzen.

Merz (1979b) liel3 Lehrkréafte aus einer Checklisteetf tems wahlen, was fur sie besonders
wichtige Vorteile des Lehrerberufs darstellen. Daladnen 88 % der Befragten als wichtigstes
Kriterium die ,Arbeit mit jungen Menschen* an, 84 aben ,relativ viel Selbststandigkeit in
der Berufsausiibung” an. Als einen weiteren Voriailinten 79 % der Befragten, dass sie eine
»-abwechslungsreiche, anregende Tatigkeit* ausiben.

Ipfling et al. (1995) ermitteln, dass die Lehrkeifaus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz ihre grofdte Berufszufriedenheit aus ihr@dagogischen Tatigkeit beziehen. Als
Ausloser groldter personlicher Berufszufriedenheirden am haufigsten die Arbeit mit
Kindern, unterrichtlicher und erzieherischer Erfofmerkennung durch die Schiler und der
padagogische Handlungsspielraum genannt.

Grunder und Bieri (1995) gelangen zu dem Ergebdess Lehrkrafte meist Vorzige
anfuhren, die den Arbeitsinhalt betreffen. Demnaatd ,die Arbeit mit jungen Menschen”
als wichtigster Ausldser von Berufszufriedenhegesehen.

Stamouli (2003) vergleicht die Ausloser grof3ter Bszufriedenheit bei Lehrkraften in
Griechenland, Deutschland und der Schweiz und kodabeéi zu dem Ergebnis, dass in allen
genannten Landern padagogische Aspekte die am emeigenannten Ausléser von
Zufriedenheit sind. Auch wenn die Lehrkrafte deeidrdnder ahnliche Ausloser angefiihrt
haben, sind diese jedoch auf der Rangordnung whiedlich platziert. Die
Arbeitskomponenten ,unterrichtlicher Erfolg” undrzesherischer Erfolg” sind bei allen drei
Landern vertreten, jedoch auf unterschiedlichetzi®laungen vorzufinden.

Im Gegensatz zu den Auslosern gréf3ter personlidiudriedenheit sind die Ausloser fur

personliche Unzufriedenheit differenzierter, gasiee und individueller.
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Merz (1979b) liel? dazu Lehrkrafte aus einer Chetklimit 12 Iltems besonders wichtige
Nachteile des Berufs auswahlen. Dabei gaben 83 #Bd&agten zu grol’e Klassen als
wichtigen Nachteil an, 73 % waren durch zu groltéffetle Uberfordert und 73 % beklagten
sich Uber zu viele Verwaltungsarbeiten.

Ipfling et al. (1995) kommen zu dem Ergebnis, ddssifsunzufriedenheit aus der schlechten
Kooperation mit der Schulaufsicht, den Eltern, 8ehulleitern und den Kollegen resultiert.
Zu einem ahnlichen Ergebnis gelangt auch Stam@003), wenn sie festhalt, dass ,fur die
Berufsunzufriedenheit (...) vor allem Interaktiondpeme und Kooperationsschwierigkeiten
mit der Schulaufsicht, der Schulleitung, den Elteden Kollegen und den Schilern®
verantwortlich sind (Stamouli, 2003, S.223). DiesRiser von Berufsunzufriedenheit sind in
Deutschland, Griechenland und der Schweiz ebenfedlschichtiger als die Ausloser grof3er
Berufszufriedenheit.

In der Fachliteratur wurde ebenfalls der Frage gaghngen, ob das Geschlecht der Lehrkraft
Auswirkungen auf die allgemeine Berufszufriedeniait Merz (1979b) kam dabei zu dem
Ergebnis, dass Lehrerinnen leicht zufriedener alad_ehrer.

Ipfling et al. (1995) kommen ebenfalls zu dem Ergepbdass Lehrerinnen den Beruf eher
uneingeschrankt wieder wahlen wirden als die mémat Kollegen. Ipfling et al. (1995)
ermittelten des Weiteren, dass mannliche und wvekibli Lehrkrafte verschiedene
Arbeitskomponenten unterschiedlich gewichten. Wehlel Lehrkrafte beziehen ihre
Berufszufriedenheit hauptsachlich aus der Anerkegrader Schiler und der padagogischen
Arbeit. Mannliche Lehrkrafte hingegen beziehen ihBerufszufriedenheit aus dem
Beamtenstatus und aus der Mdglichkeit berufliclzasteigen.

Die Autoren Roth (1972, zitiert nach Amman, 2004 WPieren (1993, zitiert nach Amman,
2004) konnten in ihren Untersuchungen hingegen ekeibedeutsamen Zusammenhang

zwischen Geschlecht und Berufszufriedenheit nactemei
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2.6 Arbeitsbelastung von Lehrkraften

Laut Balke (2003) hat das Trainingsraum-Programnsitpe Auswirkungen auf die
Einschatzung der Arbeitsbelastung von Lehrkraftea. dies ein Uberprifter Aspekt der
vorliegenden Untersuchung ist, wird hier zunachst theoretische Hintergrund zum

Themenbereich Arbeitsbelastung von Lehrkraften etedlt.

2.6.1 Theoretische Aspekte

Rudow (1994) unterscheidet zwischen objektiver gaobdjektiver Belastung. Als objektive

Belastungen werden Arbeitsbedingungen und Arbdisdien bezeichnet, die unabhéngig
von der Person vorzufinden sind und auf diese ekami Durch Widerspiegelung und

Bewertung der objektiven Belastung entsteht digestive Belastung. Diese flhrt zunachst
zu kurzfristigen Beanspruchungsreaktionen (z.B. tElamg) und schlie3lich zu langfristigen
Beanspruchungsfolgen (z.B. Ubermiidung, Burnout).

Van Dick (1999) definiert Belastung als alle moéggea Formen von Umweltanforderungen,
die auf den Menschen einwirken. Die Auswirkungeaesdr Belastung bezeichnet van Dick
(1999) als Beanspruchung.

Van Dick und Stegmann (2007) definieren Belastumdy Beanspruchung als ,,Anforderungen
der Umwelt, die auf die Lehrkraft einwirken und @atiell zu individuell empfundener

Beanspruchung, d.h. zu Unwohlsein und Krankheitzfkistig zu Fehlzeiten und langfristig

zur vorzeitigen Pensionierung fuhren kbnnen* (vack[Z Stegmann, 2007, S.35).

2.6.1.1 Erwartungen und Anforderungen an Lehrkraft e

Lehrkréfte sind vielfaltigen Erwartungen ausgeseinti haben vielfaltige Aufgaben zu
erfillen. Rothland (2007) liefert eine Ubersichie die Komplexitat der Erwartungen und

Anforderungen darstellt.

82



Tabelle 13:Ubersicht iiber Erwartungen, Lehrerrollen und Abfea

Erwartungen

.Lehrerrollen”

Aufgaben

1. Erwartungen der Schuler
Wissensvermittlung,
Beratung, Hilfe,

Fuhrung, Anleitung,
Orientierung, Freundschaft,
Sexualitat

Fachmann, Wissender,
Berater, Helfer,

Vorbild

Freund, Kumpel,
Geschlechtsrolle

unterrichten,
beraten, helfen,
erziehen,
zusammenarbeiten

2. Erwartungstrager Eltern
Wissensvermittlung,
Forderung,
Zusammenarbeit,
Beratung, Hilfe,
Entlastung, Verwahrung

Fachmann,
Partner,
Ratgeber, Helfer,
Entlaster

unterrichten,
zZusammenarbeiten,
beraten, erziehen,
aufbewahren,
beaufsichtigen

3. Erwartungstrager Kollegen
Anteilnahme,
Unterstutzung, Entlastung,
Hilfe, Solidaritat

Arbeitskollege, Interessent,
Freund, Mithelfer, Berater,
Mitstreiter

kooperieren,
helfen, unterstitzen,
beraten

4. Erwartungstrager Vorgesetzte
Alles soll ,funktionieren”,
Entlastung der Arbeit des
Vorgesetzten, Unterstltzun
Legitimation der Schule,
Entwicklung der Schule,
Weiterbildung, individuelle
Entwicklung

Verwalter, Kontrolleur,
Aufsicht, Organisator,
jJ-unktionsstelleninhaber,
Imagepfleger, Berichter,
Schulentwickler,
Lernender

verwalten, organisieren,
beaufsichtigen, innovieren,
Funktionsaufgaben
Ubernehmen,
Offentlichkeitsarbeit
betreiben

5. Erwartungstrager Offentlichke
Wissensvermittler
(Qualifikation),
Enkulturation,

Allokation,
Integration/Legitimation,
Beratung, Verwahrung und

—

Fachmann,

Beurteiler,
Schullaufbahnberater,
Berufsberater,
Erzieher,

Verwabhrer,

Wiederherstellung

Therapeut

unterrichten,
beurteilen,
beraten,
erziehen,
aufbewahren

Hubner und Werle (1997) geben eine Auflistung Ulbgpische Besonderheiten des

Lehrerberufs, die auch zu héheren Belastungen fidikiianen:

. die tatsachliche Arbeitszeit von Lehrkraften I&ssh nicht festlegen,

. Erfolg, aber auch Misserfolg, kénnen nicht eindguls Verdienst der Lehrkraft

angesehen werden,

. Lehrkréafte neigen dazu, sich selbst zu Gberfordern,

. die Arbeitssituation ist durch soziale Isolationpggt,

. durch die Vielzahl zu erledigender Aufgaben wirchMoehrkraften eine sehr hohe

Flexibilitat ben6tigt.
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Es wird deutlich, dass sich Lehrkrafte in einem rBpmgsfeld einer Vielzahl
unterschiedlichster und auch gegensatzlicher Faktbefinden. Es kdnnen sechs Antinomien

des Lehrerhandelns unterschieden werden (Roth20):

. N&he-Distanz-Antinomie zwischen der affektiven N&ba Lehrkraften zu Schilern
und der professionellen Distanz bzw. affektiven iRaditét zu ihnen,

. Person-Sache-Antinomie zwischen der Vermittlung ténfig abstraktem Wissen,
welches an die reale Lebenswelt der Schiler angepa&sden muss,

. Einheitlichkeit-Differenz-Antinomie zwischen der €ithbehandlung von Schilern
und Notwendigkeit von Differenzierung bei besonddisderungsbedirftigen
Schilern,

. Organisation-Interaktion-Antinomie zwischen den zeimaltenden Standards und
Routinen und der prinzipiellen unstrukturierten édffieit der Interaktion zwischen
Lehrkraften und Schilern,

. Autonomie-Heteronomie-Antinomie zwischen der Enkliag von selbst- und
eigenstandigen Schilern innerhalb eines Abhangglerhaltnisses zu den
Lehrkraften,

. Entscheiden-Handeln-Antinomie zwischen diesen gjlgrchlichen Anforderungen

und der daraus resultierenden Unsicherheit im Hande

Die 0. g. Erwartungen und Anforderungen an die keifte stellen grol3e Belastungsfaktoren
dar. Hinzu kommt das Negativ-Image von Lehrkréfterese werden haufig als faul, wenig
arbeitend und mit viel Freizeit dargestellt, obwahé Kritiker meistens nicht mit den

Lehrkraften den Beruf tauschen wirden (Rothlan@,/20
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2.6.1.2 Belastungsfaktoren fiur Lehrkrafte

Es gibt unterschiedliche Belastungsmodelle fur ldagmrerberuf. Van Dick (1999) entwickelte
in Anlehnung an das Modell von Kramis-Aebischer 98P ein erweitertes Modell zur

Belastungsanalyse bei Lehrkréaften.

Personlichkeitsmerkmale
der Lehrkraft

Lehrerbelastung
A

A 4 A 4 A 4 A 4

Systemebene Schulebene Individuelle Ebene
- System - Schule Interaktionspartner
- Behorden - Klasse - Schiler
- Offentlichkeit, etc. - Leitung - Eltern

Kollegium, etc. - Kollegen, etc.

Abbildung 7: Erweitertes Modell zur Belastungsanalyse von Leiit&n (van Dick, 1999)

Die Lehrerbelastung ergibt sich durch das Auftregemzelner Belastungsfaktoren. Diese
konnen den drei verschiedenen Belastungskategq&gstemebene”, ,Schulebene* und
sndividuelle Ebene® zugeordnet werden, die sichgeeseitig beeinflussen und deren
Belastungswahrnehmung durch die individuellen Rdidikeitsmerkmale der Lehrkraft

beeinflusst werden.
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Aufbauend auf diesem Modell ordnet van Dick (1998ntrale Belastungsfaktoren diesen

entsprechenden Ebenen zu:

Tabelle 14:Belastungen im Lehrerberuf (van Dick, 1999)

Individuelle Ebene Schulebene Systemebene
Lehrer Schuler Eltern Kolle- | Schule Klasse Schul-| Kolle- | Aufgaben- Behorden/
gen leitung | gium struktur Offentlichkeit
Geschlecht Disziplin- | Konflikte Konflikte Schulart heterogene| Inkom- fehlende | unklare Arbeits- | Konflikte mit
probleme mit Leistungen | petenz Unter- anforderungen | Schulamt/
Einzelnen stlitzung Jugendamt/
Schulpsychologe
Alter Motiva- Uberenga- fehlende SchulgroRe | heterogeng fehlende | Mobbing | Uberzogene fehlende
tions- gement Unterstut- Nationali- Transpa- Anforderungen | Anerkennung
mangel zung von tat renz
Einzelnen der
Anord-
nungen
Unterrichts- Konflikte Beschwer- materielle Klassen- Fih- lange, unklare
vor- und zwischen den bei der Ausstattung| groR3e rungsstil Arbeitszeit
nachberei- Schilern Schulleitung
tung
Weiterbil- bauliche Raumgréile
dung Gestaltung
Verwaltungs- padagogisc| Larm
aufgaben he Projekte
private
Belastungen

Im Gegensatz zu van Dick klassifiziert Rudow (1984 einzelnen Belastungsfaktoren in

vier

unterschiedliche

Belastungskategorien:

YArkmifgaben/schulorganisatorische

Bedingungen®, ,Arbeitsumweltbedingungen®, ,sozi@edingungen* und ,gesellschaftlich-

kulturelle Bedingungen“. Auch wenn bei Rudow (199dihe andere Kategorisierung

stattfindet, so unterscheiden sich die zentraldadBengsfaktoren nicht.
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Tabelle 15: Belastungskategorien und —faktoren in der Lehbeiai(Rudow, 1994)
Arbeitsaufgaben/

. Arbeitsumwelt- Soziale Kulturelle
Schulorganisator. bedingungen Bedingungen Bedingungen
Bedingungen gung gung gung
Arbeitsaufgaben Larm Schiler Schulkultur/ -klima
Arbeitszeit/ : . Kollegen/ Gesellschaftliche

. Mikroklima
Pausenaufsicht Personalrat Erwartungen
Unterrichtsfach Luftbeschaffenheif Schulleitung Medien

Berufsstatus
Lehrplan Beleuchtung Eltern/ -beirat Berufsimage/
-anerkennung
Klassenfrequenz Klassenraum Schulbehérden Gehalt
Klassenrekrutierunfy Bildschirmarbeit Betriebe _Schulre_formen/-
innovationen
Unterrichtsfach- Sozialarbeiter/ :
Stundenplan . 9 Schulimage
spezifische Faktorgn -padagogen
Raumplan/ - Pausen-/ Externe Fachkraftp
wechsel Entspannungsraun
Schultyp/ -gréle Schulgebaude Schulsekretarin
Lehrerfunktion Schulausstattung | Hausmeister
Unterrichtsmethod¢ Sanitarraume
Lehr/Lernmittel Schulstandort(e)
Prifungen Infektionsgefahr
Weiterbildung
Physische
Belastung

Sprechbelastung

Inwieweit diese Stressmodelle natzlich zur Erkl@won Lehrerstress sind, wird kontrovers
diskutiert. Christ (2004) stellte anhand einer Lssapnittstudie bei in der Ausbildung
befindlichen Lehrkraften fest, dass sich nicht &teessvariablen so verhalten, wie es durch

Stressmodelle zu vermuten wére.

2.6.1.3 Burnout bei Lehrkraften

Der Begriff Burnout (engl. to burn out: ausbrennemyde erstmals von Freudenberger (1974,
zitiert nach van Dick, 1999) verwendet. Damit bekaete er den psychischen und
physischen Abbau bei Personen aus helfenden Beruisn ist bekannt, dass jede
Berufsgruppe von Burnout betroffen sein kann. Behirkraften kommt Burnout im Vergleich

zu anderen Berufsgruppen haufiger vor. Charakiscist Merkmale sind insbesondere
psychische und physische Erschopfung, Antriebsschevand der Verlust der Fahigkeit, sich

erholen zu kénnen.
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Zur Beschreibung des Phdnomens Burnout werden Zugangsweisen unterschieden. Dies
sind einerseits die Beschreibung des Burnout-Zdstaunnd andererseits der Prozesscharakter
des Burnouts.

Freudenberger (1974, zitiert nach van Dick, 199%9r Burnout zunachst als Zustand
definierte, ging von zwei Phasen aus, dem ,empéindsn Stadium“ und dem
-empfindungslosen Stadium®. Im ersten Stadium veatauer Verdrangungen von negativen
Gefuhlen, die in Erschépfung mindeten. Die zweiteade war durch Gleichgultigkeit,
Zynismus, Ungeduld, Reizbarkeit, Angst vor fehlenleerkennung, sowie der Ausbreitung
von typisch depressiven Verarbeitungsmustern géprag

Eine umfassende Burnout-Symptomatik wurde von Bbr{d994) erstellt, die sich insgesamt

aus sieben Kategorien zusammensetzt.

Tabelle 16:Burnout-Phasen nach Burisch (1994)

1. Warnsymptome in der Anfangsphase

a) Vermehrtes Engagement fiir Ziele b) Erschépfung

e Hyperaktivitat e chronische Mudigkeit
« freiwillige unbezahlte Mehrarbeit » Energiemangel

«  Gefluihl der Unentbehrlichkeit » Unausgeschlafenheit
e Geflhl, nie Zeit zu haben » erhohte Unfallgefahr

* Verleugnung eigener Bedurfnisse
* Verdrangung von Misserfolgen und Enttauschungen
* Beschrénkung sozialer Kontakte auf Klienten

2. Reduziertes Engagement

a) fur die Klienten, Patienten etc. b) fur andere allgemein

Desillusionierung

Verlust positiver Gefuihle gegeniber den Klienten
Grol3ere Distanz zu Klienten

Meidung von Kontakt mit Klienten und/ oder Kollegen
Aufmerksamkeitsstérung in der Interaktion mit Klien
Verschiebung des Schwergewichts von Hilfe auf
Beaufsichtigung

Schuldzuweisung fiir Probleme an Klienten

Hohere Akzeptanz von Kontrollmitteln wie Strafereod
Tranquilizern

Stereotypisierung von Klienten, Kunden, Schilem et
Betonung von Fachjargon

Dehumanisierung

Unfahigkeit zu geben

Kalte

Verlust der Empathie
Unfahigkeit zur Transposition
Verstandnislosigkeit
Schwierigkeiten anderen
zuzuhdren

Zynismus
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Tabelle 16(Fortsetzung)

c) fir die Arbeit d) erhdhte Anspriiche
e Desillusionierung * Verlust von Idealismus
* Negative Einstellung zur Arbeit » Konzentration auf die eigenen
«  Widerwillen und Uberdruss Anspriche
«  Widerstand taglich zur Arbeit zu gehen » Gefiuihl mangelnder Anerkennung
e Standiges auf-die-Uhr-sehen »  Gefihl ausgebeutet zu werden
e Fluchtphantasien » Eifersucht, Partnerprobleme
e Tagtrdume » Konflikte mit den eigenen Kindern

« Uberziehen von Arbeitspausen

* Verspéteter Arbeitsbeginn

« Vorverlegter Arbeitsschluss

¢ Fehlzeiten

« Verlagerung des Schwergewichts auf die Freizeit,
aufbliihen am Wochenende

e Hoheres Gewicht materieller Bedingungen fir die
Arbeitszufriedenheit

3. emotionale Reaktionen und Schuldzuweisungen

a) Depression- Schuldzuweisung b) Aggression
* Reduzierte Selbstachtung e Schuldzuweisung an Andere oder dds
« Insuffizienzgefuhle »System*
* Gedankenverlorenheit * Vorwurfe an Andere
e Selbstmitleid *  Verleugnung der Eigenbeteiligung
¢ Humorlosigkeit * Ungeduld
e Unbestimmte Angst und Nervositat * Launenhaftigkeit
e Abrupte Stimmungsschwankungen * Intoleranz
e Verringerte emotionale Belastbarkeit *  Kompromissunfahigkeit
e Bitterkeit * Norgeleien
e Abstumpfung, Gefiihl von Leere * Negativismus
*  Schwéachegefiihl * Reizbarkeit
¢ Neigung zum Weinen +  Arger und Ressentiments
* Ruhelosigkeit » Defensive/ paranoide Einstellungen
» Gefluihl des Festgefahrenseins * Misstrauen
« Hilflosigkeits-, Ohnmachtsgefihle + Haufige Konflikte mit Anderen

e Pessimismus/ Fatalismus
e Apathie, Selbstmordgedanken

4. Abbau
a) der kognitiven Leistungsfahigkeit b) der Motivation
« Konzentrations- und Gedéachtnisschwéache » Verringerte Initiative
e Unfahigkeit zu komplexen Aufgaben e Verringerte Produktivitat
< Ungenauigkeit, Desorganisation » Dienst nach Vorschrift
« Entscheidungsunfahigkeit
e Unfahigkeit zu klaren Anweisungen d) Entdifferenzierung
c). der Kreativitat « Rigides Schwarz-WeiRdenken
* Widerstand gegen Veranderungen aller
« Verringerte Phantasie und Flexibilitat Art
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Tabelle 16(Fortsetzung)

5. Verflachung

a) des emotionalen Lebens b) des sozialen Lebens

e Verflachung gefiihismafiger »  Weniger persoénliche Anteilnahme an anderen oder
Reaktionen exzessive Bindung an Einzelne
e Gleichgultigkeit e Verringerte Produktivitat
* Meidung informeller Kontakte
c) des eigenen Lebens * Suche nach interessanten Kontakten

* Meidung von Gesprachen uber die eigene Arbeit

«  Aufgeben von Hobbies * Eigenbrotlerei
« Desinteresse * Mit sich selbst beschaftigt sein

+ Langeweile » Einsamkeit

6. psychosomatische Reaktionen

Schwachung der Immunreaktion

Muskelverspannungen

Unfahigkeit zur Entspannung in Ruckenschmerzen
der Freizeit Kopfschmerzen
Schlafstérungen Nervose Ticks
Alptrdume Verdauungsstérungen
Sexuelle Probleme Ubelkeit
Gerotetes Gesicht Magen-Darm-Beschwerden
Herzklopfen Gewichtsveranderungen
Engegefuhl in der Brust Veranderte Essgewohnheiten
* Atembeschwerden » Mehr Alkohol/ Kaffee/ Tabak/ andere Drogen

e Beschleunigter Puls
e Erhohter Blutdruck

7. Verzweiflung

* Negative Einstellung zum Leben e Selbstmordabsichten
e Hoffnungslosigkeit » Existenzielle Verzweiflung
« Gefluhl der Sinnlosigkeit

Zur Diagnose Burnout mussen nicht alle Symptomédamaen sein. Ebenfalls kdnnen die
Symptome, mit Ausnahme der Anfangs- und Endphasep®me, in jeder Phase auftreten.

2.6.2 Diagnostik

Das bekannteste Instrument zur Messung von Burisbuias Maslach-Burnout-Inventory

(Maslach & Jackson, 1981, zitiert nach van Dick99)9 das Burnout als Syndrom mit drei

Komponenten operationalisiert: Emotionale ErschiagfuDepersonalisierung und reduzierte
personliche Leistungsfahigkeit.

Das Copenhagen Psychosocial Questionaire (COPSQ@in Instrument zur Erfassung

psychischer Belastungen und Beanspruchungen béirteit.

Die deutsche Version des Fragebogens wurde auBdeis des danischen und englischen
COPSOQ entwickelt und von 2003 bis 2004 an einahftobe von 2561 Beschaftigten

erprobt.
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Die Symptom-Checkliste von Derogatis (SCL90-R) ssfaden Umfang und Schweregrad
psychischer und psychosomatischer Symptome. DaemdesBevoélkerungsdurchschnitt hat
einen Punktwert von +/- 50. Mehr als 60 Punkte bexte eine gesundheitsrelevante
Belastung und Werte Uber 70 eine krankheitswentigé behandlungsbedurftige Situation
(Bauer, 2004).

Es kdonnen somit Ruckschlisse vom Krankheitszustand die Belastungssituation der

jeweiligen Person getroffen werden.

2.6.3 Befunde

Spanhel und Hubner (1995) befragten 140 Lehrkratieh ihrem jeweils personlichen

Belastungsempfinden fur folgende Bereiche: ,Untditri und Erziehung®, ,sonstiger

schulischer Bereich* und ,aul3erschulischer Bereiddie Autoren kommen dabei zu dem
Schluss, dass die befragten Lehrkréfte die groBedastungen im Bereich ,Unterricht und

Erziehung” erleben. Als besonders belastend, msiggeamt 133 Nennungen, werden
Verhaltensauffalligkeiten und Aggressionen bei bzwischen Schilern empfunden. Die
Arbeitshaltung der Schuler empfinden die Lehrkrafie77 Nennungen ebenfalls belastend.

Zu einem &ahnlichen Ergebnis gelangt auch Schaardtl{g®04). Bei einer breit angelegten
Untersuchung ging er der Frage nach, welche Aibsiimgungen von Lehrkraften als
besonders belastend empfunden werden. Die meiseamudgen beziehen sich auf das
Verhalten schwieriger Schiler, danach wurden diasg&gnstarke und die Stundenzahl
benannt.

Untersuchungen im deutschsprachigen Raum kommeleuErgebnis, dass etwa 20-30 %
der Lehrkrafte von Burnout betroffen sind.

Barth (1992) stellte fest, dass zwischen 16 % uh&2am Burnout-Syndrom leiden, bei den
von Kramis-Aebischer (1995) befragten Lehrkraftearem es 28 %.

Kdrner (2003) untersuchte 975 Lehrkréafte an insges$8 Gymnasien in drei Bundeslandern
und ermittelte, dass ca. ein Viertel der Befragierhohem Ausmald Burnout-Symptome
aufweist.

Ein Berufsgruppenvergleich zum Burnout zeigt, dassm Vergleich zu anderen Berufen
eine im Lehrerberuf hohe Tendenz zum Burnout gibi dieser mit dem COPSOQ

erhobenen Befragung wurden 4279 Personen mit ehieddichen Berufen befragt (Nubling

et al., 2005).
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Abbildung 8: Berufsgruppenvergleich zum Burnout nach Nblingle(2005)

Im Auftrag des Deutschen Beamtenbundes fiihrte $stfamidt (2004) in mehreren
Erhebungswellen die Potsdamer Lehrerstudie durtldea insgesamt Uber 7600 Lehrkrafte,
Lehramtsstudierende und Referendare und zum Vehgléhnlich viele Vertreter anderer
Berufsgruppen teilnahmen. Der erste Teil der Untdreng fand von 2000-2003 statt und
diente dazu, ein differenziertes Bild der psychesctkeesundheit von Lehrkraften zu erhalten.
Dazu wurden die Befragten vier verschiedenen Mostageordnet:
. Muster G (Gesundheit: hohes, aber nicht Gberhdbtggmgement, Belastbarkeit und
Zufriedenheit),
. Muster S (Schonung: reduziertes Engagement, Ruthé&etassenheit sowie relative
Zufriedenheit),
. Risikomuster A (Selbstluberforderung: exzessive Megabung und verminderte
Erholungsfahigkeit, Einschrankung der Belastbanked Zufriedenheit),
. Risikomuster B (Resignation: reduziertes Engagerbengeringer Erholungs- und
Widerstandsfahigkeit, Unzufriedenheit und Niedecpémgenheit).
Das Risikomuster B ist durch starke gesundheitli@eeintrachtigung gepragt. Werden
Lehrkréafte diesem Risikomuster zugeordnet, liegeleem Grolteil das Burnout-Syndrom in

der Endphase vor.
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Schaarschmidt (2004) stellt fest, dass bei Lehtdm&tler Anteil derer, die dem Muster G
zugeordnet werden kénnen, mit 17 % sehr geringdtisBesonders grof3 hingegen ist der

Anteil der beiden Risikomuster A und B mit jewedbs. 30 %.
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Abbildung 9: Bewaltigungsmuster im Berufsvergleich (Schaarsdhr2i004)

Bauer untersuchte 2004 Uber 400 bayerische Lelekrdft dem SCL90-R und stellte fest,
dass sich 35 % mit einem Wert ab 60 in einem dbuate Verausgabung, Erschépfung und
Resignation befindlichen Gesundheitszustand und62afavon mit einem Wert von tber 70
in einer behandlungsbedirftigen medizinischen 8dnabefinden und somit stark belastet
sind. Insbesondere die Klassenstarke und destask®chulerverhalten wurden als besonders

belastend empfunden.
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3 Fragestellungen und Ableitung der Hypothese n

Die Darstellung des theoretischen Hintergrunds histherige empirische Befunde zeigen,
dass eine nicht eindeutige Befundlage zur Effeléivies Trainingsraum-Programms besteht.
Balke (2001) befragte das Programm anwendende tatekdie dessen Effekte Uberwiegend
positiv bewerteten. Ford (n.d.) versucht durch eedchulstatistiken zu verdeutlichen, dass
sich das unangepasste Verhalten vieler Schilerhddre Anwendung des Programms
verbessert hat. Balz (2005, 2006) kommt zu dem l#rnge dass das Trainingsraum-
Programm die Lehrkrafte und den Unterricht entlasd@f das Klassenklima hat es jedoch
keinen positiven Einfluss und einige Aspekte seidetersuchungsergebnisse beurteilt er
kritisch. Haidmayer (2004) stellt fest, dass Lehfta trotz der Entlastung innerhalb des
Unterrichts oft eine Zusatzbelastung im TrainingameProgramm sehen und zeigt Grenzen
des Programms auf. Wellenreuther (2009), Jorni@42, Brocher (2005, 2010), Dettmar
(2010) und Pongratz (2010) Uben Kritik an Aspeldes Programms und bezweifeln dessen
Effektivitat.

Zur Aufmerksamkeit und zum Stoérverhalten der Sahigleren Einschéatzung des Schul- und
Klassenklimas sowie zur Beurteilung der Berufsadenheit und Arbeitsbelastung der
Lehrkréfte wurden bislang keine mit standardisiettestrumenten erhobenen Untersuchungs-
ergebnisse vorgelegt.

Nach Balz (2006) wird das Programm besonders haafigHaupt- und Realschulen
angewendet. In der vorliegenden Untersuchung wied Effektivitat des Trainingsraum-
Programms an Realschulen untersucht.

Da die bisherigen Befunde zur Effektivitat des MmMmagsraum-Programms mit nicht
standardisierten Interviews und Fragebdgen erhof@men, soll in dieser Untersuchung
durch methodisch gesicherte Verfahren untersuchteve ob sich die unterrichtsbezogene
Aufmerksamkeit der Schiler durch die Reduzierung Umterrichtsstérungen erhoht, sich
das Klassenklima verbessert und es zu einer Emtigster Lehrkrafte durch die Anwendung
des Programms kommt.

AulRerdem werden zusatzliche Informationen an ddwl8o mit Trainingsrdumen erhoben

und in Anlehnung an Balz (2005) weitere informéltagestellungen beantwortet.
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Daraus resultierend ergeben sich folgende Fragasgen fir diese Untersuchung:

Schilerspezifische Fragestellungen

1.

Bestehen nach einem Zeitraum von sechs Monaten rddhiede in der
Aufmerksamkeit und im Storverhalten zwischen Rdulkrn der 5. Klassenstufe mit

bzw. ohne Trainingsraumerfahrungen (Experimental. iKontrollgruppenschtiler)?

Bestehen grundsatzlich Unterschiede in der Aufnanikeit und im Stdrverhalten

» zwischen Realschulern der 6. Klassenstufe mit bpWwme Trainingsraum-

erfahrungen (Experimental- bzw. Kontrollgruppenseh@

» zwischen Realschulern der 7. Klassenstufe mit bpWwme Trainingsraum-
erfahrungen (Experimental- bzw. Kontrollgruppendeh@

Bestehen nach einem Zeitraum von sechs Monatenrdghiede hinsichtlich der
Einschéatzung des von den Schilern empfundenen -SamailKlassenklimas zwischen
Realschilern der 5. Klassenstufe mit bzw. ohne nirgsraumerfahrungen

(Experimental- bzw. Kontrollgruppenschuler)?

Bestehen grundsatzlich Unterschiede hinsichtlicih Bexschatzung des von den
Schilern empfundenen Schul- und Klassenklimas

* zwischen Realschiilern der 6. Klassenstufe mit bpime Trainingsraum-

erfahrungen (Experimental- bzw. Kontrollgruppendeh@

» zwischen Realschulern der 7. Klassenstufe mit bpWwme Trainingsraum-

erfahrungen (Experimental- bzw. Kontrollgruppendeh@

Lehrkraftspezifische Fragestellungen

1.

Bestehen Unterschiede hinsichtlich der Berufszdémeit von Lehrkraften an

Schulen mit und ohne Trainingsraum
* im Bereich ,Einschéatzung der beruflichen Anfordegen und Belastungen®?
* im Bereich ,Einschatzung des Betriebsklimas"?

* im Bereich ,Erfolge im Beruf*?
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2. Hat die Einfihrung des Trainingsraum-Programms tpesi Einfluss auf die
Entwicklung des Krankenstandes bei Lehrkraften?

3. Wie sind die Erfahrungen und Einschatzungen dedem Trainingsraum-Programm

arbeitenden Lehrkrafte (informelle Fragestellungaoh Balz)?

* Werden Lehrer im Unterricht entlastet?

* Erreicht das Programm einige Schiuler nicht?

* st der Larmpegel der Klasse geringer?

e Lassen sich schwierige Schuler besser fihren?

e Ist die Zeit, die in Schulstunden auf den Umgand binterrichtsstérungen
verwendet wird, geringer geworden?

* Hat sich das Klassenklima in den meisten Klassépessert?

* Haben Machtkampfe zwischen Lehrern und Schilereraigmen?

e Wird im Kollegium mehr Uber Unterrichtsstérungersgechen?

» Hat die Kooperationsbereitschaft der Lehrer untem@ider zugenommen?
* Akzeptiert die Elternschaft das Trainingsraum-Paogmn?

» Ist das Bewusstsein der Schiiler fur soziale Reg@der geworden?

Unter Berucksichtigung der Fragestellungen werdégehde Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 1

Schiler der 5. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich nach einem
Zeitraum von sechs Monaten in den Skalen ,MAI akta,MAI off-task® und ,MAI
Stérungen” signifikant von Schilern der 5. Klasgefesan Schulen ohne Trainingsraum.

Hypothese 2
Schuler der 6. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich in den
Skalen ,MAI on-task®, ,MAI off-task* und ,MAI Stéragen” signifikant von Schilern der

6. Klassenstufe an Schulen ohne Trainingsraum.
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Hypothese 3
Schuler der 7. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich in den
Skalen ,MAI on-task®, ,MAI off-task* und ,MAI Stéragen” signifikant von Schilern der

7. Klassenstufe an Schulen ohne Trainingsraum.

Hypothese 4
Schiler der 5. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich nach einem
Zeitraum von sechs Monaten bei der EinschatzungSdasl- und Klassenklimas signifikant

von Schilern der 5. Klassenstufe an Schulen ohaaifgsraum.

Hypothese 5

Schuler der 6. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich bei
der Einschatzung des Schul- und Klassenklimas fiégnt von Schilern der
6. Klassenstufe an Schulen ohne Trainingsraum.

Hypothese 6
Schuler der 7. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich bei
der Einschatzung des Schul- und Klassenklimas fiégnt von Schilern der

7. Klassenstufe an Schulen ohne Trainingsraum.

Hypothese 7
Es besteht ein signifikanter Unterschied hinsichtli der Einschatzung der

Berufszufriedenheit zwischen Lehrkraften an Schuliérund ohne Trainingsraum.
Hypothese 8

Es besteht ein signifikanter Unterschied hinsichtlder Einschatzung der Arbeitsbelastung
im Lehrerberuf zwischen Lehrkréften an Schulenumit ohne Trainingsraum.
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4 Untersuchungsdesign
4.1 Methode

Die deutsche Gesellschaft fur Evaluation forderte diStandards Nditzlichkeit,
Durchfuhrbarkeit, Fairness und Genauigkeit fir emschaftliche Untersuchungen. Diese
Vorgaben sollen in der vorliegenden Untersuchungveid wie mdglich umgesetzt werden.
In der 5. Klassenstufe findet die Untersuchung ornk eines Quasi-Experimentes mit
Messwiederholung statt (vgl. Masendorf, 1997), da @&edingungen fur ein echtes
Experiment nur ndherungsweise erreicht werden kanne

Das Trainingsraum-Programm wird in dieser Klassgestdirekt nach dem ersten
Messzeitpunkt eingefuhrt. Die Schiler haben somitdem ersten Messzeitpunkt keinerlei
Kontakt mit dem Trainingsraum-Programm gehabt unéa@nmt zu keiner Verfalschung der
Ergebnisse. In der 4. Klassenstufe wurden diesddfinoch an anderen Grundschulen ohne
Trainingsraume beschult und die 5. Klassen anuhersuchten Realschulen neu gebildet.
Ein klassisches, experimentelles Vorgehen, bei der Randomisierung der Experimental-
und Kontrollgruppen zur Erhéhung der Validitat gtatlet (Bortz & Lienert, 2003), ist nicht
mdoglich, da eine Zufallsaufteilung von Schilern &chulen mit Trainingsraum in eine
Experimental- und eine Kontrollgruppe von den Sehwdbgelehnt wird.

Die Daten der Klassenstufen 6 und 7 werden an 2Messzeitpunkten in Form einer
Erhebung erfasst, da die Schuler dieser Klassarstah den Schulen mit Trainingsraum
schon vor dem ersten Messzeitpunkt Uber einen tang&eitraum Kontakt mit dem
Trainingsraum-Programm hatten. Dadurch haben diegebnisse weniger Aussagekraft als
die der 5. Klassenstufe, zeigen jedoch, ob aufillUnterschiede bei den Ergebnissen
zwischen den Experimental- und Kontrollschulen iegen.

Die Einschéatzungen der Lehrkrafte und ihr Krankamdt werden auch in Form einer
Erhebung an einem Messzeitpunkt erfasst. Die Eigebtiefern Hinweise, ob die Lehrkréfte
an den Schulen mit Trainingsraum nach mehrjahrigewendung des Trainingsraum-
Programmes spurbar entlastet wurden und somit e¥8erte bei der Berufszufriedenheit, der
Arbeitsbelastung und dem Krankenstand erzielen.

Zusatzlich werden fur die TrainingsrAume Tagebidnesgeteilt, in denen die jeweiligen
Trainingsraumlehrkrafte festhalten kdnnen, welctehif®er wahrend des Untersuchungs-
zeitraums wann und wie oft aus dem Unterricht in @eainingsraum gesendet werden. So
kann eine Risikogruppe identifiziert und die Ergeba dieser Gruppe mit den Schilern
verglichen werden, die den Trainingsraum nicht bleshaben.
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Um eine madglichst gute Parallelisierung gewahrgistzu konnen, werden zwei
Experimental- und zwei Kontrollschulen ausgewahlie in einem ahnlichen sozialen

Einzugsgebiet liegen und Uber eine vergleichbaBgi®chileranzahl verfligen.

4.2 Messinstrumente

4.2.1 Aufmerksamkeit und Unterrichtsstérung  en

Zur Erfassung der Aufmerksamkeit und der Untersstitrungen wird das Minchner
Aufmerksamkeitsinventar (MAI) von Helmke (1988) wendet. Es ist ein in diversen
Untersuchungen bewéhrtes Zeitstichprobenverfahrenur z Erfassung des
Aufmerksamkeitsverhaltens von Schilern mit ausexiden Gutekriterien (Helmke &
Renkel, 1992).

Urspriinglich wurde es zur Beobachtung von Grundschientwickelt. Es kann jedoch mit
leichten Modifikationen auch in der Sekundarstufie damit auch in Realschulen verwendet
werden (Helmke & Renkel, 1992).

Der Unterricht kann in den Kategorien Schilervagralund Unterrichtskontext kodiert
werden. Hierzu wird ein Schiler von einem exterf@obachter jeweils funf Sekunden
beobachtet und parallel dazu sein Aufmerksamketisten innerhalb dieses Zeitintervalls
erfasst. AnschlieBend wird mit der Beobachtung dashsten Kindes fortgefahren. Die
Reihenfolge ergibt sich aus einem vor der Beobaherstellten Kodierplan (Anhang G).
Dieser Kodierplan ist gemal3 den Vorgaben im Mamgsl MAI anhand von Sitzplanen zu
erstellen (Helmke & Renkel, 1992). Nachdem aufeld&ise das Aufmerksamkeitsverhalten
aller Schuler kodiert wurde, wiederholt sich derr§gng. Nach vier vollstandigen Zyklen
erfolgt vom Beobachter eine zweiminitige Untermsti@obachtung mit Protokollierung des
Fachs, des Unterrichtskontextes, der Beteiligung K&asse und der Haufigkeit der
individuellen Interaktion der Lehrkraft mit den Sdé&rn. Die zweimindtige
Unterrichtsbeobachtung erfolgt durch Ausfillen sinduswertungsbogens mittels eines
multiplen Kodiersystems (Anhang H). Danach erfolgem&afR dem Kodierplan erneut vier
Beobachtungszyklen und eine zweiminltige Untersichbbachtung. Dieser Ablauf
wiederholt sich bis zum Ende der Unterrichtsstunde.

Das MAI beinhaltet auch Aspekte eines Ereignisgtichenverfahrens. Bei Ereignissen mit
vorrangiger Kodierprioritat (s.u.) wird nach derderung sofort der nachste Schuler erfasst.
Die Vergabe der jeweiligen Ziffern der Kodierung ravidurch die Beurteilung von

Blickrichtung, Korperhaltung, Tatigkeit und aktivebzw. passivem Verhalten bestimmt.
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Durch den Gesamtauswertungsbogen des Aufmerksawdditiltens der Schiler innerhalb
einer Schulstunde werden die Ergebnisse zusamnassgé¢Anhang ).

Folgende Kategorien des Aufmerksamkeitsverhalteresden durch das MAI erfasst
(Helmke, 1988):

Off-task: Der Schuler nimmt die Lerngelegenheitenichn wahr, d.h.:

- Aktiv (1): stort den Unterricht oder interagienit anderen,

- Passiv (2): ohne andere einzubeziehen odeibzerst

- Passiv (2-): zeigt ein Verhalten, welches nahdeutig Kategorie 1 oder 2 zugeordnet

werden kann.

On-task: Der Schiler zeigt ein dem Unterricht anggsenes Verhalten, d.h.:
- Passiv (3): storungsfreie, angepasste Anwesgnhei

- Aktiv (4): spontanes, selbstinitiiertes Verhalte

- Reaktiv (5): reagiert auf eine ausschliel3lich st oder ihn gerichtete Frage oder

Aufgabe.

No-task (0): Der Schiiler hat zurzeit keine Aufgabe.

Beim Kodieren des Aufmerksamkeitsverhaltens gedemald des Manuals Kodierprioritaten.
Code 0 darf nur kodiert werden, wenn im jeweilidetervall kein anderer Code vorkommit.

Der Code 1 (Off-task, aktiv) hat Prioritat vor allenderen. Danach folgt die Reihenfolge
5,4,2und 2-.

Eine Langsschnittstudie an 1262 Schilern aus 54d3ahulklassen (sieben Messzeitpunkte
pro Jahr) wies das MAI als objektives und reliablastrument aus. Analysen auf der
Grundlage der Generalisierungstheorie belegen, dasErzielung ausreichender Reliabilitat
die Anzahl bzw. Dauer der Beobachtungen reduzierten kann (Helmke & Renkl, 1992).

4.2.2 Schul- und Klassenklima

Zur Erfassung des Schul- und Klassenklimas durd¢tiil®c wird der Linzer Fragebogen zum
Schul- und Klassenklima (LFSK 4-8) von Eder und M&000) verwendet (Anhang E).
Das Klassenklima wird durch 14 Elemente, besteltarsd42 Items, erfasst: Padagogisches
Engagement, Restriktivitat, Mitsprache, Gerechtighk&mparation, Gemeinschaft, Rivalitat,

Lernbereitschaft, Stdrneigung, Leistungsdruck, Uidletsdruck, Vermittlungsqualitét,
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Schulerbeteiligung im Unterricht, Kontrolle der Stdrarbeit. Die Reliabilititskennwerte
(Cronbachs Alpha) liegen fur diese Elemente zwisake0,48 und 0,85 und sind insgesamt
als ausreichend zu betrachten.

Die 14 Elemente des Klassenklimas lassen sich o Dimensionen zusammenfassen:
Sozial- und Leistungsdruck, Schilerzentriertheéitigemeinschaft, Rivalitat und Stérungen.
Die Reliabilitatskennwerte (Cronbachs Alpha) liegdiir diese zusammengefassten
Dimensionen zwischen=0,63 und 0,72.

Zusatzlich lasst sich ein Klassenklima-Gesamtwerethnen, dessen Reliabilitatskennwert
auf Individualebene b&i=0,88 liegt.

Das Schulklima ergibt sich aus 15 Items und wirccdudie Dimensionen Warme (,Ausmal,
in dem die ganze Schule von den Schiilern als uiiteesd, flrsorglich und personlich erlebt
wird“) und Strenge-Kontrolle (,Klarheit der Regeldie an einer Schule herrschen, und das
Gewicht, das auf ihre Einhaltung gelegt wird sodie allgemeine Betonung von Disziplin
und Ordnung) erfasst (Eder & Mayr, 2000, S. 15 f).

Die Reliabilitatskennwerte (Cronbachs Alpha) liegéndas Element Warme be+0,52 und
fur das Element Strenge-Kontrolle let0,87.

Zusatzlich erfragt der LFSK 4-8 das individuelle Nhefinden in der Schule anhand von
zweli ltems (Reliabilitatskennwent=0,66).

4.2.3 Berufszufriedenheit und Arbeitsbelastu  ng von Lehrkraften

Zur Erfassung der Berufszufriedenheit und Arbeiestteng von Lehrkraften wird die Skala
Arbeit und Beruf (Anhang F) aus dem Fragebogen_ebenszufriedenheit (FLZ) verwendet
(Fahrenberg, Myrtek, Schuhmacher & Bréahler, 20D FLZ-Skala Arbeit und Beruf
besteht aus sieben Subskalen, die auf einer sielbges Antwortskala (von 1 ,sehr
unzufrieden® bis 7 ,sehr zufrieden*) zu beantwortnd. Diese Subskalen fragen nach der
Zufriedenheit in folgenden Teilaspekten des Berudsfriedenheit mit der beruflichen
Position, die Sicherheit der beruflichen Zukunft,rfolg, Aufstiegsmoglichkeiten,
Betriebsklima, Ausmal} der beruflichen Anforderungad Belastungen sowie Abwechslung.
Der Reliabilitatskennwert (Cronbachs Alpha) der ISk&rbeit und Beruf des FLZ liegt bei
0=0,93.

Fur diese Untersuchung werden auf dem Lehrerfraggb@um Trainingsraum-Programm
(Anhang J) die FLZ-Subskalen Betriebsklima und AaBnder beruflichen Anforderungen
und Belastungen erfasst, da aufgrund eines kommegltizu erwartenden stérungsfreieren

Unterrichts zu vermuten ist, dass diese Subskalerthddas Trainingsraum-Programm
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beeinflusst werden kdnnen. Zusatzlich werden aegein Lehrerfragebogen in Anlehnung an

Balz (2005) Beurteilungen zum Trainingsraum-Progragrfasst. Anhand einer vierstufigen

Antwortskala von ,trifft vollig zu® bis ,trifft garnicht zu*“ und der Antwortalternative ,weif3

nicht* sollen folgende Aussagen eingeschatzt werden

- .Lehrer werden im Unterricht entlastet®,

- .Einige Schiler erreicht das Programm nicht®,

- .Der Larmpegel in der Klasse ist geringer",

- ~Schwierige Schiler lassen sich besser fihren®,

- ,Die Zeit, die in Schulstunden auf den Umgangd bmterrichtsstorungen verwendet
wird, ist weniger geworden®,

- ,Das Klassenklima hat sich in den meisten Klasgerbessert,

- .Machtkampfe zwischen Lehrern und Schiilern haddggenommen®,

- »Im Kollegium wird mehr tiber Unterrichtsstérumggesprochen®,

- ,Die Kooperationsbereitschaft der Lehrer unteaeider hat zugenommen®,

- .Die Elternschaft akzeptiert das Trainingsraungpamm®,

- ,Das Bewusstsein fur soziale Regeln ist bei B&arn groRer geworden*.

Da es sich um einen nicht standardisierten Fragabd@gndelt, haben die Ergebnisse eine

informelle Aussagekratft.

Ob die Trainingsraume fur weitere Zwecke genutztrdee, wird informell im

Trainingsraumfragebogen 1 (Anhang P) erfasst.

Zusatzlich wird an den Realschulen mit Trainingarader jahrliche Gesamtkrankenstand der

Lehrkrafte in den Jahren vor und nach Einfihrung deainingsraums miteinander

verglichen. Ziel ist es festzustellen, ob nachEeafihrung des Trainingsraums ein auffallend

geringerer Krankenstand an den Schulen bestehs. Kiante ein zusatzlicher Hinweis fur

eine geringere Unterrichtsbelastung der Lehrkréafteh der Einfiihrung des Trainingsraum-

Programms sein.
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4.3 Statistische Testverfahren

In der vorliegenden Untersuchung wird die Auswegtuler Daten vorwiegend anhand von
Chi2-Tests, t-Tests und Berechnungen zur Effektstérvollzogen. Diese erfolgt mithilfe der
Software SPSS.

a) Chi2-Test

Der Chi2-Test uUberpriuft anhand von Kreuztabellel, nwei Variablen voneinander
unabhangig (Nullhypothese) oder voneinander ablaf#dternativhypothese) sind, also ,ob
die relativen Haufigkeiten in den jeweiligen Gruppegleich verteilt sind* (Bortz, 1999).
Liegt eine Gleichverteilung der relativen Haufigkeei vor, wird die Nullhypothese
beibehalten und bei einer deutlichen Abweichung ddéaufigkeiten wird die
Alternativhypothese angenommen.

Je hoher der ermittelte Chiz-Wert tGber Null iststde gréRer ist die Abweichung der
beobachteten Werte von den theoretischen Werten.

In dieser Arbeit wird z.B. anhand des Chi?-Testerphift, ob die Verteilung der Schiler auf
die Klassenstufen an Realschulen mit und ohne ifgesnaum und die Verteilung der

Lehrkréafte auf Schulen mit und ohne Trainingsradentisch ist.

b) t-Test

Anhand des t-Test Hypothesentests kann uUberprifdeme ob sich zwei Mittelwerte
systematisch, also nicht zuféllig, voneinander raateeiden (Bortz, 1999). Dabei lassen sich
zwei Formen des t-Tests unterscheiden. Dies sind-Test fir abhéngige und der t-Test fur
unabhangige Stichproben. In der vorliegenden Arlaid der t-Test fur unabhéngige
Stichproben zur Uberpriifung der Hypothesen verwende

Eine unabhangige Stichprobe setzt voraus, dasslgcku untersuchenden Mittelwerte einer
Variablen aus zwei voneinander unabhangigen Stdiger ergeben und sich somit nicht
gegenseitig beeinflussen. Dies bedeutet, dass dippigrungen als getrennte Stichproben
verstanden werden, deren Zusammensetzung unabhzmgggnander erfolgt (Bortz, 1999).
Die Homogenitat der Varianzen und die Standardniveniilung der Stichproben sind
Voraussetzungen fur den t-Test. Sind diese Bedgegurerfillt, kann der t-Test auch schon
bei kleineren Gruppen (N<30) angewendet werdengB#ien Stichproben ist das Verfahren
sehr robust (Bortz, 1999).

Will man bei der Untersuchung von Hypothesen z.B.amer Sicherheitswahrscheinlichkeit

103



von 95 % alle Moglichkeiten eines Experiments akdacbetragt das Signifikanzniveau 5 %
(p=0,05).

In der vorliegenden Arbeit wird ein 5 % - Signifikeniveau gewahlt, da dies nach Bortz
(1999) ein ubliches Signifikanzniveau fir eine wisschaftliche Arbeit ist.

Der t-Test wird in dieser Untersuchung zur Untehsung der Hypothesen verwendet. Die
Uberprufung der Varianzen erfolgt vor Durchfiihruteg T-Tests mit dem Levene-Test.

C) Effektstarke d

Durch die Berechnung der Effektstarke d kann nadmtzZB& Lienert (2003) bei den
erhobenen Ergebnissen verdeutlicht werden, wieuisdm der gefundene Effekt ist. Um die
Hohe der Effektstarke zu beschreiben, wird die Gaien begrindete Dreiteilung in kleine
(0.2), mittlere (0.5) und groRRe (0.8) Effektstarkerwendet.

In der vorliegenden Arbeit werden fur die 5. Klassefe (Untersuchungsgruppe mit der
grol3ten Aussagekraft der Ergebnisse) die Effeldstarflir die einzelnen abhéngigen
Variablen berechnet.

4.4 Operationalisierung der Untersuchungsvariablen

In der vorliegenden Untersuchung zur Evaluation Besningsraum-Programms findet eine
Unterscheidung in unabhangige und abhéngige Varabtatt. ,Unter den unabhangigen
Variablen werden diejenigen Merkmale verstandenterdeAuswirkungen auf andere
Merkmale - die abhangigen Variablen — tGiberpruftdearsollen® (Bortz, 1999, S.7).

Die unabhangigen Variablen leiten sich aus dem rétschen Hintergrund, den
Messinstrumenten und den Fragestellungen ab. sedlgntersuchung wird bei den Schilern
die Aufmerksamkeit, das Storverhalten, das Schuld Klassenklima sowie bei den
Lehrkraften die Berufszufriedenheit und Arbeitslsalag im Lehrerberuf in Zusammenhang
mit der vorhandenen bzw. nicht vorhandenen ExistEnes Trainingsraums an der Schule

erforscht.
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4.4.1 Unabh&ngige Variablen
Als unabhéangige Variablen werden in dieser Untdmsog die Schulen mit bzw. ohne
Trainingsraum festgelegt.

Schulen mit Trainingsraum

Als Schulen mit Trainingsraum werden in dieser WBuehung die Schulen verstanden, die in
einer Voruntersuchung angegeben haben, mit demifigsraum gemald dem Modell von
Balke (2003) zu arbeiten.

Schulen ohne Trainingsraum
Als Schulen ohne Trainingsraum werden in dieseet$nichung die Schulen verstanden, die
in einer Voruntersuchung angegeben haben, keinainimgsraum an der Schule eingerichtet

zu haben.

4.4.2 Abhangige Variablen

Als abhéangige Variablen werden in dieser Untersnghdie Aufmerksamkeit, das Stor-
verhalten und die Einschatzung des Schul-und Kikdiseas durch die Schiler und bei den
Lehrkréaften die Berufszufriedenheit und Arbeitssalag festgelegt.

Aufmerksamkeit

Zur Erfassung des Aufmerksamkeitsverhaltens defil8ctwird die Kategorie ,MAI On-
task” gebildet. Sie entsteht durch die Summierueg Klategorien ,On-task aktiv (4)* und
,On-task passiv (3)* des Munchner Aufmerksamkeitsimtars und anschlieRendem Teilen
der Gesamtsumme durch die Summe der Beobachtubgelurch kann die Variable einen
Wert zwischen 0 und 1 annehmen.

Es wird angenommen, dass sich das Trainingsraugedron positiv auf die
Aufmerksamkeit der Schuler auswirkt, da es nactké@&003) und Balz (2005) vermehrt zu
storungsfreiem Unterricht kommt und daraus reseltidé die Schiler dem Unterricht

aufmerksamer folgen.

Storverhalten
Die Erfassung des Stérverhaltens der Schiler erthlgch die Bildung der Kategorie ,MAI
Stérungen”. Diese leitet sich aus der Kategorie fsf@sk aktiv (1) des Munchner

Aufmerksamkeitsinventars ab, wobei die Werte dedideten Storverhaltens summiert und
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anschlielend durch die Gesamtzahl der Kodierungsrilgwerden. Dadurch kann die
Variable einen Wert zwischen 0 und 1 annehmen.

Es wird angenommen, dass sich das Trainingsraumgrdron positiv auf das Ausmal an
Unterrichtsstorungen auswirkt, da es nach BalkeOZp0Ound Balz (2005) vermehrt zu

storungsfreiem Unterricht kommt.

Klassenklima

Das von den Schilern individuell wahrgenommene $daklima ergibt sich durch die
manualgemalle Summierung der zusammengefassten diherasionen Sozial- und
Leistungsdruck, Schuilerzentriertheit, LerngemeiafictiRivalitdt und Stoérung des LFSK 4-8.
Die ermittelten Rohwerte werden anhand der Indizidormtabellen fir die Sekundarstufe I,
5.-8. Klassenstufe, in Standardwerte umgerechmeegndWertebereich zwischen 75 und 130
liegt. Der Wert 100 ist als durchschnittlich zu ergretieren. Die Auswertung der
Standardwerte erfolgt mittels der Kategorie LKLK.

Es wird angenommen, dass sich das Trainingsraugrddron positiv auf das durch die
Schiler wahrgenommene Klassenklima auswirkt, deaeb Balke (2003) und Balz (2005) zu
einer gerechteren Gleichbehandlung aller Schulereiner entspannteren Atmosphére im

Klassenraum und zu einem positiveren Klassenkliihat f

Schulklima

Das von den Schilern wahrgenommene Schulklima edirdh die Dimensionen Warme und
Strenge-Kontrolle des LFSK 4-8 erfasst.

Die Werte dieser Dimensionen ergeben sich durciSdimmierung der Rohwerte von sechs
bzw. neun Items des LFSK 4-8 und eine Umrechnun&kalenwerte. Die Skalenwerte
stellen eine Standardisierung auf das Format demwdéwskala dar, sodass sich Werte
zwischen 1 und 5 ergeben kénnen. Die AuswertungSkaienwerte erfolgt mittels der
Kategorien LSTRENG und LWAERM.

Es wird angenommen, dass sich das Trainingsraugrddron positiv auf das durch die
Schiler wahrgenommene Schulklima auswirkt, da eb Balke (2003) und Balz (2005) zu
einer gerechteren Gleichbehandlung aller Schiieene verbesserten Sozialverhalten und zu
einer entspannteren Atmosphare an der Schule flhrt.
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Berufszufriedenheit und Arbeitsbelastung von Lehrkié&ften

Die von Lehrkraften wahrgenommene Berufszufriedénbad Arbeitsbelastung werden
anhand der FLZ Subskalen Betriebsklima und Ausnmefibdruflichen Anforderungen und
Belastungen erfasst.

Durch das Erganzen der Aussage ,Mit dem Betriebsklan meinem Arbeitsplatz bin ich...”
kann anhand einer siebenstufigen Antwortskala vorfsdhr unzufrieden) bis 7 (sehr
zufrieden) eine Einschatzung durch die Lehrkraftelgen.

Die Einschatzung tiber das Ausmal} beruflicher Amflandgen und Belastungen erfolgt durch
die Erganzung der Aussage ,Was das Ausmald meineiflibeen Anforderungen und
Belastungen betrifft, bin ich..." mit Hilfe eineiebenstufigen Antwortskala von 1 (sehr
unzufrieden) bis 7 (sehr zufrieden).

Es wird angenommen, dass sich das Trainingsraugrddron positiv auf das durch die
Lehrkrafte wahrgenommene Betriebsklima und die 8alagsintensitat auswirkt, da es nach
Balke (2003) und Balz (2005) vermehrt zu stéruregefn Unterricht kommt und dadurch fir

die Lehrkréfte ein entspannteres und weniger batdsts Unterrichten méglich sein sollte.

5 Datenerhebung

5.1 Geplantes methodisches Vorgehen

In der vorliegenden Untersuchung werden die Effedless Trainingsraum-Programms,
bezogen auf das Aufmerksamkeits- und Storverhat@nSchilern und die Einschatzung des
Schul- und Klassenklimas durch Schiler an Realschid Schleswig-Holstein anhand der
Daten von zwei Messzeitpunkten erforscht. Zusdialerden anhand des Lehrerfragebogens
zum Trainingsraum-Programm (Anhang J) die Einsemzder Berufszufriedenheit und der
Arbeitsbelastung der Lehrkrafte und FragestellungeAnlehnung an Balz (2005) erfasst.
Der Krankenstand der Lehrkréfte in den Jahren wok nach der Einfihrung des Programms
wird durch Auswertung der Schulstatistiken erhoben.

Durch ein Telefonat mit dem Initiator des Trainiregen-Programms Balke soll eine erste
schleswig-holsteinische Realschule, die mit demnimgsraum-Programm arbeitet, ermittelt
werden. Beim Erstkontakt mit der benannten Schalk deren Untersuchungsbereitschaft
sowie die Kenntnis Uber eine weitere RealschuleTratningsraum erfragt werden. Mit der
benannten Schule wird auch telefonisch Kontakt emdghmen. Zur weiteren Vorbereitung

erhalten die Schulen einen Vorabfragebogen, degemine Daten zur Schule, das
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Vorhandensein eines Trainingsraums oder andereickinngen und die Zustimmung, dass
die Untersuchung an der Schule stattfinden karfassen soll (Anhang K). Des Weiteren
werden sie gebeten vergleichbare Realschulen ohaigifigsraum zu benennen. Auf einem
zweiten Vorabfragebogen (Anhang L) werden danachagere Informationen von den
Schulen mit Trainingsraum erfragt.

Vor dem ersten Untersuchungszeitraum wird an dieriklund Erziehungsberechtigten der
Schiler GUber die Klassenlehrkrafte ein  Anschreibezur  Einwilligung  der
Untersuchungserlaubnis ihrer Kinder dbermittelt lfAng M). Die ausgeflllten Bdgen
werden von den Schulen an den Versuchsleiter zgagsgadet.

Der geplante Untersuchungszeitraum liegt in det ¥em 04.09. — 15.09.2006 und vom
05.03. — 16.03.2007. Der erste Zeitraum wird aufngéh der Lehrkréfte so angelegt, dass
sich die Schiler der funften Klassenstufe nach $e@mmerferien zunachst zwei Wochen an
die neue Schulsituation und die neue Klassengewct®fts gewbhnen konnen. An den
Experimentalschulen wird von den Lehrkraften dehiBer aus Klassenstufe 5 darauf
geachtet, dass diese bis zum ersten Untersuchumgstekeinen Kontakt mit dem

Trainingsraum-Programm und dem Trainingsraum haben.

Der geplante Untersuchungszeitplan sieht folgendBen aus:

Tabelle 17:Untersuchungszeitplan

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Gruppe I: 5. Klassenstufe Gruppe I: 5. Klassenstufe
Gruppe II: 6. Klassenstufe Gruppe II: 6. Klassenstufe
Gruppe llI: 7. Klassenstufe Gruppe llI: 7. Klassenstufe
Gruppe IV: Lehrkrafte Gruppe IV: Lehrkrafte
MZP |: 04.09. — 15.09.2006 MZP I: 04.09. — 15.09.2006
(Gruppe 1,11L11,1V) (Gruppe LILILIV)
Anwendung des Trainingsraum-Programpk&®ine Intervention mit vergleichbargn
fur ca. 6 Monate Programmen
MZP 1I: 05.03. — 16.03.2007 (Gruppe LILIIl) MZP D5.03. — 16.03.2007 (Gruppe 1,11,1I

In diesem Zeitraum wird pro Tag eine Schule besuohder die Untersuchung zeitgleich in
bis zu vier Klassen stattfindet. Diese bestehteinsr einsttindigen Unterrichtsbeobachtung
mittels des MAI und einer etwa 30-minitigen Beatlogj des LFSK 4-8. Der MAI wird in
einem Hauptfach durchgefiihrt, wobei in Ausnahmefélhuch Englisch und Biologie bei
lehrerzentrierter Unterrichtsmethode als solchéegeDer LFSK 4-8 wird Uberwiegend nach
der Unterrichtsbeobachtung mit dem MAI ausgefillt.
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Den Schulen wird zur Vorbereitung ein genauer Zaitpzugesendet aus dem hervorgeht,
wann und zu welcher Zeit die jeweilige Klasse andetersuchung teilnimmt (Anhang N).
Die unterrichtenden Lehrkréfte werden gebeten, dassn der Beobachtungsstunde geman
den Anweisungen des MAI lehrerzentrierten Untetriagigen.

Zur Vorbereitung der Untersuchung werden mit Hidier von den Schulen eingesendeten
Klassenlisten, Sitzplanen und Lehrkraftelisten éieotokollbdgen des MAI angefertigt
(Anhang G), sowie den Schilern und Lehrkraften Aznonymisierung Nummern zugeteilt.
Die Lehrkrafte an den Schulen ohne Trainingsraurhalesn wahrend des ersten
Messzeitraums den Lehrerfragebogen (Anhang O) uedLeéhrkrafte an Schulen mit
Trainingsraum den Lehrerfragebogen zum Trainingar®uogramm (Anhang J). Diese
sollen innerhalb von zwei Wochen ausgefillt Ubee d@chulleitung anonym an den
Untersuchungsleiter Ubermittelt werden. Zuséatzii@rden im ersten Untersuchungszeitraum
der Trainingsraumfragebogen 1 (Anhang P) und imiteweUntersuchungszeitraum der
Trainingsraumfragebogen 2 versendet (Anhang Q) Sbaéistiken tber den Krankenstand der
Lehrkréafte sollen wéahrend des zweiten Untersuchazgiggaums von den Schulen Gbermittelt
werden.

Ab Juli 2006 und Februar 2007 werden in jeweils zigeistiindigen Vorbereitungsseminaren
funf Studierende als Beobachter geschult (Anhang R¢ Klarung von Fragen zu den
Verfahren und die Schulung zur Durchfiihrung derfateen mittels Videomitschnitten von
Unterrichtsszenen sind inhaltliche Schwerpunkte Weranstaltungen. Die Schulungen
werden fortgefuhrt bis alle Fragen geklart sind ente Beobachtungsibereinstimmung von
mindestens 80 % bei der Durchfiihrung des MAI ehtdit.

Beim Ministerium fir Bildung und Frauen des Land@hleswig-Holstein wird im August

2006 ein Antrag zur Untersuchungsgenehmigung degiehang S).
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5.2
5.2.1

Insgesamt werden die Schiler von 40 Klassen dessklsstufen 5 bis 7 an zwei Schulen mit

Beschreibung der Stichprobe

Schiler

und an zwei Schulen ohne Trainingsraum beobachtébefragt. Davon gehéren 13 Klassen
der 5., 14 Klassen der 6. und 13 Klassen der &d¢lastufe an.

Tabelle 18:Verteilung der Schiller nach Klassenstufe und Rirognteilnahme

Anzahl der Schiler N=918

Klassenstufe Programmteilnahme

ja nein
5 (N=312) 161 (7 Klassen) 151 (6 Klassen)
6 (N=295) 167 (8 Klassen) 128 (6 Klassen)
7 (N=311) 173 (7 Klassen) 138 (6 Klassen)

Es werden 918 Schiler befragt und beobachtet, gaerd312 Schiler die funfte, 295 Schuler
die sechste und 311 Schuler die siebte Klassensasigchen. Die Schilergruppen sind in der
Klassenstufe 5 nach dem Chi2-Test an den Realsthule und ohne Trainingsraum mit
einem Chiz-Wert von 0,32 (df=1; p=0,57) gleich edtf in der Klassenstufe 6 mit einem
Chi2-Wert von 5,16 (df=1; p=0,02) unterschiedliaidun der Klassenstufe 7 mit einem Chi?-
Wert von 3,94 (df=1; p=0,05) gleich verteilt.

5.2.2 Lehrkrafte
Insgesamt erhalten 149 Lehrkrafte der Schulen natv. bohne Trainingsraum den
Lehrerfragebogen zum Trainingsraum-Programm bzw.Laédrerfragebogen. Davon arbeiten

75 an den Schulen mit und 74 an den Schulen ohaigifigsraum.

Tabelle 19:Verteilung der Lehrkrafte nach Programmteilnahme
Anzahl der Lehrkrafte N=149

Trainingsraum ja

N=75 (50,3 %)

Trainingsraum nein

N=74 (49,7 %)

davon
Untersuchungsteilnahme
N=46 (61,33 %)

davon
Untersuchungsteilnahme
N=56 (75,68 %)
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Die Verteilung der teiinehmenden Lehrkréafte auf IRgaulen mit/ohne Trainingsraum unter-
scheidet sich mit einem Chi2-Wert von 0,98 (df=£0{87) nicht signifikant voneinander.

5.3 Ablauf der Untersuchung

5.3.1 Erster Untersuchungszeitraum

Der beim Ministerium fur Bildung und Frauen des das Schleswig-Holstein gestellte
Antrag zur Genehmigung des Forschungsvorhabensewzegnah bewilligt (Anhang T).
Nach dem telefonischen Erstkontakt mit Balke wurdén die Untersuchung geeignete
Schulen ermittelt.

Diese erhielten im Méarz 2006 ein erstes Anschrei@@arhang U) mit Ersterhebungsbégen
(Anhang K) uber das geplante Forschungsvorhaben iomdJuni 2006 ein weiteres
Anschreiben (Anhang V) mit erganzenden Informatigndem genauen Untersuchungs-
zeitraum und einem Erhebungsbogen (Anhang L). Inerei Anschreiben an die
Schulleitungen nach den Sommerferien im August 208¢hang W) wurde zwecks der
Anonymisierung der Lehrkrafte und Schiler um Leéftalisten, Klassenlisten und Sitzplane
der zu untersuchenden Klassen gebeten. AulRerdendiégsgm Schreiben ein Elternbrief
(Anhang M) bei, in dem u(ber die Untersuchung infemn wurde und dazu eine zu
unterschreibende Einverstandniserklarung fur dieieBungsberechtigten. Die von den
Klassenlehrern eingesammelten Einverstandniserid@n, die Listen und Sitzplane
Ubermittelten die Schulleitungen an den VersuctesleiDiese wurden anonymisiert und
entsprechend danach die Untersuchungsbdgen anggefert

Der erste Untersuchungszeitraum fand vom 06.0M912006 statt. Neben dem
Versuchsleiter nahmen funf studentische Hilfskrégie Aufgrund von Schulveranstaltungen
kam es gelegentlich zu leichten VerschiebungendeeiDurchfiihrung der Untersuchung.
Bei der Beobachtung mit dem MAI traten vereinzdiw&ichungen von der Planung auf, die
zu einer kirzeren Beobachtungsdauer im Umfang vawimal 10 Minuten fuhrten. Bei
gréReren Abweichungen von den Manualanweisungea pB. fehlender lehrerzentrierter
Unterricht) wurden die Beobachtungen in  anderen n&n  wiederholt.
Die Durchfuhrung des LFSK 4-8 erfolgte stufenweisevier Bereichen. Die ersten drei
Bereiche ,Unsere Lehrerinnen und Lehrer®, ,Die Sehinen und Schiiler in meiner Klasse*®
und ,Der Unterricht* wurden eigenstandig in Stibait von den Schilern bearbeitet. Bei
Verstandnisschwierigkeiten durfte die anwesendédesttische Hilfskraft um Hilfe gebeten
werden.

Der vierte Bereich war die letzte Seite des LFSI8 4nd wurde mit dem Beobachter
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gemeinsam erarbeitet, da hier einige schwer zualeade Begriffe enthalten waren.

Bei der Auswertung des LFSK 4-8 wurden gelegentlaiitretende Auslassungen von
einzelnen Fragen im Sinne des Manuals erganzt (Egler & Mayr, 2000, S.21).
Der Lehrerfragebogen (Anhang O), der Lehrerfragebogum Trainingsraum-Programm
(Anhang J), der Trainingsraumfragebogen 1 (Anhapgiriel die Trainingsraumtagebiicher
wurden an den Schulen verteilt. Bei der Riickgalvd_dbrerfragebdgen wurde deutlich, dass
Lehrkréafte den ausgefillten Bogen aufgrund kriteschEinschatzungen gegentber der
Schulleitung trotz Anonymisierung nicht direkt twdr Schulleitung bzw. gar nicht abgeben

wollten. Die Bogen wurden uber Vertrauenslehrkrafteden Versuchsleiter weitergeleitet.

5.3.2 Zweiter Untersuchungszeitraum

Der zweite Untersuchungszeitraum fand im Zeitraudr08.-15.03.2007 statt. Neben dem
Versuchsleiter nahmen wieder flunf studentischeskilifte teil. Drei davon hatten auch schon
beim ersten Untersuchungszeitraum teilgenommen.

Bei der Durchfihrung des MAI und des LFSK 4-8 kasnnveeder zu gelegentlichen geringen
Abweichungen bei den Durchfiihrungen, auf die idshtiwie im ersten Zeitraum reagiert
wurde.

Der Trainingsraumfragebogen 2 (Anhang Q) wurde esdhrdes zweiten Untersuchungs-
zeitraums an den Schulen bearbeitet und an den udtesteiter zuriick gegeben.

Die Trainingsraumtagebucher wurden dem Versuclkeslehne Inhalt Gbermittelt, da die

Trainingsraumlehrkrafte Bedenken hatten die gewhtescStatistiken zu fuhren.

Die monatlichen Krankenstandstatistiken der Lelt&rdes gewiinschten Zeitraums wurden
von den Schulleitungen dem Untersuchungsleiter em $chulen Gbergeben und von ihm

direkt an den Schulen ausgewertet.
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6 Darstellung der Ergebnisse

Zur Darstellung der Ergebnisse werden bei den $chiind Lehrkraften die aufgestellten
Hypothesen mit Hilfe der o.g. standardisierten ®lerén Uberprift. Bei den Lehrkréaften mit
Trainingsraum an der Schule wird zuséatzlich die wersung der jahrlichen Kranken-

standsstatistiken vor und nach Einfihrung des Rmgrs und unter Angabe der
Prozentzahlen die Vorstellung der Ergebnisse ddernmellen Lehrerfragebogens zur
Wirksamkeit des Trainingsraumprogramms nach Bal®%2 aufgefuhrt.

Weitere informelle Ergebnisse liefern die Fragésbtgen, warum die Trainingsraume
eingerichtet wurden, ob und fir welche weiteren @esie genutzt werden, die Genauigkeit
der Umsetzung des Programms durch die Lehrkrafte, Haufigkeit der Nutzung bei

Unterrichtsstérungen und die Statistik der sie bleenden Schiler.

6.1 Schuler

Hypothese 1

Schuler der 5. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich nach einem
Zeitraum von sechs Monaten in den Skalen ,MAI ak'ta,MAIl off-task® und ,MAI

Stérungen” signifikant von Schilern der 5. Klasgefes an Schulen ohne Trainingsraum.

Tabelle 20:Klassenstufe 5 MAI Messzeitpunkt 1

Untersuchungs{ TR N Mittel- | SD t- df p- Sign.
bereich wert Wert Wert 5%
Niveau

MAI ja 161 0,68 0,16 1,65 309,000,10 n.s.
on-task nein 151 0,64 0,18

MAI ja 161 0,29 0,17 -0,64 310,000,53 n.s.
off-task nein 151 0,30 0,16

MAI ja 161 0,04 0,06/ -0,49 310,000,62 n.s.
Stérungen nein 151 0,04 0,07

Die Schiler der 5. Klassenstufe an RealschulenTmaiiningsraum unterscheiden sich zum
ersten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilem= Realschulklassen an Schulen ohne
Trainingsraum im Mittel bei den Skalen MAI on-taslAl off-task und MAI Stérungen
erwartungsgemal nicht signifikant voneinander.
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Tabelle 21:Klassenstufe 5 MAI Messzeitpunkt 2

Untersuchungs{ TR N | Mittel-| SD t- df p- Sign. d
bereich wert Wert Wert | 5%
Niveau
MAI ja | 147, 0,69 | 0,21 -0,80290,00f 0,42 n.s. | 0.09
on-task nein| 145 0,71| 0,22
MAI ja | 147 0,27 | 0,17, 0,67 290,000,50 n.s. | 0.03
off-task nein| 145| 0,26 0,18
MAI ja | 147 0,05| 0,08 -1,00290,00| 0,32 n.s. | 0.13
Storungen nein | 145| 0,06 0,07

Die Schiler der 5. Klassenstufe an RealschulenTmaiiningsraum unterscheiden sich zum
zweiten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilden 5. Realschulklassen an Schulen
ohne Trainingsraum im Mittel bei den Skalen MAIl@sk, MAI off-task und MAI Stérungen

nicht signifikant voneinander. Das bedeutet, dagpdthese 1 bei diesen Skalen nicht

bestatigt wird. Die Effektstarken liegen bei dmes¥ariablen zwischen 0.03 und 0.13.

Hypothese 2

Schiler der 6. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich in den
Skalen ,MAI on-task®, ,MAI off-task* und ,MAI Stéragen* signifikant von Schulern der
6. Klassenstufe an Schulen ohne Trainingsraum.

Tabelle 22:Klassenstufe 6 MAI Messzeitpunkt 1

Untersuchungs{ TR N Mittel- SD t-Wert| df p- Sign.

bereich wert Wert 5%

Niveau

MAI ja 167 0,70 0,20 1,19 293,000,224 n.s.
on-task nein 128 0,68 0,18

MAI ja 167 0,29 0,20 -0,41 292,70, 0,68 n.s.
off-task nein 128 0,30 0,16

MAI ja 167 0,05 0,07 -0,73 293,000,46 n.s.
Storungen nein 128 0,05 0,08

Die Schiler der 6. Klassenstufe an RealschulenTmaitlningsraum unterscheiden sich zum
ersten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schileméd Realschulklassen an Schulen ohne
Trainingsraum im Mittel bei den Skalen MAI on-taskAl off-task und MAI Stérungen nicht

signifikant voneinander. Das bedeutet, dass Hypetl bei diesen Skalen nicht bestatigt
wird.
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Tabelle 23:Klassenstufe 6 MAI Messzeitpunkt 2

Untersuchungs-| TR N | Mittel-| SD t- df p- Sign.
bereich wert Wert Wert 5%
Niveau

MAI ja 156 0,74 0,21| -2,17Y 271,890,03 sign.
on-task nein | 118 0,79 0,16

MAI ja 156 0,24 0,19 1,27 269,400,20 n.s.
off-task nein | 118 0,21 0,16

MAI ja 156 0,04 0,07 0,44 272,000,66 n.s.
Stdrungen nein | 118 0,03 0,07

Die Schiler der 6. Klassenstufe an RealschulenTmailningsraum unterscheiden sich zum
zweiten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilden 6. Realschulklassen an Schulen
ohne Trainingsraum im Mittel bei den Skalen MAI -tdEk und MAI Stérungen nicht
signifikant voneinander. Bei der Skala MAI on-tagibt es signifikante Unterschiede

zugunsten der Kontrollschulen. Das bedeutet, dagsotHese 2 bei diesen Skalen nicht
bestatigt wird.

Hypothese 3

Schuler der 7. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich in den

Skalen ,MAI on-task®, ,MAI off-task* und ,MAI Stéragen® signifikant von Schilern der
7. Klassenstufe an Schulen ohne Trainingsraum.

Tabelle 24:Klassenstufe 7 MAI Messzeitpunkt 1

Untersuchungs- TR N Mittel- SD t-Wert| df p- Sign.
bereich wert Wert 5%
Niveau

MAI ja 173 0,61 0,18 -2,13 309,000,03 sign.
on-task nein 138 0,65 0,17

MAI ja 173 0,36 0,19 1,27/ 303,640,20 n.s.
off-task nein 138 0,33 0,17

MAI ja 173 0,04 0,07 -3,50 264,730,001 sign.
Storungen nein 138 0,07 0,08

Die Schiler der 7. Klassenstufe an RealschulenTmaitlningsraum unterscheiden sich zum
ersten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilem7d Realschulklassen an Schulen ohne
Trainingsraum im Mittel bei der Skala MAI off-taslcht signifikant voneinander. Bei der
Skala MAI on-task gibt es signifikante Unterschieagunsten der Kontrollschulen und bei
der Skala MAI gibt Untberede zugunsten der
Experimentalschulen. Das bedeutet, dass Hypothése &er Skala MAI Stérungen bestatigt
wird. Bei den anderen Skalen kann Hypothese 3 hiebtatigt werden.

Storungen es signifikante
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Tabelle 25:Klassenstufe 7 MAI Messzeitpunkt 2

Untersuchungs-| TR N | Mittel- | SD t- df p- Sign.
bereich wert Wert Wert 5%

Niveau

MAI ja 160 0,74 0,20 3,65 288,000,00 sign.
on-task nein | 130 0,65 0,22

MAI ja 160 0,26 0,19 -2,55 288,000,01 sign.
off-task nein | 130 0,31 0,20

MAI ja 160 0,04 0,07| -2,37 288,000,02 sign.
Stdrungen nein | 130 0,06 0,09

Die Schuler der 7. Klassenstufe an RealschulenTnaiiningsraum unterscheiden sich zum
zweiten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilden 7. Realschulklassen an Schulen
ohne Trainingsraum im Mittel bei den Skalen MAIl@ask, MAI off-task und MAI Stérungen

zugunsten der Experimentalschulen signifikant voaeder. Das bedeutet, dass Hypothese 3

bei diesen Skalen bestatigt wird.

Hypothese 4

Schuler der 5. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich nach einem

Zeitraum von sechs Monaten bei der EinschatzungSdasl- und Klassenklimas signifikant

von Schilern der 5. Klassenstufe an Schulen ohaaifgsraum.

Tabelle 26:Klassenstufe 5 Schul- und Klassenklima Messzekpiin

Untersuchungs-| TR N | Mittel- | SD t- df p- Sign.
bereich wert Wert Wert 5%
Niveau

Restriktivitat ja 161| 97,52 6,19 0,87/ 310,0®,38 n.s.
nein | 151| 96,91 6,10

Mitsprache ja 161 100,78 9,0f 2,00 310,00,05 n.s.
nein | 151| 98,80 7,92

Gerechtigkeit ja 161 105,78 8,09 0,28 310,00,78 n.s.
nein | 151| 105,53 7,68

Komparation ja 161 95,43 8,6y 1,66 310,00,10 n.s.
nein | 151| 93,74 9,34

Gemeinschatft ja 161 9852 9,33 -1,83 310,0m18 n.s.
nein | 151| 99,89 8,75

Rivalitat ja 161| 96,12 9,53 -0,56 310,00,58 n.s.
nein | 151| 96,70, 8,57
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Tabelle 26(Fortsetzung)

Untersuchungs-| TR N | Mittel- | SD t- df p- Sign.
bereich wert Wert Wert 5%
Niveau
Storneigung ja 161 95,23 7,39 -1,80 310,00,19 n.s.

nein | 151| 96,41| 8,62
Leistungsdruck ja 161 101,17 8,04 0,92 310,00,36 n.s.
nein | 151| 100,31 8,47
Unterrichtsdruck ja 161 94,3% 8,49 -0,44 310,00,66 n.s.
nein | 151| 94,77 8,12
Vermittlungs- ja 161 | 105,65 8,24 0,90 310,000,37 n.s.

qualitat nein | 151| 104,87 7,08
Kontrolle ja 161| 102,71 8,65 1,3b 299,09,18 n.s.
nein | 151| 101,54 6,74
Sozial- und ja 161 | 94,32 7,53 0,76 310,000,45 n.s.
Leistungsdruck | nein | 151 | 93,66/ 7,99
Lern- ja 161 | 104,14 9,31 0,61 310,000,54 n.s.

gemeinschaft | nein | 151| 103,54 8,09

Rivalitat und ja 161 | 94,59| 8,72] -0,84 310,000,40 n.s.
Stérungen nein | 151| 95,40, 8,41

Klassenklima ja 161 | 108,14 7,83 1,12 310,000,26 n.s.

gesamt nein | 151| 107,20 7,54

Warme ja 161 3,88 0,62 1,283 310,0®,22 n.s.
nein | 151| 3,79 0,60

Strenge ja 161 3,53 0,5y -0,70 310;00,48 n.s.

nein 151 3,57 0,48
Wohlbefinden ja 161 106,2b 9,54 -1,21 310,00,23 n.s.
nein | 151| 107,46 8,14

Die Schiler der 5. Klassenstufe an RealschulenTmaitningsraum unterscheiden sich zum
ersten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilem=d Realschulklassen an Schulen ohne
Trainingsraum im Mittel bei den Skalen Restriktijt Mitsprache, Gerechtigkeit,
Komparation, Gemeinschaft, Rivalitat, Storneiguniggistungsdruck, Unterrichtsdruck,
Vermittlungsqualitat, Kontrolle, Sozial- und Leisgsdruck, Lerngemeinschaft, Rivalitat und
Storungen, Klassenklima gesamt, Warme, StrengéNwiadbefinden erwartungsgeman nicht

signifikant voneinander.
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Tabelle 27:Klassenstufe 5 Schul- und Klassenklima MesszekpRn

Untersuchungs{ TR | N | Mittel-| SD t- df p- Sign. d
bereich wert Wert Wert| 5%
Niveau

Restriktivitat ja | 146/ 97,33 | 7,55| 0,39 287,000,70 n.s. 0.05
nein| 143| 96,99 | 7,18
Mitsprache ja | 146 97,27 | 9,62 -
nein| 143 | 97,29 | 8,86| 0,02
Gerechtigkeit ja| 146 104,45| 9,02 | 1,49, 272,74 0,14 n.s. 0.18
nein | 143 | 103,04| 6,99
Komparation ja| 146 94,72 | 9,36| 0,213 287,000,83 n.s. 0.03
nein| 143 | 94,49 | 8,83
Gemeinschatft ja| 146 98,10 | 10,95 0,74 | 279,81 0,46 n.s. 0.09
nein| 143| 97,22 | 9,12
Rivalitat ja | 146 99,31 | 9,70 - | 287,00 0,17 n.s. 0.16
nein| 143 | 100,85/ 9,50 | 1,36
Storneigung ja| 146 98,39 | 8,34 -
nein| 143| 100,13| 7,81 | 1,83
Leistungsdruck| ja| 146100,60| 8,79 | 0,17 287,00 0,87 n.s. 0.02
nein| 143 | 100,43| 8,14
Unterrichtsdrucl] ja | 146| 96,35 | 9,69 -
nein| 143 | 98,76 | 8,61| 2,23
Vermittlungs- ja | 146| 103,10, 9,54 | 1,85| 287,00 0,07 n.s. 0,22
qualitat nein| 143 | 101,10 8,84
Kontrolle ja | 146| 98,29 | 9,02| 2,14 287,000,03| sign.| (0.25
nein| 143 | 96,05 | 8,81
Sozial- und ja | 146| 94,85 | 9,38 -
Leistungsdruck| nein| 143 | 95,79 | 7,82| 0,93

Lern- ja | 146| 102,18| 11,56| 1,66 | 271,01 0,10 n.s. 0.20
gemeinschatft | nein| 143| 100,17 8,83
Rivalitat und ja | 146| 98,41 | 9,09 -
Stdérungen nein| 143 | 100,43| 8,58 | 1,95
Klassenklima | ja | 146| 104,76| 11,06| 2,37 | 271,66 0,02 | sign. | 0.28

gesamt nein| 143 | 102,01 8,50

287,00| 0,98 n.s. 0.00

287,00| 0,07 n.s. 0.22

287,00/ 0,03 | sign. | 0.26

287,00| 0,36 n.s. 0.11

287,00| 0,05 n.s. 0.23

Warme ja | 14 3,76 | 0,78| 2,10 287,000,04 | sign. 0.25
nein| 143| 3,58 | 0,67
Strenge ja| 146 3,61 0,61| 0,04 287,000,97 n.s. 0.00

nein| 143| 3,61 0,57
Wohlbefinden ja| 146 104,72| 10,34| 1,08 | 287,00 0,28 n.s. 0.13
nein| 143 | 103,45| 9,49

Die Schuler der 5. Klassenstufe an RealschulenTnaiiningsraum unterscheiden sich zum

zweiten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilden 5. Realschulklassen an Schulen

ohne Trainingsraum im Mittel bei den Skalen Restrtat, Mitsprache, Gerechtigkeit,

Komparation, Gemeinschaft, Rivalitat, Stérneiguhgjstungsdruck, Vermittlungsqualitat,

Sozial- und Leistungsdruck, Lerngemeinschaft, Ri&alund Stérungen, Strenge und
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Wohlbefinden nicht signifikant voneinander. Die é&ffstarken liegen bei diesen Variablen
zwischen 0.00 und 0.23.

Bei den Skalen Unterrichtsdruck, Klassenklima gdsamd Wéarme gibt es signifikante
Unterschiede zugunsten der Experimentalschulen. Effektstarken liegen bei diesen
Variablen zwischen 0.25 und 0.28. Bei der Skalatkidle gibt es signifikante Unterschiede
zugunsten der Kontrollschulen. Das bedeutet, dagpotdese 4 bei den Skalen
Unterrichtsdruck, Klassenklima gesamt und Warmedbigs wird. Bei den anderen Skalen

kann Hypothese 4 nicht bestatigt werden.

Hypothese 5
Schuler der 6. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich bei
der Einschatzung des Schul- und Klassenklimas fiégnt von Schilern der

6. Klassenstufe an Schulen ohne Trainingsraum.

Tabelle 28:Klassenstufe 6 Schul- und Klassenklima Messzekpiin

Untersuchungs-| TR N Mittel- SD t-Wert| df p- Sign.
bereich wert Wert 5%
Niveau
Restriktivitat ja 167 | 96,41 6,67 0,54 293,000,59 n.s.
nein 128 | 95,98 6,83
Mitsprache ja 167| 100,31 7,41 545 293,00,00 sign.
nein 128 | 95,37 8,12
Gerechtigkeit ja 167, 103,26 8,65 0,97 293,00,33 n.s.
nein 128 | 102,26 8,85
Komparation ja 167| 94,36 8,10 -0,61 293,0@,54 n.s.
nein 128 | 94,94 7,97
Gemeinschatft ja 167, 100,85 8,12 4,36 293,00,00 sign.
nein 128 | 96,54 8,81
Rivalitat ja 167 | 96,41 7,81 -3,39  293,0®,001 sign.
nein 128 | 99,66 8,61
Stérneigung ja 167| 95,16 9,23 -1,34 293,00,18 n.s.
nein 128 | 96,63 9,55
Leistungsdruck ja 167 99,94 8,3( 0,33 293,00,60 n.s.
nein 128 | 99,40 9,32
Unterrichtsdruck ja 167 95,84 7,82 -1,29 293,00,20 n.s.
nein 128 | 97,11 9,11
Vermittlungs- ja 167 | 103,02 7,68 2,50 293,000,01 sign.
qualitat nein 128 | 100,67 8,38
Kontrolle ja 167 | 97,32 7,78 0,68 293,000,50 n.s.
nein 128 | 96,67 8,60
Sozial- und ja 167 | 94,52 7,36 -0,60 293,000,55 n.s.
Leistungsdruck | nein 128 | 95,07 8,55
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Tabelle 28(Fortsetzung)

Untersuchungs- TR N Mittel- SD t-Wert| df p- Sign.
bereich wert Wert 5%
Niveau
Lern- ja 167 | 102,96 8,30 4,87 293,000,00 sign.
gemeinschatft nein 128 | 98,16 8,48
Rivalitat und ja 167 94,43 8,78 -2,91 293,000,004 sign.
Storungen nein | 128 | 97,56| 9,70
Klassenklima ja 167 | 106,32 7,36 4,25 245,660,00 sign.
gesamt nein 128 | 102,22 8,80
Warme ja 167 3,73 0,55 1,58 293,000,12 n.s.
nein 128 3,63 0,58
Strenge ja 167 3,50 0,56 -0,65 293|0@,52 n.s.
nein 128 3,54 0,58
Wohlbefinden ja 167| 103,15 8,29 2,10 243/40,04 sign.
nein 128 | 100,85 10,08

Die Schiler der 6. Klassenstufe an RealschulenTmaitningsraum unterscheiden sich zum
ersten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schileméd Realschulklassen an Schulen ohne
Trainingsraum im Mittel bei den Skalen Restrikijt Gerechtigkeit, Komparation,
Stoérneigung, Leistungsdruck, Unterrichtsdruck, Kole, Sozial- und Leistungsdruck,
Warme und Strenge nicht signifikant voneinander.

Bei den Skalen Mitsprache, Gemeinschaft, RivalW&rmittiungsqualitat, Lerngemeinschatft,
Rivalitat und Stérungen, Klassenklima gesamt undhMfinden gibt es signifikante
Unterschiede zugunsten der Experimentalschulen.d@deutet, dass Hypothese 5 bei den
Skalen Mitsprache, Gemeinschaft, Rivalitdt, Vermigsqualitdt, Lerngemeinschatft,
Rivalitdt und Stérungen, Klassenklima gesamt undhMMefinden bestétigt wird. Bei den
anderen Skalen kann Hypothese 5 nicht bestatigtemer
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Tabelle 29:Klassenstufe 6 Schul- und Klassenklima MesszekpRn

Untersuchungs-| TR N | Mittel-| SD t- df p- Sign.
bereich wert Wert Wert 5%
Niveau

Restriktivitat ja 151 96,74 6,99 -0,27 268,0®,79 n.s.
nein | 119| 96,97 7,41
Mitsprache ja 151 97,81 8,32 2,55 268,00,01 sign.
nein | 119| 95,30 7,67
Gerechtigkeit ja 151 103,16 7,9}
nein | 119| 101,26 7,72
Komparation ja 151 94,6Q 9,1% -0,97 268|00,34 n.s.
nein | 119| 9561 7,86
Gemeinschatft ja 151 101,30 9,00 3,07 268,00002| sign.
nein | 119| 97,84 9,39

T
|_\
w

)7 268,00,05 n.s.

Rivalitat ja 151| 97,48 9,03 -3,01 268,00,003| sign.
nein | 119| 100,62 7,82
Storneigung ja 151 95,00 9,74 -4,24 268,00,00 sign.

nein | 119| 100,01 9,51
Leistungsdruck ja 151 96,50 9,18 -2,85 268,@)005| sign.
nein | 119| 99,62 8,65
Unterrichtsdruck ja 151 95,68 8583 -3,08 268,002 | sign.
nein | 119| 98,97 9,02
Vermittlungs- ja 156 | 102,30 7,92| 3,71 234,080,00 sign.
qualitat nein | 118| 98,37 9,16
Kontrolle ja 156| 95,48 8,01 0,62 268,000,53 n.s.
nein | 118| 94,82 9,58
Sozial- und ja 151 | 93,85 9,54 -2,35 268,000,02 sign.
Leistungsdruck | nein | 119| 96,43] 8,21
Lern- ja 151 | 102,71 8,72 3,82 268,000,00 sign.
gemeinschaft | nein | 119| 98,59/ 8,91
Rivalitat und ja 151 | 95,00 10,37 -4,10 268,000,00 sign.
Storungen nein | 119| 99,96/, 9,19
Klassenklima ja 151 | 105,33 9,66| 4,70 268,000,00 sign.

gesamt nein | 119| 99,93 9,02

Warme ja 151| 3,67 0,64 3,24 268,0®,00 sign.
nein | 119 3,42 0,64

Strenge ja 151 3,49 0,53 2,35 26800,02 sign.

nein | 119| 3,34 0,49
Wohlbefinden ja 151 103,6b 9,37 2,78 268,00,01 sign.
nein | 119| 100,51 9,02

Die Schuler der 6. Klassenstufe an RealschulenTnaiiningsraum unterscheiden sich zum
zweiten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilden 6. Realschulklassen an Schulen
ohne Trainingsraum im Mittel bei den Skalen Restntdt, Gerechtigkeit, Komparation und
Kontrolle nicht signifikant voneinander.

Bei den Skalen Mitsprache, Gemeinschaft, Rivalit&t6rneigung, Leistungsdruck,
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Unterrichtsdruck, Vermittlungsqualitat, Sozial- undeistungsdruck, Lerngemeinschatft,
Rivalitat und Stérungen, Klassenklima gesamt, Waume Wohlbefinden gibt es signifikante
Unterschiede zugunsten der ExperimentalschulendBeSkala Strenge gibt es signifikante
Unterschiede zugunsten der Kontrollschulen. Dasbiet, dass Hypothese 5 bei den Skalen
Mitsprache, Gemeinschaft, Rivalitat, Stérneigungeistungsdruck, Unterrichtsdruck,
Vermittlungsqualitdt, Sozial- und Leistungsdruck,erhgemeinschaft, Rivalitat und
Stoérungen, Klassenklima gesamt, Warme und Wohlbefirbestatigt wird. Bei den anderen

Skalen kann Hypothese 5 nicht bestatigt werden.

Hypothese 6
Schuler der 7. Klassenstufe an Schulen mit Trasreagm unterscheiden sich bei
der Einschatzung des Schul- und Klassenklimas fiégnt von Schilern der

7. Klassenstufe an Schulen ohne Trainingsraum.

Tabelle 30:Klassenstufe 7 Schul- und Klassenklima Messzekpiin

Untersuchungs- | TR N Mittel- SD t-Wert| df p- Sign.
bereich wert Wert 5%
Niveau

Restriktivitat ja 173 | 98,20 6,83 -0,29  308,800,77 n.s.
nein 138 98,40 5,56

Mitsprache ja 173| 99,52 8,45 -0,24 307/8D,81 n.s.
nein 138 99,73 7,17

Gerechtigkeit ja 173| 101,89 8,34 -1,07 308,60,29 n.s.
nein 138 | 102,81 6,90

Komparation ja 173| 95,00 8,85 0,40 309,0®,69 n.s.
nein 138 94,62 7,69

Gemeinschaft ja 173 100,61 8,69 0,76  309,00,45 n.s.
nein 138 | 99,83 9,32

Rivalitat ja 173 | 97,39 8,62 -3,26  309,0®,001 sign.
nein 138 | 100,55 8,31

Stoérneigung ja 173 101,21 8,26 1,90 309,00,06 n.s.
nein 138 | 99,37 8,78

Leistungsdruck ja 173] 99,20 8,99 0,10 309,00,92 n.s.
nein 138 | 99,10 8,35

Unterrichtsdruck ja 173 96,73 8,79 -0,69 309,00,49 n.s.
nein 138 | 97,38 7,72

Vermittlungsqualitay ja 173 | 100,43 8,82 -0,68 309,000,50 n.s.
nein 138 | 101,09 7,87

Kontrolle ja 173 | 99,10 9,04 1,20 309,000,23 n.s.
nein 138 | 98,00 7,20

122



Tabelle 30(Fortsetzung)

Untersuchungs- TR N Mittel- SD t-Wert| df p- Sign.
bereich wert Wert 5%
Niveau

Sozial- und ja 173 | 95,52 8,66 -0,1% 309,000,88 n.s.
Leistungsdruck | nein 138 | 95,66 7,34

Lern- ja 173 | 101,01} 8,87 -0,1% 309,000,88 n.s.
gemeinschatft nein 138 | 101,16 8,94

Rivalitat und ja 173 | 98,71 8,28 -0,79 309,000,43 n.s.
Storungen nein 138 99,49 9,06

Klassenklima ja 173 | 103,81 8,65 -0,04 309,000,97 n.s.
gesamt nein 138 | 103,85 7,96

Warme ja 173 3,60 0,71 -1,28 308,870,20 n.s.
nein 138 3,69 0,55

Strenge ja 173 3,49 0,54 -0,20 309|0®,92 n.s.
nein 138 3,49 0,54

Wohlbefinden ja 173| 100,68 8,62 -0,81 309,0@,42 n.s.
nein 138 | 101,45 7,89

Die Schiler der 7. Klassenstufe an RealschulenTmaitningsraum unterscheiden sich zum
ersten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilem7d Realschulklassen an Schulen ohne
Trainingsraum im Mittel bei den Skalen Restriktijt Mitsprache, Gerechtigkeit,
Komparation, Gemeinschatt, Storneigung, Leistungsdr  Unterrichtsdruck,
Vermittlungsqualitat, Kontrolle, Sozial- und Leisgsdruck, Lerngemeinschaft, Rivalitat und
Stérungen, Klassenklima gesamt, Warme, Strenge Wuwhlbefinden nicht signifikant
voneinander.

Bei der Skala Rivalitat gibt es signifikante Untdmede zugunsten der Experimentalschulen.

Das bedeutet, dass Hypothese 6 bei der Skala Rivaéstatigt wird. Bei den anderen Skalen
kann Hypothese 6 nicht bestatigt werden.
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Tabelle 31:Klassenstufe 7 Schul- und Klassenklima MesszekpRn

Untersuchungs-| TR N | Mittel- | SD t- df p- Sign.
bereich wert Wert Wert 5%
Niveau
Restriktivitat ja 159 98,58 7,12 -1,03 287,0®M,30 n.s.
nein | 130| 99,43| 6,86
Mitsprache ja 159 95,67 8,3b -3,23 286/53,001| sign.

nein | 130| 98,61 7,10
Gerechtigkeit ja 159 99,91 881 -1,28 287,00,20 n.s.
nein | 130| 101,18 7,94
Komparation ja 159 94,93 9,1!
nein | 130| 93,48 7,91
Gemeinschatft ja 159 101,00 9,32 0,99 287,0033 n.s.
nein | 130| 99,91 9,57

Ul
=
D

3 287|00,16 n.s.

Rivalitat ja 159| 97,47 7,69 -3,69 287,000,00 sign.
nein | 130| 101,15 9,29
Storneigung ja 159 99,75 9,28 -2,60 286,66,01 sign.

nein | 130| 102,28 7,29
Leistungsdruck ja 159 99,24 8,37 1,21 287,00,23 n.s.
nein | 130| 98,05 8,35
Unterrichtsdruck ja 159 98,47 9,06 2,37 287,00,02 sign.
nein | 130| 96,05 8,12
Vermittlungs- ja 160 | 97,79 8,87, -3,39 286,9M,001| sign.
qualitat nein | 130| 100,98 7,11
Kontrolle ja 160| 96,01 7,86 1,94 287,000,05 n.s.
nein | 130| 94,22 7,71
Sozial- und ja 159 | 96,80| 8,75 1,49 287,000,14 n.s.
Leistungsdruck | nein | 130| 95,31 8,14
Lern- ja 159 | 99,99, 9,04, -0,61 287,000,55 n.s.
gemeinschaft | nein | 130| 100,64 8,97
Rivalitat und ja 159 | 97,90 8,30, -3,80 287,000,00 sign.
Stdérungen nein | 130| 101,72 8,74
Klassenklima ja 159 | 101,09 9,57 -1,1b 287,000,25 n.s.

==

gesamt nein | 130| 102,33 8,56

Warme ja 159 3,47 0,73 -2,84 286,68,01 sign.
nein | 130| 3,68 0,58

Strenge ja 159 3,47 0,68 -0,42 287,00,68 n.s.

nein | 130 3,50 0,56
Wohlbefinden ja 159 100,47 9,78 -0,75 281,66,45 n.s.
nein | 130| 101,22 6,94

Die Schuler der 7. Klassenstufe an RealschulenTnaiiningsraum unterscheiden sich zum

zweiten Messzeitpunkt im Vergleich zu den Schilden 7. Realschulklassen an Schulen

ohne Trainingsraum im Mittel bei den Skalen Restntéat, Gerechtigkeit, Komparation,

Gemeinschaft, Leistungsdruck, Kontrolle, Sozial-d ueistungsdruck, Lerngemeinschaft,

Klassenklima gesamt, Strenge und Wohlbefinden nidignifikant voneinander.
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Bei den Skalen Rivalitat, Storneigung und Rivalitatd Storungen gibt es signifikante
Unterschiede zugunsten der Experimentalschulen. Ben Skalen Mitsprache,
Unterrichtsdruck, Vermittlungsqualitdt und Warmebtgies signifikante Unterschiede
zugunsten der Kontrollschulen. Das bedeutet, dagsotHese 6 bei den Skalen Rivalitat,
Storneigung und Rivalitat und Stérungen bestatigtdwBei den anderen Skalen kann

Hypothese 6 nicht bestatigt werden.

Im Vergleich zu den Normtabellen des LFSK 4-8 besvegich bei den Klassenstufen 5 bis 7
der Experimental- und Kontrollschulen alle ermtagal Durchschnittswerte der abhangigen

Variablen um den Mittelwert.

6.2 Lehrkrafte

Hypothese 7
Es besteht ein signifikanter Unterschied hinsichtli der Einschatzung der

Berufszufriedenheit zwischen Lehrkraften an Schuliérund ohne Trainingsraum.

Tabelle 32:Einschatzung der Berufszufriedenheit der Lehrkraft

Untersuchungs- TR | N | Mittel- | SD t- df p- | Sign.
bereich wert Wert Wert| 5%
Niveau

Zufriedenheit mitder| ja | 46| 5,87 | 1,00 -
Position bei der Arbeif nein| 56| 6,02 | 0,80 0,83
Zufriedenheit mit ja | 46| 6,13 | 1,15 0,61 | 100,00 0,55 n.s.
Sicherheit der nein| 56| 5,98 | 1,29
beruflichen Zukunft
Zufriedenheit mit ja | 46| 4,28 | 1,52 - 100,00| 0,11 n.s.
beruflichen nein| 56| 4,75 | 1,42 1,61
Aufstiegsmoglichkeiter
Zufriedenheit mitdem| ja | 46| 554 | 1,41 -
Klima am Arbeitsplatz| nein| 56| 5,96 | 0,91 1,75
Zufriedenheit mitder| ja | 46| 5,89 | 0,92 0,95| 100,00 0,34| n.s.
Abwechslung im Beruf nein| 56| 5,70 | 1,11

100,00| 0,41 n.s.

74,20 | 0,09 n.s.

Die Lehrkrafte an Realschulen mit Trainingsraumetstheiden sich im Vergleich zu den
Lehrkréaften an Schulen ohne Trainingsraum im Miktel den oben genannten Skalen nicht
signifikant voneinander. Das bedeutet, dass Hypethe bei diesen Skalen nicht bestatigt

wird.
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Hypothese 8

Es besteht ein signifikanter Unterschied hinsichtlder Einschatzung der Arbeitsbelastung

im Lehrerberuf zwischen Lehrkraften an Schulenumdt ohne Trainingsraum.

Tabelle 33:Arbeitsbelastung der Lehrkrafte

Untersuchungs-| TR | N | Mittel-| SD t- df p- Sign.
bereich wert Wert Wert | 5%
Niveau
Zufriedenheit mit| ja | 46| 557 | 1,03 0,15 100,000,88 n.s.
beruflichem nein| 56| 5,54| 0,91
Erfolgen
Zufriedenheit mit| ja | 46| 4,02 | 1,69 -0,3484,67| 0,74 n.s.
der beruflichen | nein| 56| 4,13 1,34
Belastung

Die Lehrkrafte an Realschulen mit Trainingsraumetstheiden sich im Vergleich zu den

Lehrkréaften an Schulen ohne Trainingsraum im Miktel den oben genannten Skalen nicht

signifikant voneinander. Das bedeutet, dass Hypetl® bei diesen Skalen nicht bestatigt

wird.
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Abbildung 10: Krankenstand von Lehrkraften an Schulen mit Tregaraum

Tabelle 34:Krankenstand von Lehrkraften an Schulen mit Tragaraum (Schulstunden)

SJ92/93 SJ93/94 SJ94/99 SJ95/9¢ SJ96/97 SJ97/9§ SJ98/99 SJ99/00 SIJO0/01
ES1| 153 273 261 187 218 290 231 409 45
ES2 394 308 371
SJ01/02| SJ02/03] SJ03/04] SJ04/05] SJO5/06] SJ06/07
ES1 193 246 238 597 539 346
ES2 268 331 545 290 317 322
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Es zeigen sich keine signifikanten Unterschiedenbi€rankenstand von Lehrkraften an den
Schulen mit Trainingsraum nach der Einfihrung degjamms. Das Programm hat somit in
der vorliegenden Untersuchung keine positiven Adswigen auf die Gesundheit der
Lehrkrafte.

Die folgenden Fragen entstammen dem informellerrdréfagebogen von Balz (2005), der

von ihm bei der Befragung von Lehrkraften an Samuet Trainingsraum verwendet wurde.

Tabelle 35:Fragestellungen bezogen auf die Lehrkréfte nad¢h 805)

Trifft Trifft Trifft eher | Trifft gar | Weil3 nicht

vollig zu eher zu nicht zu nicht zu
Lehrer werden im Unterricht 18 (39,1 %) | 24 (52,2 %)| 2 (4,4 %) 0(0,0% 2 Gy
entlastet
Einige Schuler erreicht das 12 (26,1 %) | 16 (34,8 %)| 10(21,8% 2(44%) 601%9)
Programm nicht
Der Larmpegel in der Klasse ist |17 (37,0 %) | 22 (47,8 %)| 4 (8,7 %) 0(0,0% 3 ®p
geringer
Schwierige Schiler lassen sich 13 (28,3 %) | 23 (50,0 %)| 6 (13,0%) 1(2,2% 3 ®p
besser flhren
Die Zeit, die in Schulstunden auf det9 (41,3 %) | 20 (43,5%)| 3 (6,5 %) 2(4,4% 2 Gy
Umgang mit Unterrichtsstérungen
verwendet wird, ist weniger
geworden
Das Klassenklima hat sich in den |6 (13,0 %) 25 (54,4 %)| 5 (10,9 %) 0(0,0% 10 12h)
meisten Klassen verbessert
Machtkampfe zwischen Lehrern un@ (17,4 %) 25 (54,4 %)| 5 (10,9 %) 0(0,0% 8 (1%
Schilern haben abgenommen
Im Kollegium wird mehr tiber 2 (4,4 %) 9 (19,6 %) 22 (47,8%) 7(15,2%) 6 (1®D
Unterrichtsstérungen gesprochen
Die Kooperationsbereitschaft der |1 (2,2 %) 21 (45,7 %) | 18 (39,1 % 1(22% 5 (1%p
Lehrer untereinander hat
zugenommen
Die Elternschaft akzeptiert das 10 (21,7 %) | 32 (69,6 %)| 1 (2,2 %) 0(0,0% 3 ®@p
Trainingsraumprogramm
Das Bewusstsein fir soziale Rege|r6 (13,0 %) 28 (60,9 %)| 5 (10,9 %) 1(22% 6 (1%0
ist bei den Schilern grof3er
geworden

42 (91,3 %) der Lehrkrafte sind der Meinung, dassL.eéhrer im Unterricht entlastet werden.

2 (4,4 %) sehen keine Entlastungsfunktion durch Basgramm und 2 (4,4 %) sind

unentschlossen.

28 (60,9 %) der Lehrkréafte sind der Meinung, einfghller erreicht das Programm nicht.

12 (26,2 %) sind anderer Meinung und 6 (13,0 % simentschlossen.

39 (84,8 %) der Lehrkréafte sind der Meinung, dernigegel in der Klasse sei geringer

geworden, 4 (8,7 %) sind anderer Meinung und 3¥%®),5ind unentschlossen.

36 (78,3 %) der Lehrkrafte sind der Meinung, schigee Schiler lassen sich besser fihren,
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7 (15,2 %) sind anderer Meinung und 3 (6,5 %) sinentschlossen.

39 (84,8 %) der Lehrkrafte sind der Meinung, daes Zkit, die in Schulstunden auf den
Umgang mit Unterrichtsstérungen verwendet wird, iyen geworden ist, 5 (10,9 %) sind
anderer Meinung und 2 (4,4 %) sind unentschlossen.

31 (67,4 %) der Lehrkrafte sind der Meinung, daaskénklima hat sich in den meisten
Klassen verbessert, 5 (10,9 %) sind anderer Meinunty10 (21,7 %) sind unentschlossen.
33 (71,8 %) der Lehrkrafte sind der Meinung, Maéintfe zwischen Lehrern und Schilern
haben abgenommen, 5 (10,9 %) sind anderer MeinadgBu(17,4 %) sind unentschlossen.
11 (24,0 %) der Lehrkrafte sind der Meinung, im Il€gium wird mehr Gber
Unterrichtsstorungen gesprochen, 29 (63,0 %) simier@er Meinung und 6 (13,0 %) sind
unentschlossen.

22 (47,9 %) der Lehrkrafte sind der Meinung, dieoperationsbereitschaft der Lehrer
untereinander hat zugenommen, 19 (41,3 %) sindrandéeinung und 5 (10,9 %) sind
unentschlossen.

42 (91,3 %) der Lehrkrafte sind der Meinung, dietefischaft akzeptiert das
Trainingsraumprogramm, 1 (2,2 %) ist anderer Meghund 3 (6,5 %) sind unentschlossen.
34 (73,9 %) der Lehrkréafte sind der Meinung, dawisstsein fir soziale Regeln ist bei den
Schilern groRer geworden, 6 (13,0 %) sind andereinivhig und 6 (13,0 %) sind

unentschlossen.

6.3 Weitere Ergebnisse der Untersuchung
a) Warum wurde der Trainingsraum zunachst eingeriehtet
- Unterrichtsstérungen nahmen zu
- Entlastungsfunktion fur unterrichtende Lehrkrafteah den Trainingsraum
- Besserer Unterricht fur Schiler
- Durch Trainingsraum ,Auffangmaoglichkeit” fir storéa Schiler

- Mit ,konventionellen“ Mitteln keine Verbesserungrdégnterrichtsatmosphéare
erreicht

- Kollege kannte Trainingsraum von anderer Schule
- Zur Reduzierung von Unterrichtsstorungen
- Aufsichtsmoglichkeit zum Nachschreiben von Arbeiten

- Auffangmaoglichkeit bei persdnlichen Problemen vahi@ern

128



Der hauptséchliche Grund fir die Einrichtung voraifiingsrdumen ist der Umgang mit
Unterrichtsstérungen und die Entlastung der Lelfttkrdurch die Entsendung der stérenden
Schiler in den Trainingsraum. Neben diesem Haupthnerden einige andere Griinde

genannt, die in dem Konzept zum Trainingsraum-Raogn nicht enthalten sind.

b) Weitere Nutzungsformen des Trainingsraums im LadefeZeit:

- Nachschreiben von Arbeiten

- Bearbeitung von Pausenkonflikten

- Anfertigung von Strafarbeiten

- Aufsichtsmaoglichkeit fiir suspendierte Schiler, zlieHause keine Betreuung haben
- Vertretungsmoglichkeit, wenn Lehrkrafte krank sind

- Bearbeitung privater Schilerprobleme

- Bearbeitung schulischer Schulerprobleme

- Schiler, die nicht zum Schwimmen mitfahren, feriiga Trainingsraum Stillarbeit
an

Neben dem Umgang mit Unterrichtsstérungen werdenitsaele weitere Nutzungsformen

genannt, die in dem Konzept zum Trainingsraum-Rrogn nicht enthalten sind.

C) Haufigkeit der Anwendung des Trainingsraum-Progranti@i Unterrichtsstérungen
durch die Lehrkréfte

Tabelle 36:Haufigkeit der Anwendung des Trainingsraum-Prograndomrch die Lehrkréfte (N=46

immer haufig manchmal selten nie

3 (6,52 %) 6 (13,04 %) 14 (30,43 % 21 (45,65%) (4,35 %)

9 (19,56 %) Lehrkrafte verwenden das Trainingsr&mygramm immer bzw. haufig, 14
(30,43 %) manchmal und 23 (50 %) selten bzw. nias bedeutet, dass ein grol3er
Prozentanteil der Lehrkrafte an Schulen mit Tragemum nicht bzw. kaum mit dem

Programm arbeitet. Somit ist ein Ruckschluss aaf Akzeptanz des Programms maoglich.

d) Beobachtungen wahrend der Untersuchung

Wahrend der Untersuchung zeigte sich, dass dagsdPnog von den Lehrkraften nicht immer
konzeptgetreu angewendet wird. Die Aussage ,Du jaistt still oder du gehst in den

Trainingsraum“ macht dies deutlich. Auch die geéstd Anwendung und Besprechung der

bearbeiteten Verhaltensreflexionsbégen wurde rinchiter umgesetzt.
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e) Auswertung der Trainingsraumtagebiicher

Zum ersten Untersuchungszeitraum wurden die Trgemaumlehrkrafte gebeten Statistiken
Uber die den Trainingsraum besuchenden Schileriater. Diese sollten zum zweiten
Untersuchungszeitraum ausgewertet werden. Leid#erhalie Lehrkrafte Bedenken diese
Statistiken dem Versuchsleiter zu Ubergeben untkretmén nachtraglich die Seiten aus den
Tageblchern. Somit kénnen keine spezifischen Aessagriber gemacht werden, ob die
Ergebnisse dieser Risikogruppe sich von denen dderan Schiler unterscheiden. Der
Versuchsleiter wurde informiert, dass mehr Jungds Madchen aufgrund von

Unterrichtsstérungen in den Trainingsraum gesewdetien.

7 Diskussion der Ergebnisse

Nach der Darstellung der Ergebnisse sollen diededlgenden diskutiert werden:

7.1 Schiler

Aufmerksamkeit und Unterrichtsstérungen

Zwischen den Schulern der 5. Klassenstufe an Schule und ohne Trainingsraum zeigen
sich nach 6 Monaten keine signifikanten Untersahibdzuglich der Aufmerksamkeit und
dem Storverhalten. Die Effektstarken liegen beséie Variablen zwischen 0.03 und 0.13.
Zwischen den Schilern der 6. Klassenstufe gibtuss 2. Untersuchungszeitraum bei der
Skala MAI on-task signifikante Unterschiede zuganster Kontrollschulen und zwischen
den Schilern der 7. Klassenstufe gibt es beim refdtgersuchungszeitraum bei der Skala
MAI on-task signifikante Unterschiede zugunsten identrollschulen und bei der Skala MAI
Stérungen signifikante Unterschiede zugunsten depeimentalschulen. Zum zweiten
Untersuchungszeitraum gibt es hier bei den Skal&i bh-task, MAI off-task und MAI
Storungen signifikante Unterschiede zugunsten dpe&mentalschulen.
Es wird deutlich, dass die Ergebnisse differietarden Klassenstufen 5 (Quasi-Experiment)
zeigen sich keine positiven Effekte und die Effeékisen fallen niedrig aus. Auch in der
6. Klassenstufe gibt es keine positiven Effektedér 7. Klassenstufe gibt es zum ersten
Untersuchungszeitraum im Bereich MAI Stérungen mach zweiten Untersuchungszeitraum
in allen Bereichen positive Effekte zugunsten dgpefimentalschulen.
Wabhrscheinlich haben andere, in der vorliegendetefrdachung nicht erfasste Faktoren an
den Untersuchungsterminen der 7. Klassen groRBerefiugs als die Anwendung des
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Trainingsraum-Programms. Dies kdnnten zum Beispred andere Unterrichtsmethodik oder
Lehrerpersonlichkeit der Lehrkrafte bzw. eine velgte Motivationslage der Schiuler
aufgrund anderer aktueller Faktoren sein. DieseSichulalltag nicht zu eliminierenden
Storvariablen kénnten zu Varianzen fihren, die Hifekte des Trainingsraum-Programms
uberlagern. Aul3erdem besteht bei der Anwendungtviests die Moglichkeit, dass es zu
Zufallssignifikanzen aufgrund des kumulierteifrehlers kommt.

Die Anwendung des Programms scheint nicht autootatier Grund fir signifikant positive

Effekte in der 7. Klassenstufe zu sein, da zumeardeitpunkt keine bzw. signifikante
Ergebnisse zugunsten der Kontrollschulen im Ber®ét on-task festgestellt wurden.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich in der vorliegeridetersuchung die Anwendung des
Trainingsraum-Programms an der Schule nicht grumligé® signifikant positiv auf die

beschriebenen Bereiche auswirkt.

Schul- und Klassenklima

Zwischen den Schilern der 5. Klassenstufe an Sehule und ohne Trainingsraum zeigen
sich nach 6 Monaten signifikante Unterschiede ben dSkalen Unterrichtsdruck,
Klassenklima gesamt und Warme zugunsten der Expatatschulen. Die Effektstarken
liegen bei diesen Variablen zwischen 0.25 und ORS8. der Skala Kontrolle gibt es
signifikante Unterschiede zugunsten der Kontrolideh.
Zwischen den Schilern der 6. Klassenstufe gibt @® 2rsten Untersuchungszeitraum
signifikante Unterschiede bei den Skalen Mitsprach&emeinschaft, Rivalitat,
Vermittlungsqualitat, Lerngemeinschaft, RivalitatduStérungen, Klassenklima gesamt und
Wohlbefinden zugunsten der Experimentalschulen. Zumiten Untersuchungszeitraum gibt
es signifikante Unterschiede bei den Skalen Middpea Gemeinschaft, Rivalitat,
Stérneigung, Leistungsdruck, Unterrichtsdruck, Vidtongsqualitat, Sozial- und
Leistungsdruck, Lerngemeinschaft, Rivalitat undr&gen, Klassenklima gesamt, Warme
und Wohlbefinden zugunsten der Experimentalschufehbei der Skala Strenge signifikante
Unterschiede zugunsten der Kontrollschulen.
Zwischen den Schilern der 7. Klassenstufe gibt @® 2rsten Untersuchungszeitraum
signifikante Unterschiede bei der Skala Rivalitigunsten der Experimentalschulen. Zum
zweiten Untersuchungszeitraum gibt es signifikddigerschiede bei den Skalen Rivalitat,
Storneigung und Rivalitat und Stoérungen zugunserEskperimentalschulen. Bei den Skalen
Mitsprache, Unterrichtsdruck, Vermittlungsqualitiind Warme gibt es signifikante
Unterschiede zugunsten der Kontrollschulen.
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Auch hier differieren die Ergebnisse. In den Klassefen 5 (Quasi-Experiment) und 7
zeigen sich einige positive Effekte zugunsten depeimentalschulen, andererseits jedoch
auch Unterschiede zugunsten der Kontrollschulene [Biffektstarken fallen in der
Klassenstufe 5 bei den positiven Effekten zugunsten Experimentalschulen jedoch eher
niedrig aus. Auffallig sind die Ergebnisse der 8adsenstufe. Zu beiden Messzeitpunkten
gibt es hier gehauft signifikante Unterschiede niggen der Experimentalschulen und nur bei
der Skala Strenge Unterschiede zugunsten der Kisatnalen. Woraus die Abweichungen
zwischen den Klassenstufen genau resultieren, istlaw schwer zu deuten. Auch hier
konnten Storvariablen oder Zufallssignifikanzen Bigebnisse beeinflussen.

Da bei der 5. Klassenstufe beide Gruppen positiffekie zeigen und bei den 6. und 7.
Klassenstufen nicht grundsatzlich zu beiden Mefszekten Vorteile zugunsten der
Experimentalschulen vorliegen, ist eine Zuschregouder positiven Effekte zum
Trainingsraum unwahrscheinlich. Hinzu kommt, dass/ergleich zu den Normen des LFSK
4-8 alle ermittelten Klassenstufendurchschnittsevarn den Mittelwert liegen und somit
keine auffallend positive Beurteilung des Schuld iitassenklimas vorliegt.

Grundsatzlich ist festzustellen, dass das Vorhasglaneines Trainingsraums bei den hier
untersuchten Schulen keinen grundsatzlich positis@fiuss auf die untersuchten Variablen
ausubt. Die gefundenen Unterschiede fallen eintsrsmaigunsten der Experimental- und
andererseits auch zugunsten der Kontrollschulenuads ziehen sich nicht grundsatzlich
durch alle untersuchten Klassenstufen und Messrditp. Dies ware jedoch zu erwarten
gewesen, wenn der Einsatz eines TrainingsraumseanSdhule grundsatzlich positiven

Einfluss ausiiben wirde.

7.2 Lehrkrafte

Zwischen den Lehrkraften an Realschulen mit undeofimainingsraum gibt es bei der
Einschatzung der Berufszufriedenheit und Arbeitstteing keine signifikanten Unterschiede.
An beiden Schulen zeigt sich nach der EinrichtuagTdainingsraume keine Reduzierung des
Krankenstandes bei den Lehrkraften. Es wird ddutlitass das Trainingsraum-Programm in
der vorliegenden Untersuchung auf keinen dieserersathten Bereiche positive
Auswirkungen hat.

Die informellen Fragestellungen, bezogen auf dierkeifte nach Balz (2005), zeigen jedoch,
dass das subjektive Empfinden der Lehrkrafte hiesitwer ausfallt. Insbesondere die
entlastende Funktion des Programms durch den ver@&md Umgang mit

Unterrichtsstérungen wird mit Gber 90 % Uberwiegenditiv bewertet. Die Entsendung der
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storenden Schiler in den Trainingsraum hat beiedidSnschatzung sicherlich grof3en
Einfluss auf die positive Bewertung, da die Sitoiatinnerhalb des Klassenraums so schneller
wieder beruhigt wird und der Unterricht konflikiiee weiterlaufen kann. Dies wurde
ebenfalls aus Gesprachen mit den Lehrkraften anTdaimingsraumschulen deutlich. Auch
die Akzeptanz des Programms bei den Eltern wird tber 90 % sehr positiv von den
Lehrkraften bewertet.

Bei anderen Bereichen fallen die Antworten kritischus. Uber 60 % der Lehrkréafte sind der
Meinung, dass das Programm einige Schuler niclgiobtt Die positive Veranderung des
Klassenklimas sehen ca. 30 % nicht bzw. sind uiissid und der kollegiale Austausch Uber
Unterrichtsstorungen wird von tber 70 % der Lediftier nicht verbessert eingeschatzt. Uber
50 % sehen keine positiven Auswirkungen auf die p&rationsbereitschaft der Lehrkrafte
untereinander.

Trotz der subjektiv empfundenen stark entlasterfélarktion werden hier auch Grenzen des
Programms deutlich. Besonders beim Umgang mit lmkssrschwierigen Schilern kann das
Programm nach Einschéatzung der Lehrkréfte nichgremdsatzlichen Verhaltensanderungen

fuhren.

7.3 Weitere Ergebnisse der Untersuchung

Insbesondere der Umgang mit Unterrichtsstérungerd uaraus resultierend die
Entlastungsfunktion fur die unterrichtenden Lehfie&tellen Grinde fir die Einrichtung der
Trainingsraume dar. Dies entspricht der Konzeptidgben diesen Grinden machten sich die
Lehrkrafte Gedanken, wie der Trainingsraum nochzlart ist und geben als weitere
Nutzungsmaoglichkeiten das Nachschreiben von Arbetied die Auffangmdglichkeit bei
personlichen Problemen von Schilern an. Dies zdats schon vor der Einrichtung der
Trainingsraume keine véllige Konzeptibereinstimmuaghanden war.

Die weiteren Nutzungsformen zeigen, dass die Tmgsraume im Laufe der Zeit fur andere
konzeptferne, schulbezogene Angelegenheiten vemtewdrden. Diese resultieren nach
Angaben der Lehrkrafte aus den Notwendigkeiten Siguilalltages. Ressourcen missen an
den Schulen moglichst effizient genutzt werden wuhe Trainingsraume widersprechen
diesem Grundsatz, wenn sie wenig frequentiert siDdraus ergab sich, dass weitere
Nutzungsformen hinzukamen. Dies ist aus Sicht @érkrafte verstandlich. Es stellt sich hier
natirlich die Frage, ob die Trainingsraume tatsélchtoch echte Trainingsrdume sind oder
es zu einer Vermischung mit anderen Konzepten komfich wéahrend der Untersuchung

zeigte sich, dass die Genauigkeit der AnwendungPdegramms durch die Lehrkrafte nicht
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immer wie gefordert praktiziert wurde. Diese Abweingen bei der Konzeptionsumsetzung
verdeutlichen Grenzen der Durchfuhrbarkeit im Salialg. Die daraus resultierende hohe
Treatment-Validitdt konnte in der vorliegenden Ustehung ein Faktor sein, der die
Aussagekraft der erhobenen Daten zur EffektivigitKbnzeption einschrankt.

23 Lehrkrafte verwenden das Trainingsraum-Progrdranunterrichtsstérungen immer bzw.
haufig und genauso viele selten bzw. nie. Die Zalzkigen deutlich, dass die Akzeptanz des
Programms bei den Lehrkraften gespalten ist undgedfder Teil der Lehrkrafte, trotz der
Mdglichkeit den Trainingsraum verwenden zu konriBeses Angebot nicht bzw. kaum nutzt.
Daraus resultierend kann solch ein Trainingsrawheslich auch ein kontrovers diskutierter
Punkt im Kollegium sein, aus dem Konflikte zwischden Lehrkraften resultieren kénnen.

Die vom Konzept geforderte Einigkeit des Kollegiuistsnicht vorhanden.

8 Fazit und methodologische Uberlegungen

Durch die vorliegende Untersuchung werden einigeg€n geklart, andererseits zeigt sich,
dass es noch grof3en Forschungsbedarf zur Effélttidds Trainingsraum-Programms gibt.
Grundsatzlich ist festzustellen, dass die Einriogteines Trainingsraums an einer Schule
nicht automatisch bewirkt, dass es zu den von dawlraften erhofften positiven Effekten
kommt. In der 5. Klassenstufe (die Untersuchungggeumit der grofdten Aussagekraft der
Ergebnisse) finden sich keine positiven Effekte lwksr Aufmerksamkeit und dem
Storverhalten. Bei dem empfundenen Schul- und Kladana gibt es bei den meisten Skalen
keine Veranderungen, bei den Skalen Unterrichtsgdridtassenklima gesamt und Wéarme
finden sich Veranderungen zugunsten der Experirnsmmalen, die Effektstarken fallen
jedoch eher niedrig aus. Die empfundene Kontraliecll die Lehrkréafte fallt zugunsten der
Schulen ohne Trainingsraum aus. Somit fallt aueh déi&s Ergebnis nicht eindeutig zugunsten
der Schulen mit Trainingsraum aus.

Bei der 6. und 7. Klassenstufe differieren die Brgsse stark und zeigen auch, dass keine
grundséatzlichen positiven Effekte durch die Eintifg des Programms entstanden sind.
Bei den Lehrkraften zeigen sich keinerlei positigffekte durch die Anwendung des
Programms. Hier besteht zusatzlich die groRe Gefdhss es zu einer Spaltung des
Kollegiums in Trainingsraumvertreter und Trainirggmgegner kommt. Die Halfte der
Lehrkrafte wendet das Programm kaum oder gar nachtund signalisiert dadurch die
kritische Einstellung zu dem Programm.

Ein weiterer wichtiger Aspekt der vorliegenden Ustehung ist die Genauigkeit der
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Anwendung des Programms. Innerhalb des Klassenrdunast oft keine konzeptgetreue
Reaktion auf Unterrichtsstérungen statt. Die Aussa&ger Lehrkraft zu einem Schiler
wahrend des Unterrichts ,Du bist jetzt still oder gehst in den Trainingsraum® verdeutlicht
dies eindeutig. Auch im Trainingsraum selbst finoliétkeine konzeptgetreue Anwendung des
Programms statt. Der Raum wird aufgrund der Notuwgkait des Schulalltags zusatzlich far
viele andere schulbezogene Angelegenheiten verweBdefindet eine Durchmischung mit
z.B. Schulinselkonzepten statt und es stellt siehFdage, ob der Trainingsraum tatsachlich
noch ein Trainingsraum ist. In der vorliegenden dgsiichung ist die Treatment-Validitat
somit hoch und gerade diese Ungenauigkeit bei desdizung der Konzeption kdnnte die
Aussagekraft der Ergebnisse zur Effektivitdt desgfrmms schmalern. Andererseits stellt
sich die Frage, ob es in der Schulrealitat tatéécimhodglich ist diese Konzeption zu 100 %
umzusetzen.

Ein grofRer Kritikpunkt an dem Programm ist, dags @rinde fir Stérungen des Unterrichts
vorwiegend bei den Schulern gesucht werden. Andakéoren wie z.B. Lehrerpersonlichkeit
oder Unterrichtsmethodik werden nicht bertcksiahtig

Fast alle Komponenten des Programms finden sich s@émon langer bekannten
verhaltensorientierten Malinahmen wieder, somitaistuzweifeln, dass der Bezug zur
Wahrnehmungskontrolltheorie - wenn es ihn dennéatdiech gibt und diese Theorie
tatsachlich bedeutsam ist - wirklich solch eineonffgn Einfluss austbt, dass das ganze
Programm dadurch auf eine hdhere kognitive Ebehelggn wird.

Fur die weitere Forschung zum Trainingsraum-Progmanwird das vorliegende
Untersuchungsdesign oder Teilbereiche davon mitMesszeitpunkten empfohlen. Zunéchst
sollte kurz vor der Einrichtung eines Trainingsrguan einer Schule die erste Messung
stattfinden. Der zweite Messzeitpunkt sollte sédiemate nach der Einfihrung und der dritte
Messzeitpunkt 18-24 Monate nach der Einfuhrung Besgramms liegen. So kénnten
kurzfristige und mittelfristige Effekte, bezogenfdaste Experimentalgruppen, die vorher
keinerlei Kontakt zum Programm hatten, ermittelt rdemn. Dabei musste auch die
konzeptgetreue Anwendung des Programms wahrenglasheen Zeitraums Uberprift werden,
da die Lehrkrafte das Programm wahrend des Untesrgehr unterschiedlich anwenden und
auch die Arbeit innerhalb der Trainingsraume haufight genau der theoretischen
Konzeption entspricht. Im Rahmen einer wissensbktiaéin Untersuchung ist es im regularen
Schulalltag schwierig, durchgéngig die Genauiglleit Umsetzung des Konzepts zu sichern.
Deswegen ware zum Beispiel eine Uberpriifung degrRnoms an einer an eine Universitat

angegliederte Laborschule eine Moglichkeit, diealiment-Validitat zu minimieren.
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Abschlie3end lasst sich festhalten, dass sich in wigliegenden Untersuchung keine
eindeutigen Unterschiede bei den abhangigen Varmabéigten, die darauf hindeuten, dass
sich die Einrichtung eines Trainingsraums grundsfitzositiv auf die Aufmerksamkeit der
Schler, ihre Einschatzung des Schul- und Klasseakl sowie die Berufszufriedenheit und

Arbeitsbelastung der Lehrkrafte auswirkt.
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Anhang A
Die Wahrnehmungskontrolltheorie von Powers

Nach der Wahrnehmungskontrolltheorie wird der Ménsds lebendes Kontrollsystem
verstanden, dessen Aufgabe es ist, gewisse iscimsiVariablen zur Uberlebenssicherung
bzw. zur Sicherung des individuellen Wohlbefindanfecht zu erhalten. Verhalten im Sinne
der Wahrnehmungskontrolltheorie dient dazu, diensischen Variablen gegen Stérungen zu
verteidigen.

Powers (1973) fuhrt dazu folgendes Beispiel an:

,Das beobachtbare Verhalten eines Autofahrersjrdeine bestimmte StralRe einbiegt, lasst
sich kaum durch die Reaktion auf einen bestimmteiz Rzum Beispiel das StralRenschild)
erklaren. Da der Vorgang des Abbiegens durch sethe,\sich stdndig a&ndernde Faktoren,
wie zum Beispiel Seitenwind, Zustand der FahrbaBGeschwindigkeit des Autos etc.
beeinflusst wird, wirde eine gleichbleibende Reaktiauf den diskriminativen Reiz
LStralenschild® nur unter sehr ginstigen Bedingantgséchlich dazu fuhren, dass der
Wagen korrekt abbiegt und in der beabsichtigtenrgpalr bleibt. Ware das Verhalten des
Fahrers auf der anderen Seite das Ergebnis vontkegnPlanen und Berechnungen, misste
der Fahrer aufgrund der oben genannten Einflissedgeu unglaublich komplexe
Berechnungen durchfihren, um korrekt abzubiegesciiverend kadme hinzu, dass der
Fahrer in seinem geschlossenen Fahrzeug kaum eiggickkeit hatte, die genauen Werte
der fur diese Berechnungen ndétigen Variablen, we Starke und genaue Richtung des
Seitenwindes oder den Reibungswiderstand der Rahrlza ermitteln.”

Diese Theorie besagt zusammengefasst, dass mehsshliVerhalten nicht die bloRRe
Reaktion auf aul3ere Reize ist, sondern dass esRsaktion auf die Diskrepanz zwischen
dem, was wir wahrnehmen und dem was wir wahrnehrodien ist (Powers, 1973). Es kann
somit nach Auffassung von Powers von einem perntanevergleich zwischen tatséachlicher
und erwuinschter Wahrnehmung gesprochen werdemeileleutlichen Differenzen zwischen
beiden Wahrnehmungsformen zu korrigierenden Hamg@aritihrt und so Personen ihre Ziele

erreichen lasst.

Die Bedeutsamkeit der Wahrnehmungskontrolltheorigd win der wissenschaftlichen
Literatur kontrovers diskutiert.
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Anhang B

Beispieliiberweisungsbogen flr den Trainingsraum

Informationen an den Trainingsraum fiir verantwortliches Denken und
Handeln

Aus diesem Grund muss deniffrainingsraum:

O Er/sie hat den Unterricht gestort

O Er/sie hat andere Kinder geargert

O Er/sie hat Dinge durch die Klasse geworfen
O Er/sie hat die Mitarbeit verweigert

O Er/sie hat Widerworte gegeben

O Er/sie hat in die Klasse gerufen

O Er/sie hat geprigelt

O Er/sie hat schlimme Ausdriicke benutzt
O Er/sie hat sich gestritten

O Er/sie ist in der Klasse herumgelaufen
O Er/sie hat andere bedroht

O Er/sie hat

Vor der Entsendung in den Trainingsraum wurde airsgriickliche Ermahnung
erteilt. Der Ruckkehrplan wird gemeinsam besprochen

Datum: Uhrzeit: Lehrer/in: Klasse:
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Anhang C

Beispielriickkehrplan aus dem Trainingsraum Seite 1

Ruckkehrplan

Name: Klasse: Datum

Welche Regel habe ich verletzt?

Jeder Schuler/Schilerin hatleder Lehrer/Lehrerin hat dadeder Schiler/Schilerin,

das Recht in Ruhe zu lernerRecht in Ruhe zu unterrichtg rﬂehrer/Lehrerin hat das Rec

Q Q auf eine ungestoérte Pause

Was habe ich gemacht?

Ich...
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Anhang C

Beispielriickkehrplan aus dem Trainingsraum Seite 2

Was ist in der Klasse passiert, als ich unsere Rdaerletzt habe ?

Wie kann ich es besser machen?

Ich...

Fir Herrn/Frau:

Unterschrift des Schiilers/der Schiilerin:

Gesehen von: Zeit:

Bemerkungen:

Akzeptiert von:

Habe ich mich an die Vereinbarung halten kbnnen?
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Anhang C

Beispielriickkehrplan aus dem Trainingsraum Seite 3

Bei mehr als zwei Besuchen: Bitte benenne deine
letzten zwei Vorschlage und finde heraus, wo
Unterschiede zwischen deinem geplanten und deinem
gezeigten Verhalten waren:

Bist du bereit, dich in der Klasse an die Regeln zu
halten? jao nein O

Kannst du dich in der Klasse so verhalten, dassicht
mehr in den Trainingsraum geschickt zu werden
brauchst? ja O nein O

Begrindung bei 2x nein:
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Anhang C

Beispielriickkehrplan aus dem Trainingsraum Seite 4

Wie willst du uns zeigen, dass du nicht mehr in den
Trainingsraum geschickt werden willst?

Was willst du machen, wenn so ein Problem wie heute
noch einmal auftritt?

Veranderungen und Erganzungen (von Lehrkraft
auszufullen)

Nummer der Erinnerungskarte:
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Anhang D
Diagnosebogen bei Unterrichtsstérungen nach Winkel (2006)

I. Lasst sich die jewetlige Stomung differential-diagnostisch abgrenzen? Formen
bzw. verschiedene Aspekte von Unterrichtstorungen konnen sein:
1. Disziphinstdrungen, 2. Provokationen und Aggressionen, 3. Akustische oder
visuelle Dauerstorungen sowie allgemeine Unruhe bzw. Konzentrationsstorun-
gen 4. Storungen aus dem AuBenbereich des Unternichts, 5. Lemverweigerung
und Passivitat, 6. Desmotivation, 7. Neurotisch bedingt Stérungen

II. Auf welcher analytischen Ebene wird die jeweilige Unterrichtsstorung als
solche definiert?

1. Ausschlieflich vom Lehrer? Personale

2. Ausschlieflich vom den Schiilern? } Ebene

3. Vom beemntrdchtigen Lehr- und 1r Unterrichtliche
Lernprozess? = Ebene

III. Lassen sich Stdrungsrichtungen ausmachen?
1. Personale Richtungen? Schiiler — Schiiler, S — Lehrer, L—-S . L-L
2. Objektive (gegenstandliche Richtungen) Objekt — Schiiler, S — O, O - O,
L-0
3. Abstrakte Richtungen? Norm — Schiiler, S— N, N—-L L—-N

IV. Lassen sich Storungsfolgen beobachten oder vermuten?
Z.B.: 1. Kurze Stockung? 2. Langere Unterbrechung? 3. Hartniickige Blocka-
de? 4. Allgemeine Verstimunung? 5. Neuverliche Stérungen? 6. Organische oder
psychisch-soziale Ladierungen? 7. Riickwirkungen auf die Lehnnhalte, Lehr-
methoden, Kommunikationsbeziehungen usw.? 8. Sonstige Storungsfolgen?

V. Liegen die Ursachen mehr im schulisch-unterrichtlichen Kontext?
Z. B.:1. Im lehrerzentrierten Verbalunterricht? 2. Im angstbesetzten Schulall-
tag? 3. In geheimen Lehrplanstrategien? 4. Im fehlenden oder nicht geniigend
ausgebildeten Interesse der Schiiler fiir die Lerninhalte? 5. In schulorgamsato-
rischen Schwierigkeiten? 6. In fehlenden Abstraktions-, Spiel- oder Sportgele-
genheiten? 7. Wo eventuell sonst?

VI. Liegen die Ursachen mehr im psychisch-sozialen Kontext?
Z.B.: 1. Beim Schiiler?

Orgamische Psychoanalytische Warum-
Psychische } Dimension <: } Fragen / Teleologische Wozu-
Soziale Fragen

2. Beim Lehrer?

Orgamische Psychoanalytische Warum-
Psychische } Dimension <: } Fragen / Teleologische Wozu-
Soziale Fragen

3. In der Lehrer-Schiiler-Interaktion?

4. Im fanuhidren Hintergrund?

5. In der Subgruppenformation?

6. In gesellschaftlichen Widerspriichen?

7. In der medialen Reiziiberflutung bzw. Reizbrutalisierung?

8. Wo eventuell sonst?
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Anhang E
Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK 4-8) Seite 1

Nummer:

[ Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK 4-8) j

Schule: [ ] Klasse: B
Geschlecht: weiblich ménnlich

(bitte ankreuzen)
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Anhang E
Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK 4-8)

stimmt stimmt
genau nicht
Birtte kreise die zutreffenden Ziffern ein. 5 4 3 2 1

UNSERE LEHRERINNEN UND LEHRER
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Anhang E
Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK 4-8)

stimimt stimmt
genau nicht

Bitte kreise die zutreffenden Ziffern ein. 5 4 3 2 1

157



Anhang E
Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (LFSK 4-8)

DIE SCHULE ALS GANZES
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Anhang F

Skala Arbeit und Beruf des Fragebogens zur Lebenszufriedenheit (FLZ)

1 sehr
unzu-
frieden

2 unzu-
frieden

3 eher
unzu-
frieden

4 weder/
noch

5 eher
zufrieden

6
zufrieden

7 sehr
zufrieden

Mit meiner Position an
meiner Arbeitsstelle bin
ich...

Wenn ich daran denke, wig
sicher meine berufliche
Zukunft ist, dann bin ich...

Mit den Erfolgen, die ich in
meinem Beruf habe, bin
ich...

Mit den Aufstiegsmadglich-
keiten, die ich an meinem
Arbeitsplatz habe, bin ich...

Mit dem Betriebsklima an
meinem Arbeitsplatz bin
ich...

Was das Ausmald meiner
beruflichen Anforderungen
und Belastungen betrifft, bi
ich...

=)

Mit der Abwechslung, die
mir mein Beruf bietet, bin
ich...
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Anhang G

Kodierplan MAI

Datum:
Beobachter:

Schule:

Klasse:

<
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Anhang H
Auswertungsbogen Unterrichtsbeobachtung MAI

Datum: Schule: Klasse: Beobachter:

Nr|

UNTERRICHTSBEOBACHTUNG AUSWERTUNGSBOGEN
UNTERRICHTSBESCHREIBUNG (2 Minuten)

Fach:

D M S X
Kontexte:

1 2 3 4 5 6 7 8
1 2 3 4 5 6 7 8
1 2 3 4 5 6 7 8
1 2 3 4 5 6 7 8
1 2 3 4 5 6 7 8
1 2 3 4 5 6 7 8
1 2 3 4 5 6 7 8
1 2 3 4 5 6 7 8

Mittelwert (MW) Beteiliqung der Klasse:
1 2 3 4 5
gering 0---0---0---0---0 stark

MW:

Mittelwert relative Haufigkeit individueller Intekéionen
des Lehrers mit einzelnen Schilern:

MW: Prozent
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Anhang | Auswertungsbogen MAI gesamt

Datum:

Schule:
Kodierbeginn: Uhr

Klasse: Beobachter:
Kodierende: Uhr

.|Code
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Anhang J
Lehrerfragebogen zum Trainingsraum-Programm Seite 1

Kai Wollenweber, Universitat/HPI Flensburg

Forschungsvorhaben Evaluation des TrainingsraurgrBnoms Universitat

Lehrerfragebogen zum Trainingsraum-Programm

1.

Welches Geschlecht haben Sie?
m O w O

Wie alt sind Sie?

bis 35 36-45 46-55 56-65

Sind Sie Klassenlehrer einer Klasse?
jao nein O

Falls ja: Kommt es lhrer Meinung nach beim Untdrtgén in lhrer Funktion als
Klassenlehrer immer wieder zu Unterrichtsstérungen?

haufig O manchmal O selte nie O

Falls nein: Kommt es Ihrer Meinung nach beim Und¢dien in lhrer Funktion als
Fachlehrer immer wieder zu Unterrichtsstérungen?

haufig O manchmal O selte nie O

In welcher Funktion kommt es bei lhnen haufigetdnierrichtsstorungen?
Klassenlehrer«, O Fachlehrere) O kein Unterschiedguwischen ki undriy O

Die folgenden Fragen sind Ausziige aus dem Fragebngd_ebenszufriedenheit
(Fahrenberg, Myrtek, Schumacher, Brahids dem Bereich Arbeit und Beryir¢ Zeile
bitte ein Kreuz):

1 sehr 2unzu- |3 eher |4 weder/|5eher |6 7 sehr
unzu- frieden |unzu- noch zufrieden| zufrieden| zufrieden
frieden frieden

Mit meiner Position an meiner
Arbeitsstelle bin ich...

Wenn ich daran denke, wie siche
meine berufliche Zukunft ist, dann

bin ich...

=

Mit den Erfolgen, die ich in
meinem Beruf habe, bin ich...

Mit den Aufstiegsmoglich-keiten,
die ich an meinem Arbeitsplatz
habe, bin ich...

Mit dem Betriebsklima an meinem
Arbeitsplatz bin ich...

Was das Ausmald meiner
beruflichen Anforderungen und
Belastungen betrifft, bin ich...

Mit der Abwechslung, die mir mei
Beruf bietet, bin ich...

>
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Anhang J
Lehrerfragebogen zum Trainingsraum-Programm Seite 2

8. Wie oft wenden Sie das Trainingsraum-Programm Im¢etsichtsstérungen an?
immer O haufig O manchmal O seltenO  nie O

9. Es geht im Folgenden um Ihre ganz personlicherhErfegen und Einschatzungen.
Wie schatzen Sie die folgenden Aussagen ein? Zi€hedabei bitte einen Vergleich
mit der Zeit vor der Einfihrung des Programnpso(Zeile bitte ein Kreuz)

Trifft vollig | Trifft eher | Trifft ener | Trifft gar Weil3
Zu Zu nicht zu nicht zu nicht

Lehrer werden im Unterricht
entlastet

Einige Schiiler erreicht das
Programm nicht

Der Larmpegel in der Klasse ist
geringer

Schwierige Schiiler lassen sich
besser flhren

Die Zeit, die in Schulstunden auf den
Umgang mit Unterrichtsstérungen
verwendet wird, ist weniger
geworden

Das Klassenklima hat sich in den
meisten Klassen verbessert

Machtkampfe zwischen Lehrern und
Schilern haben abgenommen

Im Kollegium wird mehr Gber
Unterrichtsstérungen gesprochen

Die Kooperationsbereitschaft der
Lehrer untereinander hat
zugenommen

Die Elternschaft akzeptiert das
Trainingsraumprogramm

Das Bewusstsein fir soziale Regeln
ist bei den Schilern gro3er
geworden

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit !
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Anhang K
Vorabfragebogen Schulen 1

Universitat Flensburg

Institut fur Heilpadagogik

Herrn Kai Wollenweber / Frau Karin Zychlinski
Thomas-Fincke-Stral3e

24943 Flensburg

Fax: 0461/805-2670

Vorabfragebogen zum ,Forschungsvorhaben ,Evaluation des Trainingsraum-Pr ogramms*

Allgemeine Daten zur Schule:

1. Schulart:
2. Schulleitung:
3. Klassenanzahl:

4, Schiler:

Fragen zum Trainingsraum/Insel/sonstige schulische Einrichtungen zur Reduzierung von
Unterrichtsstérungen:

1. Wir haben einen Trainingsraum/Insel/sonstige schulische Einrichtungen zur Reduzierung von
Unterrichtsstérungen an unserer Schule installiert

jao nein O

2. Wir sind damit einverstanden, dass die Untersuchung auch an unserer Schule stattfindet:

jao nein O

Datum Unterschrift
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Anhang L
Vorabfragebogen Schulen 2

Universitat Flensburg

Institut fur Heilpadagogik

Herrn Kai Wollenweber / Frau Karin Zychlinski
Thomas-Fincke-Stral3e

24943 Flensburg

Fax: 0461/805-2670

Vorabfragebogen 2 zum ,Forschungsvorhaben
»Evaluation des Trainingsraum-Programms*

Fragen zu den Trainingsraumklassen im kommenden Schuljahr

1.

2.

Wie viele 5. Klassen werden Sie im kommenden Jahr voraussichtlich neu bilden?

Werden die Schiler dieser 5. Klassen von anderen Schulen kommen und neu an
lhrer Schule sein?
ja0o nein O

Haben Sie weitere Klassen, die neu gebildet werden und deren Schiiler bislang
noch keinen Kontakt mit dem Trainingsraum hatten?

ja0o nein O
Wenn ja, welche?

Wie viele 6. Klassen werden Sie voraussichtlich im kommenden Schuljahr
haben?

Wie viele 7. Klassen werden Sie voraussichtlich im kommenden Schuljahr
haben?

Haben Sie Klassen, in denen mehrere Klassenstufen zusammen in einem Raum
unterrichtet werden (z.B. an Férderschulen werden oft Klassen zusammen
gefasst)?

ja0o nein O
Wenn ja, welche?

Haben Sie weitere Fragen zum Ablauf der Untersuchung?

jao nein O
Wenn ja, welche?
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Anhang M
Anschreiben Untersuchungserlaubnis Erziehungsberechtigte

&

UNIVERSITAT FLENSBURG é

Institut fUr Heilpddagogik 2

Kai Wollenweber Universitéit
24.08.2006

Liebe Eltern und Erziehungsberechtigten,

ich werde bei lhnen an der Schule innerhalb dehstéa Wochen und im Februar/Méarz
2007 eine Unterrichtsbeobachtung und eine Schiftadpeng zum Thema Aufmerksamkeit
und Schul- und Klassenklima in den Klassen 5 baui€hfihren. Die Genehmigung lhrer
Schulleitung habe ich schon erhalten. Ich benggdech auch Ihre Erlaubnis, damit ich die
Beobachtung und die Befragung bei Ihrem Kind duibhén darf. Die Datenschutzrichtlinien
werden von mir selbstverstandlich eingehalten. Allaten werden von mir durch die

Zuordnung von Nummern zu den Schilernamen anongrhisi

Ich mdchte Sie bitten, dass Sie lhrem Kind den rentéAbschnitt des Schreibens bis zum
28.08.2006~vieder mit in die Schule zurtick geben.

Fur lhre Unterstitzung danke ich Ihnen recht henzli

Mit freundlichen GrilRen

e A/ —
Kai Wollenweber

Name des/der Erziehungsberechtigten:

Schuler/in: Klasse:

Hiermit genehmige ich Herrn Wollenweber, dass edeen/der oben genannten
Schiler/in im September 2006 und im Februar/Mar@728ine Unterrichts-
beobachtung und eine Befragung durchflhrt.

Ort Datum Unterféchri
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Anhang N

Zeitplan der Untersuchung Seite 1

Zeitplan 1 der Untersuchung

04.09

05.09

06.09

07.0¢

)

08.09

11.09

12.C

13.

09.0914

15.0¢

RL A RLC RL D RL A

1. Stunde Klasse 7a Klasse 5a Klasse 5a Klasse 5a
Klasse 7b Klasse 5b Klasse 5b Klasse 5b
Klasse 7c Klasse 5c Klasse 5¢ Klasse 5c
Klasse 7d Klasse 5d Klasse 5d U-beobachtung
U- U-beobachtung | U-beobachtung
beobachtung
RL A RLB RLC RLD RLB RL A

2. Stunde Klasse 7a Klasse 5a Klasse 5a Klasse 5a
Klasse 7b | Klasse 5a | kjasse 5h Klasse 5b Klasse 5b | kjasse 5b
Klasse 7c |Klasse 5C | kjasse 5¢ Klasse 5¢ Klasse 7a | k|asse 5¢
Klasse 7d |Klasse 6a |k|asse 5d Klasse 5d Klasse 7c
Frageboger] 5Iasse 6b Fragebogen U-beobachtung| p.q gebogen

beobachtung Fragebogen

3. Stunde HS A RLB RLC RLD RLB RL A
Klasse 5a Klasse 6a Klasse 6a Klasse 6a
Klasse 5b | Klasse 5a | kjasse 6b Klasse 6b Klasse 5b | kjasse 6b
Klasse 6a |Klasse SC | kjasse 6c Klasse 6¢ Klasse 7a | k|asse 6c
Klasse 6b | Klasse 6a | kjasse 6d Klasse 7a Klasse 7¢ | kjasse 6d
Frageboger Klasse 6b | y.peobachtung U-beobachtung Fragebogen | y.peobachtung

Fragebogen
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Anhang N
Zeitplan der Untersuchung Seite 2

Zeitplan 1 der Untersuchung

4. Stunde RLB i RLD Kla
Klasse 6a Klasse 6a RL B Klasse 6a
Klasse 6¢ | k|asse 6b Klasse 6b Klasse 6b
Klasse 5d | asse 6¢ Klasse 6¢ 5'SSS§ 7h(: Klasse 6¢
Klasse 6d | k|asse 6d Klasse 7a ~eobaciting Kjasse 6d
Klasse 7b
U-
beobachtung Fragebogen |Fragebogen Fragebogen
5 Stunde RL B RLC RL D RLB
Klasse 7a Klasse 7b
Klasse 6C | kjasse 7b Klasse 7c Klasse 7d
Klasse 5d Klasse 7c U-beobachtung Fragebogen
Klasse 6d | k|asse 7d
Klasse 7b | y-peobachtung
Frageboger
6. Stunde i RLD
Klasse 7a Klasse 7b
Klasse 7b Klasse 7c
Klasse 7c Fragebogen
Klasse 7d
Fragebogen
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Anhang N

Zeitplan der Untersuchung Seite 3

Zeitplan 2 der Untersuchung

05.03.

06.03.

07.03.

08.03

09.03.

12.03.

13.03.

14.03.

15.03

16.0

RLA RLA RLC RL D
1. Stunde Klasse 5a Klasse 7a Klasse 5a Klasse 5a
Klasse 5b Klasse 7b Klasse 5b Klasse 5b
Klasse 5c Klasse 7c Klasse 5c Klasse 5¢
U-beobachtung | Klasse 7d Klasse 5d Klasse 5d
U- U-beobachtung | y-beobachtung
beobachtung
RLA RLA RLC RL D RL B RL B
2. Stunde Klasse 5a Klasse 7a Klasse 5a Klasse 5a
Klasse 5b Klasse 7b Klasse 5b Klasse 5b Klasse 5b | Klasse 5a
Klasse 5c Klasse 7c Klasse 5¢ Klasse 5¢ Klasse 7a | Klasse 5c
Klasse 7d Klasse 5d Klasse 5d Egesjjeazh‘iunc K:asse 63
Fragebogen | Frageboger Fragebogen g 52555 Ght
Fragebogen -oeobachiting
3. Stunde RL A RLC RL D RLB RLB
Klasse 6a Klasse 6a Klasse 7b " __ .
Klasse 6b Klasse 6¢ Klasse 6b Klasse > Klasse 5a
Klasse 6¢ Klasse 6d Klasse 6¢ Klasse 73 Klasse 6C
Klasse 6d U-beobachtung | k|asse 7a asse /c asse ba
U-beobachtung U-beobachtung Fragebogen E:ZZZ%Sgen
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Anhang N

Zeitplan der Untersuchung Seite 4

Zeitplan 2 der Untersuchung

4. Stunde RL A RLC RLD RLB
Klasse 6a Klasse 6a Klasse 7b RL B
Klasse 6b Klasse 6c Klasse 6b Klasse 6¢
Klasse 6c Klasse 6d Klasse 6¢ Klasse 7d | Klasse 5d
U-beobachtung Klasse 6d
Klasse 6d Klasse 7a
Fragebogen Fragebogen 5'6‘559 b
Fragebogen )
9 9 beobachtung
5. Stunde RL C RLD RL B RL B
Klasse 7a Klasse 6a
Klasse 7b Klasse 7¢ Klasse 7d |Klasse 6¢
Klasse 7d U-beobachtung Fragebogen| Klasse 5d
U-beobachtung Klasse 6d
Klasse 7b
Fragebogen
6. Stunde RL C RLD
Klasse 7a Klasse 6a
Klasse 7b Klasse 7c
Klasse 7d Fragebogen
Fragebogen

Kai Wollenweber, Universitat/HPI Flensburg
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Anhang O

Lehrerfragebogen Kontrollschulen
Schulle: Nummer Datum

Forschungsvorhaben Evaluation des TrainingsraurgrBnams

ensburg

J

Universitéit

Fl

Lehrerfragebogen

1. Welches Geschlecht haben Sie?
m O w O

2. Wie alt sind Sie?

bis 35 36-45 46-55 56-65

3. Sind Sie Klassenlehrer einer Klasse?
jao nein O
4. Falls ja: Kommt es lhrer Meinung nach beim Untdrtén in lhrer Funktion als
Klassenlehrer immer wieder zu Unterrichtsstérungen?
haufig O manchmal O selte nie O

5. Falls nein: Kommt es lhrer Meinung nach beim Umtgten in Ihrer Funktion als
Fachlehrer immer wieder zu Unterrichtsstorungen?

haufig O manchmal O selte nie O
6. In welcher Funktion kommt es bei Ihnen haufigetdnierrichtsstérungen?
Klassenlehrerw) O Fachlehrere) O kein Unterschiedquischen ki unary O

7. Die folgenden Fragen sind Ausziige aus dem Fragelbngd ebenszufriedenheit
(Fahrenberg, Myrtek, Schumacher, Brahids dem Bereich Arbeit und Beryir¢ Zeile
bitte ein Kreuz):

1 sehr 2unzu- |3 eher |4 weder/|5eher |6 7 sehr
unzu- frieden |unzu- noch zufrieden| zufrieden| zufrieden
frieden frieden

Mit meiner Position an meine
Arbeitsstelle bin ich...

Wenn ich daran denke, wie
sicher meine berufliche
Zukunft ist, dann bin ich...

Mit den Erfolgen, die ich in
meinem Beruf habe, bin ich...

Mit den Aufstiegsmoglich-
keiten, die ich an meinem
Arbeitsplatz habe, bin ich...

Mit dem Betriebsklima an
meinem Arbeitsplatz bin ich...

Was das Ausmald meiner
beruflichen Anforderungen und
Belastungen betrifft, bin ich...

Mit der Abwechslung, die mir
mein Beruf bietet, bin ich...

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit!
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Anhang P
Trainingsraumfragebogen 1

Universitat Flensburg Schule:
Institut fur Heilpadagogik

Herrn Kai Wollenweber

Thomas-Fincke-Stral3e

24943 Flensburg

Fax: 0461/805-2670

Trainingsraumfragebogen

1. Wie viele Unterrichtsstunden ist der Trainingsraammhrer Schule pro Tag gedffnet?

Montag:
Dienstag:
Mittwoch:
Donnerstag:
Freitag:

2. Wie viele Lehrkréafte/Padagogen sind im Trainingsndétig?

3. Zu welchen Zwecken wird der Trainingsraum an Il8ehule genutzt (bitte

ankreuzen)?

Bearbeitung von stérenden Verhaltensweisen derl&cimi Unterricht @)
Bearbeitung von Konflikten in der Pause @)
Erledigung von Hausaufgaben O
Nachschreiben von Arbeiten O
Anfertigung von Strafarbeiten O
Aufenthaltsmdglichkeit fur Schiler, die gerade lesitunterricht haben O
Vertretungsmaglichkeit, wenn eine Lehrkraft erkriaisk O
Bearbeitung von privaten Problemen von Schilern @)
Bearbeitung von schulischen Problemen von Schilern O

Weitere nicht genannte Nutzungsformen des Trainggss an lhrer Schule:

4. Sind Ihnen Schuler bekannt, die nicht mehr in dexiningsraum geschickt werden,
obwohl sie den Unterricht stéren?

ja0 nein O

5. Falls ja: Welche padagogischen Mal3hahmen werdedidm@n Schilern ergriffen,
wenn sie den Unterricht storen?

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit !
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Anhang Q
Trainingsraumfragebogen 2

Universitat Flensburg Schule:
Institut fur Heilpadagogik

Herrn Kai Wollenweber

Thomas-Fincke-Stral3e

24943 Flensburg

Fax: 0461/805-2670

Trainingsraumfragebogen 2

1. Warum wurde der Trainingsraum an lhrer Schule wagen Jahren eingerichtet?

2. Inzwischen wird der Trainingsraum nicht mehr aulsglich fir den Umgang mit
Unterrichtsstérungen genutzt. Wie ist es zu didssweitung gekommen?

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit !
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Anhang R
Zeitplan Beobachterschulung

Vorlesungsverzeichnis SoSe 2006

Videofortbildung zum Forschungsvorhaben Evaluation des

Trainingsraum-Programms Teil 1
152060a | Wollenweber | Blockveranstaltung | SoSe 2006

Mittwoch 12:00 - 14:00 Einzel Raum: HG 249
Beginn : 19.07.2006 Ende : 19.07.2006
Donnerstag 15:00 - 17:00 Einzel Raum: HG 237
Beginn : 27.07.2006 Ende : 27.07.2006
Dienstag 09:00 - 11:00 Einzel Raum: HG 237
Beginn : 22.08.2006 Ende : 22.08.2006
Dienstag 09:00 - 11:00 Einzel Raum: HG 237

Beginn : 29.08.2006 Ende : 29.08.2006

Institut fur Heilpddagogik (HPI)

Vorlesungsverzeichnis WS 2006/2007

Videofortbildung zum Forschungsvorhaben Evalu ation des

Trainingsraum-Programms Teil 2
152060v | Wollenweber | Blockveranstaltung | WS 2006/07

Dienstag 15:00 - 16:30 Einzel Raum : HG 249
Beginn : 20.02.2007 Ende : 20.02.2007
Donnersta g 15:00 - 16:30 Einzel Raum : HG 249
Beginn : 22.02.2007 Ende : 22.02.2007
Dienstag 15:00 - 16:30 Einzel Raum : HG 249
Beginn : 27.02.2007 Ende : 27.02.2007
Donnerstag 15:00 - 16:30 Einzel Raum : HG 249

Beginn : 01.03.2007 Ende : 01.03.2007

Institut fUr Heilpddagoagik (HPI)
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Anhang S
Antrag zur Untersuchungsgenehmigung

.. '®))
UNIVERSITAT 5
3
FLENSBURG CIC)
Institut fOr Heilpddagogik o
Kai Wollenweber Universitért
Universitat Flensburg e« Postfach 29 54 « D-24919 Flensburg
Ministerium flr Bi|dung und Frauen BUroadresse: Thomas-Fincke-StraBe
.. D-24943 Flensburg
Frau Christine Pluhar Fon: +49 (0) 4 61-805-2682
Fax: +49 (0) 4 61-805-2670
Gartenst.raBe 6 E-Mail: wollenweber@uni-flensburg.de
24103 Kiel
Sekretariat: Karin Zychlinski
Fon: +49 (0) 4 61-805-2671
Fox: +49 (0) 4 61-805-2670
E-Mail: zychlinski@uni-
flensburg.de

Forschungsvorhaben ,Evaluation des Trainingsraum-Programms*“

Sehr geehrte Frau Pluhar,

hiermit informiere ich Sie nach § 51 Schulgesetz, dass ich vom 04.09.2006 bis zum
14.09. 2006 und im Februar/Marz 2007 (genauer Termin steht noch nicht fest) an
den unten genannten Schulen im Rahmen meiner Promotion vorhabe, die Effektivitat
des Trainingsraumprogramms zur Reduzierung von Unterrichtsstérungen nach Balke
zu evaluieren. Alle personenbezogenen Daten der Untersuchung werden von mir
anonymisiert.

Ich mochte Sie bitten, dass Sie mir das Forschungsvorhaben moglichst bis zum
04.09.2006 genehmigen.

Im Anhang befindet sich eine Zusammenfassung des Vorhabens.

Fur Rickfragen stehe ich Ihnen unter der Telefon-Nr.: 0461/805-2682 (dienstlich),
per Email: wollenweber@uni-flensburg.de zur Verfiigung.

Mit freundlichen GrilRen

MH: Ay~

Kai Wollenweber
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Anhang T
Untersuchungsgenehmigung des Ministeriums

Ministerium fur Bildung

und Frauen —
des Landes Schleswig-Holstein

Ministerium far Bildung und Frauen |
Postfach 7124 | 24171 Kiel

Universitat Flensburg . |:r_z:tichen;5
re Nachricht vom:

Institut fur Heilpadagogik Mein Zeichen: Ill 402
Lernbehinderten- und Meine Nachricht vom: /
Forderpa.daQOQIk Vorname Name
Herrn Kai Wollenweber il
Thomas-Fincke-StralRe Telefon: 0431 988-2551
24943 Flensburg Telefax: 0431 988-2533

3. August 2006

Wissenschaftliche Untersuchungen an Schulen des Landes Schleswig-Holstein
Sehr geehrter Herr Wollenweber,

die zustandige Schulaufsicht hat der von Ihnen beabsichtigten Durchfiihrung einer Be-
fragung zum Thema ,Die Effektivitat des Trainingsraumprogramms zur Reduzierung

von Unterrichtsstérungen” zugestimmt.

Hiermit genehmige ich das Vorhaben unter dem Vorbehalt, dass die Bestimmungen der
§§ 51 und 92 Abs. 2, Nr. 5, des Schleswig-Holsteinischen Schulgesetzes (vgl. Anlage)
entsprechend eingehalten werden. Dies Schreiben dient gleichzeitig zur Vorlage in den

Schulen.

Mit freundlichen Grifzen

Juld
do Redlin
1 Anlage

Dienstgeb&ude Brunswiker Stralle 16 - 22, 24105 Kiel | Telefon 0431 9 88-0 | Telefax 0431 9 88-58 88 |
Poststelle@mbf.landsh.de | www.mbf.schleswig-holstein.de | Buslinie 22, 32, 33, 61,62 |
E-Mail-Adressen: Kein Zugang fir elektronisch signierte oder verschliisselte Dokumente
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Anhang U
Anschreiben Schulen 1 Seite 1

UNIVERSITAT FLENSBURG
Institut fur Heilpadagogik

Lernbehinderten- und Férderpadagogik
Kai Wollenweber

Flensburg

Universitat Flensburg e« Postfach 29 54 « D-24919 Flensburg

«Schulel»

«Schule2»

Herrn «SchulleitungVN» «Schulleitung_NN»
«SchulePLZ» «SchuleOrt»

Universitat

BUroadresse: Thomas-Fincke-StraBe
D-24943 Flensburg

Fon: +49 (0) 4 61-805-2682

Fax: +49 (0) 4 61-805-2670

E-Mail: wollenweber@uni-flensburg.de

Sekretariat: Karin Zychlinski

Fon: +49 (0) 4 61-805-2671
Fox: +49 (0) 4 61-805-2670
E-Mail: zychlinski@uni-

flensburg.de

Forschungsvorhaben ,Evaluation des Trainingsraum-Pr ogramms*
Sehr geehrter Herr «Schulleitung_NN»,

im Rahmen eines Forschungsvorhabens méchte ich die Effektivitat von Trainingsrdumen in
unterschiedlichen Bereichen untersuchen.

Lt. meinen Informationen, haben Sie an Ihrer Schule solch einen Trainingsraum zur
Reduzierung von Unterrichtsstérungen eingerichtet. Ich ware lhnen sehr dankbar, wenn wir
auch an Ihrer Schule mit Hilfe von Studierenden eine entsprechende Untersuchung
durchfihren kénnten. Der Arbeitsaufwand fur Sie bzw. die Lehrer vor Ort ist sehr gering.

Zum zeitlichen Ablauf und Inhalt der Untersuchung:
1. Die Untersuchung findet im Vortest-Nachtest-Verfahren alters- und schulartibergreifend
in mindestens 120 Klassen (jeweils 60 Experimental- und 60 vergleichbare Kontroll-

klassen an Forder-, Haupt- und Realschulklassen) statt.

2. Zwischen den Untersuchungszeitpunkten liegen ca. 6 Monate. Der erste
Untersuchungstermin liegt mdglichst in den Wochen nach den Sommerferien 2006.

3. Es sollen das Aufmerksamkeitsverhalten von Klassen, das Schul- und Klassenklima
bezogen auf Unterrichtsstérungen, die Zufriedenheit von Lehrern am Arbeitsplatz mit
und ohne Trainingsraum und weitere Fragen zur Zufriedenheit der Lehrer mit dem
Trainingsraum untersucht werden.

Im Folgenden méchte ich Ihnen kurz die Methode der Untersuchung vorstellen.
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Anhang U
Anschreiben Schulen 1 Seite 2

Zur Untersuchungsmethode:

Folgende Verfahren sollen zum Einsatz kommen:

1.

Munchner Aufmerksamkeitsinventar (MAI) von Helmke: Durch den MAI I&sst sich das
Aufmerksamkeitsverhalten von Schilerinnen in Unterrichtssituationen untersuchen. Der
MAI wird von Studenten durch Beobachtung der Klassen wéahrend 2 bis 3
Unterrichtsstunden durchgefiihrt. Kein Arbeitsaufwand fir Lehrer.

Ausziige aus dem Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima fur die 4. bis 8.
Klassenstufe (LFSK 4-8): Durch den LFSK kann die subjektiv wahrgenommene
Lernumwelt von Schiilern auf Klassen- und Schulebene anhand der Einschéatzung
unterschiedlicher ausgewéhlter Bereiche erfasst werden. Der LFSK miisste von einer
Lehrkraft (oder auf besonderen Wunsch von Studierenden) gemeinsam mit der Klasse in
einer Unterrichtsstunde durchgefihrt werden.

Fragebogen zur Lebenszufriedenheit (FLZ) von Fahrenberg, Myrtek, Schumacher und
Brahler: Durch den FLZ kann u.a. die bereichsspezifische Zufriedenheit der Lehrer im
Bereich Arbeit und Beruf erfasst werden (geringer Zeitaufwand fur die Lehrer ca. 5 bis
10 Minuten).

Lehrerfragebogen zur Wirksamkeit des Trainingsraumprogramms von Balz (geringer
Zeitaufwand fur die Lehrer ca. 5 bis 10 Minuten).

Als Anlage erhalten Sie einen kurzen Vorabfragebogen. Bitte senden Sie mir diesen
ausgefullt méglichst bis zum 31. Marz 2006 wieder zurtick.

Fur Rickfragen stehe ich Ihnen selbstverstandlich gern unter Telefon-Nr.: 0461/805-2682
(dienstlich), per Email: wollenweber@uni-flensburg.de zur Verfiigung.

Auf Wunsch komme ich auch gerne persdnlich zu Ihnen in die Schule, um z.B. auf einer
Lehrerkonferenz das Forschungsvorhaben im Ganzen vorzustellen.

Vielen Dank fir Ihre Unterstiitzung.

Mit freundlichen GriiRen

MHe: Ay~

Kai Wollenweber

Anlage
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Anhang V
Anschreiben Schulen 2 Seite 1

UNIVERSITAT FLENSBURG
Institut fur Heilpadagogik

Flensburg

Lernbehinderten- und Férderpadagogik - -
Kai Wollenweher Universitat

Universitat Flensburg e« Postfach 29 54 ¢ D-24919 Flensburg

«Schulel» BUroadresse: Thomas-Fincke-StraBe

D-24943 Flensburg
«Schule2» _ ' Fon: +49 (0) 4 61-805-2682
Herrn «SchulleitungVN» «Schulleitung_NN>» Fax: +49 (0) 4 61-805-2670

«SchulePLZ» «SchuleOrt» E-Mail: wollenweber@uni-flensburg.de

Sekretariat: Karin Zychlinski

Fon: +49 (0) 4 61-805-2671
Fax: +49 (0) 4 61-805-2670
E-Mail: zychlinski@uni-
flensburg.de

Forschungsvorhaben ,Evaluation des Trainingsraum-Programms*“

Sehr geehrter Herr «Schulleitung_NN»,

ich mdchte Ihnen noch vor den Sommerferien einige wichtige Informationen zu
meinem Forschungsvorhaben zukommen lassen. Gleichzeitig schicke ich Ihnen
einen kurzen Fragebogen mit, den Sie mir bitte noch vor den Sommerferien
ausgefullt zuriick senden.

Zu den Informationen:

- Die erste Untersuchungswoche wird voraussichtlich nach den Sommerferien
vom 5.9.-9.9. 2006 stattfinden.

- Die Untersuchung wird nicht in allen Klassenstufen stattfinden. Ich werde
gezielt die 5. - 7. Klassen betrachten. Die Begrindung dafir ist, dass die 5.
Klassen noch keinerlei Kontakt mit dem Trainingsraum hatten, da diese
Klassen nach den Sommerferien neu gebildet werden. Die Aussagefahigkeit
der Effektivitat von Trainingsrdumen ist somit besonders gut an diesen 5.
Klassen zu erkennen.

- Die Studierenden werden in den Kernfachern Mathematik oder Deutsch
Beobachtungen durchfuhren. Dies jeweils 1-2 Stunden pro Klasse von der
ersten bis zur 5. Stunde. In diesen Stunden soll ganz normaler Unterricht
stattfinden.

- Fur die Bearbeitung der Fragebdgen zum Schul- und Klassenklima mussen
ca. Y bis ¥ Stunde angesetzt werden.

- Fur die Bearbeitung der Lehrerfrageb6gen missen ca. 10-15 Minuten
angesetzt werden.

BESONDERS WICHTIG!!!
- Die Schiiler der 5. Klassen durfen in den Wochen vor der ersten
Untersuchung keinen Kontakt mit dem Trainingsraum haben. Falls sie den
Unterricht stéren sollten, méchte ich Sie bitten, dass der Trainingsraum nicht
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Anhang V
Anschreiben Schulen 2 Seite 2

genutzt wird. Nach dem ersten Untersuchungszeitpunkt kbnnen wieder alle
Kinder den Trainingsraum besuchen.

- Nach dem ersten Untersuchungszeitpunkt massten fir die Schiler der 5. und
7. Klassen von den jeweiligen Lehrkraften Trainingsraumkontakttagebicher
gefuhrt werden. Durch diese Blicher kann von mir nachvollzogen werden,
welcher Schiler wie oft im Trainingsraum war.

Als Anlage erhalten Sie einen weiteren kurzen Vorabfragebogen. Bitte senden Sie
mir diesen ausgefiillt mdglichst bis zum wieder zuriick.

Fur Rickfragen stehe ich Ihnen selbstverstandlich weiterhin gern unter Telefon-Nr.:
0461/805-2682 (dienstlich), per Email: wollenweber@uni-flensburg.de zur Verfiigung.

Vielen Dank fur Ihre Unterstitzung.

Mit freundlichen GrifRen

MH: Ay~

Kai Wollenweber

Anlage
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Anhang W
Anschreiben Schulen 3

. 8

UNIVERSITAT FLENSBURG A

Institut fir Heilpddagogik %

=

Lernbehinderten- und Férderpadagogik . e
Kai Wollenweber Universitaf
Universitat Flensburg e« Postfach 29 54 ¢ D-24919 Flensburg

«Schulel» BUroadresse: Thomas-Fincke-StraBe

D-24943 Flensburg
«Schule2» _ ' Fon: +49 (0) 4 61-805-2682
Herrn «SchulleitungVN» «Schulleitung_NN>» Fax: +49 (0) 4 61-805-2670

«SchulePLZ» «SchuleOrt» E-Mail: wollenweber@uni-flensburg.de

Sekretariat: Karin Zychlinski

Fon: +49 (0) 4 61-805-2671
Fax: +49 (0) 4 61-805-2670
E-Mail: zychlinski@uni-
flensburg.de

Forschungsvorhaben ,Evaluation des Trainingsraum-Programms*“

Sehr geehrter Herr «Schulleitung_NN»,
ich mochte lhnen aufgrund der letzten schulischen Rickmeldungen noch einige zusatzliche
Informationen zukommen lassen:

- Der Untersuchungszeitraum wird um eine Woche verlangert. Somit wird die
Untersuchung vom 04.09.-15.09. 2006 stattfinden.

- Alle Daten werden anonymisiert. Ich werde den Lehrkr&ften und Schilern Nummern
zuordnen. Hierzu benétige ich direkt nach den Sommerferien Lehrerlisten der
Schulen und fir die Klassen Klassenlisten und Sitzplane, die Sie mir bitte zusenden.

- Die Schuler mussen keine Trainingsraumkontakttagebuch fuhren. Dieses Buch wird
am Pult der jeweiligen Klasse liegen und von den jeweils unterrichtenden Lehrkraften
ca. 6 Monate gefuhrt werden.

- Es st fur die Aussagekraft meiner Ergebnisse sehr wichtig, dass die flinften Klassen
vor dem ersten Untersuchungszeitpunkt keinen Kontakt mit dem Trainingsraum
haben. Ich bin IThnen sehr dankbar, wenn Sie dies in den ersten Wochen nach den
Sommerferien maglichst konsequent durchhalten kénnten.

- Die Studierenden werden in den Kernfachern Mathematik, Deutsch und in den
Sachfachern wie z.B. Geschichte, Erdkunde und Biologie die Beobachtungen
durchfuhren. Dies jeweils eine Stunde pro Klasse von der ersten bis zur finften
Stunde. In diesen Stunden soll regulérer Unterricht innerhalb des Klassenraumes
stattfinden. Bitte ganz normale ,Alltagsstunden” geben.

- Die Befragung der Schuler findet von den zweiten bis zu den sechsten Stunden statt.

- Die genauen Besuchstermine der Studierenden werde ich lhnen direkt nach den
Sommerferien zukommen lassen.

Fur Rickfragen stehe ich Ihnen selbstverstandlich weiterhin gerne unter der Telefon-Nr.:
0461/805-2682 (dienstlich), per Email: wollenweber@uni-flensburg.de zur Verfigung.

Vielen Dank fir Ihre Unterstiitzung.

Mit freundlichen GriRen

M A/ —

Kai Wollenweber
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Versicherung

Ich erklare hiermit an Eides Statt, dass ich didiegende Arbeit selbststdndig und ohne
Hilfsmittel angefertigt habe; die aus fremden Qerl{einschliel3lich elektronischer Medien,
dem Internet und mundlicher Kommunikation) direeoindirekt ibernommenen Gedanken
sind ausnahmslos unter genauer Quellenangabe lale scenntlich gemacht. Insbesondere
habe ich nicht die Hilfe sogenannter Promotiongieeirsnen/Promotionsberater in Anspruch
genommen. Dritte haben von mir weder unmittelbachnaittelbar Geld oder geldwerte
Leistungen flur Arbeiten erhalten, die im Zusammaghanit dem Inhalt der vorgelegten
Dissertation stehen. Die Arbeit wurde bisher weaderinland noch im Ausland in gleicher

oder ahnlicher Form einer anderen Prifungsbehdrdgelegt.

Kai Uwe Wollenweber
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