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I Vorbemerkung

Inhalt:

Die vorliegende Dissertation ist ein Produkt der Kooperationsvereinbarung ,,Belas-
tungsreduktion durch Techniken der Klassenfilhrung — Transfermoglichkeiten
(BerTTram)“ zwischen der Westfalischen Wilhelms-Universitdt Miinster und der
Unfallkasse NRW unter der wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. Martin Bonsen
und Dr. Kristina A. Frey, Dipl.-Psych.

Die Autorin dieser Dissertation war wissenschaftliche Mitarbeiterin in dem o.g. Pro-
jekt und fiir die Ausfiihrung aller projektbezogenen Vorgéinge zustindig. Die Pro-

jektlaufzeit erstreckte sich von 2012 bis Mitte 2018.

Die Forschungsfragen des Projektes ,,BerTTram unterscheiden sich zum Grofteil
von den Schwerpunkten dieser Dissertation, basieren aber auf derselben Datenbasis.

Die Projektergebnisse wurden gesondert von dieser Dissertation bearbeitet.

Autbau:
Die vorliegende Arbeit beinhaltet neben Widmung und Danksagung ein Glossar mit
den wichtigsten sprachlichen Operatoren, ein Abbildungs- und Tabellenverzeichnis
sowie ein Abkiirzungsverzeichnis. Den Abschluss der Arbeit bilden das Literaturver-

zeichnis und der Anhang.

Anhang:

Tabelle I

Fragebogen fiir Lehrerinnen und Lehrer
Skalendokumentation zum Lehrerfragebogen
Anschreiben an die Lehrkréfte

Anschreiben an die Schulen

Anschreiben an die Eltern

Antwortfax fiir Schulen

Protokollbogen



Zitation:
Die Zitierweise der Arbeit orientiert sich an den ,,Richtlinien zur Manuskriptgestal-
tung* (4. iiberarbeitete und erweiterte Auflage) der Deutsche[n] Gesellschaft fiir Psy-
chologie (DGPs).
Abwandlungen:
Indirekte Zitate werden grundsitzlich iiber die Abkiirzung ,,vgl.“ kenntlich gemacht,
um sie eindeutig von den direkten Zitaten abzugrenzen. Sofern sich die Belege nicht
auf ein gesamtes Werk beziehen, sind stets die Seitenzahlen des jeweiligen Originals
angegeben. Auf die Abkiirzung ,,ebd.* wurde verzichtet, um die direkten Beziige im
Lesefluss einfacher zuordnen zu konnen.
Verdnderungen von wortlichen Zitaten in Form grammatischer Angleichung oder
Korrekturen der Rechtschreibung sind durch eckige Klammern markiert (ausgenom-

men: einleitende Zitate aus dem Roman ,,Wilhelm Meisters Lehrjahre®).

Tabellen und Abbildungen:
Die Bezifferung der Tabellen und Abbildungen ist fortlaufend. Die jeweilige Num-
mer befindet sich in der Beschreibung zur Darstellung. Lesebeispiele, Zusatzinfor-

mationen und Anmerkungen befinden sich jeweils direkt anbei.

Software:
Zur Erstellung dieser Arbeit wurden folgende Programme verwendet:

Adope Acrobat X Pro
EndNote X7

IBM SPSS Version 21

IBM SPSS Version 22

MS Word Version 2010

MS Word Version 2013

MS Power-Point 2010

MS Power-Point 2013

MS Excel 2010

MS Excel 2013

Verbi MAXQDA Version 11
Verbi MAXQDA Version 12

Online Tool:

TEITOK
http://alfclul.clul.ul.pt/teitok/site/index.php?action=treedraw




IT Glossar

Code' Operator fiir die Zuweisung von Kategorien zu Segmenten

Codebaum Struktur der Codes

Coding Segment, dem ein Code zugewiesen wurde

Codesystem Komplexe Anordnung von Codes (z.B. hierarchisch)

Hauptcode sieche Obercode

Kategorie Thematischer Oberbegriff fiir inhaltliche Gruppierung von Seg-
menten (theoretische Grundlage fiir Codes)

Kodiereinheit Textliche Lénge der codierten Segmente

Kodiersystem siche Codesystem

Kodierende Forscherin oder Forscher, der einen Kodiervorgang vornimmt

Obercode Ubergeordenter Code

Oberkategorie Hauptkategorie, Kategorie mit Subcodes

Rater siche Kodierende

Response Antwort, Reaktion

Segment Textteil, schriftliches Datenmaterial

Stimulus Anregung, Impuls

Subcode Untergeordenter Code

! Die Schreibweise fiir ,,Code* und ,,Code* als Lemma wird gemil der Aussprache der in englischen Schreib-
weise beibehalten. Alle eingedeutschten Flexionen werden mit ,.k* initiiert (z.B. Kodierleitfaden, kodieren,
Uusw.).
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1 Einleitung

Die Kunst ist lang, das Leben kurz, das Urteil schwierig, die Gelegenheit fliichtig. Handeln ist
leicht, Denken schwer; nach dem Gedanken handeln unbequem. Aller Anfang ist heiter, die
Schwelle ist der Platz der Erwartung. Der Knabe staunt, der Eindruck bestimmt ihn, er lernt
spielend, der Ernst iiberrascht ihn. Die Nachahmung ist uns angeboren, das Nachzuahmende
wird nicht leicht erkannt. Selten wird das Treffliche gefunden, seltner geschitzt. Die Hohe reizt
uns, nicht die Stufen; den Gipfel im Auge wandeln wir gerne auf der Ebene. Nur ein Teil der
Kunst kann gelehrt werden, der Kiinstler braucht sie ganz. Wer sie halb kennt, ist immer irre und
redet viel; wer sie ganz besitzt, mag nur tun und redet selten oder spéit. Jene haben keine Ge-
heimnisse und keine Kraft, ihre Lehre ist, wie gebackenes Brot, schmackhaft und séttigend fiir
einen Tag; aber Mehl kann man nicht séen, und die Saatfriichte sollen nicht vermahlen werden.
Die Worte sind gut, sie sind aber nicht das Beste. Das Beste wird nicht deutlich durch Worte.
Der Geist, aus dem wir handeln, ist das Hochste. Die Handlung wird nur vom Geiste begriffen
und wieder dargestellt. Niemand weil3, was er tut, wenn er recht handelt; aber des Unrechten sind
wir uns immer bewuflit. Wer blofl mit Zeichen wirkt, ist ein Pedant, ein Heuchler oder ein Pfu-
scher. Es sind ihrer viel, und es wird ithnen wohl zusammen. Thr Geschwitz hilt den Schiiler
zuriick, und ihre beharrliche MittelméaBigkeit dngstigt die Besten. Des echten Kiinstlers Lehre
schliet den Sinn auf; denn wo die Worte fehlen, spricht die Tat. Der echte Schiiler lernt aus dem
Bekannten das Unbekannte entwickeln und néhert sich dem Meister. (Wilhelm Meisters Lehr-
jahre, Kap. IX, Pos. 8650)

In dem Bildungsroman Wilhelm Meisters Lehrjahre von Johann Wolfgang von Goethe
(1795-1796) thematisiert der Autor die Entwicklung des jungen Wilhelm, der sein Eltern-
haus verlésst, um auf eigenen Pfaden seine professionelle, personliche und geistige Ausbil-
dung voranzutreiben. In dem oben zitierten Brief werden dem Lernenden die erworbenen
Tugenden attestiert, wobei die enthaltenen Paradigmen als allgemeingiiltige Handlungsan-
weisungen fiir zukiinftiges Tun zu verstehen sind. Wilhelm ist derjenige, der lernt, der Wis-
sen erwirbt, der sich bildet, der sich entwickelt. Typischerweise werden diese Prozesse zu-
nichst — auch in Zeiten des lebenslangen Lernens — mit der Rolle von Schiilerinnen und
Schiilern assoziiert. Jedoch befinden sich auch Lehrkrifte selbst in der Rolle der Lernenden
— selbstverstdandlich nicht nur in den theoretischen und praktischen Ausbildungsphasen, son-
dern auch in ihrer téglichen Unterrichtspraxis, wenn sie ihr Lehrerhandeln analysieren, re-
flektieren und modifizieren.

In der vorliegenden Arbeit verleihen wiederkehrende Zitate aus Goethes Roman dem Leser
einleitende DenkanstoBe fiir die jeweiligen Kapitel und rahmen die Themen der einzelnen
Teilstiicke dieser Arbeit.

Der nachfolgende Abschnitt eréffnet zunichst das Problem, das in dieser Dissertation be-
handelt wird. Es wird kurz aufgefiihrt, welche Fragen sich aus diesem Problem ableiten und
wie thnen wissenschaftlich begegnet wurde, wobei auch die Ziele der Arbeit dargelegt wer-

den. Zuletzt erfolgt ein kurzer Uberblick iiber den Gesamtaufbau dieser Arbeit.
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1.1 Problemstellung

Wie von Jiirgens (2006) festgestellt werden konnte, besteht ein grundlegendes Problem in
der Ausbildung von Lehrkréften: Die theoretische Ausbildung als Vorbereitung fiir den Ein-
stieg in die schulische Praxis ist oft unzureichend und provoziert bei jungen, angehenden
Referendarinnen und Referendaren den sogenannten Praxisschock (vgl. Jiirgens, 2006). Ur-
sdchlich hierfiir scheint die Diskrepanz zwischen den Lerninhalten der akademischen Aus-
bildung und den in der Praxis tatsidchlich geforderten Anforderungen zu sein, was z.B. Cra-
mer (2013) sowie Voss und Kunter (2011) konstatieren (vgl. Cramer, 2013, S. 66; vgl. Voss
& Kunter, 2011, S. 206 f.). Ein addquater Umgang mit den Anforderungen des Schulunter-
richts, der idealerweise zu einem hohen Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt, ist
Kennzeichen einer kompetenten Lehrkraft (vgl. Bromme, 1997, S. 179 ff.). Ein Versuch,
diese notwendige und geforderte Kompetenz zu stirken, besteht laut Krause-Hotopp (2006)
darin, — recht naheliegend am identifizierten Problem — den Ausbau praktischer Phasen wéh-
rend der universitdren Ausbildung beispielsweise durch ein Eingangspraktikum oder ein Pra-
xissemester zu erweitern (vgl. Krause-Hotopp, 2006, S. 6). Aktuell stellt sich dieser Ansatz
z.B. in der Reformierung der Landesgesetze fiir Lehramtsstudiengéinge an nordrhein-west-
falischen Universititen dar, in denen ein obligatorisches Praxissemester eingefiihrt wurde
(vgl. LABG NRW, 2016, S. 2 f.). Eine andere hiufig angewendete Methode, um dem Pra-
xisschock entgegenzuwirken, ist laut Havers (2006) die Etablierung von Lehrertrainings o-
der Fortbildungen (vgl. Havers, 2006, S. 82). Verschiedene Ansétze wurden bereits in diese
Richtung entwickelt, wobei die Trainingseinheiten zu nachweislichen Erfolgen fiihren kon-
nen und sowohl fiir angehende als auch fiir praktizierende Lehrkrifte geeignet sind (vgl.
Havers, 2010, S. 284). Allerdings wird dem Problem in beiden Ansédtzen genau genommen
reaktiv begegnet, sodass sich die Frage ergibt, an welcher Stelle bereits praventive MaBnah-
men erfolgen kdnnten, die negative Situationen in der Praxis gar nicht erst aufkommen las-
sen. So besteht ein alternativer Ansatz, der schon an der Ursache des Problems ansetzt, darin,
die Verbesserung der akademischen Ausbildung an sich voranzubringen.

Hierfiir ist zu analysieren, wo genau die Schwachstellen in Ausbildung und Unterrichtspra-
xis liegen und wo entsprechend der Verbesserungsbedarf besteht. Im Anschluss daran kann
ein gezieltes Entgegenwirken initiiert werden, dessen Effekt wiederum in evaluierenden Stu-
dien gepriift werden miisste. Einen ersten Schritt in diese Richtung liefert die vorliegende

Dissertation.
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1.2 Ziele der Arbeit

Einen Bestandteil der akademischen Ausbildung von Lehrkriften, dem Studium, bildet die
Vermittlung von Techniken der Klassenfiihrung, die neben weiteren Begriffen haufig auch
unter Classroom Management getfasst werden, so z.B. zu finden bei Dollase (2015) (vgl.
Dollase, 2015, S. 172). Es handelt sich nach Baumert und Kunter (2011) um einen zentralen
Aspekt der professionellen Kompetenz von Lehrkréften (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S.
32). Thre positive Wirkung auf die Unterrichtsqualitidt und den Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiilern wurde mehrfach nachgewiesen, so unter anderem von Helmke (2015) (vgl.
Helmke, 2015; vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 208). Unter Fokussierung auf dieses Konstrukt,
dessen Ursprung auf den US-amerikanischen Forscher und Piddagogen Kounin (1912-1995)
zuriickgeht, werden Teilaspekte der Kompetenz von Lehrkréften untersucht.

Die Forschungsfragen, die sich aus dem dargestellten Problemaufriss ergeben, konzentrieren
sich demnach sowohl auf die universitire Ausbildung als auch auf die schulische Praxisté-
tigkeit. Es muss erstens ermittelt werden, in welcher Form die Kompetenzen der Klassen-
fiihrung bereits in der theoretischen Phase erworben wurden und zweitens, inwiefern die
Kompetenzen in der Praxis erfolgreich angewendet und ausgebaut werden.

Um dies zu ermitteln, wird zunédchst die Beschéftigungsintensitdt mit dem Konstrukt Klas-
senfithrung erfasst. Es folgen Analysen zu den damit verkniipften Einstellungen im Sinne
einer personlichen Haltung gegentiber Klassenfiihrung. Weil es ein zentraler Aspekt der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkréften ist, liegt ein Schwerpunkt auf der Untersuchung
des Wissens tiber Klassenfithrung. Entsprechend wird danach gefragt, wie Lehrkrifte ihr
Wissen selbst einschétzen. Es folgen im Abgleich dazu Ansétze zur Messung des tatsdchlich
vorhandenen kognitiven Wissens. In Ergédnzung zu diesen Aspekten und in Ankniipfung an
die Erkenntnisse des aktuellen Forschungsstandes werden weitere Konstrukte in die Analy-
sen einbezogen, um ihre Wirkungsweise zu ermitteln (Anwendung von Klassenfiihrung,
Selbstwirksamkeit in den Techniken der Klassenfiihrung, Quellen der Selbstwirksamkeit in
den Techniken der Klassenfiihrung). Eine Zusammenschau der verschiedenen Ergebnisse
stellt den Kern dieser Arbeit dar. Grundlage hierfiir sind umfangreiche Analysen zu frei for-
mulierten Assoziationen und Definitionen von Lehrkréften.

Der methodische Zugang erfolgte sowohl qualitativ als auch quantitativ. In einem Mixed-
Methods-Design wurden offene und geschlossene Antworten von N=199 Lehrkriften aus

nordrhein-westfilischen Gymnasien und Gesamtschulen ausgewertet. Die Auswertung er-
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folgte computergestiitzt {iber die Programme IBM SPSS Version 21, 22 und MAXQDA Ver-
sion 11, 12. Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgte inhaltsanalytisch. Im Verhéltnis
stehen diese Daten im Vordergrund. Sie haben die Funktion, die auf quantitativem Wege
gepriiften Hypothesen im Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes in einer Zusammenschau zu

betrachten.

1.3 Aufbau der Arbeit

Zunichst werden in einem theoretischen Kapitel Grundlagen vermittelt, die mit dem For-
schungsgegenstand Klassenfiihrung unmittelbar in Verbindung stehen oder diesen beschrei-
ben (vgl. Kap. 2). Der nichste thematische Abschnitt der theoretischen Grundlagen befasst
sich mit dem Begriff der Lehrerkompetenz samt seiner bekanntesten Modelle (vgl. Kap. 2.2).
Herausgegriffen werden zwei ausgewéhlte Aspekte dieser Modelle: Die Einstellungen und
das Wissen. Begonnen mit den Einstellungen — hier die Einstellungen beziiglich Klassen-
fiihrung — erfolgt zunéchst eine theoretisch fundierte, definitorische Aufarbeitung des Kon-
strukts. Als eine Schnittstelle zwischen Einstellungen und Wissen wird ein Kapitel zu Asso-
ziationen eingefiigt, da solche im spiteren Verlauf als Operationalisierung der Konstrukte
eingesetzt werden. Als Synthese der drei Hauptbegriffe (Klassenfiihrung, Einstellung, Wis-
sen) erfolgt im letzten Schritt eine Zusammenfiihrung der Konstrukte. Auf dieser Grundlage
werden schlieBlich die sich daraus ergebenden Forschungsfragen abgeleitet, die unter fol-
gender Hauptfrage subsummiert werden: Was verstehen Lehrkrifte unter Klassenfiithrung?
In Kapitel 3 werden die methodischen Zugénge herausgearbeitet (vgl. Kap. 3). Fiir die Da-
tenauswertung wurde ein Mixed-Methods-Design angewendet, bei dem zwei Datenquellen
miteinander trianguliert wurden, um die gleichen Forschungsfragen mdoglichst abgesichert
zu beantworten (vgl. Kap. 3.4). Einen Schwerpunkt bildet die qualitative Inhaltsanalyse der
offenen Antworten. In einem induktiven Vorgehen wurden zunichst schriftlich formulierte
Assoziationen zum Klassenfithrungsbegriff computergestiitzt kodiert (Einstellungen) (vgl.
Kap. 3.5.1). In einem deduktiven (und teilweise induktiven) Vorgehen wurden von den Lehr-
kraften formulierte Definitionen (Wissen) computergestiitzt kodiert (vgl. Kap. 3.5.2).

Im vierten Kapitel dieser Arbeit sind die Ergebnisse dargestellt (vgl. Kap. 4). Begonnen wird
mit der Auswertung der quantitativen Daten (vgl. Kap. 4.1). Der nachfolgende grofere Teil
der Ergebnisdarstellung widmet sich den qualitativen Befunden (vgl. Kap. 4.2). Begonnen
wird mit der Prasentation der ermittelten Assoziationsstruktur der befragten Lehrkrifte (vgl.

Kap. 4.2.1). Hierauf folgt die Auswertung der Definitionen. Die Triangulation der Daten
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erfolgt in der Kombination der beiden zuvor beschriebenen Ansétze (vgl. Kap. 4.3). Hierfiir
werden jeweils die Ergebnisse der quantitativen Analysen mit denen der qualitativen Ana-
lysen in Beziehung gesetzt und auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede gepriift.

Im letzten Kapitel werden alle Arbeitsschritte und Ergebnisse zusammengefasst, reflektiert

und diskutiert (vgl. Kap. 5).
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2. Theorie

Die theoretischen Grundlagen dieser Dissertation umfassen den inhaltlichen Schwerpunkt
Klassenfithrung und den péddagogisch-psychologischen Schwerpunkt der professionellen
Kompetenz von Lehrkréiften im Allgemeinen. Es werden jeweils zunichst theoretische Be-
schreibungen der Konstrukte vorgenommen, bevor ausfiihrliche Darlegungen zu Operatio-
nalisierungen erfolgen. Abgeschlossen werden die Teilkapitel mit aktuellen Forschungsbe-
funden. Ziel es ist, bestehende Forschungsdesiderate herauszuarbeiten.

Eines der Desiderate besteht in dem bislang unzureichend untersuchten Zusammenwirken
zwischen dem Wissen und den Einstellungen von Lehrkriften beziiglich Klassenfiihrung.
Aus diesem Grund wird in der Synthese aus den Kapiteln 2.1 und 2.2 unter dem Gliede-
rungspunkt 2.3 das ,,Zusammenspiel von Einstellungen und Wissen* genauer bearbeitet
(Kap. 2.3). Angestrebt wird Entwicklung eines heuristischen Modells, in dem die vermuteten
Zusammenhénge zwischen den Konstrukten visualisiert werden.

AbschlieBend werden die Forschungsfrage(n) als Konsequenz der dargelegten Ausfiihrun-

gen abgeleitet.

2.1 Klassenfithrung

(...) wir konnen nicht immer das Tadelnswerte vermeiden, nicht vermeiden, dass unsere Gesin-
nungen und Handlungen auf eine sonderbare Weise von ihrer natiirlichen und guten Richtung
abgelenkt werden; aber gewisse Pflichten sollten wir niemals aus den Augen setzen. (Wilhelm
Meisters Lehrjahre, Kap. VII, Pos. 8162)

Das vorliegende Kapitel beinhaltet die theoretischen Grundlagen zum Thema Klassenfiih-
rung. Zunichst wird in einem chronologischen Uberblick die historische Genese des Kon-
strukts erklart. Die historische Aufarbeitung, aktuelle Weiterentwicklungen und die Rezep-
tion im deutschsprachigen Raum dienen der Ableitung einer Definition des Klassenfiih-

rungsbegriffs fiir die vorliegende Arbeit.

2.1.1 Klassenfithrung: Historische Genese des Kon-

strukts

Bereits in den frithen Jahren des 20. Jahrhunderts finden sich erste Beispiele fiir die Verwen-
dung des Begriffs ,,Classroom Management als Konstrukt der psychologischen und péda-

gogischen Fachliteratur wie Piwowar (2013a) zusammenfassend auffiihrt (Arnold, 1908;
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Bagley, 1907; Paulu, 1928, zitiert nach Piwowar, 2013a, S. 23). Die Sammlung von Daten
zu diesem Konstrukt, insbesondere im schulischen Kontext, erfolgte nicht systematisiert und
nur wenig ausfiihrlich. Laut Brophy (2006), der einen Uberblick iiber die Historie der Klas-
senfithrung gibt, wurde eine erste Studie, die das Fehlverhalten von Schiilerinnen und Schii-
lern vor dem Hintergrund behavioristischer Ansitze erfasste, im Jahr 1925 von Haggerty
durchgefiihrt (vgl. Brophy, 2006, S. 21). Eine systematische Verortung und Erforschung fin-
det erst deutlich spiter statt, wie Brophy weiter erldutert (vgl. Brophy, 2006, S. 23). Den
Beginn entsprechender Forschungsansitze datiert er auf circa 1950 (vgl. Brophy, 2006, S.
23). In teilweise experimentellen Designs wurde von Wissenschaftlern die Wirkung von Lob
und Tadel auf das Verhalten von Kindern untersucht. Hierbei wurde festgestellt, dass vo-
rausschauendes und lobendes Verhalten bei den Kindern eine hohere Wirkung erzielte als
konsequentes, tadelndes Verhalten (vgl. Brophy, 2006, S. 23). Auf diesen Erkenntnissen
aufbauend fiihrten Kounin (1970, 2006)? und sein Kollege Gump Ende der 1960er Jahre ihre
Beobachtungsstudie in US-amerikanischen Klassen durch, womit sie den Grundstein fiir die
Techniken der Klassenfiihrung, wie sie noch heute bekannt sind, legten (vgl. Brophy, 2006,
S. 23; vgl. Kounin, 2006). Ihr Forschungsansatz erfolgte aus okologischer, beobachtender
Perspektive (vgl. Brophy, 2006, S. 27 f.) Kounin (2006) fiihrte in verschiedenen Settings
zahlreiche Videoaufzeichnungen von Unterrichtssituationen durch, analysierte sie, suchte
Zusammenhédnge und Unterschiede, fiihrte korrelative Berechnungen durch und leitete aus
seinem Projekt schlieBlich die Dimensionen der Klassenfithrung ab (vgl. Kounin, 2006). Der
Fokus seiner Untersuchungen lag dabei bei der Frage, wie Unterrichtsstorungen verhindert
und unterbunden werden koénnen mit dem Ziel, die effektive Lernzeit so weit wie moglich
auszudehnen (vgl. Kounin, 2006, S. 77). Um dieses Ziel zu erreichen, muss die Lehrkraft
nach den fiinf von ihm erarbeiteten Prinzipien agieren: 1. Allgegenwiirtigkeit und Uberlap-
pung, 2. Reibungslosigkeit und Schwung, 3. Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprin-
zip, 4. Valenz und intellektuelle Herausforderung und 5. Abwechslung und Herausforderung
bei der Stillarbeit (vgl. Kounin, 2006, S. 148). Spétere Ansdtze aus den 1980er Jahren setzten
dabei an, Lehrkréfte in den Techniken der Klassenfithrung gezielt zu schulen (vgl. Brophy,
20006, S. 32). Vorangetrieben wurde diese Bewegung unter anderem von Emmer und E-

vertson (1982). Dabei stand, so erkldren es z.B. Brophy (2006) und Doyle (1986), jetzt auch

2 Zitiert wird in dieser Arbeit die aktuelle Auflage aus dem Jahr 2006: Kounin, J. S. (2006). Techniken der
Klassenfiihrung. Minster: Waxmann. Die Erstauflage von ,,Techniken der Klassenfithrung® (im Original
,»Classroom Management) erschien 1970.
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ein neuer Aspekt von Klassenfiihrung im Blickfeld, ndmlich die personliche Art der Lehr-

kraft und ihr soziales Verhalten gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern:

The consensus is that also teachers should be friendly and personable rather than austere, they
also should be businesslike in visibly taking charge and establishing a positive classroom atmos-
phere and the basic lesson and activity routines that create the desired learning environment
(Brophy, 2006, S. 32).

Damit war eine wesentliche Erweiterung des Begriffs in Kraft geleistet, weil neben der Un-
terbindung von Unterrichtsstorungen auch die Betrachtung des sozialen Miteinanders im
Klassenraum und die allgemeine Lernatmosphére mit in das Blickfeld geriickt wurden. Den
Schiilerinnen und Schiilern freundlich zu begegnen, wird ebenso wie eine angenechme Lern-
atmosphére in die Forschungsbemiihungen zur Klassenfiihrung integriert. Nicht zuletzt auf
dieser Erneuerung basierend, formulierten Evertson und Weinstein (2006a) ihre bis heute
allgemein anerkannte und entsprechend bekannte Definition von Klassenfithrung, in der die
Effektivitit von Klassenfiihrung anhand der Lehrhandlungen definiert wird, welche die aka-
demische und die sozial-moralische Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler fordern (vgl.
Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4).

Es lésst sich festhalten, dass Klassenfiihrung ein Konstrukt ist, das aus empirischer Beobach-
tung erwachsen ist. Wéhrend in der frithen Anfangsphase das Verhalten von Kindern und
dessen Beeinflussungsfaktoren im Rahmen behavioristischer Ansdtze untersucht wurden,
tritt mit den Videostudien von Kounin (2006) eine 6kologische Betrachtung in den Vorder-
grund (vgl. Brophy, 2006, S. 27 ff.). Aus den empirischen Ergebnissen heraus werden die
Dimensionen der Klassenfiihrung abgeleitet. Sie fokussieren die Pravention und Unterbin-
dung von Unterrichtsstorungen (vgl. Kounin, 2006). Spiter werden Konzepte fiir Lehrertrai-
nings entwickelt, die auch die soziale Komponente im Unterricht miteinbeziehen (vgl. Bro-
phy, 2006, S. 32). Damit wird ein neuer, wesentlicher Faktor von Klassenfiihrung hinzuge-
fiigt.

Aktuelle Entwicklungen zeigen, dass die Erweiterung des Konstrukts stetig vorangeschritten
ist und sich die Bestimmung seiner Elemente je nach Autorinnen oder Autoren unterschei-
det. So wurde parallel zu den Entwicklungen in den USA auch in der deutschen Erziehungs-
wissenschaft zum Thema Klassenfiihrung gearbeitet, z.B. prominent von Haag und Streber
(2012) oder auch Schonbichler (2008) (vgl. Haag & Streber, 2012; vgl. Schonbichler,
2008). Bekannte Arbeiten legten bereits in den frithen Jahren der Entwicklung und deutschen
Rezeption Mayr, Eder und Fartacek (1991) vor. In einem Ansatz aus dem Jahr 2002 fassen

sie erfolgreiche Klassenfiihrung in einem Vier-Typen-Modell zusammen, bei dem zwischen
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dem kommunikativ-beziehungsorientierten, dem fachorientierten, dem disziplinierenden
und dem arbeitsokonomischen Typ unterschieden wird (vgl. Mayr et al., 1991). Ebenso
nennt Schonbéchler (2008) in ihren Ausfithrungen Tausch und Tausch (1998), die ganz be-
sonders die positive Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiilerschaft betonen, sowie auch
Herzog (2002), der die bestehenden Dimensionen um Weitere ergénzt (vgl. Tausch &
Tausch, 1998; Herzog, 2002, zitiert nach Schonbéchler, 2008, S. 29; S. 19).

Auftillig fiir die Entwicklung von Klassenfiihrung im deutschsprachigen Raum ist die Be-
riicksichtigung von Unterrichtsregeln als eine Teildimension, die urspriinglich auf Emmer
et al. (1982) zuriickgeht. Mehrere Autorinnen und Autoren fiigen diesen Aspekt heute als
festen Bestandteil hinzu, so z.B. Lohmann (2013), Nolting (2009) und Piwowar (2013b)
(vgl. Lohmann, 2013, S. 127 ff.; Nolting, 2009, S. 62 ff.; vgl. Piwowar, 2013b, S. 219).
Urspriinglich werden Regeln nicht explizit erwihnt (vgl. Kounin, 2006). Aufgrund der bei
Kounin (2006) beschriebenen Vorginge wihrend des Unterrichts ist jedoch davon auszuge-
hen, dass Regeln von Lehrkréften implizit durch ihr Handeln kommuniziert und durch Sank-
tionen durchgesetzt werden: Dies wird beispielsweise durch die Beschreibung des sogenann-
ten ,,Welleneffekts* (Kounin, 2006, S. 11) deutlich. Diesem sozialen Phinomen liegt die
Beobachtung zugrunde, dass bei der Zurechtweisung einer einzelnen Schiilerin oder eines
einzelnen Schiilers oder der gesamten Gruppe demonstriert wird, welches (abweichende)
Verhalten getadelt wird, sodass sich die Gruppe automatisch an diesem Prézedenzfall orien-
tiert (vgl. Kounin, 2006, S. 11). Demnach wird hierbei das soziale Verhalten angesprochen,
sodass eine neue Ebene eroffnet wird, die Kounin zuvor nicht ausdriicklich beleuchtet, die
jedoch in anderen Rezeptionen eine entscheidende Rolle spielt (vgl. Evertson & Weinstein,
2006b). Klassenfiihrung als eine von der Lehrkraft ausgefiihrte Tétigkeit ist dabei stets als
Gelingensbedingung fiir guten Unterricht konstant geblieben, sodass in der gegenwirtigen
Literatur von einer Kernkompetenz von Lehrkriften gesprochen wird (vgl. Helmke, 2007,

S. 2; vgl. Piwowar, 2013b, S. 220; vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 32).

2.1.2 Klassenfithrung: Definition

Kounin (2006) entwickelte das Konstrukt der Klassenfiihrungstechniken auf der Grundlage
seiner empirischen Beobachtungen. Er legte eine Definition fest und bestimmte evidenzba-
sierte Dimensionen. Auf der Basis signifikanter Korrelationen ermittelte er folgende auf das

Schiilerverhalten wirkende Dimensionen: Allgegenwirtigkeit und Uberlappung, Reibungs-
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losigkeit und Schwung, Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip, Valenz und intel-
lektuelle Herausforderung und Abwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeit (vgl.
Kounin, 2006, S. 148). Die Bezeichnungen der Dimensionen sind aus dem englischen Ori-
ginal iibersetzt und derzeit in der aktuellen Version aus dem Jahr 2006 vorliegend.
1. Allgegenwiirtigkeit und Uberlappung
Diese Dimension ist die erste und gleichzeitig die wichtigste Dimension unter den gelis-
teten fiinf. Zusammengefasst werden hierbei zwei Begriffe, die sich sowohl auf das all-
gemeine Aufmerksamkeitslevel als auch auf das taktische Geschick der Lehrkraft bezie-
hen. Aligegenwidrtigkeit beschreibt die Aufgabe der Lehrkraft, permanent fiir das Schii-
lerverhalten und das Geschehen im Klassenraum aufmerksam zu sein. Mit dem Ziel,
unterrichtsbezogenes Fehlverhalten aufseiten der Schiilerschaft zu verhindern bzw. die-
ses bei akutem Auftreten sofort zu unterbinden, miisse die Lehrkraft stindig ,,liber alle
Vorginge im Bilde* sein (Kounin, 2006, S. 85). Nur so bestehe die Moglichkeit, Storun-
gen und potenzielle Welleneffekte solcher Stérungen durch das sofortige Eingreifen be-
reits im Entstehen zu unterbinden (vgl. Kounin, 2006, S. 85). Kounin selbst veranschau-
licht diese Komponente mit der Redewendung ,,Augen im Hinterkopf* haben (Kounin,
2006, S. 90). Der Aspekt der Uberlappung bezieht sich auf die zeitliche Komponente. Es
gehe um das ,,Sich-Kiimmern um zwei Vorginge gleichzeitig (Kounin, 2006, S. 85).
Sobald also ein laufender Vorgang z.B. durch storendes Verhalten unterbrochen wird,
gilt es filir die Lehrkraft zum einen, die Storung zu unterbinden, aber zum anderen den
laufenden Vorgang aufrechtzuerhalten, ohne einen einschneidenden Bruch zu erzeugen.
Kounin erldutert die Dimension anhand mehrerer Beispiele, von denen eines an dieser
Stelle genauer betrachtet wird.
Beispiel:
Wiihrend die Lehrkraft mit einer Lerngruppe beschiftigt ist und Ubungen mit ihr durch-
fiihrt, wird an einer anderen Stelle in einer Stillarbeitsgruppe gefliistert. Die Lehrkraft
weist den storenden Schiiler zurecht. Dabei erkennt die Lehrkraft nicht oder ignoriert es
schlichtweg, dass bereits zuvor und auch wihrend der Zurechtweisung Papierflugzeuge
durch den Klassenraum geworfen wurden. Das Defizit besteht darin, dass die Lehrkraft
keine Allgegenwartigkeit demonstriert. Wéahrend ein Fliistern die Aufmerksamkeit der
Lehrkraft erweckt, wird das Werfen der Papierflieger nicht getadelt (vgl. Kounin, 2006,
S. 89 f.). Es komme aulerdem darauf an, so Kounin weiter, dass die Lehrkraft den rich-

tigen Moment des Einschreitens wihlte, also quasi so schnell wie moglich. Zudem sei
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die korrekte Zurechtweisung vonndten, was bedeutet, diejenige oder denjenigen heraus-
zufinden und zu ermahnen, die oder der das Fehlverhalten verursacht hat zu erwischen.
Werden diese beiden Punkte missachtet, liegen sogenannte Zeit- und/oder Objektfehler
vor (vgl. Kounin, 2006, S. 92).

Ein Beispiel fiir den Aspekt der Uberlappung fiihrt Kounin anhand des folgenden Bei-
spiels aus: Wihrend in einem Lesekreis eine Schiilerin etwas vorliest, kommt eine andere
Schiilerin auf den Lehrer zu und erwartet eine Kontrolle der von ihr erledigten Aufgaben.
Nach wenigen Augenblicken der Nicht-Reaktion der Lehrkraft zupft die Schiilerin am
Armel der Lehrkraft, woraufhin diese reagiert und die Aufgaben korrigiert. Im Lesekreis
kommt das Lesen wéhrenddessen ins Stocken. Erst als die auftretende Schiilerin das Set-
ting mit neuen Aufgabenstellungen wieder verldsst, bittet der Lehrer darum, das Vorle-
sen im Kreis fortzusetzen (vgl. Kounin, 2006, S. 94). Kounin beméngelt in dieser Situa-
tion die vollstindige Abwendung der Aufmerksamkeit des Lehrers vom Lesekreis. Es
gelingt der Lehrkraft in diesem Beispiel nicht, zwei sich {iberlappende Situationen zeit-
gleich zu bewiltigen. Genau dieses Verhalten darf laut Kounin nicht geschehen. Es
miisse der Lehrkraft gelingen, ,,simultan‘ zu agieren und sich nicht von einem auftreten-
den Problem oder einer Stérung vollkommen einnehmen zu lassen (Kounin, 2006, S. 95
ff.). In Anlehnung an diese Beispiele nennt Kounin diese Dimension entsprechend
,.Uberlappung* (Kounin, 2006, S. 89 ff.).

2. Reibungslosigkeit und Schwung

Die beiden, ebenfalls inhaltlich nah beieinander liegenden, Dimensionen von Klassen-
fiihrung Reibungslosigkeit und Schwung beschéftigen sich im Groflen und Ganzen mit
der Abwicklung jeglicher Abldufe im Unterricht, die von der Lehrkraft gesteuert werden
(vgl. Kounin, 2006, S. 101 ff.). Auch hier fasst Kounin zwei inhaltlich &hnliche Bereiche
zu einem zusammen, wihrend er jedoch feine Nuancen zwischen ihnen unterscheidet.
Beide Aspekte beschiftigten sich mit Ubergiingen wie z.B. dem Wechsel von Phasen
oder Arbeitsauftrigen im Unterricht. Reibungslosigkeit hingegen kann nicht nur bei
Ubergiingen potentiell missachtet werden, sondern auch wihrend laufenden Vorgingen.
Bekannt ist z.B. die Situation, in der sich die Lehrkraft von einem Reiz ablenken lasst.
Beispiel:

Kounin erwéhnt hier das Beispiel der Lunchtiite auf dem Boden: Inmitten einer laufen-
den Leseiibung entdeckt die Lehrkraft eine Lunchtiite auf dem Boden und beginnt um-
gehend damit, sich tiber den Fund des Objekts zu echauffieren und die Klasse zurecht-

zuweisen mit dem Hinweis, dass die Lunchtiiten nicht in den Klassenraum gehorten (vgl.
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Kounin, 2006, S. 103). In der Konsequenz wurde durch diese Zurechtweisung der Ar-
beitsfluss der lesenden Schiilerin unterbrochen. Die Ausfiihrungen der Lehrkraft kosten
Unterrichtszeit, die zum Lernen genutzt werden sollte. Das affektive Einschreiten be-
zeichnet Kounin als Reizabhdngigkeit, die es entsprechend zu vermeiden gelte (vgl. Ko-
unin, 2006, S. 103). Beobachtet wurden in Kounins Studie verschiedene Auspragungen
mangelnder Reibungslosigkeit: ,,Reizabhidngigkeit, Unvermitteltheit, thematische Un-
entschlossenheit, thematische Inkonsequenz, Verkiirzungen* (Kounin, 2006, S. 103).
AuBlerdem bestiinden beobachtete Fehlverhaltensweisen der Lehrkraft darin, Probleme
zu ausgiebig zu thematisieren (Uberproblematisierung) oder auch darin, Zeitverlust
durch die Fragmentierung der Gruppe in ihre Individuen zu verursachen (Gruppen-Frag-
mentierung) (vgl. Kounin, 2006, S. 104). Diese dadurch oder durch vergleichbare Akti-
onen auf Seiten der Lehrkraft erzeugte zeitliche Verzogerung des Unterrichtsverlaufs
sind Beispiele fiir fehlenden Schwung. Nicht nur die verlorene Lernzeit ist eine Folge
unzureichender Reibungslosigkeit und mangelnden Schwungs, sondern auch das Entste-
hen von Fehlverhalten.

Methoden der Steuerung von Unterrichtsabldufen scheinen ferner eine groBere Bedeutung fiir

die Kontrolle von Fehlverhalten zu besitzen als Methoden des Umgangs mit Fehlverhalten selbst
(Kounin, 2006, S. 116).

3. Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip

Die dritte ermittelte Dimension von Klassenfithrung fasst die beiden Aspekte Gruppen-
mobilisierung und Rechenschaftsprinzip zusammen. In der Regel hat eine Lehrkraft im-
mer eine Gruppe von mehreren Lernenden zu betreuen. Die Frage ist, wie es vor diesem
Hintergrund gelingen kann, alle Beteiligten gleichermallen am Geschehen zu beteiligen
und ,,auf dem Posten* zu halten (Kounin, 2006, S. 118). Eine Mdglichkeit besteht in der
Wahrung des Gruppenfokus (vgl. Kounin, 2006, S. 117). Anhand eines Beispiels wird
erklart, wie es gelingen kann, die Aufmerksamkeit aller Schiilerinnen und Schiiler mog-
lichst durchgehend zu erhalten.

Beispiel:

Kounin vergleicht zwei Unterrichtssituationen miteinander, in denen die gleiche Ubung
durchgefiihrt wird. Wéihrend im ersten Fall zunichst ein Kind aufgerufen wird und es
dann die Aufgabe 16sen soll, wird im zweiten Fall zuerst die Frage gestellt und erst im
zweiten Schritt ein Name von der Lehrkraft ausgerufen (vgl. Kounin, 2006, S. 117 £.). In
der Konsequenz wird geschlussfolgert, dass die Lerngruppe im zweiten Fall eine groere

Aufmerksamkeit aufweist, weil jedes Individuum potentiell aufgerufen werden konnte.
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Im ersten Fall hingegen konnen diejenigen, die nicht aufgerufen wurden, direkt ihre Auf-
merksamkeit zuriicknehmen. Diese Art des Gruppen-Fokus wird als ,,Gruppenmobilisie-
rung* bezeichnet (Kounin, 2006, S. 118).

Unter dem ,,Rechenschaftsprinzip® wird die Idee verstanden, alle Schiilerinnen und
Schiiler der Lerngruppe gleichermalen in Bezug auf ihren Leistungsstand und ihre Teil-
nahme am Unterrichtsgeschehen zu kontrollieren (Kounin, 2006, S. 119). Die Lernenden
legen quasi Rechenschaft ab. In einem Beispiel wird diese Dimension verdeutlicht.
Beispiel:

Wiéhrend im ersten Fall ein einzelnes Kind an einer Leselibung beteiligt wird, also folg-
lich nur der Leistungsstand dieses betreffenden Kindes iiberpriift werden kann, ldsst die
Lehrkraft im Vergleichsfall alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Unterrichts bei
der Artikulationsiibung mitsprechen. Als sie einen einzelnen Teilnehmer im Chor der
Gruppe nicht hort, bittet sie ihn explizit, lauter zu sprechen. Sie aktiviert demnach alle
Lernenden gleichermaflen und kontrolliert aufmerksam die Aktivitit jedes einzelnen
(vgl. Kounin, 2006, S. 119). Gleichzeitig verdndert sich der Beschiftigungsradius zwi-
schen den beiden Fillen. Bei der Aktivierung des Einzelnen ist nur ebendieser in die
Aktivitit eingebunden, alle anderen konnen sich zuriicklehnen. Im Fall der Ubung, an
der alle beteiligt sind, ist der Beschiftigungsradius wesentlich hoher, weil sich alle Ler-
nenden einbringen miissen (vgl. Kounin, 2006, S. 120).

Beide Dimensionen, die Gruppenmobilisierung und das Rechenschaftsprinzip, sind kor-
relativ miteinander verbunden. Sie kdnnen je nach Art der Ausiibung bzw. Ausgestaltung
stark oder schwach ausgepragt praktiziert werden. Berechnungen haben ferner gezeigt,
dass es ausschlaggebender ist, die Schiilerinnen und Schiiler bei stetiger Aktivitit zu
halten, anstatt sie zu kontrollieren (vgl. Kounin, 2006, S. 130). Auf diese Weise ldsst
sich Fehlverhalten von Beginn an reduzieren, weil die Moglichkeit potentiellen Storver-
haltens gar nicht erst geschaffen werde (vgl. Kounin, 2006, S. 130).

4. Valenz und intellektuelle Herausforderung

Programmierte Uberdrussvermeidung:

Unter diesem Aspekt versteht Kounin eine den Schiilerinnen und Schiilern zugewandte
Dimension. Es wird danach gefragt, wie es neben den bisher genannten Dimensionen
moglich sein kann, das Interesse und die damit verbundene Aktivitit der Lerngruppe
aufrechtzuerhalten und somit abweichendes Verhalten zu verhindern. Als Antwort auf
diese Frage entwickelte Kounin die Dimension namens ,,Programmierte Uberdrussver-

meidung® (Kounin, 2006, S. 131). Wie die Bezeichnung der Dimension bereits verrit,
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handelt es sich um die Anforderung an die Lehrkraft, iberdriissiges Empfinden auf Schii-
lerseite zu vermeiden. Uberdruss entsteht immer genau dann, wenn durch zu hiufiges
Wiederholen das Interesse an einem (Lern)Gegenstand sinkt (vgl. Kounin, 2006, S. 132).
Die Folgen in Bezug auf den Unterricht sind entsprechend abnehmende Aufmerksamkeit
und Mitarbeit auf Seiten der Lernenden (vgl. Kounin, 2006, S. 132). Um dem entgegen-
zuwirken, sei es erforderlich, den Schiilerinnen und Schiilern das Gefiihl zu vermitteln,
dass das Unterrichtsgeschehen vorankommt (vgl. Kounin, 2006, S. 133). Das bedeutet,
dass gesteckte Unterrichtsziele demonstriert und erreicht werden sollten. Auerdem sei
es moglich, Uberdruss zu vermeiden, indem Routinen durchbrochen werden. Eine posi-
tive Wirkung wird z.B. durch ein Lob besonderer Schiilerbeitrage erzielt. Besser ist eine
ausfiihrliche sprachliche Riickmeldung anstelle einfacher Kommentare wie ,Ja‘, ,Danke*
oder ,Der Néachste‘ (vgl. Kounin, 2006, S. 134 f.). Genauso wurde die inhaltliche Wie-
derholung von Aufgabentypen, insbesondere die Repetitivitit von gleichen Ergebnissen
einer Aufgabe, von Kounin als negativ bewertet und somit als eine mogliche Ursache fiir
programmierten Uberdruss ausgemacht (vgl. Kounin, 2006, S. 134). Mit dem Wissen,
dass die Aufmerksamkeitsspanne eines jeden Lernenden nicht unbegrenzt ist, notiert Ko-
unin ebenfalls seine Beobachtungen zur Dauer von Aktivititen im Unterricht. Hier lieBen
sich keine signifikanten Korrelationen im Zusammenhang mit relevanten Variablen fest-
stellen (vgl. Kounin, 2006, S. 133 f).

Valenz und Herausforderung:

,Begeisterung, Arbeitsbereitschaft oder Neugierde auf den Unterricht zu wecken® sind
Ziele der Kounin‘schen Dimension Valenz und intellektuelle Herausforderung (Kounin,
2006, S. 135). Die Lehrkraft driickt dabei im Speziellen ihre eigene Begeisterung fiir das
Thema aus und demonstriert damit die Valenz des zu lernenden Inhalts (vgl. Kounin,
20006, S. 136). AbschlieBend widmet sich Kounin in ausfiihrlicher Weise dem Thema
Abwechslung. Er zeigt Beispiele fiir inhaltliche, methodische, didaktische und die Sozi-
alformen betreffende Abwechslungen bezogen auf ,,Inhalt®, ,,innerer Verhaltensmodus*®,
,Darbietungsweise des Lehrers®, ,,Arbeitsmittel, ,,Gruppenanordnung®, , Eigenverant-
wortlichkeit des Schiilers, ,,AuBerer Verhaltensmodus®, ,,Standort* (Kounin, 2006, S.
137 ft.). Letztlich kommt Kounin zu dem Schluss, dass die Untersuchungsergebnisse
stark variierten, aber ,,Abwechslung eine relevante Dimension der Klassenfiihrung dar-
stellt™ (vgl. Kounin, 2006, S. 140 ff.; Kounin, 2006, S. 141). Im Speziellen beziehe sich
die Dimension Abwechslung auf die Programmierung der Lernaktivitidten mit intellek-

tuell herausfordernden Aufgaben auf die Stillarbeit (Kounin, 2006, S. 141).
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Es ist liblich, sich bei einem Definitionsversuch des Klassenfiihrungsbegriffs nicht allein auf
die Arbeiten von Kounin zu beschrinken. Einschligig ist unter den unzidhligen Rezeptionen
das ,,Handbook of Classroom Management“ von Evertson und Weinstein (2006b). Darin
definieren die Herausgeberinnen Klassenfiihrung in ihrem einleitenden Aufsatz wie folgt:
(...) we define classroom management as the actions teachers take to create an environment that
supports and facilitates both academic and social-emotional learning. In other words, classroom
management has two distinct purposes: It not only seeks to establish and sustain an orderly en-

vironment so students can engage meaningful academic learning, it also aims to enhance stu-
dents’ social and moral growth (...) (Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4).

Ubersetzt — und damit wird implizit eines der identifizierten Probleme der wissenschaftli-
chen Aufarbeitung des Begriffs deutlich — bedeutet die Aussage, dass Klassenfiihrung also
die Handlungen der Lehrkraft beinhaltet, die sinnvolles, akademisches und sozial-emotiona-
les Lernen in einer entsprechenden Atmosphire ermoglichen und unterstiitzen, und gleich-
zeitig die soziale und moralische Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler stirken. E-
vertson und Weinstein (2006b) beziehen sich bei dieser Definition unter anderem auf Ko-
unin, schlieBen aber die Uberlegungen von weiteren mit ein (Brophy, 1988, 1999; Doyle,
1896; Watson & Ecken, 2003, zitiert nach Evertson & Weinstein, 2006b). Knapp formuliert
lasst sich aus der englischsprachigen Originaldefinition sagen, dass Klassenfiihrung in der
Essenz dieser Definition — um hier auf ein weiteres Problem des wissenschaftlichen Diskur-
ses aufmerksam zu machen — aus zwei Komponenten besteht: Dem (1) akademischen und
dem (2) sozialen Lernen: ,,both academic and social-emotional learning* (Evertson & Wein-
stein, 2006a, S. 4). Die Akteurin bzw. der Akteuer zur Ermoglichung dessen ist eindeutig
die Lehrkraft: ,,actions teachers take* (Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4).

Basierend auf ihren eigenen Ergebnissen legt die Forschungsgruppe um Emmer, Evertson
und Weinstein (1982, 2006b, 2009) einzelne Unterpunkte fest, die effektive Klassenfiihrung
ausmachen. Wie Haag und Streber (2012) erkldren, sind diese Punkte inhaltlich bei vielen
Autorinnen und Autoren vertreten, jedoch kommt es vor, dass ,,sich je nach Publikation
leicht unterscheidet®, wie die Aspekte strukturiert sind (Haag & Streber, 2012, S. 75). Z.B.
finden sich sdmtliche Aspekte in den Ausfithrungen von Emmer und Evertson (2009). Eine
umfangreiche Ergidnzung zu den Texten aus dem viel zitierten ,,Handbook of Classroom
Management® (2006b) liegt ebenfalls in den Ausfithrungen von Emmer et al. (2006) vor.
Aus diesem Grund wird fiir die Zitation der Punkte nach Emmer und Evertson die knappe,
deutschsprachige und gleichzeitig aktuellere Version von Haag und Streber (2012) gewiéhlt,
in der die Ideen zur effizienten Klassenfithrung auf elf Aspekte konzentriert wurden:

1. Klassenraum vorbereiten
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Regeln planen und Verfahrensweisen klar festlegen
Konsequenzen festlegen

Unterbindung von unangemessenem Verhalten
Regeln und Prozeduren unterrichten
Gemeinschaftsfordernde Aktivitdten
Strategien flir evtl. Probleme

Uberwachen des Schiilerverhaltens

9. Vorbereiten des Unterrichts

10. Verantwortlichkeit des Schiilers

11. Unterrichtliche Klarheit

(vgl. Haag & Streber, 2012, S. 75)

e A i

Die von Kounin (2006) herausgearbeiteten Dimensionen lassen sich inhaltlich dem akade-
mischen Lernen zuordnen. Kounins Anliegen besteht insbesondere darin, die aktive Lernzeit
zu erhohen und damit einhergehend, Unterrichtsstorungen in Form von Fehlverhalten zu
verhindern bzw. zu unterbinden. Seine Beobachtungen basieren auf dem Modell des Fron-
talunterrichts. Methodisch betrachtet ist der Facettenreichtum wenig ausgeprégt (z.B. Lese-
kreis, Stillarbeit, Frontalunterricht) (vgl. Kounin, 2006, S. 108; S. 112; S. 119). Unter dem
Aspekt Abwechslung werden weitere mogliche Varianten wie ,,Vorzeigen und Besprechen®,
»Diskussion® oder ,,Spiele* genannt (Kounin, 2006, S. 137 f.). Unter dem Punkt ,,Darbie-
tungsweise des Lehrers® werden letztendlich lehrerzentrierte oder lehrergesteuerte Formen
genannt (Kounin, 2006, S. 138). Auf diese Weise zeigt sich auch im Bereich der didaktischen
Bandbreite sowie in dem Wechsel von Sozialformen eine aus heutiger Sicht weniger stark
ausgepragte Vielfalt. Im Speziellen fillt in der Gesamtschau auf, dass das soziale Lernen
unterreprasentiert ist. Die Aspekte zu den Themen: Aufmerksamkeitsmodus der Lehrkraft,
Steuerung der Unterrichtsabldufe, Aktivierung und Kontrolle der Gruppe, Motivation und
Abwechslung im Unterricht hingegen fokussieren das akademische Lernen. Sie beschéftigen
sich also mit der Frage, wie die kognitive Aktivierung am besten aufrechterhalten werden
kann, um Lernprozesse in Gang zu halten und inhaltsbezogenes Lernen zu befordern. Jene
Lernprozesse beziehen sich auf die Speicherung von Wissensinhalten, was sich an den ein-
zelnen Beispielen aus Kounins Beobachtungen ableiten lisst (vgl. Kounin, 2006, S. 67 ff.).
Auf sozialer Ebene hingegen findet sich keine explizite Textstelle bei Kounin. Soziales Ler-
nen wird nach GroBmann (2002) dabei definiert als ein ,,komplexe[r] Vorgang, der sich auf
das Miteinander von Personen innerhalb einer Gemeinschaft bezieht (...). (...) Sozialverhal-
ten lernen oder Sozialverhalten lehren* (GroBmann, 2002, S. 11). Die Schule als ein soziales
System und der Unterricht als Setting fiir soziales Handeln miissen in die Uberlegungen zur

Klassenfithrung einbezogen werden (vgl. Doyle, 2006, S. 103; S. 109 f.). Aus diesem Grund
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wird Klassenfiihrung zumeist nach Evertson und Weinstein (2006b) definiert. In der vorlie-
genden Arbeit basiert die Definition von Klassenfithrung ebenfalls auf der Formulierung von
Evertson und Weinstein (2006b) mit dem wichtigen Zusatz, dass die Dimensionen der Klas-
senflihrung nach Kounin (2006) als einzelne Komponenten des akademischen Lernens gel-

ten (vgl. Abb. 1):

Allgegenwirtigkeit und Uberlappung
(Kounin, 2006, . 148)

Reibungslosigkeit und Schwung

akademisches Lernen
(Kounin, 2006, S. 148)

"academic learning"
(Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4)|

Gruppenfokus und

Rechenschaftsprinzip

(Kounin, 2006, S. 148)
Lehrkréfte unterstiitzen
die Lernatmosphre...

"Actions teachers take. Valenz und intellektuelle
environment..." Herausforderung
(Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4) (Kounin, 2006, . 148)

Abwechslung und Herausforderung
bei der Stillarbeit
sozial-emotionales Lernen, (Kounin, 2006, S. 148)
geistig-moralische
Entwicklung
"social and moral growth"
Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4

Abbildung 1: Definition von Klassenfiihrung 1: Akademisches Lernen. Unterordnung der Kounin ‘schen Dimensionen zum
akademischen Lernen in der Definition von Klassenfiihrung nach Evertson und Weinstein (vgl. Evertson & Weinstein,
2006a, S. 4, vgl. Kounin, 2006). (Eigene Darstellung).

In Abbildung 1 noch grau hinterlegt ist der bisher weniger ausfiihrlich behandelte Bereich
der sozialen und moralischen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Abbildung
1). Bei genauerer Recherche im Handbook of Classroom Management findet sich zu diesem
Aspekt ein Aufsatz von Brophy, der wiederum als definitorische Referenz von Evertson und
Weinstein (2006a) hinzugezogen wurde. Brophy schreibt in seinen Ausfithrungen zur ,,His-
tory of Research on Classroom Management*, dass erfolgreiche Klassenfiihrung auch bein-
haltet, eine personliche Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern aufzubauen: ,,It also
includes establishing and working within personal relationships with students (...)* (Brophy,
2006, S. 17 £.). In Ergénzung dazu notieren auch Evertson und Weinstein selbst ihre Gedan-
ken zu einer sozial-moralischen Entwicklungsférderung, wenn sie betonen, dass Lehrkréfte
fiirsorglich und unterstiitzend agieren sollten: ,,must (1) develop caring, supportive relati-

onships with and among students* (Evertson & Weinstein, 2006a, S. 5). Einen der Grund-
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steine dieser Gedanken, also der sozialen Komponente im Classroom Management der Lehr-
kréfte, legt bereits Emmer im Jahre 1982, wenn er betont, dass Schiilerinnen und Schiiler in
kooperativer Weise von der Lehrkraft in das Geschehen einbezogen werden sollten: ,,(...)
skills to maintain the involvement and cooperation of 25 to 30 young adolescents during five
classes a day* (Emmer, 1982, S. 13). Mit seiner Idee, den Schiilerinnen und Schiilern entge-
genkommend zu begegnen und ein kooperatives Verhéltnis mit ihnen einzugehen, legt Em-
mer das Fundament fiir die Integration einer sozialen Komponente als Teil der Klassenfiih-
rung. Evertson und Weinstein gehen iiber diesen Grad hinaus, wenn sie ergdnzend angeben,
dass die Beziehung fiirsorglich und unterstiitzend sein sollte (Evertson & Weinstein, 2006a,
S. 5). Unterschieden wird in dieser Arbeit auf der Basis der genannten Entwicklungsstringe
zwischen (1) einer die Schiilerinnen und Schiiler einbeziehenden und kooperativen Ebene
sowie (2) einer betreuenden und fiirsorglichen Ebene. Beide bilden Komponenten der sozial-
moralischen Entwicklung der Lernenden als Teilaspekt von Klassenfiihrung. Auf dieser

Grundlage ldsst sich die Abbildung 1 entsprechend vervollstandigen (vgl. Abb. 2).

Allgegenwirtigkeit und Uberlappung
(Kounin, 2006, S. 148)

Reibungslosigkeit und Schwung

akademisches Lernen (Kounin, 2006, S. 148)

"academic learning"
(Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4),

Gruppenfokus und Rechenschaftsprinzip
(Kounin, 2006, S. 148)

Lehrkrifte unterstiitzen

Lernatmosphire...
"Actions teachers take... Valenz und intellektuelle Herausforderung
environment..." (Kounin, 2006, S. 148)

(Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4)

|Abwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeit|

sozial-emotionales (Kounin, 2006, S. 148)
Lernen, geistig-
moralische
Entwicklung
Regeln

"social and moral growth"

Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4 (Evertson & Weinstein, 2006a; Brophy & Evertson, 1980)

Einbeziehung und Kooperation

"involvement and cooperation"
(Emmer, 1982,S. 13)

Personliche Beziehung zu den Schiilerinnen und
Schiilern
"personal relationship with students"
(Everston & Weinstein, 2006a, S. 5)

Abbildung 2: Definition von Klassenfiihrung II: Akademisches Lernen und sozial-emotionale Entwicklung. Unterordnung
der Kounin ‘schen Dimensionen zum akademischen Lernen sowie der sozialen und moralischen Entwicklung nach Emmer
(2006) und Evertson und Weinstein (2006a) in der Definition von Klassenfiihrung nach Evertson und Weinstein mit erster
deduktiver Zuordnung der Dimension ,,Regeln* (vgl. Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4, vgl. Kounin, 2006). (Eigene
Darstellung).

Die Bedeutung der Regeln wurde bereits erldutert. Da diese Dimension (vorerst) nicht ein-
deutig zuzuweisen ist, wird fiir die spatere Auswertung der Daten an dieser Stelle auch in-

duktiv gearbeitet, sodass sich durch die inhaltlichen Beziige die Zuordnung ergibt.
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Probleme und Kritik am Begriff

Wie sich den Quellen in der Ubersicht (vgl. Abb. 2) entnehmen lésst, referieren alle Teilas-
pekte von Klassenfiihrung auf englischsprachige Quellen. Weil das Konstrukt in den USA
begriindet wurde, sind die frithen Quellen in englischer Sprache verfasst und haben entspre-
chend Einzug in die deutschsprachige Fachliteratur gefunden. Ein GroBteil der ausschlagge-
benden Quellen, quasi die Basisliteratur fiir simtliche Arbeiten zum Thema Klassenfiihrung,
ist in englischer Sprache verfasst und entstammt nach wie vor aus dem US-amerikanischen
Raum (vgl. Emmer, 1982; vgl. Evertson & Weinstein, 2006b). Im Speziellen handelt es sich
um das ,,Handbook of Classroom Management* (Evertson & Weinstein, 2006b). Mit dieser
Tatsache geht zwangsliufig einher, dass Ubersetzungsschwierigkeiten beim Transfer in das
Deutsche auftreten. In dieser Arbeit wird ,,Classroom Management™ in Anlehnung an die
aktuellste Ubersetzung von Kounin (2006) mit ,Klassenfiihrung‘ bzw. ,Techniken der Klas-
senfiihrung® iibersetzt (vgl. Kounin, 2006). Eine einheitliche Regelung fiir die Ubersetzung
besteht jedoch nicht, sodass es zu zahlreichen Varianten in der Ubersetzung kommt, was
beispielsweise Dollase in seinen Ausfithrungen sehr deutlich thematisiert (vgl. Dollase,
2015, S. 172). So finden sich in der deutschsprachigen Literatur von Klaffke (2014a, 2014b)
oder Ophardt und Thiel (2013) und anderen mehrere unterschiedliche Bezeichnungen wie
,»Classroom-Management®, ,,Klassenfithrung®, ,,Techniken der Klassenfiihrung®, ,,Klassen-
management® (Helmke, 2007, S. 4; Klaffke, 2014a, 2014b; Klaffke & Klaftke, 2014; Ko-
unin, 2006; Ophardt & Thiel, 2013). Die Diversitit verkompliziert die deutschsprachige De-
batte unnotig. So sei an dieser Stelle die These aufgestellt, dass vielen Lehrkréiften nicht
jeder der Begriffe als anerkannte Ubersetzung von ,Classroom Management® geldufig ist.
Der Austausch iiber die Inhalte und Dimensionen, die sich dahinter verbergen, steht damit
vor einer praktischen Hiirde. Wahrend mehrere praxisorientierte Handreichungen auf Ko-
unin referieren (vgl. Eichhorn, 2008; vgl. Ophardt & Thiel, 2013), grenzen sich andere Au-
torinnen und Autoren von ihm ab: ,,(...) in den Standardwerken: dort geht es meist um Mit-
arbeit und Vermeidung von Fehlverhalten (Kounin, 1970, 1976) ist dies ,,fiir unsere Defi-
nition nicht ganz passend* (Dollase, 2015, S. 172). Dollase grenzt sich von klassischen Stro-
mungen ab, weil er seine Definition nicht iiber den Lernprozess, sondern iiber die Organisa-
tion einer Lerngruppe aufstellt (vgl. Dollase, 2015, S. 172 f.). Im Gegensatz dazu betonen
andere Ausfiihrungen den Bezug zu Kounin, so z.B. auch Seidel (2009), die ihre Argumen-

tationen auf ,,den Forschungsarbeiten von Jacob S. Kounin“ aufbaut (Seidel, 2009, S. 136).
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Dasselbe gilt fiir Eichhorn (2014), der im Speziellen noch einmal die Rolle der Lehrkraft

betont, wenn er schreibt:

Denn meist ist die Ursache der Schwierigkeiten, dass die Lehrkraft mit zu wenig Ritualen und
Routinen arbeitet. Oder anders gesagt: Der Klasse fehlt es an Struktur, das heif3t, es existieren
entweder zu wenig Rituale, um potenziell konflikttrachtige Situationen préventiv entschirfen zu
konnen oder die Lehrkraft fordert eingeiibte Rituale zu wenig konsequent ein. Man kann auch
sagen, dass sie sich nicht klar oder nicht souverin genug positioniert hat (Eichhorn, 2014, S. 28).

Uber das Thema Klassenfiihrung hinaus und in diesem Kontext ebenfalls sehr hiufig er-
wihnt werden die zehn Merkmale guten Unterrichts von Meyer (2014). Teilweise umfassen
diese Merkmale die Kennzeichen von Klassenfiihrung, insbesondere die Maximierung der
Lernzeit (akademisch) und die Erzeugung eines lernforderlichen Klimas (sozial-emotional):

1. Klare Strukturierung des Unterrichts
Hoher Anteil echter Lernzeit
Lernforderliches Klima

Inhaltliche Klarheit

Sinnstiftendes Kommunizieren
Methodenvielfalt

Individuelles Fordern (Ela Eckert)
Intelligentes Uben

9. Transparente Leistungserwartungen
10. Vorbereitete Umgebung

(vgl. Meyer, 2014, 17 1.).

e o

Ein weiteres Problem, das sich auf den Begriff ,Klassenfiihrung* bezieht, konnte sich hinter
der negativen Konnotation des Fiihrungsbegriffes verbergen. Es ldsst sich vermuten, dass
einige Lehrkrifte mit dem Wortlaut ,Klassenfilhrung® etwas Negatives verbinden (z.B.
Strenge, Autoritit), wihrend sie sich zum Begriff ,Classroom Management‘ anders positio-
nieren wiirden. Ein Anliegen der vorliegenden Arbeit ist es deshalb, diesem potentiellen
Missverstidndnis genauer nachzugehen und mogliche Problemfelder zu entdecken.

Ein weiteres Problem zeigt sich aber nicht nur in der Bezeichnungsvielfalt fiir die Techniken
der Klassenfiihrung, sondern auch in der inhaltlichen Fiille, die sich dahinter verbirgt — bis-
her erwéhnt als ,Essenz der Definition‘. Das Ziel der Klarung des Begriffes in dieser Arbeit
ist es, die Essenz aus all seinen Facetten herauszufiltern und damit eine klare Definition iber
seine Bestandteile zu erarbeiten (vgl. Abb. 2). In dieser Aussage steckt bereits der Hinwesis,
dass es weitaus mehr Definitions- und Erkldrungsansitze gibt, als bisher genannt wurden.
Diese Erkenntnis fiihrt neben dem erstgenannten Problem der multiplen Bezeichnungswei-
sen auBerdem dazu, dass die dahintersteckenden Inhalte nicht transparent sind. Beliebige
Erweiterungen oder Eingrenzungen des Begriffs je nach Forschungseinrichtung, Stromung,

Jahr oder anderen Einflussfaktoren beeinflussen die Definition von Klassenfiihrung. Dieses
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Phanomen — so die Vermutung — intensiviert die Intransparenz des Konstrukts und macht
den Austausch und die Weiterentwicklung schwierig. Nicht zuletzt wirkt sich die Vielfalt
des wissenschaftlichen Diskurses auf die fehlende klare Linie in der Praxis aus. An dieser
Stelle sei aber angemerkt, dass Ideen- und Diskussionsvielfalt nicht generell als etwas Ne-
gatives oder Nachteiliges betrachtet werden. Austausch und Entwicklung sind fiir die wis-
senschaftliche Debatte unerldsslich. Kritisiert wird vielmehr die Unklarheit fiir die in der

Praxis betroffenen Lehrkrifte.

2.1.3 Klassenfiithrung: Forschungsstand und Operatio-

nalisierung

Die Messung von Klassenfiihrung in Deutschland unterscheidet sich zwar teilweise in der
Art der Operationalisierung, fult aber, wie in Kapitel 2.1.2 gezeigt wurde, inhaltlich im Gro-
en und Ganzen auf gemeinsamen Sadulen. Die Heterogenitit der Messinstrumente hingt von
der soeben beschriebenen Vielfalt der Definitionen ab. In den prédsentierten Instrumenten
wird deutlich, in welcher Weise die Auslegung des Klassenfiihrungsbegriffs variieren kann
bzw. auch, worin die Gemeinsamkeiten liegen. Vorgestellt werden ausgewéhlte Studien aus
dem deutschsprachigen Raum, deren Relevanz fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema
unangefochten ist. Typische Untersuchungen, die grundsétzlich im Zusammenhang mit der
Recherche zu Klassenfiihrung auftauchen, sind z.B. ,,COACTIV — Professionswissen von
Lehrkriften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathemati-
scher Kompetenz* (Kunter et al., 2011), ,,EMU — Evidenzbasierte Methoden der Unterrichts-
diagnostik und -entwicklung* (Helmke et al., 2010), ,,KODEK — Kompetenzen des Klassen-
managements® (Piwowar et al., 2012a, 2012b), ,,LDK — Linzer Diagnosebogen zur Klassen-
fiihrung®™ (Mayr et al., 2002), ,,SEWIK — Selbsteingeschétztes Wissen im Klassenmanage-
ment* (Piwowar et al., 2009-2012), ,,TEDS-M — Teacher Education and Development Study
in Mathematics* (Blomeke et al., 2006-2010b), ,,TIMSS — Trends in International Mathe-
matics and Science Study* (Hooper et al., 2015). Was zunidchst zahlreich und ausgefeilt er-
scheint, stellt sich bei genauerer Betrachtung jedoch als ein Feld mit Liicken und Optimie-

rungsbedarf heraus (vgl. Helmke & Helmke, 2015):
Der Bereich effiziente Klassenfithrung ist folgerichtig auch in allen Unterrichtsbeobachtungsbé-
gen prominent vertreten (...) und Teil von Schiilerbefragungen zum Unterricht bei den grof3en

Lernstandserhebungen (...). Im angloamerikanischen Sprachbereich findet der Bereich Class-
room Management traditionell starke Beachtung (...). Im deutschsprachigen Raum dagegen
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fithrt die Klassenfithrung in der Forschung und auch in der Lehreraus- und -fortbildung noch
immer ein Schattendasein (Helmke & Helmke, 2015, S. 7).

Im Vergleich zu dem Forschungsstand im angloamerikanischen Raum ist das Thema effizi-

ente Klassenfithrung in Deutschland also weniger erforscht. An dieser Stelle werden die ein-

schldgigen Studien knapp zusammengefasst und im Hinblick auf ihre Operationalisierung

und ihren Erkenntnisgewinn beziiglich Klassenfiihrung in alphabetischer Sortierung vorge-

stellt.

COACTIV
Die COACTIV-Studie wurde im Jahr 2011 von Kunter et al. publiziert. Es handelt
sich um ein Forschungsprogramm, im Rahmen dessen die fachliche und fachdidak-
tische Kompetenz von Lehrkridften im Mathematikunterricht erhoben wurde. Ziel der
Studie war es, die professionelle Kompetenz samt ihrer Einflussfaktoren zu messen.
Die Autorinnen und Autoren haben ein Kompetenzmodell entwickelt, das kurz ge-
sagt aus vier Hauptkomponenten besteht: Uberzeugungen / Werthaltungen, Motiva-
tionale Orientierung, Selbstregulation und Professionswissen. In diesem Modell
wird Klassenfithrung dem padagogisch-psychologischen Wissen zugeordnet, das
wiederum Teilaspekt des eben genannten Professionswissens ist (vgl. Baumert &
Kunter, 2011, S. 32). Auf die COACTIV-Studie wird an anderer Stelle dieser Arbeit
(Kap. 2.2) noch genauer eingegangen, da die Befunde eine zentrale Grundlage fiir
die vorliegende Untersuchung darstellen.
Gemessen wurde die Kompetenz der Lehrkréfte im Bereich Klassenfiihrung tiber den
Einsatz von Video-Vignetten. Den Lehrkrédften wurden Videosequenzen vorgespielt,
die sie im Anschluss anhand eines vorbereiteten Fragebogens bewerten sollten (vgl.
Voss & Kunter, 2011, S. 202). Unter Klassenfithrung werden Kounins Dimensionen
gefasst, es folgt eine Erweiterung um die soziale Komponente nach Evertson und
Weinstein, den Abschluss bildet die Betonung des effektiven Zeitmanagements
durch proaktive Strategien samt transparenter Regelsysteme (vgl. Voss & Kunter,
2011, S. 196; S. 203). Voss und Kunter nennen in ihrem Aufsatz zur COACTIV-R-
Studie (COACTIV fiir Referendare) im Bereich der Operationalisierung den Einsatz
von offenen und geschlossenen Items sowie besagte Vignetten zur Messung des Wis-
sens Uber Klassenfiihrung (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 202). Das Bildmaterial
wurde mit Schulklassen der flinften bis siebten Jahrgangsstufe aufgezeichnet, jeweils
mit einer Lange von 23 bis 78 Sekunden (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 203). Im

Anschluss an die Rezeption der Sequenzen beantworteten die befragten Lehrkréfte
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EMU

Items zu ausgewéhlten Kounin‘schen Dimensionen in Zusammenhang mit dem ge-
zeigten Material (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 203). Eine genauere Darstellung der
Instrumente (hier: Vignetten) erfolgt exemplarisch (vgl. Voss & Kunter, 2011, S.
204). Dargestellt wird eine Unterrichtssituation, in der ein Schiiler eine Diskussion
durch Zwischenrufe stort, auf die die Lehrkraft nicht eingeht. Spater kramt der Schii-
ler einen Ball aus seiner Tasche, um damit zu spielen. Hierzu werden zwei Fragen
gestellt. Die erste Frage beschéftigt sich mit der Analyse der gezeigten Szene in Be-
zug auf das allgemeine Schiilerverhalten sowie das Verhalten potentiell stérender
Schiilerinnen und Schiiler. Im zweiten Schritt sollen die befragten Lehrkréfte die Si-
tuation antizipieren und potenzielle MaBBnahmen gegen das moglicherweise folgende
Herumwerfen des Balles schildern (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 204). Weitere Bei-
spiele fiir die Messung des Wissens iliber Klassenfithrung werden nicht genannt.
Ebenso ist unklar, wie die Instrumentalisierung funktioniert hat, also ob die Messung
des Konstrukts auf diesem Wege umsetzbar gewesen ist und den Giitekriterien wis-
senschaftlicher Forschung gerecht werden konnte. Ein Uberblick erfolgt lediglich fiir
das gesamte Instrumentarium, bestehend aus 39 Items (Cronbachs Alpha a=.65 bis
a=.82), von denen 12 auf das Wissen iiber Klassenfiihrung entfielen (vgl. Voss &
Kunter, 2011, S. 205). Zudem ist hervorzuheben, dass die Befragung im Rahmen von
COACTIV-R durchgefiihrt wurde, also mit angehenden Lehrkriften, nicht etwa mit
bereits fest im Dienst tatigen Lehrkraften (vgl. Baumert et al., 2011, S. 7).

Zur Bedeutung von Klassenfithrung als Komponente des Professionswissens hat die
Untersuchung ergeben, dass eine hohe Korrelation zwischen dem Wissen tiber Klas-
senfithrung (pddagogisch-psychologisches Wissen) und der kognitiven Aktivierung
der Lernenden statistisch nachweisbar ist (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 193). Des
Weiteren fanden sich bei einer Stichprobe von N=27 positive Zusammenhénge zwi-
schen dem padagogisch-psychologischen Wissen der angehenden Lehrkrifte und der
Beurteilung der Unterrichtsqualitit aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler (vgl.

Voss & Kunter, 2011, S. 208).

Das von Helmke (2017) entwickelte Vorgehen zur Messung der Unterrichtsqualitdt
mit dem Ziel einer progressiven Unterrichtsentwicklung funktioniert mehrperspekti-
visch. Unter anderem haben Clausen (2002) und Gruehn (2000) gezeigt, dass die
Richtung der Unterrichtsbetrachtung und damit die Bewertung je nach Perspektive

ein anderes Ergebnis haben kann. An dieser Stelle setzt Helmke an und konstruiert
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einen Fragebogen, der sowohl von Lehrkrdften wie von Schiilerinnen und Schiilern
als auch von einer objektiven Beobachterin oder einem objektiven Beobachter aus-
gefiillt werden kann. Den Abgleich der Angaben aus verschiedenen Perspektiven
sieht Helmke (2017) auch als eine Mdglichkeit, das ,Lernen sichtbar® zu machen,
wobei er der Schule Hatties (2013) folgt (vgl. Helmke, 2017, S. 4). Neben effizienter
Klassenfithrung gehoren weitere Dimensionen der Unterrichtsentwicklung zu EMU
(z.B. Klima und Wohlbefinden), auf die aber an dieser Stelle nicht ndher eingegangen
wird, weil sie fiir die Unterrichtsqualitét im weiteren Sinn, nicht aber fiir Klassenfiih-
rung im engeren Sinn wichtig sind (Helmke, 2017, S. 3). Zur Operationalisierung der
Klassenfiihrung verwendet Helmke flinf Items:

,,...unterrichtsstunde wurde fiir den Lernstoff verwendet
,»-.-habe alles mitbekommen, was in der Klasse passiert ist*
... war jederzeit klar, was sie tun sollten*

... Konnten ungestort arbeiten*

... waren die ganze Stunde iiber aktiv bei der Sache*
(Helmke, 2017, EMU Instrumente (Fragebogen, Checklisten))

Helmke fiihrt seine Untersuchungen vor dem Hintergrund der Unterrichtsdiagnostik
und der Verbesserung der Unterrichtsqualitit an deutschen Schulen durch. In seinem
Lehrbuch ,,Unterrichtsqualitidt und Lehrerprofessionalitit — Diagnose, Evaluation
und Verbesserung des Unterrichts legt Helmke (2009) dar, dass effiziente Klassen-
fiihrung wesentlich fiir die Unterrichtsqualitit und damit fiir den Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich ist (vgl. Helmke, 2009, S. 80 f.).
KODEK

Der Fragebogen der KODEK-Studie unterscheidet sich von den bisher genannten
Bogen dadurch, dass er sich speziell auf Klassenfiihrung konzentriert. Er ist damit
entsprechend griindlicher und umfangreicher in der Operationalisierung des Kon-
strukts. Untersucht wird effektive Klassenfiihrung, jedoch keine anderen Bereiche
der Lehrerkompetenz oder der Unterrichtsqualitit. Mit KODEK — ebenso wie mit
SEWIK - hat die Berliner Arbeitsgruppe um Ophardt et al. (2017) einen wesentli-
chen Fortschritt erzielt. Sie beschiftigen sich mit dem eingangs beschriebenen Desi-
derat, indem sie dem Thema Klassenfiihrung die geforderte Aufmerksamkeit wid-
men. Das Instrument umfasst mehrere Versionen, die wic EMU o6ffentlich auf der
Homepage zugénglich sind. Genutzt werden konnen sie somit problemlos fiir den

schulischen Alltag.
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Neben den Kounin‘schen Dimensionen ergénzt KODEK das Instrument um weitere
Facetten. Klassischerweise tauchen auf: Stérungsausmaf3 (,,In meinem Unterricht
konnen die Schiiler ungestort arbeiten.”), Gruppenmobilisierung (,,Es gelingt mir,
alle Schiiler aktiv in den Unterricht einzubeziehen.*), Storungsintervention (,,Es ge-
lingt mir, so auf Storungen zu reagieren, dass der Unterrichtsfluss nicht beeintrachtigt
wird.”), Prozeduren, Abldufe (,,Wichtige Ablaufe sind bei mir so gut eingelibt, dass
kaum Zeit verloren geht.), Monitoring (,,Ich weil immer genau, was in der Klasse
vor sich geht.), Zeitmanagement (,,Es gelingt mir, meine Unterrichtsplanung in der
vorgesehenen Zeit umzusetzen.) (Piwowar et al., 2012a).

Hinzu kommen weitere Dimensionen, die traditionell nicht zu den Klassenfiihrungs-
dimensionen nach Kounin zdhlen, sich aber der sozial-moralischen Entwicklung
nach Evertson und Weinstein (2006b) zuordnen lassen. Bei ihnen handelt es sich um
Dimensionen, die das soziale Gefiige im Klassenraum thematisieren: Umgang mit
Konflikten unter Schiilern (,,Es gelingt mir, zur fairen Konfliktlosung unter den Schii-
lern beizutragen.*), Arbeitsbiindnis mit den Schiilern (,,Meine Schiiler wissen, dass
sie mir wichtig sind.”) (Piwowar et al., 2012a).

Uber dies hinaus integrieren die Verfasser zwei weitere Skalen in ihren Fragebogen:
Regeln (,,Es gelingt mir, auf RegelverstoB3e klare Konsequenzen folgen zu lassen.)
und Klarheit des Handlungsprogramms (,,Es gelingt mir, den Schiilern den roten Fa-
den der Stunde zu verdeutlichen.*) (Piwowar et al., 2012a).

Die Etablierung und Einhaltung von Regeln im Unterricht als Dimension von Klas-
senfiihrung ist kein neues Phdnomen. In Anbetracht der Beschreibungen der Kou-
nin‘schen Beobachtungen ist aus anderer Sicht davon auszugehen, dass Regeln be-
reits implizit vorhanden sind bzw. sich automatisch entwickeln durch die wiederhol-
ten Praktiken zur Einhaltung der anderen Dimensionen (z.B. Unterbindung von St6-
rungen oder rasche Wechsel zwischen den Unterrichtsphasen). Je ofter Prozeduren
geiibt werden, desto mehr werden Verhaltensweisen, quasi innere Regelsysteme,
iibernommen. Das Thema Regeln beschéftigt allerdings zahlreiche Erziechungswis-
senschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler in nicht zu vernachldssigendem
Ausmal} wie die Ausfiithrungen von Doyle (2006) fiir den US-amerikanischen Raum
oder Waldis, Buff, Pauli und Reusser (2002) fiir den europdischen Raum belegen. Es
wire demnach nicht angemessen, seine Bedeutung herunterzuspielen. Definitiv ist
dieser Diskurs zu nennen, wenn es um die Aufarbeitung des derzeitigen Forschungs-

standes von Klassenfiihrung geht. Neben den Regeln, als ein wichtiges Element in
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LDK

Ergénzung zu den klassischen Klassenfiihrungsdimensionen nach Kounin, ist der As-
pekt Klarheit zu nennen. Die sogenannte Klarheit des Handlungsprogramms erklart

die Berliner Arbeitsgruppe auf ihrer Homepage wie folgt:

Sowohl der Stundenverlauf im Ganzen als auch einzelne Aufgaben sind klar strukturiert; dem
Schiiler ist klar, was zu tun ist und der rote Faden der Stunde ist fiir ihn deutlich erkennbar.
Unbeachtet bleiben hiermit die Horbarkeit und Deutlichkeit der Aussprache der Lehrkraft (Thiel
et al., 2009-2012a, KODEK Beschreibung der Dimensionen des Klassenmanagements).

Die Idee der Transparenz iiber den roten Faden der Unterrichtsstunde unterstiitzt im-
plizit die effektive Zeitnutzung, weil ein Ziel vorgegeben wird. Sofern Schiilerinnen
und Schiiler durchgehend wissen, was sie zu tun haben, kann dies aulerdem ein Fak-
tor sein, der abweichendes Verhalten verhindert.

Insgesamt zeigt sich mit KODEK also ein vergleichbar griindliches Instrument zur
Erfassung der Kompetenz der Klassenfiihrung von Lehrkriften. Aufféllig in der For-
mulierung der Items ist die konstante Einleitung der Sitze mit ,, Es gelingt mir, ...*
(Piwowar et al., 2012a). Diese Art der Operationalisierung ist eher aus dem Kontext
Banduras bekannt, der sich mit der Selbstwirksamkeit von Personen beschéftigt hat.

Als Selbstwirksamkeit bezeichnet Bandura (1997):

(...) a person's estimate that a given behaviour will lead to certain outcomes. An efficacy ex-
pectation is the conviction that one can successfully execute the behavior required to produce
the outcomes (Bandura, 1997, S. 193).

Beschrieben werden damit die Uberzeugung und das Vertrauen in die eigene, erfolg-
reiche Handlungs- und (Be)Wirkungsfahigkeit. Typische Operationalisierungen, wie
sie prominent von Schwarzer und Jerusalem (1999, 2002) vorgenommen wurden,
beinhalten daher die Formulierung ,,Ich weil3, dass ich es schaffe...* oder ,,Es gelingt

uns...“ (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 211 f.).

Der ,,Linzer Diagnosebogen zur Klassenfithrung® ist als ein etabliertes und bekanntes
Instrument zur Erhebung von Klassenfithrung einzustufen. Entwickelt wurde es von
Mayr, Eder und Fartacek (2002, 2011a, 2011b) bzw. Mayr, Eder, Fartacek und
Lenske (2013) und spéter weiterbearbeitet von Mayr, Eder, Fartacek, Lenske und
Pflanzl (2017). Unter anderem wird der LDK in der Dissertation von Schonbéachler
(2008) rezipiert, die ebenfalls griindliche Arbeiten zum Thema Klassenfiihrung lie-
fert (vgl. Schonbéchler, 2008). Das Instrument dient sowohl der praktischen Nutzung

fiir Lehrkréfte als Reflexionsinstrument zur eigenen Fiihrungsqualitit als auch als
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Forschungsinstrument (vgl. Mayr et al., 2017, Linzer Diagnosebogen zur Klassen-
fiihrung (LDK)). Online finden sich sdmtliche Versionen (Primarstufe, Sekundar-
stufe, Klassenbogen, Praktikumsbogen, Lehrkraftbogen, weibliche Version, mannli-
che Version) und Hintergrundinformationen fiir interessierte Nutzerinnen und Nut-
zer. Wie bei KODEK konzentriert sich auch dieser Bogen allein auf das Thema Klas-
senfithrung. Die einzelnen Facetten sind weniger offensichtlich und strukturiert zu
erkennen als im Fall von KODEK, doch liegen dhnliche Dimensionen hinter den auf-
gefiihrten Items wie z.B.: ,,Ich bemerke alles, was in der Klasse vor sich geht™ oder
,Ich greife gleich ein, wenn ein Schiiler/eine Schiilerin zu stdren anfangt® (Mayr et
al., 2013, LDK Lehrerfragebogen). Hinter diesem Item verbirgt sich eindeutig die
Dimension ,,Allgegenwirtigkeit und Uberlappung® nach Kounin (Kounin, 2006, S.
85). Deutlich stirker ausgeprigt als die Kounin‘schen Dimensionen bzw. die Ver-
hinderung und Unterbindung von Unterrichtsstorungen ist im LDK die soziale Kom-
ponente im Klassenraum. Der GroBteil der Fragen beinhaltet Schlagworter wie
,Klassengemeinschaft, ,,Humor*, ,,sympathisch®, ,,Freude* oder anderen Phrasen,
die das Verhiltnis mit und unter den Schiilerinnen und Schiilern betreffen (Mayr et
al., 2013, LDK Lehrerfragebogen). Neu ist verglichen mit anderen Instrumenten die
Frage nach der Sympathie, die die Lehrkraft fiir die Klasse hegt (,,Mir ist die Klasse
sympathisch®) (Mayr et al., 2013, LDK Lehrerfragebogen). Ebenso abweichend ist
die Selbsteinschidtzung der Fachkompetenz (,,Ich kann sehr viel in diesem Fach®)
(Mayr et al., 2013, LDK Lehrerfragebogen).

Mit der Einbeziehung dieser Punkte weitet sich das Feld der Definitionen und Ope-
rationalisierungen von Klassenfiihrung also um weitere Aspekte. Damit einher geht
die Entfernung von den klassischen Dimensionen nach Kounin. Als Ziel und Bedeu-
tung des LDK und damit von effektiver Klassenfiihrung stellen Mayr et al. (2017)
die Erleichterung des Arbeitsalltags von Lehrkréften in den Vordergrund (vgl. Mayr
et al., 2017, Klassenfithrung). Sie legen Wert auf eine starke Praxisorientierung und
die Optimierung des schulischen Alltags fiir die Lehrkréifte.

SEWIK

SEWIK ist angelehnt an KODEK. Das Instrument wurde von derselben Forschungs-
gruppe um Piwowar et al. (2009-2012) entwickelt und untersucht das selbsteinge-
schitzte Wissen von Lehrkréften im Klassenmanagement. Im Vergleich zu KODEK

umfasst der SEWIK-Fragebogen weniger Dimensionen der Klassenfiihrung. Redu-
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ziert wurde er dabei auf die folgenden acht Dimensionen: Storungsintervention, Re-
geln, Prozeduren/Abldufe, Schiileraktivierung, Klarheit des Handlungsprogramms,
Konflikte unter Schiilern, Planung und Zeitmanagement. Auf einer achtstufigen Li-
kert-Skala konnen die Lehrkréifte angeben, wie gut sie ihre eigenen Kenntnisse in
diesem Bereich einschitzen. Sprachlich umgesetzt wurde dies in inhaltlicher Anleh-
nung an den KODEK-Fragebogen jeweils iiber entsprechende Formulierungen wie
,»Ich kenne Strategien zum Umgang mit massiven Storungen® oder ,,Ich weil}, wie
ich auf Regelverstof3e reagieren kann* (Piwowar et al., 2009-2012). Die Skalenwerte
fiir Cronbachs Alpha fallen sehr gut bis exzellent aus (a=.84 bis 0=.93). Es zeigten
sich beim Einsatz durch die Berliner Forschungsgruppe Korrelationen zwischen den
beiden Instrumenten KODEK und SEWIK. Kompetenzen und selbsteingeschétztes
Wissen im Bereich Klassenfithrung stehen in einem mittel bis hohen Zusammen-
hang. Des Weiteren wurde in Bezug auf die Ergebnisse berichtet, dass das selbstein-
geschitzte Wissen mit der Lehrerselbstwirksamkeit ,,jedoch erwartungsgemél nur
klein bis mittelhoch korreliert™ (Thiel et al., 2009-2012b).

Dass die Lehrerselbstwirksamkeit nur einen verhdltnismifBig geringen Zusammen-
hang mit dem selbsteingeschétzten Wissen aufweist, ist vor dem Hintergrund der Er-
gebnisse von Jerusalem und Schwarzer (1999) jedoch nicht unbedingt erwartungsge-

mal, denn

(...) das Konzept der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung fragt nach der Einschitzung
der eigenen Kompetenzen, allgemein mit Schwierigkeiten und Barrieren im taglichen Leben zu-
recht zu kommen (Jerusalem & Schwarzer, 1999, S. 1).

Kompetenzen, nach Weinert (2001) verstanden als die

bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen (Weinert, 2001, S. 27 f.),

beinhalten entsprechend auch das Wissen (,,erlernbare[n] kognitive[n] Fahigkeiten
und Fertigkeiten*) (Weinert, 2001, S. 27 f.). Dass sich statistisch eine Korrelation
zwischen Kompetenzen, selbsteingeschitztem Wissen und Selbstwirksamkeit nach-
weisen ldsst, ist demnach erwartbar. Jedoch ist die Stirke des Zusammenhangs rela-
tiv klein. Ebenso interessant ist die Frage nach anderen Variablen, die mit der Selbst-
wirksamkeit korrelieren. So ist an dieser Stelle hinzuzufiigen, dass sie nachweislich

in einem Zusammenhang mit der Gesundheit von Lehrkréften steht. In mehreren Un-
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tersuchungen haben z.B. Schmitz und Schwarzer (2002) gezeigt, dass selbstwirk-
same Lehrkrifte weniger Burnout-gefahrdet sind (vgl. Schmitz & Schwarzer, 2002,
S. 208). Ebenso sei in diesem Kontext erwihnt, dass der Aktionsrat Bildung (2014)
die Bedeutung der Klassenfithrungskompetenz als priaventive Mallnahme gegen das
Burnout-Risiko hervorgehoben hat (vgl. vwb, 2014, S. 123). Jiingst ermittelt auch
die Arbeitsgruppe des hier zugrunde liegenden Projektes Belastungsreduktion durch
Techniken der Klassenfiihrung — Transfermoglichkeiten (BerTTram) den Zusam-
menhang zwischen Aspekten der Klassenfiihrung mit der subjektiv erlebten Belas-
tung von Lehrkréften (https://www.uni-muenster.de/EW/forschung/projekte/bert/in-
dex.html).

Da die vorliegende Studie sich ebenfalls mit dem Wissen und dem selbsteingeschétz-
ten Wissen von Lehrkréften befasst, dient SEWIK als eine der zentralen Bezugsquel-
len fiir die Erstellung des Fragebogens. Die genaue Zusammensetzung des finalen
Instruments samt Itemquellen findet sich im Anhang dieser Arbeit (siche Anhang:
Skalendokumentation). Entsprechend der soeben dargestellten Befunde wird auch
die Selbstwirksamkeit in den Techniken der Klassenfiihrung bei der Auswertung der
Ergebnisse Beachtung finden.

TEDS-M

Bei TEDS-M handelt es sich wie bei PISA und TIMSS um eine grof3 angelegte in-
ternationale Studie. Thr Ziel ist es, die professionelle Kompetenz von angehenden
Mathematiklehrkriften zu erforschen und daraus neue Erkenntnisse iiber den Opti-
mierungsbedarf in der Ausbildung von Lehrkriaften zu gewinnen. Hierunter fallen
nach der vorliegenden Beschreibung der Projektverantwortlichen, Blomeke, Kaiser,
Lehmann und Tatto (2006-2010a) auch die Uberzeugungen der Lehrkrifte sowie de-
ren ,,erzichungswissenschaftliches Wissen™ (Blomeke et al., 2006-2010a, Teacher
Education and Development Study (TEDS-M). Hintergrund und Ziele). Da der
Schwerpunkt der Studie auf der Untersuchung von Lehramtsanwirterinnen und
Lehramtsanwértern des Faches Mathematik liegt, ist ein Teil der zu untersuchenden
Variablen nicht auf andere Fachbereiche tlibertragbar, beispielsweise das fachliche
oder das fachdidaktische Wissen. Das erziehungswissenschaftliche Wissen aller-
dings, zu dem ,,Unterrichten* und ,,Diagnostizieren* als von der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) festgelegte Standards zur Kernkompetenz gehoren, ist allgemein iiber-
tragbar (Kultusministerkonferenz, 2004, Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungs-

wissenschaften).
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Die Instrumente von TEDS-M sind auf der Projekthomepage exemplarisch darge-
stellt. Eingesetzt wurden verschiedene Tests zum Wissen, fachdidaktischem und er-
ziehungswissenschaftlichem Wissen, sowie Fragebogen ,,in Bezug auf Ziele, Struk-
tur und Inhalte der Lehrerausbildung (Interviews mit Experten aus den Kultusmini-
sterien) (max. 2 Zeitstunden)* (Blomeke et al., 2006-2010b, Teacher Education and
Development Study (TEDS-M). Instrumente). In ihrem zugehorigen Aufsatz aus
dem Jahr 2009, als sich das Projekt noch in einer jiingeren Entwicklungsphase be-
fand, weisen Konig und Blomeke (2009) darauf hin, dass zum Thema Klassenfiih-
rung aufgrund zeitlicher Engpisse nur wenig Items in den Instrumenten zu finden
sind (vgl. Konig & Blomeke, 2009, S. 510). Entsprechend intransparent und wenig
griindlich ist die Operationalisierung des Konstrukts dargestellt. Zudem handelt es
sich wie bereits beschrieben um eine Stichprobe, die aus angehenden Lehrkréften,
nicht aus bereits praktizierenden Lehrkréften besteht, da der Schwerpunkt der Studie
entsprechend gesetzt wurde.
TIMSS

Bei der TIMS-Studie stehen insbesondere die Schiilerinnen und Schiiler im Fokus
der Untersuchung. Erhoben werden die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern der vierten Jahrgangsstufe in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaf-
ten im internationalen Vergleich. Der Erhebungszyklus betrdgt vier Jahre (vgl. Kul-
tusministerkonferenz, 2017, TIMSS, 2015).

Da in TIMSS (national) (2015) auch Items aus dem Projekt BerTTram eingesetzt
wurden, in dessen Rahmen die vorliegende Dissertation entstanden ist, wird hierauf
dennoch genauer eingegangen. TIMSS untersucht nicht nur den Leistungsstand, son-
dern —in der deutschen Version —auch weitere Variablen des Unterrichts (vgl. Wendt
et. al. 2015). Hierzu zéhlt die Untersuchung der Klassenfiihrung der Lehrkraft im
Hinblick auf spezielle Indikatoren. Nach der Erprobung und dem Einsatz des Frage-
bogens im Rahmen des Projekts BerTTram durch Obermeier, Frey und Bonsen
(2015) erwiesen sich die Skalen zur Klassenfithrung der Lehrkraft als den Giitekrite-
rien wissenschaftlicher Forschung angemessen (vgl. Obermeier et al. 2015, S. 6 ff.).
Eingesetzt wurden in der nationalen Version der TIMS-Studie 2015 vier Items zur
Beschiftigungsintensitit mit Klassenfithrung sowie vier Items zum selbsteinge-
schitzten Wissen. Beispiele fiir die Operationalisierung dieser Skalen lauten ,,Im Stu-

dium habe ich mich mit Klassenfithrung beschiftigt™ (Beschdftigung), ,,Ich habe eine

42



klare Vorstellung davon, was Techniken der Klassenfiithrung sind“ (selbsteinge-
schdtztes Wissen) (Obermeier et al., 2015, S. 14).
Als neues Element in Unterscheidung zu den bisher vorgestellten Studien wird zur
Untersuchung der Klassenfiihrung also die Beschiftigungsintensitit hinzugezogen.
Als Legitimation fiir die Erhebung der Klassenfiihrung nennen Hooper, Mullis und
Martin (2015) den Zusammenhang des Konstrukts mit hdherem Engagement auf Sei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler sowie einem gesteigertem Output, erreicht durch
effektive Zeitnutzung und der Fokussierung auf die Klasse (vgl. Hooper et al., 2015,
TIMSS 2015 Context Questionnaire Framework, S. 77). Genannt werden aber auch
hier soziale Aspekte, die eine flirsorgliche Haltung der Lehrkréfte gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern beinhalten mit dem Ziel, die Teilnahme und Motivation
am Unterricht zu erhdhen (vgl. Hooper et al., 2015, TIMSS 2015 Context Question-
naire Framework, S. 78).

WEITERE STUDIEN
In Ergénzung zur COACTIV-Studie hat sich Hillje (2012) in ihrer Dissertation aus
dem Jahr 2012 in Fallanalysen der kognitiven Aktvierung von Schiilerinnen und
Schiilern im Mathematikunterricht gewidmet (vgl. Hillje, 2012). Den gleichen Da-
tensatz wie COACTIV nutzend, beschéftigt sie sich ebenfalls mit der professionellen
Kompetenz von Lehrkriften, wobei sie entsprechend dem Kompetenzmodell von
COACTIV folgt (vgl. Hillje, 2012, S. 29 ff.). Ihre Leitgedanken orientieren sich da-
her wie auch in dieser Arbeit den an den Vorarbeiten von Shulman (1986) (vgl.
Hillje, 2012, S. 37; S. 43). Da sich Hillje ebenfalls mit dem Thema Wissen beschéftigt
decken sich ihre Recherchen zum Forschungsstand zum Teil auch mit den hier vor-
gestellten Studien wie z.B. TEDS-M (vgl. Hillje, 2012, S. 35; S. 43). In Abgrenzung
zu Hillje verfolgt die hier vorliegende Arbeit jedoch einen Ansatz, der das piddago-
gisch-psychologische Wissen genauer betrachtet, wihrend Hillje sich auf das fach-
didaktische Wissen konzentriert (vgl. Hillje, 2012, S. 43 ff.).
Ferner ist neben der Dissertation von Hillje (2012) auch diejenige von Seethaler
(2012) zu nennen. Sie nimmt ein Konstrukt in den Blick, das in dieser Arbeit eben-
falls Beachtung findet, nimlich die Selbstwirksamkeit (vgl. Seethaler, 2012). In einer
Langzeitstudie wurden Lehramtsstudierende im Hinblick auf die Korrelation zwi-
schen den Konstrukten Klassenfiihrung und Selbstwirksamkeit hin untersucht (vgl.
Seethaler, 2012, S. 145). Methodisch widmete sie sich dem Feld iiber qualitative und
quantitative Ansitze (vgl. Seethaler, 2012, S. 130). Es wurden wie in dieser Arbeit
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schriftliche Proben erhoben, um ,,aus den Daten mehr inhaltliche Tiefe zu gewinnen*
(Seethaler, 2012, S. 130). Im Ergebnis zeigte sich erwartungsgemé0, dass sich selbst-
wirksame Studierende kompetenter zeigten (vgl. Seethaler, 2012, S. 176 f.).

Beide Studien stellen wichtige Vorarbeiten im vorliegenden Forschungsfeld dar, las-
sen aber — unabhingig von abweichenden Forschungsfragen — letztlich noch Liicken
zur Bearbeitung offen: So behandelt Hillje (2012) ausschlieBlich das fachdidaktische,
nicht das padagogisch-psychologische Wissen; Seethaler (2012) greift auf eine Stich-

probe von Studierenden zuriick, nicht etwa auf praktizierende Lehrkréfte.

Effekte guter Klassenfiihrung

Wihrend Kounin (2006) sich vor allem mit der Beschreibung der Techniken der Klassen-
filhrung auseinandergesetzt hat, haben nachfolgende Studien untersucht, welche Effekte
Klassenfithrung nach sich zieht. Eine der friihen Meta-Analysen hierzu findet sich bei Wang,
Haertel und Walberg (1993). Sie untersuchten in ihrer Studie erzieherische, psychologische
und soziale Faktoren, die einen Einfluss auf das Lernen im Unterricht haben (vgl. Wang et
al., 1993, S. 249). In einem vielschichtigen methodischen Design aus u.a. Inhaltsanalysen
und Expertenratings wurden 30 mdgliche Kategorien als potentielle Einflussfaktoren unter-
sucht. Fiir Klassenfiihrung konnte der starkste Effekt auf das Lernen nachgewiesen werden
(vgl. Wang et al., 1993, S. 264; S. 272 f.). In den Implikationen fiir die Praxis erkliren Wang
et al. (1993), dass durch effiziente Klassenfiihrung mehr Zeit fiir zusitzliche Erklarungen
und Handlungsanweisungen verbleibt, die sich positiv auf den Lerneffekt auswirken (vgl.
Wang et al., 1993, S. 278). Lehrkréfte konnen sich in einem stérungsfreien Unterricht dem-
nach mehr auf die Qualitét der didaktisch-methodischen Leistung und das Feedback zu die-
ser konzentrieren, anstatt ermahnende Anweisungen oder disziplinierende MaBnahmen téti-
gen zu miissen. So fassen Wang et al. (1993) zusammen: “The increased quantity of time for
instruction is positively related to enhanced student achievement* (Wang et al., 1993, S.
278).

Seit den 1970er Jahren haben die Forschungsbemiihungen um das Thema Burnout zugenom-
men, wobei insbesondere soziale Berufe in den Fokus geriickt sind — so auch der Beruf der
Lehrperson, wie Friedman (2006) erklért (vgl. Friedman, 2006, S. 925). Kurz vor der Jahr-
tausendwende weisen Brouwers und Tomic (2000) nach, dass gute Klassenfithrung auch fiir
die Lehrkrifte selbst mit positiven Effekten verbunden ist. In einem Strukturgleichungsmo-
dell konnte indiziert werden, dass die erlebte Selbstwirksamkeit in den Techniken der Klas-

senfiihrung in einem Zusammenhang mit Dimensionen des Burnout-Syndroms steht. So
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zeigte sich fiir ausgewéhlte Aspekte des Syndroms, dass effiziente Klassenfiihrung diesen
entgegenwirken kann (vgl. Brouwers & Tomic, 2000, S. 246 ff.). Dabei gilt auch umgekehrt,
dass weniger selbstwirksame Lehrkréfte weniger dagegen unternehmen, Ordnung und Ruhe
in den Klassenraum zu bringen (vgl. Brouwers & Tomic, 2000, S. 249). Entsprechend for-
dern die Autoren, die Klassenfiihrung in den Fokus zu nehmen, wenn Erschépfungssymp-
tome behandelt oder diesen vorgebeugt werden soll (vgl. Brouwers & Tomic, 2000, S. 239).
Erkldarende Ansitze zum Thema Burnout im Schulkontext stellt Friedman (2006) in seinen
Ausfithrungen dar. So beschreibt er, dass ein Spannungsfeld zwischen den Erwartungen der
Lehrpersonen und den Schiilerinnen und Schiilern besteht (vgl. Friedman, 2006, S. 930). Die
unterschiedlichen Ziele und Erwartungshaltungen des ,,giving pole* (Lehrperson) und des
»receiving pole® (Schiilerinnen und Schiiler) kdnnen zu Enttduschungen, Widerspriichen
und schlieBlich zur Erschopfung fithren (Friedman, 2006, S. 932 ff.). Als Losungsansatz
schlédgt er vor, Lehrkréfte in der Ausbildung besser auf den Unterricht vorzubereiten, damit
ihre Erwartungshaltungen realitidtsndher sind. Hierzu gehore vor allem die Klassenfiihrung,
welil sie eine stabile Grundlage fiir die Kontrolle und Steuerung des Unterrichts ist (vgl.
Friedman, 2006, S. 940). In seinem Fazit fasst er zusammen: “Teacher training may benefit
from new classroom management practices, in particular those that enable a proper balance
between ,giving*‘ to the students and ,receiving®, both personally and professionally” (Fried-
man, 2006, S. 940).

Einen international vergleichenden Schwerpunkt hat die Videostudie, deren Ergebnisse im
Rahmen der TIMS-Mittelstufenstudie diskutiert und verdffentlicht wurden. Klieme, Schii-
mer und Knoll (2001) erklédren, dass sich die Unterrichtskulturen (im Fach Mathematik) in
Deutschland, den USA und Japan unterscheiden (vgl. Klieme et al., 2001, S. 44). In Video-
studien wurde u.a. zu dem Thema Klassenfiihrung als ein wichtiges Merkmal von Unter-
richtsqualitét geforscht (vgl. Klieme et al., 2001, S. 49 ff.). Klieme et al. (2001) benennen
drei Bereiche, die fiir einen guten Unterricht von Bedeutung sind: 1. Unterrichts- und Klas-
senflihrung, 2. Schiilerorientierung und 3. Kognitive Aktivierung (vgl. Klieme et al., 2001,
S. 51). Ausschlaggebend fiir eine effiziente Klassenfiithrung ist eine ,,notwendige, wenn-
gleich nicht hinreichende Vorbedingung fiir die kognitive Aktivierung® der Schiilerinnen
und Schiiler (Klieme et al., 2001, S. 53). Fiir die in der Stichprobe untersuchten Mathema-
tikstunden lieB sich ein positiver Zusammenhang zwischen der kognitiven Aktivierung und

der Unterrichts- und Klassenfiihrung feststellen (vgl. Klieme et al., 2001, S. 54).
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Neben der TIMS-Mittelstufenstudie wurde auch in PISA als international angelegte Bil-
dungsstudie die Bedeutung von Klassenfiihrung aufgegriffen. Hierauf wird nur kurz einge-
gangen, weil es sich bei dieser von der OECD organisierten Studie um eine umfangreiche
Untersuchung handelt, in der deutlich mehr Aspekte untersucht werden als nur die Klassen-
fiihrung. Bereits die Ergebnisse der PISA-Studie aus dem Jahr 2003 von Ramm et al. (2003)
bezogen das Thema Klassenfiihrung in die Untersuchung ein (vgl. Ramm et al., 2003, S. 178
f.). Mit Riickgriff auf die Arbeiten von u.a. Eder (1985), Fend und Specht (1986) sowie
Gruehn (2000) wurden Skalen zur Zeitnutzung im Unterricht sowie zum Umgang mit Sto-
rungen wahrend des Unterrichts eingesetzt. Die Ergebnisse nach Klieme et al. (2010) bele-
gen — wie auch die aktuelleren Ergebnisse von PISA —, dass die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler mit effektiver Zeitnutzung zunehmen (vgl. Klieme et al., 2010, S. 130).

Des Weiteren kann laut Kunter, Baumert und Koéller (2007) auch das Fachinteresse der Schii-
lerinnen und Schiiler an einer Disziplin durch effiziente Klassenfithrung beeinflusst werden.
Kunter et al. (2007) legen in ihren Ergebnissen aus einer umfangreichen Fragebogenunter-
suchung (fiir das Fach Mathematik) dar, dass die von Schiilerinnen und Schiilern wahrge-
nommene Klarheit der Regeln sowie das Monitoring positive Effekte auf das Interesse am
Fach haben (vgl. Kunter et al., 2007, S. 494). Sie erkldren diese Beobachtung damit, dass
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, welche die Regelklarheit und das Monitoring stirker
wahrnehmen, ein hoheres Level an Aufmerksamkeit fiir den Unterrichtsstoff und die Lern-
aktivititen vorweisen (vgl. Kunter et al., 2007, S. 504).

Einen Uberblick zu Effekten der Klassenfithrung findet sich bei Seidel und Shavelson
(2007). In dieser Metastudie wurden Forschungsergebnisse zu Begriffen wie z.B. instructi-
onal effectiveness, teacher effectiveness oder motivation und attainment untersucht (vgl. Sei-
del & Shavelson, 2007, S. 466). Klassenfiihrung wird in der englischsprachigen Studie als
classroom management aufgefiihrt und zahlt zu der Kategorie ,,Organization of Learning*,
die von dem Forschungsduo der Komponente des Lehrens und Lernens zugeordnet wird
(vgl. Seidel & Shavelson, 2007, S. 469). In den Ergebnissen konnte gezeigt werden, dass die
Organisation des Lernens (Organization of Learning) Effekte auf den Lernprozess (.01) und
die motivational-affektive Ebene hat (.06) (vgl. Seidel & Shavelson, 2007, S. 473).° Insbe-
sondere im Primarbereich zeigten sich in den untersuchten (quasi) experimentellen Designs

starke Effekte von Klassenfiihrung: “In elementary education, teaching components such as

3 Die Effektstéirke wird angegeben in Fishers z. Hinweise zur Umrechnung in Cohens d befinden sich bei Seidel
und Shavelson (vgl. Seidel & Shavelson, 2007, S. 471).
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time for learning (.11), organization of learning (.08), social experiences (.05), and domain-
specific activities (.20) produced the highest effect sizes* (vgl. Seidel & Shavelson, 2007, S.
473). Am Ende des Aufsatzes wird zusammengefasst, dass in der Studie eine Diversitit von
Effekten auf die Ergebnisse von Lernenden festgestellt konnte und die Einfliisse entspre-
chend vielfaltig sind (vgl. Seidel & Shavelson, 2007, S. 483). Im Bereich des Motivational-
affektiven zeigten sich die hochsten Effektstirken fiir Fachspezifitit, soziale Erfahrungen
miteinander, Lernzeit und Monitoring (vgl. Seidel & Shavelson, 2007, S. 483). Fiir den Lern-
prozess waren Fachspezifitit, Lernzeit und Soziales die einflussreichsten Variablen (vgl.
Seidel & Shavelson, 2007, S. 483). Die effektive Nutzung der Lernzeit sowie das Monitoring
als Einflussfaktoren auf Schiileroutputs sind als klare Dimensionen von Klassenfiihrung her-
vorzuheben.

Dass gute Klassenfiithrung neben positiven Lerneffekten einen Einfluss auf das Verhalten
der Schiilerinnen und Schiiler hat, zeigte sich in einer weiteren Metastudie, die von Oliver,
Wehby und Reschly (2011) durchgefiihrt wurde. Die Forschungsgruppe hat zwolf zentrale
Studien im Hinblick auf die Bedeutung von Klassenfithrung fiir das Schiilerverhalten unter-
sucht. In der Metastudie zeigte sich, dass Klassenfithrung vor allem einen groflen Einfluss
hat, wenn es um die Unterbindung und den Umgang mit storendem oder aggressivem Ver-
halten geht (vgl. Oliver et al., 2011, S. 28 ff.). Die Effektstirken zeigten vergleichsweise
hohe Werte und bestitigten die Bedeutung der Klassenfithrung fiir die Lernatmosphére wie
der folgende Ausschnitt attestiert:

The overall mean classroom effect size of either .71 or .80 indicates a positive effect that signif-
icantly impacts the classroom environment. Teachers who use effective classroom management
can expect to experience improvements in student behaviour and improvements that establish
the context for effective instructional practices to occur (Oliver et al., 2011, S. 35).

Nationale und internationale Studien belegen die Bedeutung des Konstrukts fiir die Lerner-

gebnisse, das Schiilerverhalten, die Lehrergesundheit und die Unterrichtsatmosphére.

2.1.4 Klassenfithrung: Gegenwirtige Bedeutung und be-

stehendes Desiderat
Der Forschungsstand zeigt, wie vielfaltig nicht nur die Umsetzung des Konstrukts Klassen-
fiihrung in Bezug auf die Messung ist, sondern auch wie facettenreich die Einflussfaktoren

auf den Unterricht sind. Werden die ermittelten Ergebnisse noch einmal in der Essenz zu-

sammengefasst, zeigt sich, dass Klassenfiithrung ausschlaggebend fiir mehrere Ebenen des
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Unterrichts ist. Primir ist laut Voss und Kunter (2011) die Unterrichtsqualitdt zu nennen
(vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 208). Helmke (2017) betont die Relevanz von Klassenfiihrung
in Hinblick auf die Entwicklungsprozesse und die Optimierungsvorginge im Unterricht, um
die Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler transparent (,sichtbar) zu machen (vgl.
Helmke, 2017, S. 4). Verbunden sind die Lernfortschritte mit einer hohen kognitiven Akti-
vierung, so die Befunde aus in COACTIV (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 193). Ferner wird
auch das Fachinteresse durch gute Klassenfiihrung positiv beeinflusst (vgl. Kunter et al.,
2007, 494).

Auf sozialer Ebene werden ebenfalls unterschiedliche Aspekte genannt, die sich nicht direkt
auf das kognitive Lernen beziehen. Klassenfiihrung habe zur Aufgabe, eine angenehme Ler-
natmosphére im Unterricht zu erzeugen, damit die aktive Teilnahme und die Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler gefordert wird (vgl. Hooper et al., TIMSS 2015 Context Questi-
onnaire Framework, S. 78). In diesem Zusammenhang ist hinzuzufiigen, dass eine damit
verbundene Erleichterung des Arbeitsalltags von Lehrkriften als wichtiger Grund genannt
wird, die Forschung im Bereich Klassenfiihrung weiter voranzutreiben (vgl. Mayr et al.,
2017). Dieser Entwicklungsstrang fiihrt bis zu aktuellen Untersuchungen, die sich mit der
Pravention des Burnout-Risikos beschéftigten, das es durch den Ausbau der Klassenfiih-
rungskompetenz zu verringern gilt (vgl. vwb, 2014, S. 123). Dieser Gedanke ist aber keines-
falls komplett neu. Beispielsweise haben sich Rothland (2007, 2009) oder auch Rudow
(1994, 2000, 2001) mit der Gesundheit von Lehrkriften und ihrem Berufsrisiko beschéftigt.
Zur Messung von Klassenfiithrung wurden verschiedene Ansétze vorgestellt. Die Operatio-
nalisierung reicht von Video-Vignetten mit nachgestellten Szenen und anschlieBender Be-
wertung (COACTIV) iiber einzelne geschlossene Skalen (EMU) bis zu vollstindig ausgear-
beiteten Instrumenten zur Kompetenz und zum selbsteingeschitzten Wissen (KODEK, SE-
WIK) (vgl. Helmke, 2017, EMU Instrumente (Fragebogen, Checklisten); vgl. Piwowar et
al., 2012a, 2012b, KODEK (Lehrerfragebogen, Schiilerfragebogen); vgl. Piwowar et al.,
2009-2012, SEWIK (Lehrerfragebogen); vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 202). In der Ausar-
beitung des Kapitels 2.1.3 wurde gezeigt, dass die Ausgestaltung der Instrumente unter-
schiedlich ausfillt. In Abhéngigkeit des Untersuchungsschwerpunktes, des Kontextes oder
auch im Speziellen der zugrunde gelegten Definition von Klassenfiihrung, behandeln die
Instrumente unterschiedliche Themen. Zwischen eng- und weitgefassten Konstrukten wird
auflerdem dem sozialen Lernen als Teil der Klassenfithrung viel Spielraum eingerdumt. Die

Aspekte erstrecken sich iiber das Verhéltnis zwischen den Schiilerinnen und Schiilern oder
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das Verhiltnis von Lehrkraft zur Klasse bis zur atmosphirischen Ausgestaltung des Unter-
richts. Hinzu kommen neue Punkte, die weder dem kognitiven noch dem sozialen Bereich
eindeutig zugewiesen werden konnen wie die Themen Regeln oder Klarheit. In diesen Be-
reichen liegen Uberschneidungen vor, die beide Stringe betreffen.

Teilweise wurde die Operationalisierung in den recherchierten Studien nicht transparent ge-
macht, weshalb die Beantwortung der Frage nach Operationalisierungsformen an dieser
Stelle an ihre Grenzen stoB3t. Aufféllig und griindlicher ist hingegen die Beachtung der Per-
spektiviibernahme, sodass auch die Sicht auf den Unterricht von den Schiilerinnen und Schii-
lern oder auflenstehenden Personen mit erhoben wird, wie z.B. bei Gruehn (2000), Clausen
(2002) oder Zergiebel (2014). Mit diesem Forschungs- und Kenntnisstand lassen sich auch
bestehende Desiderate ausmachen. Generell ist die Auseinandersetzung mit Klassenfiihrung
im deutschsprachigen Raum weniger intensiv als im angloamerikanischen Raum. Das Feld
wird in Deutschland nicht so tiefgehend und umfassend bearbeitet (vgl. Helmke, 2015, S.
7). In diesem Zusammenhang wurde festgestellt, dass keine einheitliche sprachliche Uber-
setzung fiir das Konstrukt vorhanden ist (vgl. Dollase, 2015, S. 172). Mit der Vielfalt der
Begriffe steigt das Risiko fiir Missverstidndnisse und der wissenschaftliche Austausch, sowie
die damit verbundene Weiterentwicklung des Forschungsfeldes werden behindert.

Bei der Betrachtung der vorgestellten Forschungsansitze zeigt sich ein weiteres Desiderat:
Sowohl bei COACTIV als auch bei TEDS-M liegt eine fachliche Beschrinkung vor. Es
wurde in beiden Studien nur im Bereich Mathematik geforscht. Gleiches gilt fiir TIMSS:
hier stehen Mathematik und Naturwissenschaften im Blick. Hinzu kommt die Stichproben-
auswahl von TEDS-M, der keine praktizierenden Lehrkrifte, sondern nur angehende Lehr-
kréfte ohne Praxiserfahrung angehoren. Im Fall der beiden Untersuchungen der Berliner Ar-
beitsgruppe um Piwowar et al. (2009-2012) wird mit einer eher kleinen Stichprobe gearbeitet
(N~30). Die Vergleichbarkeit zu den groBen, insbesondere den internationalen Studien, ge-
staltet sich entsprechend schwierig. Speziell zwei Bereiche, die zur Erfassung der Determi-
nanten effizienter Klassenfiihrung zdhlen, sind bei der Recherche in den Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit geriickt. Es handelt sich in Anlehnung an die Arbeiten von COACTIV,
KODEK und SEWIK um die beiden Bereiche Wissen und Einstellungen. Wéhrend die Ein-
stellung zu Klassenfiihrung zwar im Kompetenzmodell von COACTIV auftaucht, fillt ihre
Beachtung jedoch gering aus bzw. wird in den anderen Studien vollstindig auller Acht ge-
lassen. Auch ist ein Desiderat in Bezug auf die griindliche Erfassung des tatséchlich vorhan-
denen kognitiven Wissens tiber Klassenfithrung vorzufinden. Ermittelt wurde zwar selbst-

eingeschitztes Wissen fiir sich (SEWIK) als auch kognitives Wissen separat — mit allerdings
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nicht vollstindig verdffentlichten Messinstrumenten (COACTIV). Eine Kombination dieser
beiden Variablen fehlt bislang. Zudem wurde stets mit geschlossenen Items erhoben. Es feh-
len bei allen vorgestellten Studien Ergénzungen aus der qualitativen Forschung.

Demnach ist es also wiinschenswert, fiir die tiefergehende, so oft betont geforderte Beschif-
tigung mit Klassenfiihrung folgende Desiderate zu bedienen:

Klassenfiihrung sollte im deutschsprachigen Forschungsfeld

mit einer (vergleichbar) ausreichend grofsen Stichprobe,
fdcheriibergreifend sowie
quantitativ und qualitativ, also in einem Mixed-Methods-Ansatz

untersucht werden. SchwerpunktméBig sollten die Bereiche Einstellung zu Klassenfiihrung
und Wissen iiber Klassenfiithrung ndher behandelt werden. Die Auswahl dieser Bereiche ist
dadurch motiviert, dass sie wichtige Teilaspekte professioneller Lehrerkompetenz sind. Es
handelt sich um einen kognitiven und um einen motivationalen Aspekt — so werden zwei
wichtige Bereiche der Kompetenz abgebildet. Beide Konstrukte bieten sowohl separat als
auch in threm Zusammenwirken ein Forschungsfeld, das noch offene Fragen ldsst, insbeson-
dere methodisch betrachtet. Genauere Erlduterungen hierzu folgen in Kapitel 2.2, in dem
Modelle professioneller Kompetenz vorgestellt, Operationalisierungen dargelegt und aktu-
elle Forschungsbefunde aufgefiihrt werden. In den nachfolgenden Kapiteln zur theoretischen
Rahmung folgen daher Ausfiihrungen zur Einstellung und zum Wissen als Teilaspekte der
professionellen Kompetenz von Lehrkriften.

Die vorliegende Dissertation mochte einen Beitrag dazu leisten, die abgeleiteten Liicken zu

schlieBen.

2.2 Modelle professioneller Kompetenz

Denn niemals werde ich in Gefahr kommen, auf mein eigenes Kénnen und Vermdgen stolz zu
werden (...). (Wilhelm Meisters Lehrjahre, 6. Buch, Bekenntnisse einer schonen Seele, Pos.
7394)

Historische Genese

Dass iiber professionelle Kompetenz von Lehrkréften gesprochen wird, ist ein Resultat vieler
verschiedener Forschungsbemiihungen, die sich im Grof8en und Ganzen mit dem Wissen
und Konnen von Personen beschéftigen (vgl. Bromme, 1997, S. 187). Entlang der histori-
schen Entwicklung des Verstindnisses von Lehrerkompetenz haben sich verschiedene defi-
nitorische Schwerpunkte herausgebildet (vgl. Alleman-Ghionda & Terhart, 2006; vgl. Bau-
mert et al., 2011; vgl. Bromme, 1997; vgl. Helmke, 2009; vgl. Klafki, 2007; vgl. Klieme,
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2004; vgl. Weinert, 2001). Je nach spezifischer Definition wird Kompetenz unterschiedlich
modelliert. Die Idee professioneller Kompetenz ist dabei nicht auf den Beruf der Lehrkraft
beschriinkt.* Einen vergleichsweise griindlichen Abriss iiber die Entstehung des Konstrukts
bietet Bromme (1997). Er fiihrt auf, dass zunéchst geklart sein muss, welche Anforderungen
mit einer Tétigkeit verbunden sind, um feststellen zu konnen, ob der Umgang mit diesen als
kompetent zu bewerten ist (vgl. Bromme, 1997, S. 179 {f.). Als kompetent gilt dieser Um-
gang immer dann, wenn erfolgreiches Handeln im Kontext der Anforderung vollzogen wird
(vgl. Bromme, 1997, S. 179 ff.). Was wiederum erfolgreiches Handeln von Lehrkréften be-
deutet, ist ebenfalls vielschichtig auslegbar, was die Diskussion um den Kompetenzbegriff
weiter verkompliziert. Im Laufe der empirischen Schulforschung und Unterrichtsentwick-
lung hat sich der Fokus des Erfolgs phasenweise verschoben. Bromme (1997) sowie
Bromme und Haag (2008) nennen die Stromungen der seit den 1950er und 1960er Jahren
sich ablosenden Konzepte Paradigmen (vgl. Bromme, 1997, S. 183 ff.; vgl. Bromme &
Haag, 2008, S. 804). Die friithe Unterrichtsforschung in den Zeiten des Wirtschaftswunders
nimmt die Lehrerpersonlichkeit samt erzieherischem Schwerpunkt ins Zentrum ihrer Unter-
suchungen (vgl. Getzels & Jackson, 1963; vgl. Ingenkamp, 1970, zitiert nach Bromme, 1997,
S. 183). Ab den 1970er Jahren wird diese Stromung durch behavioristische Einfliisse abge-
16st vom ,,Proze[ss]B-Produkt-Paradigma* (Bromme, 1997, S. 183). Innerhalb dieses Wan-
dels wurde in neueren Ansédtzen Abstand genommen von der Personlichkeit der Lehrkraft
zugunsten der Analyse ihres Verhaltens, wie Bromme (1997) zusammenfasst (vgl. Brophy
& Evertson, 1976, zitiert nach Bromme, 1997, S. 184). Unter der Fragestellung, welches
Lehrkraftverhalten welche Effekte im Bereich der Schiilerleistungen provoziert, wurden er-
folgreiche Fertigkeiten von Lehrkriften herausgearbeitet (vgl. Bromme, 1997, S. 184 f.).
Ungeachtet der kritischen Stimmen (Morine-Dershimer, 1985; Smith & Geoffrey, 1968, zi-
tiert nach Bromme, 1997, S. 185) wurde das Prozess-Produkt-Paradigma weiterentwickelt
und vorangetrieben, indem der Beobachtungsradius auf das Sozialsystem Schule mit seinen
spezifischen Rahmenbedingungen ausgeweitet wurde (vgl. Bromme, 1997, S. 185). Der
Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler sollte weiterhin im Zentrum der Untersuchungen
liegen. In den 1980er Jahren sorgte die Erkenntnis, dass Lehrkrifte ,,nur einen indirekten

Einfluss[] auf das Lernen* haben, fiir einen weiteren Paradigmenwechsel (Bromme, 1997,

4 Kompetenz ldsst sich in anderen Kontexten (Lebensbereichen, Professionen usw.) untersuchen. In diesem
Zusammenhang wird auf eine allgemeine Behandlung des Kompetenzbegriffs verzichtet, weil der Fokus dieser
Arbeit auf der Lehrerkompetenz liegt. Fiir ndhere Informationen: https://www.bibb.de/de/8570.php (Stand:
27.04.2017).
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S. 186). Entscheidend war fortan die Expertise von Lehrkriften im Rahmen ihrer Rolle als
Ermoglichende des Lernens. Es entsteht das Expertenparadigma (vgl. Bromme, 1997, S.
186 ff.). Hierbei ,,wird nach der Kompetenz des Lehrers im Sinne eines kohédrenten Ensem-
bles von Wissen und Konnen, das in einer Person vereinigt ist, gesucht* (Bromme, 1997, S.
187). Effektives Handeln von Lehrkriften wurde ab diesem Zeitpunkt als eine Anwendung
ihres Expertenwissens aufgefasst (vgl. Bromme, 1997, S. 188). Zusétzlich zu der Anwen-
dung des Wissens erweisen sich die Fihigkeit zur Selbstreflexion und die subjektiven An-
nahmen der Lehrkrifte in Bezug auf das Lernen als ausschlaggebende Parameter (vgl.
Bromme, 1997, S. 188).

Ebenso wichtig wie das Fachwissen ist der gezielte Einsatz struktureller und organisatori-
scher Schritte, die die fachliche Kompetenz unterstiitzen und zur Geltung kommen lassen
(vgl. Bromme, 1997, S. 190 ff.). So belegen verschiedene Quellen, dass auch dieses fach-
tibergreifende Wissen der Lehrkrifte sowie die strukturelle Beschaffenheit des Unterrichts
in einem Zusammenhang mit den Lernerfolgen der Schiilerinnen und Schiiler stehen musste
(vgl. Diederich 1982; vgl. Leinhardt 1989, zitiert nach Bromme, 1997, S. 190 {f.; S. 194 1.).
Bromme (1997) formuliert: ,,Die Anforderungen werden dann am besten bewéltigt, wenn
der Lehrer im Handeln eine Einheit zwischen organisatorischer und inhaltlicher Gestaltung
des Unterrichtsprozesses erzielen kann (...)* (Bromme, 1997, S. 194). Im nichsten Schritt
ergab sich auf der Grundlage dieser Erkenntnis die Frage, in welchem Zusammenhang die
einzelnen Facetten der Kompetenz zueinander stehen. Frithe Untersuchungen fragten dabei
z.B. nach einer Kompensationsmoglichkeit der einen Féhigkeit durch eine andere (vgl.
Smith, 1985, zitiert nach Bromme, 1997, S. 195). Das fachiibergreifende Wissen von Lehr-
kréften riickte stirker in das Blickfeld der Untersuchungen. Ziel war es, dieses Wissen auf-
zuschliisseln, zu operationalisieren und zu messen. Mehrere Autorinnen und Autoren, da-
runter Shulman (1986), stellten daher eine Topologie des Konstrukts auf (vgl. Shulman,
1986; vgl. Bromme, 1992). Beispielsweise brachte Shulman (1986) den Begriff ,,pedagogi-
cal content knowledge* im Rahmen einer Dreiteilung des Wissens in die Diskussion ein, auf
das in Kapitel 2.2.2 dieser Arbeit genauer eingegangen wird (vgl. Kap. 2.2.2) (Shulman,
1986, S. 9; Bromme, 1997, S. 196). Bromme (1997) selbst unterscheidet dagegen fiinf Fa-
cetten: Fachliches Wissen, curriculares Wissen, Philosophie des Schulfaches, pddagogi-
sches Wissen, fachspezifisch-pddagogisches Wissen (vgl. Bromme, 1997, S. 196 f.; vgl.
Bromme & Haag, 2008, S. 809 f.). Neben dieser Unterteilung differenziert er weiter zwi-
schen dem deklarativen und dem prozeduralen Wissen, auf das auch Baumert und Kunter

(2011) Bezug nehmen (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 33; vgl. Bromme, 1997, S. 198).
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Diese beiden Facetten des Wissens zdhlen, gemeinsam mit dem strategischen Wissen, laut
Baumert und Kunter (2011) zum ,,Wissen und Kénnen* (Baumert & Kunter, 2011, S. 33).
Da prozedurales Wissen praktisch nutzbar und anwendungsbezogen eingesetzt wird, cha-
rakterisiert dieser Aspekt stirker das Kénnen. Der unbewusste, spontane Einsatz solchen
Wissens ist deshalb von den bewussten und {iberlegten Vorgéngen des Einsatzes der anderen
Wissensfacetten abzugrenzen. Nicht immer konnen Unterrichtsabldufe antizipiert und mit
deklarativem Wissen bedient werden. Situationsbezogenes Handeln erfordert reaktives Ver-
halten, das zwangsldufig auch durch personliche Einstellungen geprégt ist (vgl. Bromme,
1997, S. 198). Deshalb beruht ein weiterer Schwerpunkt auf den Untersuchungen von Ein-
stellungen, den sogenannten beliefs (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 41; vgl. Bromme,
1997, S. 198; vgl. Lopes & Santos, 2013; vgl. Richardson, 1996; vgl. Rosas & West, 2009).
Ferner wird abschliefend von Bromme (1997) die diagnostische Kompetenz als Teil des
Wirkungsgeflechts des professionellen Wissens erldutert (vgl. Bromme, 1997, S. 200 f.). In
seinem Fazit fasst er zusammen: ,,Die theoretische Ausbildung bildet die Grundlage fiir die
kognitive Integration von Wissen unterschiedlicher disziplindrer Herkunft mit praktischen
Erfahrungen‘ (Bromme, 1997, S. 202). Damit betont er die Relevanz der akademischen Aus-
bildung von Lehrkriften als Basis fiir die Entwicklung ihrer professionellen Kompetenz.

In der Entwicklung des Kompetenzbegriffs nicht zu vergessen sind die personlichkeitsbezo-
genen Merkmale, zu denen neben den o.g. beliefs auch die psychische Funktionsfahigkeit
zahlt (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 42). Spitestens seit der Jahrtausendwende wird, auf-
bauend auf den Arbeiten von u.a. Schmitz und Schwarzer (2000) sowie Tschannen-Moran
und Woolfolk Hoy (2001), Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als ,,wichtige Komponente der
psychischen Regulationsfdhigkeit im professionellen Handlungskontext von Lehrkraften*
angesehen (Kunter & Baumert, 2011, S. 43). Die Kontrolle iiber das eigene Handeln, die
Féhigkeit zur Reflexion und eine stabile Selbstwirksamkeit sind also Facetten professionel-
ler Lehrerkompetenz in aktuellen Modellen. In Ergdnzung hierzu sind aber auch motivatio-
nale Aspekte von Bedeutung. Z.B. spricht Weinert (2001) von den ,,motivationalen und vo-
litionalen (...) Bereitschaften* (Weinert, 2001, S. 27). Motivation ist eine Komponente, die
aus zeitgendssischen Werken zentraler Autorinnen und Autoren, wie Klieme und Leutner
(2006) und anderen, nicht mehr wegzudenken ist (vgl. Klieme & Leutner, 2006; vgl. Kunter
& Baumert, 2011; vgl. Weinert, 2001).

Wie erwihnt, ist der Kompetenzbegriff nicht einheitlich gefasst und kann je nach Zeitraum,
Sprachraum oder Profession variieren. Die Vielfaltigkeit der Auslegung des Kompetenzbe-

griffs wird bei Klieme und Hartig (2007) diskutiert. In ihrem Beitrag ,,Kompetenzkonzepte
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in den Sozialwissenschaften und im erziechungswissenschaftlichen Diskurs* in dem Sonder-
heft der ,,Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft® (2007) erldutern sie sprachwissenschaftli-
che sowie entwicklungs- und sozialisationstheoretische Ansétze nach der generativen Mo-
dellierung Chomskys bzw. Piagets (Kompetenz und Performanz) (vgl. Klieme & Hartig,
2007, S. 15). Ferner erldutern sie funktional-pragmatische Konzepte, wobei sie sich unter
anderem auf Weinerts Definition stiitzen, wenn sie die Erlernbarkeit von Kompetenzen her-
vorheben (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 17). Aus erziechungswissenschaftlicher Perspek-
tive erarbeiten Klieme und Hartig (2007) die Kompetenzdefinition nach Roth (1971), bei
dem eine Trias aus Selbstkompetenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz angenommen
wird (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 19 f.). Dieser Grundgedanke einer Trias, der sich auch
bei Fend (1993) und Weinert (2001) findet, ist mafgeblich fiir die Operationalisierung von
Kompetenz in der PISA-Studie gewesen (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 20).

Anders als bei PISA oder vergleichbaren internationalen Studien dieser GréBenordnung,
geht es in der vorliegenden Arbeit aber nicht um die Kompetenz der Schiilerinnen und Schii-
ler — gemessen an den Leistungsstandards —, sondern um diejenige der Lehrkrifte. Standards
fiir die zu erbringende Leistung und erwartbare Kompetenz von Lehrkriften werden in
Deutschland durch die Kultusministerkonferenz festgelegt. Als foderalistischer Staat mit
landesspezifischer Bildungspolitik wird die Einheitlichkeit der Leistungsstandards fiir Lehr-
kréfte iiber die Zusammenkunft der Kultusministerinnen und -minister reguliert. In den als
Produkt der Konferenz erscheinenden KMK-Standards wird — insbesondere auf der Exper-
tise von Terhart (2002) basierend — festgelegt, dass Lehrkrifte folgende Kompetenzbereiche
bedienen miissen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (vgl. KMK, 2014; vgl.
Terhart 2002). Die vier Hauptkompetenzen teilen sich in elf untergeordnete Kompetenzen
auf, von denen nur die erste das fachbezogene Wissen impliziert (vgl. KMK, 2014).

Einen Vorschlag zur Vereinheitlichung der vielen vorgestellten Variationen versuchen
Klieme und Hartig (2007) zu formulieren. Extrahiert aus den zusammengetragenen Begrift-
lichkeiten verschiedener Quellen summieren Klieme und Hartig (2007) ,.kognitive, me-
takognitive, motivationale, volitionale oder und soziale, generative oder situierte, funktio-
nale oder kreativ-emanzipatorische* Attribute von Kompetenz und fassen zusammen

(Klieme & Hartig, 2007, S. 19):

Jedenfalls ist davon auszugehen, dass sich im situativen Vollzug, im ,kompetenten‘ Handeln
deklaratives Wissen und Fertigkeiten, Einstellungen (beliefs) sowie Regulationskomponenten
(z.B. metakognitive Strategien) verkniipfen. In diesem Sinne kann Kompetenz verstanden wer-
den als die Verbindung von Wissen und Kénnen in der Bewiltigung von Handlungsanforderun-
gen (...) (Klieme & Hartig, 2007, S. 19).
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Den Grundstein flir die Beschreibung der Wissenskomponente professionellen Handelns
legt Shulman (1986) mit einer Trias aus drei Formen des Wissens. Neben dem Fachwissen,
das er als content knowledge bezeichnet, fiihrt er das pedagogical content knowledge und
das curriculare Wissen curricular knowledge auf (vgl. Shulman, 1986, S. 9 f.). Er fasst seine
Dreiteilung zu folgenden Oberbegriffen zusammen: ,,I would like to suggest three forms of
teacher knowledge: propositional knowledge, case knowledge, and strategic knowledge’
(Shulman, 1986, S. 10). Kapitel 2.2.2 dieser Arbeit wird sich diesen Bereichen vertiefend
widmen. Festgehalten sei an dieser Stelle, dass es sich mit Shulmans Vorschligen um die
wesentlichen Grundideen heutiger Kompetenzmodelle handelt. Beispiele hierfiir sind unter
anderem die Arbeiten von Lipowsky (2006), Baumert und Kunter (2011) sowie Kénig und
Blomeke (2009). Weinert (2001) beschreibt ein allgemeines Verstindnis von Kompetenz,
das sich zunéchst auf verschiedene Bereiche iibertragen lésst:

Die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertig-

keiten, um bestimmte Probleme zu 16sen sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio-

nalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Probleml&sungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen (Weinert, 2001, S. 27 f.).

In Bezug auf die professionelle Kompetenz von Lehrkréften hat insbesondere Helmke
(2007) auf Weinerts Arbeiten zuriickgegriffen und gemeinsam mit ihm ein Modell entwi-
ckelt, in dem das Verstindnis von Lehrerkompetenz als ein Faktor guten Unterrichts bertick-

sichtigt wird (vgl. Abb. 3):

5 Kursive Hervorhebung gemif dem Original.
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Abbildung 3: Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke, 2007, S. 2).

Das sogenannte Angebots-Nutzungs-Modell orientiert sich an Vorarbeiten von Fend (1981)
(vgl. Helmke, 2007, S. 2). Die Bereitstellung von Angeboten und deren Nutzung erfolgt
dabei mehrdimensional und wechselseitig. Sie vollzieht sich auf Lehrer-Schiiler-Ebene in
beide Richtungen, aber auch zwischen den Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Helmke, 2007,
S. 3 f.). Unterschieden wird zwischen der Prozessebene (Interaktionen) und der Produkt-
ebene (Unterrichtserfolg) (vgl. Helmke, 2007, S. 3). Auf die Frage nach erfolgreichem Un-
terricht schldgt Helmke die Idee des Expertentums vor, wodurch die Lehrkraft in den Fokus
der Analyse tritt (vgl. Helmke, 2007, S. 3). Die Facetten von Kompetenz erstrecken sich bei
Helmke tiber vier Aspekte: (1) fachliche Kompetenz, (2) didaktische Kompetenz, (3) diag-
nostische Kompetenz und (4) Klassenfiihrungskompetenz (vgl. Helmke, 2009, S. 105). Auf-
fallig ist, dass die Klassenfiihrungskompetenz explizit steht. Andere Modelle nehmen fiir
diese Komponente im Sinne Shulmans eine Integration in das iiberfachliche Wissen vor (vgl.
Voss & Kunter, 2011, S. 193 ff.). Ein einschldgiges Modell fiihren Baumert und Kunter
(2011) an. Die Beriicksichtigung von Wissen, Einstellungen und Regulationskomponenten
in Ergiinzung motivationaler Aspekte findet hier letztendlich ihre Vereinheitlichung im Mo-
dell der COACTIV-Studie (vgl. Abb. 4) (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 32). Kunter,

Kleickmann, Klusmann und Richter (2011) gehen davon aus, dass ,,professionelle Kompe-
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tenz prinzipiell erlern- und verénderbar ist, womit sie die sogenannte Qualifikationshypo-
these vertreten (Kunter et al., 2011b, S. 55). In Ergdnzung hierzu werden aber personlich-
keitsbezogene Merkmale beriicksichtigt, sodass auch die personliche Eignung im Modell
eine Rolle spielt (vgl. Kunter et al., 2011b, S. 56 f.). Das Wissen und Kénnen von Lehrkraf-
ten zéhlt zu den kognitiven Merkmalen und trdgt neben den motivational-selbstregulativen
Voraussetzungen zum erfolgreichen Handeln bei (vgl. Kunter et al., 2011b, S. 58). Als Er-
folg werden von den Autorinnen und Autoren der Lernerfolg und die Entwicklungsverlaufe
der Schiilerinnen und Schiiler angesehen (vgl. Kunter et al., 2011b, S. 58 f.). Da Wissen als
Ergebnis des Lernens definiert wird, fragen auch diese Autorinnen und Autoren nach den
Moglichkeiten des Erwerbs professionellen Wissens (vgl. Kunter et al., 2011b, S. 60 ff.).
Die Generierung professionellen Wissens erfolge demnach nicht nur in der ersten Phase der
Lehrerausbildung, sondern insbesondere auch in der praktischen Phase und der fortlaufen-
den Berufsausiibung (vgl. Kunter et al., 2011b, S. 60 f.). Zusétzlich tragen Fortbildungsmal-
nahmen, eigene Erfahrungen und das modellbasierte Lernen® zu einer Entwicklung des Wis-
senstandes und damit zur professionellen Kompetenz bei (vgl. Kunter et al., 2011b, S. 61).
In Bezug auf die Uberzeugungen von Lehrkriften, also ihre persénlichen Einstellungen und
Haltungen (beliefs), schreiben Kunter et al. (2011b):

Auch professionelle Uberzeugungen bilden sich vermutlich im Rahmen der formalen Lehrange-

bote heraus, wobei die Frage, wie stark der Einfluss dieser Lehrangebote im Vergleich zur eige-

nen Schulerfahrung iiberhaupt sein kann und welche Formate am besten geeignet sein konnen,

um den Aufbau lernforderlicher Uberzeugungen zu unterstiitzen, ein viel diskutiertes Thema in
der Lehrerbildungsforschung ist (Richardson 1996) (Kunter et al., 2011b, S. 61).

Im Anschluss an ihre Ausfiihrungen zur Entwicklung professioneller Kompetenz entwickeln

die Autorinnen und Autoren ein Modell (vgl. Abb. 4):

6 Das Lernen am Modell geht auf Bandura (1997) zuriick. Andere Menschen erfolgreich handeln zu sehen und
dieses zu libernehmen, zahlt laut Bandura zu den Quellen der Selbstwirksamkeit (vgl. Bandura, 1997). Beides,
die Selbstwirksamkeit sowie die Quellen der Selbstwirksamkeit, werden in der Nebenauswertung dieser Arbeit
(vgl. Kap. 4) miteinbezogen.
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Abbildung 4: Das Kompetenzmodell der COACTIV-Studie (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 32).

Das Kompetenzmodell aus der COACTIV-Studie (2011) (vgl. Abb. 4) gliedert sich in zwei

grof3e Ebenen. In der oberen Hilfte befinden sich die vier Aspekte professioneller Kompe-

tenz: Motivationale Orientierung, Selbstregulation, Professionswissen und Uberzeugun-

gen/Werthaltungen/Ziele (vgl. Abb. 4). In der unteren Ebene wird der Aspekt Professions-

wissen in seine einzelnen Facetten aufgeschliisselt: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,

padagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen, Beratungswissen (vgl. Abb. 4).

Die Autorinnen und Autoren diskutieren die herausgearbeiteten Definitionsansitze griind-

lich und gelangen als Ergebnis dieser zu dem in Abb. 4 vorgestellten Kompetenzmodell (vgl.

Baumert & Kunter, 2011, S. 29 ft.).

Das Kompetenzmodell von COACTIV, das davon ausgeht, dass verschiedene berufsbezogene
Merkmale wie Wissen, Uberzeugungen sowie motivationale und selbstregulative Merkmale die
entscheidenden Voraussetzungen fiir erfolgreiches Handeln in beruflichen Situationen sind, kann
als Integration zwischen den (...) konkurrierenden Ansétzen gesehen werden. So beriicksichtigt
das Kompetenzmodell sowohl kognitive Merkmale (also das Wissen und Koénnen sowie die
Uberzeugungen) (...) als auch motivational-selbstregulative Merkmale (...) (Kunter et al.,
2011b, S. 58).
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Da in diesem Modell alle zuvor diskutierten Aspekte vereint sind, von einem erlernbaren
und dynamischen Kompetenzbegriff ausgegangen wird und die Modellierung empirisch be-
arbeitet wurde, wird in dieser Arbeit das Verstindnis von professioneller Kompetenz nach
Baumert et al. (2011) zugrunde gelegt. Es stellt sich im Anschluss die Frage, wie sich Kom-
petenz operationalisieren und messen ldsst. Klieme und Hartig (2007) betonen die besondere

diesbeziigliche Herausforderung:

Modellierung und Messung von Kompetenzen sind sicherlich nicht die einzigen Aufgaben, die
sozial- und erziehungswissenschaftliche Forschung auf dem Hintergrund der (...) Diskurse zum
Kompetenzbegriff bewiltigen muss. Aber ohne Fortschritte in diesem Bereich sind differenzierte
Ergebnisse etwa in der Erforschung von Schul- und Unterrichtseffekten nicht zu erwarten
(Klieme & Hartig, 2007, S. 26).

In der Regel werden die Teilaspekte — und zwar in jedem vorgestellten Modell — einzeln
voneinander operationalisiert und empirisch erfasst. Im zweiten Schritt werden die Teilas-
pekte zusammengefiihrt (z.B. iiber Korrelationsmalle oder psychometrische Modelle), bis
schlieBlich das Gesamtkonstrukt Kompetenz abgebildet werden kann (vgl. Klieme & Hartig,
2007, S. 25). Moglich sind z.B. die Anwendung von Item-Response-Modellen, mehrdimen-
sionalen Modellen oder auch die Moglichkeit, Kompetenz unter Einbeziehung von Aufga-
beneigenschaften kontextuell zu erfassen (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 25 f.). Frey (2006)
hat sich intensiv mit dieser Frage befasst und listet in seinem Aufsatz in der Zeitschrift fiir
Pddagogik samtliche Instrumente auf, die zwischen den Jahren von 1991 bis 2005 zur Mes-
sung und Diagnose von Kompetenz verdffentlicht wurden (vgl. Frey, 2006, S. 36 ff.). Die
Methoden reichen

von interview- und fragebogenbezogene[n] Selbst-, Fremd- und Gruppenbeurteilungsverfahren,

iiber Unterrichtsproben und Assessment-Center, bis hin zur Bearbeitung von Entwicklungsauf-

gaben, Entwicklungsportfolio, sozialen Intelligenztests, Bildertests oder projektiven Verfahren
(Frey, 2006, S. 34).

Allerdings wird angesichts der Bandbreite beméngelt, dass die Untersuchungen hédufig nicht
den geforderten Gitekriterien wissenschaftlichen Arbeitens geniigen (vgl. Frey, 2006, S.
34).

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden aufgrund der dargelegten Komplexitét des Kon-
strukts nicht alle Teilkomponenten, sondern zwei Aspekte des Kompetenzmodells von
COACTIV (2011) ausgewdhlt, um diese griindlicher untersuchen zu kdnnen. Es handelt sich
um die beiden Aspekte Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele und Professionswissen (vgl.

Baumert & Kunter, 2011, S. 32).
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2.2.1 Einstellungen

Ich spielte nun nicht mehr nach meinem Gefiihl, nach meiner Uberzeugung, sondern wie er mich
anwies, und wenn ich es ihm zu Danke gemacht hatte, war ich zufrieden. (Wilhelm Meisters
Lehrjahre, Kap. XVI, Pos. 4783)

Es wurde gezeigt, dass die Uberzeugungen von Lehrkriften Teil ihrer professionellen Kom-
petenz sind und in den Untersuchungen von COACTIV besondere, aber noch nicht ausrei-
chende, Beachtung erfahren haben, wie auch Voss, Kleickmann, Kunter und Hachfeld
(2011) betonen (Baumert & Kunter, 2011, S. 32; Voss et al., 2011, S. 252). Was Baumert
und Kunter (2011) als ,,Uberzeugungen® iibersetzen, wird in der englischsprachigen Litera-
tur bei Lopes und Santos (2013) oder auch Rosas und West (2009) unter dem Begriff ,,be-
liefs* zusammengefasst (Baumert & Kunter, 2011, S. 41; Bromme, 1997, S. 198; Lopes &
Santos, 2013; Richardson, 1996; Rosas & West, 2009). Das nachfolgende Kapitel setzt sich
mit genau diesem Aspekt auseinander und geht dabei auch auf das Problem der Begriffsviel-
falt sowie der Ubersetzungsproblematik ein.

Nach einer theoretischen Aufarbeitung werden die zusammengetragenen Definitionen ver-
gleichend diskutiert. Es folgen Darstellungen zur Operationalisierung und zum aktuellen
Forschungsstand. Aus diesen Ausfithrungen wird ein Desiderat mit einem anschlieBendem

Losungsvorschlag abgeleitet.

2.2.1.1 Einstellungen: Theoretische Verortung

Die Autorinnen und Autoren von COACTIV sprechen in ihrem Modell von Uberzeugungen,
die Lehrkréfte als Element ihrer professionellen Kompetenz aufweisen (vgl. Baumert &
Kunter, 2011, S. 32). Damit legen sie sich auf eine der mdglichen Bezeichnungen fest, die

wie Voss et al. in der COACTIV-Studie definieren

iiberdauernde existentielle Annahmen iiber Phinomene oder Objekte der Welt bezeichnen, die
subjektiv fiir wahr gehalten werden, sowohl implizite als auch explizite Anteile besitzen und die
Art der Begegnung mit der Welt beeinflussen (Voss et al., 2011, S. 235).

Diese Definition entnimmt das Forschungsteam aus der Einstellungsforschung mit dem Hin-
weis, dass der Begriff Uberzeugungen durchaus vielfiltig ausgelegt wird (vgl. Voss et al.,
2011, S. 235). Beispiele fiir synonym verwendete Bezeichnungen sind ,,Vorstellungen, Hal-
tungen, subjektive Theorien, Uberzeugungen, Wertbilder oder Einstellungen* (Voss et al.,

2011, S. 235). COACTIV differenziert im Bereich der Uberzeugungen zwischen verschie-
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denen Teilbereichen: epistemologische Uberzeugungen (Entstehung, Struktur und Uberprii-
fung von Wissensbestinden), subjektive Lerntheorien (personliche Einstellung dem Lernen
gegeniiber), subjektive Theorien iiber das Lehren (personliche Einstellung dem Lehren ge-
geniiber), selbstbezogene Fihigkeitskognitionen (auf sich selbst bezogene Einstellung dem
Lernen und Lehren gegeniiber) (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 41). Auch von der Einstel-
lungsforschung selbst, aus der die Uberlegung der Uberzeugungen in COACTIV wie dort
beschrieben entspringt, wird keine einheitliche Definition des Konstrukts angeboten wie
Stahlberg und Frey (1996) erklaren. Géngig ist die Unterscheidung zwischen zwei Modellen:
einem eindimensionalen Modell und einem Dreikomponentenmodell (vgl. Stahlberg & Frey,
1996, S. 221 f.). In dem eindimensionalen Modell, in dem ,,Affekt und Bewertung gleichbe-
deutend* sind, wird Einstellung wie folgt definiert (Stahlberg & Frey, 1996, S. 221):

Der Ausdruck der Einstellung sollte in [B]bezug auf ein allgemeines, andauerndes positives oder

negatives Gefiihl fiir eine Person, ein Objekt oder einen Sachverhalt benutzt werden (Petty u.
Cacioppo, 1981, S. 71; Fishbein & Ajzen, 1975, zitiert nach Stahlberg & Frey, 1996, S. 221).

Dieser Variante steht das dreidimensionale Modell gegeniiber, das definiert nach Eagly und
Chaiken (1993) in Stahlberg und Frey (1996) wie folgt zitiert wird:
Eine Einstellung ist eine psychologische Tendenz, die sich in der Bewertung einer bestimmten
Entitdt durch ein gewisses Mall an Wohlwollen oder Mi[ss]Bfallen ausdriickt ... Die Bewertung
bezieht sich auf alle Klassen bewertender Reaktionen, sowohl offene als auch verdeckte, kogni-

tive, affektive oder verhaltensbezogene™ (Eagly & Chaiken, 1993, S. 1, zitiert nach Stahlberg &
Frey, 1996, S. 221).

Im Vergleich der Definitionen zum Thema Uberzeugungen und Einstellung lassen sich in

den vorgestellten Varianten folgende Komponenten entdecken:

. Be-
Quelle Eclﬁ?flt' zeich- jekgsz;ziel Folge Besondere Ausprigung
nung
Voss et al. iiberdau- An- Phidnomene, Begegnung mit Subjektiv wahr, implizit
(2011) ernd, exis- nahme Objekte der Welt und explizit
tenziell

Petty und positiv oder  Gefiihl Person, Ob- Allgemein andauernd
Cacioppo negativ jekt, Sach-
(1981) verhalt
Eagly und psycholo- Tendenz  Entitét Ausdruck von Offene, verdeckte, kogni-
Chaiken gisch Wohlwollen oder tive, affektive oder verhal-
(1993) Missfallen tensbezogene Reaktion

Es wird deutlich, wie sich die ausgewédhlten Definitionen in ihre einzelnen Bestandteile zer-
legen lassen. Die Uberschriften der Spalten ergeben sich aus den enthaltenen Inhalten der

Formulierungen. So ergeben sich fiinf mogliche Aspekte, nach denen differenziert werden
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kann. Auf diese Weise lassen sich Unterschiede und Gemeinsamkeiten leichter erkennen.
Auftillig ist der letzte Aspekt in der dritten Zeile. Die letztgenannten besonderen Auspré-
gungen kognitiv, affektiv und verhaltensbezogen heben sich von den anderen Formulierun-
gen ab. Sie sind die Kennzeichen des dreidimensionalen Modells und in dieser Weise nicht
bei den anderen Formulierungen zu finden. Andere Aspekte hingegen dhneln sich:

e positiv / negativ — Wohlwollen / Missfallen

e Phinomene / Objekte — Sachverhalt / Objekt

e implizit / explizit — offen / verdeckt.
AuBerdem ist auffillig, dass in der Definition von COACTIV eine Funktion mit der Be-
schreibung ,,Art der Begegnung mit der Welt* angegeben ist (Voss et al., 2011, S. 235).
Dieser Aspekt wird beispielsweise von Stahlberg und Frey (1996) differenzierter behandelt
und explizit als Funktion von Einstellungen bezeichnet und ist daher nicht in der Definition
des Begriffs aufgefiihrt (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 230). Insgesamt erleichtert die dritte
Definition des Dreikomponentenmodells die Arbeit mit dem Forschungsgegenstand, weil
die Eigenschaft ,,psychologisch® und das Projektionsziel ,,Entitidt” so allgemein gehalten
sind, dass kaum etwas nicht darunter fallen konnte. Die Diskussion iiber Phdnomene, Ob-
jekte oder Personen ist damit nichtig. Unabhéngig davon, aber noch viel wichtiger ist, dass
in den Kompetenzmodellen gezeigt wurde, dass Kompetenz unter anderem aus Wissen und
Einstellungen besteht, welche wieder zu Handlungen fiihren, also zur Anwendung (vgl. Bau-
mert & Kunter, 2011, S. 32). Dieses Vorwissen filihrt zwangslaufig dazu, die Definition des
Dreikomponentenmodells genauer zu betrachten. Hier tauchen diese Aspekte in dquivalenter
Form auf (kognitiv: Wissen, affektiv: Uberzeugung, verhaltensbezogen: Handlung). In der

grafischen Darstellung zeigen sich die Verbindungen wie folgt (vgl. Abb. 5):
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Reize, die ein Ein- ) . :
stellungsobjekt be- Einstellung Affektive Reaktion
treffen
Verhaltensreaktion

Abbildung 5: Einstellungskonstrukt Dreikomponentenmodell (vgl. Eagly & Chaiken, 1993, zitiert nach Stahlberg & Frey, 1996,
S.221).

Auch in dem Kompetenzmodell von Weinert (2001) finden sich dhnliche Schlagworter,
wenn er von kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten spricht, die genutzt werden, um Prob-
leme zu 16sen (vgl. Weinert, 2014, S. 27 f.). Darin enthalten ist sowohl die kognitive Kom-
ponente als auch die anwendungsbezogene Komponente. Damit bedient dieses Modell ele-
mentare Teilbereiche, die in der vorliegenden Arbeit behandelt werden. Zudem beschrinkt
sich die von COACTIV gewihlte Bezeichnung Uberzeugungen in der Empirie nur auf die
Uberzeugungen von der Lehrkraft beziiglich verschiedener Lerntheorien (vgl. Voss et al.,
2011, S. 246). Aus diesem Grund wird zwar das Modell von COACTYV fiir diese Dissertation
weiterhin als Grundlage genutzt, aber im Bereich der Einstellungen bzw. Uberzeugungen
die Begrifflichkeit aus Stahlberg und Frey (1996) gewaihlt (vgl. Abb. 5) (vgl. Stahlberg &
Frey, 1996, S. 221).

2.2.1.2 Einstellungen: Operationalisierung und Forschungs-

stand

Die obere Zeile von Abbildung 5 zeigt, welche Teile des Modells beobachtbar und damit zur
empirischen Messung operationalisierbar sind. Zu diesen Teilen gehoren die Reize, die von
auBlen einwirken und die provozierten Reaktionen (vgl. Abb. 5). Aus diesen Variablen lasst
sich auf die latente Variable Einstellung schlieen (vgl. Abb. 5). Im Abschnitt zur Einstel-
lungsmessung erkldren Stahlberg und Frey (1996), dass es unterschiedliche Messverfahren

gebe (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 222 ff.). Es sei nicht leicht, das Konstrukt zu erfassen
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und keinesfalls gebe es eine einheitliche Losung (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 222 {f.).
Diese kann es schon allein deshalb nicht geben, weil sich die Wissenschaft sogar auf der
Ebene der begrifflichen Bezeichnung und der dahinterstehenden Auslegung nicht einig ist.
Zur Messung von Einstellungen erkliren sie weiter, dass in der Regel ,,Meinungen und Uber-
zeugungen von Personen® erfasst werden oder es aber darum gehe, ,,primar den bewertenden
Charakter einer Einstellung® zu erfassen (Stahlberg & Frey, 1996, S. 223). Diese Anregung
entspringt den Ausfiihrungen von Osgood (1957), dessen Arbeiten auch im Methodenkapitel
dieser Arbeit zitiert werden, wenn es um die Erfassung von Assoziationsstrukturen geht (vgl.
Kap. 3). Osgood (1957) entwickelte ein Verfahren, bei dem es auf die Bewertung von Sti-
muli ankommt, um eine Ab- oder Zuneigung einer Person gegeniiber dem Gegenstand zu
ermitteln (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 225). Es handelt sich bei diesem Verfahren um
eine Methode aus der Kommunikationswissenschaft. Einen iiberaus griindlichen Uberblick
tiber entsprechende Vorgehensweisen samt ihrer Urspriinge, Weiterentwicklungen und Va-
rianten bietet Merten (1995). Das methodische Vorgehen der vorliegenden Arbeit orientiert
sich im Bereich der qualitativen Daten an diesen Verfahren, was in Kapitel 3 dieser Arbeit
genauer ausgeflihrt wird. Im Speziellen wird auf die Ermittlung, Messung und Auswertung
von Assoziationen eingegangen, die als affektiv kommunizierte Reaktionen verstanden und
ausgewertet werden. In diesem Kontext sind auch die Messverfahren zur Einstellungsstruk-
tur bei Stahlberg und Frey (1996) zu nennen. Hierzu erklédren die beiden, dass diese ,,aus-
schlieBlich durch die affektive Reaktion abgebildet werden konnen* (Stahlberg & Frey,
1996, S. 222). Klassischerweise werden Einstellungen mit dem Einsatz einer Likert-Skala
gemessen (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 224). Beispiele fiir entsprechende Items lauten
,»dind Sie mit ihrem Leben zufrieden?* oder ,,Der effizienteste Losungsweg einer Aufgaben-
klasse sollte durch Uben eingeschliffen werden® (Stahlberg & Frey, 1996, S. 223; Voss et
al., 2011, S. 243). Die Beispiele unterscheiden sich inhaltlich zunéchst nach dem Abstrakti-
onsgrad, aber auch in der Art der Formulierung. Sie sind ein Beleg dafiir, wie die beschrie-
bene Variationsvielfalt zur Einstellungsmessung ausfallen kann.

In Bezug auf Klassenfiihrung werden Einstellungsitems in vereinzelten Studien, beispiels-
weise von Eveyik-Aydin, Kurt und Mede (2009) sowie von Rosas und West (2009) so for-
muliert: ,,I allow students to select their own seats* oder ,,How much can you do to calm a
student who is disruptive or noisy?* (Eveyik-Aydin et al., 2009, S. 613; Rosas & West, 2009,
S. 57). An dieser Stelle zeigen sich weitere Probleme von Einstellungsmessungen, im Spe-
ziellen in Bezug auf Klassenfiihrung. Erstens gibt es nur sehr wenige Studien, in denen die

Einstellung von Lehrkraften zum Konstrukt Klassenfiihrung gemessen wird. Zweitens gibt
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es im deutschsprachigen Raum keine einschldgigen Untersuchungen dazu. Drittens sind die
Giitekriterien der verdffentlichten Studien, z.B. aus der Tiirkei, den USA oder Portugal, vor-
sichtig zu hinterfragen. So konnten Rosas und West (2009) feststellen, dass es Unterschiede
in der Bewertung von Klassenfiihrung zwischen angehenden und praktizierenden Lehrkraf-
ten gibt. Sie fordern als Fazit ihrer Untersuchung den Ausbau des Themas in der Ausbildung
angehender Lehrkrifte, denn es bestlinden signifikante Unterschiede zwischen angehenden
und praktizierenden Lehrkriften zu der Frage, ob Unterrichtsstorungen durch entsprechende
Techniken im eigenen Unterricht gemanagt werden konnen (vgl. Rosas & West, 2009, S.
57). Es geht hier insbesondere um die Einstellung gegeniiber den eigenen Fahigkeiten, wes-
halb der Begriff ,,beliefs*, den die Autoren verwenden, nicht gleichgesetzt werden kann mit
dem deutschsprachigen Begriff Einstellung (Rosas & West, 2009, S. 57). Die Operationali-
sierung ist demnach als nicht eindeutig bzw. trennscharf zu bewerten. Ein anderes Problem
liegt in der tiirkischen Studie von Eveyik-Aydin, Kurt und Mede (2009) vor. Darin wurde
der Begriff beliefs zwar klarer nach den géngigen Vorgaben operationalisiert, aber die un-
tersuchte Stichprobe betragt N=1 (vgl. Eveyik-Aydin et al., 2009, S. 613). In dieser Unter-
suchung wurde eine Lehrerin anhand des ABCC (The Attitudes and Beliefs of Classroom
Control Inventory) hinsichtlich ihrer Klassenfiihrung und den dahinterstehenden Uberzeu-
gungen befragt. Das eingesetzte Inventar ermdglicht es, einen von drei moglichen Klassen-
fiihrungstypen festzustellen (Eveyik-Aydin et al., 2009, S. 612). Die Lehrkraft in der Studie
von Eveyik-Aydin et al. (2009) gibt an, sich immer auf die jeweilige Gruppe und deren Be-
diirfnisse einzustellen (vgl. Eveyik-Aydin et al., 2009, S. 613). Stahlberg und Frey (1996)
wiirden dieses Verhalten aus psychologischer Perspektive als ,,high-self-monitoring*-Ver-
halten bezeichnen (Stahlberg & Frey, 1996, S. 231). Menschen mit dieser Fahigkeit, in die-
sem Fall Lehrkréfte, richten ihr Veralten also stark nach dem Gegeniiber. Bezogen auf den
Unterricht geht es darum, wie sich die Lehrkraft auf das Verhalten der Klasse einstellt, indem
sie z.B. Unterrichtsstorungen schnell unterbindet. Auch Eveyik-Aydin et al. (2009) betonen,
dass es nur wenig Studien gebe, die sich mit der Einstellung von Lehrkriften gegeniiber
Klassenfithrung und der damit verbundenen Anwendung befassen (vgl. Eveyik-Aydin et al.,
2009, S. 613). Instrumentell wurde die Lehrkraft also zunéchst iber das ABCC befragt, dann
auf Video aufgezeichnet und schlieBlich zusitzlich interviewt (vgl. Eveyik-Aydin et al.,
2009, S. 613). Die Ergebnisdarstellung beinhaltet Zitate der Lehrerin: ,,I always try to create
an environment for my students in which they feel willing and comfortable to participate in
the lesson” (Eveyik-Aydin et al., 2009, S. 614). Sie gibt ein selbst formuliertes, offenes,

assoziatives Statement ab, in dem sie eine affektive AuBerung zur Klassenfiihrung titigt.
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Bezogen auf das Modell von Eagly und Chaiken (1993) wird hier also die affektive Reaktion
gemessen. Die kognitive und verhaltensbezogene Komponente werden bei Eveyik-Aydin et
al. (2009) durch den Fragebogen und die Videoaufzeichnungen im Unterricht abgedeckt
(Stichprobe von N=1). Zudem forcieren sie ein Ergebnis, das sich aus den vorgefertigten
Skalen des ABCC ergibt, wodurch Chancen auf unbekannte, explorativ gewonnene Erkennt-
nisse verloren gehen. Sie gelangen zu dem Ergebnis, dass die Einstellung gegeniiber Klas-
senfithrung auch die Art der Anwendung selbiger beeinflusst (vgl. Eveyik-Aydin et al., 2009,
S. 616). Dieser Befund deckt sich mit den Ausfithrungen der psychologischen Sichtweise
von Stahlberg und Frey (1996), in denen die enge Verkniipfung von Einstellung und Ver-
halten dargelegt wurde (vgl. Abb. 5).

Lopes und Santos (2013) greifen in ihrer Untersuchung auf eine groBere Stichprobe (N=279)
zuriick und zeigen, dass die Ergebnisse durchaus unterschiedlich ausfallen kénnen und ein
klarer Zusammenhang zwischen der Einstellung und dem Verhalten nicht vorliegen muss
(vgl. Lopes & Santos, 2013, S. 14). Sie fragen in ihrer Untersuchung nach der Beziehung
zwischen der Klassenfiihrung einer Lehrkraft und ihrem jeweiligen Profil in Bezug auf ihre
beliefs (vgl. Lopes & Santos, 2013, S. 5). In einer Clusteranalyse ermitteln sie drei Gruppen,
von denen eine Gruppe ambivalente Ergebnisse beziiglich der Einstellungen im Zusammen-
hang mit der Klassenfiihrung zeigt (vgl. Lopes & Santos, 2013, S. 14).

Zu den frithen Arbeiten, die sich mit den beliefs von Lehrkriften beschiftigt haben, z&hlt die
Studie von Peterson, Fennema, Carpenter und Loef (1989). In dem Aufsatz mit dem Titel
,»Teachers® Pedagogical Content Beliefs in Mathematics® wird dargelegt, welche Haltungen
von Lehrkréften gegeniiber lerntheoretischen, mathematikdidaktischen und fachspezifischen
Themen in Zusammenhang miteinander sowie in Bezug auf die Lernleistung der Schiilerin-
nen und Schiiler stehen (vgl. Peterson et al., 1989, S. 5). Die theoretischen Ausfiihrungen
basieren zum Teil auf Shulmans Ideen professioneller Lehrerkompetenz, thematisieren aber
nicht den Bereich Klassenfiihrung (vgl. Peterson et al., 1989, S. 2). Im Ergebnis zeigten sich
signifikante Zusammenhénge zwischen Einstellungen, Wissen und Problembehandlungen
im Unterricht: ,,significant positive relationships among teachers® beliefs, teachers’ know-
ledge, and students’ problem-solving achievement” (Peterson et al., 1989, S. 1). Ebenso be-
schrankt auf den Mathematikunterricht sind die aktuelleren Ergebnisse zum Thema beliefs
von Schmotz, Felbrich und Kaiser (2010). Im internationalen Vergleich haben sie transmis-
sive versus konstruktivistische Orientierungen von angehenden Lehrkrédften im Zusammen-

hang mit dem Wissenserwerb gemessen (vgl. Schmotz et al., 2010, S. 297 ff.). Es zeigte
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sich, dass internationale Unterschiede zwischen den Uberzeugungen bestehen und der Wis-
senserwerb stark durch die nationale Pragung der pddagogischen Leitlinie beeinflusst wird
(vgl. Schmotz et al., 2010, S. 304). Zum Bereich Klassenfiihrung geben die Untersuchungen
keinen Aufschluss.

Die Autorinnen und Autoren der deutschsprachigen COACTIV-Studie beziehen ihre Frage
nach den Uberzeugungen ebenfalls nicht auf Klassenfiihrung, sondern auf die lerntheoreti-
schen Einstellungen der Lehrkréfte (vgl. Voss et al., 2011, S. 246). Die Ergebnisse zeigen,
dass Klassenfiihrung bei den korrelativen Befunden zu den lerntheoretischen Uberzeugun-
gen keinen Zusammenhang aufwies (vgl. Voss et al., 2011, S. 247). Die Ausfiithrungen der
COACTIV-Studie von Kunter (2011a), in denen motivationale Aspekte thematisiert werden
— ein eigener grofler Bereich im Kompetenzmodell (vgl. Abb. 4) — befassen sich ebenfalls
nicht mit dem Interesse an bzw. der Haltung gegeniiber Klassenfiihrung, sondern mit per-
sonlichkeitsbezogenen Merkmalen (vgl. Kunter, 2011, S. 259 ff.). Dabei steht die Selbstre-
gulation von Lehrkréiften in Bezug auf ihr professionelles Lehrerhandeln im Vordergrund
(vgl. Kunter, 2011, S. 259). Untersucht wurde im Speziellen die Dimension des Enthusias-
mus, wobei die eigene Bewertung und Motivation von Lehrkréften ausschlaggebende As-
pekte darstellen (vgl. Kunter, 2011, S. 262 ff.). Rein theoretisch bestehen bei diesem Element
des Kompetenzmodells Uberschneidungen zur Messung der beliefs, weil es ebenfalls um
affektive Einschédtzungen geht (vgl. Kunter, 2011, S. 259). Die von Kunter (2011) zitierte
Literatur deckt sich zum Teil mit der Auswahl der Quellen der vorliegenden Arbeit, was die
Uberschneidung noch einmal betont (vgl. Kunter, 2011, S. 262 f.). Jedoch entsteht die Ab-
grenzung durch die Distanzierung von der Personlichkeit zugunsten der Konzentration auf
das padagogisch-didaktische Konstrukt der Klassenfiihrung.

Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner und Baumert (2008) untersuchen die Wirkung lern-
theoretischer Uberzeugungen (transmissiv oder konstruktivistisch) auf die Unterrichtsquali-
tidt und den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Dubberke et al., 2008, S. 195).
Sie stellten fest, dass die ,,Uberzeugungen der Lehrkrifte (...) bedeutsam fiir die Unterrichts-
gestaltung und die Mathematikleistungen der Schiilerinnen und Schiiler waren* (Dubberke
et al., 2008, S. 203). Beispielitems zur Erfassung der Uberzeugungen in dieser Studie sind
»Mathematik ist eine Sammlung von Verfahren und Regeln, die genau angeben, wie man
Aufgaben 10st“, oder ,,Am vorgerechneten Beispiel lernen die Schiiler/innen am besten*
(Dubberke et al., 2008, S. 197). Entsprechend des gemessenen Konstrukts (Uberzeugung
gegeniiber Lerntheorien) zeigt sich, dass die Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung nicht

erfasst wurde.
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Zwischenfazit

Eine einheitliche Ubersetzung des englischsprachigen Begriffs belief liegt nicht vor. In den
vorgestellten Beispielen variieren die Begriffe zwischen Einstellungen, Uberzeugungen und
Werthaltungen oder entsprechend international beliefs. Um Missverstindnissen vorzubeu-
gen, wird in dieser Arbeit der Begriff Einstellung gewéhlt, weil er nah am psychologischen
Konstrukt selbst liegt. Die psychologische Definition nach Stahlberg und Frey (1996) wird
gleichzeitig als Grundlage fiir die Operationalisierung von Einstellungen genutzt wobei die
drei Komponenten Kognition, Affekt und Verhalten mafgeblich sind (vgl. Abb. 5). Einstel-
lungen von Lehrkréften gegeniiber Klassenfithrung werden in dieser Arbeit in Anlehnung an
dieses Modell iiber Reaktionen in Form von kommunizierten Assoziationen und Bewertun-

gen operationalisiert.

2.2.2 Wissen

(...) sein Wissen ist ein bestdndiges Sammeln und Ausspenden, ein Nehmen und Mitteilen im
Kleinen. (Wilhelm Meisters Lehrjahre, Kap. V, Pos. 9585)

Im Folgenden wird ein weiterer Teil des COACTIV-Modells genauer beleuchtet. Es handelt
sich um den Bereich des Wissens.

Aquivalent zum Aufbau von Kapitel 2.2.1 wird auch der vorliegende Abschnitt zun4chst mit
der Theorie des Konstrukts eingeleitet. In diesem ersten Abschnitt werden verschiedene De-
finitionen, ebenfalls aus der Erziehungswissenschaft sowie aus der Psychologie, vorgestellt.
Eng im Zusammenhang mit dem Wissensbegriff steht der Prozess des Lernens, weshalb auch
hierauf eingegangen wird. AnschlieBend wird das Wissen iiber Klassenfiihrung genauer in
den Fokus der Analyse genommen. Hierzu werden ausgewéhlte Studien kurz vorgestellt. Es

folgt ein Unterkapitel tiber Mdglichkeiten der Operationalisierung.

2.2.2.1 Wissen: Theoretische Verortung

Der Begriff Wissen steht in engem Zusammenhang mit dem Begriff des Lernens. Im ,,Hand-
buch der Erziechungswissenschaft* werden die Begriffe von Koch (2008) wie folgt in Bezie-
hung gesetzt: ,,.Lernen[s] (...) ist ein solcher Weg zu Wissen und Erkenntnis®, ,,.Lernen als

,angeleitetes Wissendwerden‘, ,,Lernen als Informationsverarbeitung* oder auch ,,Lernen
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als Wissenskonstruktion® (Koch, 2008, S. 359). Nach der kognitiven Wende riickten beha-
vioristische Ansétze in den Hintergrund, sodass aktuell ,,konstruktivistische und neurophy-
siologische Ansétze* dominieren (Koch, 2008, S. 359).
Schiefele und Schaffner (2006) definieren Lernen entsprechend im Handworterbuch Péada-
gogische Psychologie ,,als die relativ dauerhafte Veranderung kognitiver Strukturen. ,Kog-
nitive Struktur® bezieht sich dabei sowohl auf deklaratives als auch auf prozedurales Wissen*
(vgl. Schnotz, 1994, zitiert nach Schiefele & Schaffner, 2006, S. 867).
Der Lernprozess besteht unter anderem aus dem
kognitiven Vorgang des Erwerb neuen Wissens (...). Der Erwerbsprozess i.e.S. ist Gegenstand
von Theorien, die den Aufbau von Wissensstrukturen behandeln (Theorien der Wissensrepra-

sentation, z.B. Schematheorien). Der Erwerbsprozess i.w.S. ist vor allem Gegenstand von The-
orien des selbstgesteuerten Lernens.

Unter dem Lernergebnis ist die durch den Lernprozess erreichte Verdnderung der Wissensstruk-
tur des Lernens zu verstehen. Zur Beurteilung von Lernergebnissen hilt die Forschung eine Viel-
zahl von Kriterien bereit: z.B. Umfang, Differenziertheit, Kohdrenz, Integration in das Vorwis-
sen, Vernetzungsgrad und Verstehenstiefe (...). (Schiefele & Schaffner, 20006, S. 867).

Dieser Erklarung sind mehrere Kernpunkte zu entnehmen, die fiir die vorliegende Untersu-
chung néher betrachtet werden. Zunichst wird Lernen als der Prozess definiert, der zu einer
Verianderung der kognitiven Strukturen fiihrt. Diese Verdnderung bezieht sich auf die An-
eignung und Verarbeitung von Wissen. Dieses kann deklarativ oder prozedural sein. Wissen
lasst sich aneignen (erlernen) und strukturell verorten. Diese Wissensstruktur ist das Ergeb-
nis des Lernens. Entsprechend ist es ein Ziel der vorliegenden Arbeit, die Wissensstruktur
der Lehrkrifte in Bezug auf Klassenfithrung zu ermitteln und mehr iiber ihre Lernprozesse
(in Studium und praktischer Aus- und Weiterbildung) zu erfahren. Deshalb ist der letzte Satz
des Zitates wichtig, in dem die Beurteilungskriterien zur Priifung des Wissens enthalten sind.
Von den aufgefiihrten Kriterien sollen in der vorliegenden Studie die Punkte Umfang, Dif-
ferenziertheit und Kohdrenz als PriifgroBen des vorhandenen kognitiven Wissens der Lehr-
kréfte tiber Klassenfiihrung verwendet werden. Um das Wissen iiber Klassenfiihrung greif-
bar zu machen, muss es neben den objektiven Priifgr6Ben auch inhaltlich verortet werden.
Shulman (1986) beschreibt drei Formen des Wissens: ,,propositional knowledge, case
knowledge, and strategic knowledge* (Shulman 1986, S. 10). Ersteres umfasst personliche
Werte und Haltungen der Lehrkraft, etwa Handlungsmaximen oder Normen (vgl. Shulman,
1986, S. 11). Als case knowledge bezeichnet er das Wissen, das fallbezogen abgerufen wird.
Nicht alles Erlernte ist in jeder Situation, in jedem Fall abrufbar. Die Lehrkraft agiert fallbe-
zogen (vgl. Shulman, 1986, S. 11). SchlieBlich erdrtert Shulman seine Gedanken zum stra-

tegischen Wissen, das etwas genauer betrachtet werden soll.
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Strategic knowledge comes into play as the teacher confronts particular situations or problems,
wether theoretical, practical, or moral, where principles collide and no simple solution is possi-
ble. Strategic knowledge is developed when the lessons of single principles contradict one an-
other, or the precedents of particular cases are incompatible” (Shulman, 1986, S. 12 f.).

Das strategische Wissen kommt also genau dann zum Einsatz im Unterricht, wenn irritie-
rende Situationen auftreten, die eine Losung auf einem der anderen Wege nicht zulassen. In
diesem Zusammenhang bezieht sich Shulman (1986) auf Kounin (1970) und erklért beispiel-
haft, dass schwungvolles Unterrichten als eine Technik der Klassenfiithrung mit der Forde-
rung nach ldngeren Lernzeiten kollidieren kann (vgl. Shulman, 1986, S. 12). Die professio-
nelle Anwendung des strategischen Wissens setzt also eine iiberlegte und dynamische Art
und Weise des Einsatzes voraus und schreibt der Lehrkraft dadurch eine starke Rolle zu.
Shulman (1986) legt damit den Grundstein fiir die Rezeption und Adaption dieser Kompo-
nente professioneller Lehrerbildung in Deutschland. Der Bereich, unter dem Klassenfiihrung
hier gefasst wird, orientiert sich an der Shulman‘schen Unterteilung, wird aber nicht immer
einheitlich benannt. Beispiele fiir die Differenzierung finden sich in folgenden Studien:
BilWiss
Die BilWiss-Studie von Kunter, Baumert, Leutner und Terhart (2014) fasst laut
Kunina-Habenicht et al. (2013) ,,erziechungswissenschaftliches, pddagogisch-psycho-
logisches und soziologisches Wissen* unter dem Begriff ,,bildungswissenschaftli-
ches Wissen* zusammen (Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 2).
COACTIV
In der COACTIV-Studie wird die entsprechende Sparte des professionellen Wissens
von Lehrkriften als ,,pddagogisch-psychologisches Wissen* bezeichnet (Baumert et
al., 2011, S. 11).
ELKiR
In der Léangsschnittstudie von Cramer (2013) wird zwischen dem fachwissenschaft-
lichen Wissen und dem pédagogischen Wissen bzw. der didaktisch-methodischen
Ausbildung unterschieden (vgl. Cramer, 2013, S. 66 f.).
Da die Uberlegungen dieser Arbeit an das Kompetenzmodell von COACTIV anschlieBen,

soll auch hier das pddagogisch-psychologische Wissen in den Fokus geriickt werden.

2.2.2.2 Wissen: Operationalisierung und Forschungsstand

Uber die Operationalisierung des pidagogisch-psychologischen Wissens von Lehrkriften in

Deutschland ist fiir eine fachunabhéngige Untersuchung bisher wenig bekannt. Es liegen
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vereinzelte Studienergebnisse hierzu vor, allerdings wird das methodische Vorgehen jeweils
nur knapp dargelegt und beinhaltet, wenn iiberhaupt, nur exemplarisch aufgefiihrte Beispiele
der eingesetzten Instrumente. Diese Beobachtung stellt ein Problem dar, wenn es darum
geht, die Forschung tiber Klassenfiihrung voranzubringen, weil die Moglichkeit auf die Wei-
terentwicklung und Optimierung bereits erprobter Instrumente genommen wird.

Eine in Teilen transparent gemachte Art der Messung des padagogisch-psychologischen
Wissens iliber Klassenfithrung wurde bereits angesprochen. Es handelt sich um das in der
COACTIV-Studie angewandte Design, in dem ein Fragebogen in Kombination mit dem Ein-
satz und der anschlieBenden Bewertung von Video-Vignetten eingesetzt wurde (vgl. Voss
& Kunter, 2011, S. 204). In ihrem spéter erschienenen Aufsatz ergénzen Voss, Kunter, Seiz,
Hoehn und Baumert (2014) zumindest, dass sich die Multiple-Choice-Fragen zum padago-
gisch-psychologischen Wissen der befragen Referendarinnen und Referendare auf vier Ska-
len verteilen: ,,Klassenfiithrung, Unterrichtsmethoden, Leistungsbeurteilung und Schiilerhe-
terogenitét* (Voss et al., 2014, S. 188).

Ein anderes Beispiel, in dem nicht das Wissen, aber das selbsteingeschitzte Wissen getestet
wird, ist der ebenfalls bereits erwéhnte Fragebogen namens SEWIK (vgl. Ophardt & Thiel,
2013, S. 42 ff.). Es wird transparent gemacht, dass das Instrument gute Giitekriterien auf-
weist und fiir den Einsatz in der empirischen Anwendung geeignet ist (vgl. Piwowar, 2013a,
S. 7). Im Vergleich zur COACTIV-Studie misst es aber das selbsteingeschétzte Wissen,
nicht das tatséchlich vorhandene oder potentiell einsetzbare Wissen. Ein Beispielitem hie-
raus lautet ,,Ich kenne Strategien, um eine Stunde so zu planen, dass die Unterrichtszeit op-
timal genutzt werden kann* (Piwowar et al., 2009-2012, SEWIK (Lehrerfragebogen)).

Im Rahmen der ELKiR-Studie (Cramer, 2013) ,,wurde explizit nach dem erziehungswissen-
schaftlichen Studium gefragt” mit dem Ziel, die den Studieninhalten beigemessene Bedeu-
tung zu erforschen (Cramer, 2013, S. 70). Die Erhebungsinstrumente wurden nicht darge-
stellt.

In der BilWiss-Studie wurde wiederum direkt nach dem Wissen gefragt. Bei den befragten
handelt es sich um Referendarinnen und Referendare (giiltig N=3273). In einem Wissenstest
wurden die Bereiche ,,Unterrichtsdidaktik, Schulpddagogik, Bildungstheorie, Lernen/Ent-
wicklung und Diagnostik/Evaluation* abgefragt (Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 10 f.).

Das Instrument ist nicht dargestellt.”

7 Zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieser Dissertation waren die Instrumente vermutlich nicht zuginglich, weil
sich das Projekt noch im Prozess befand.
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Zwischenfazit

An dieser Stelle — bisher wurde der bestehende Forschungsstand lediglich im Hinblick auf
die Operationalisierungen hin untersucht — ldsst sich ein deutliches Desiderat feststellen.
GrofBtenteils wurden die Messinstrumente {iberhaupt nicht dargestellt, in Ausnahmeféllen
zumindest exemplarisch. Vollstindig transparente und vollstindig verdffentlichte Instru-
mente messen nicht das Wissen, sondern das selbsteingeschitzte Wissen oder die Kompe-
tenz im Bereich Klassenfithrung. Es wurden zumeist geschlossene Fragebogen angewandt.
Uber eine qualitative Untersuchung, die sich ausschlieBlich mit dem kognitiven Wissensbe-
stand im padagogisch-psychologischen Bereich befasst, ist nichts bekannt.

Im néchsten Schritt wird der Forschungsstand mit der Fokussierung auf unterrichtsrelevante
Aspekte beleuchtet. Es gilt herauszufinden, welchen Einfluss das pddagogisch-psychologi-
sche Wissen iiber Klassenfiihrung im Zusammenhang mit anderen Variablen hat.

Das Wissen iiber die Techniken der Klassenfiihrung zu vermitteln, ist Bestandteil der aka-
demischen Ausbildung (Studium) und der praktischen Ausbildung (Referendariat) von Lehr-
kréiften in Deutschland. Havers (2010) fasst zu Beginn seines Beitrags in Abel und Faust
(2010) in Anlehnung an Schaefers (2002) zusammen, dass in der Ausbildung der Lehrkrifte
ein Mangel an der Beschéftigung mit den Techniken der Klassenfiihrung vorliegt (vgl. Ha-
vers, 2010, S. 239). Schaefers (2002) selbst postuliert die Relevanz der Lehrerbildung und
fordert Evaluationsstudien zur Wirksamkeit der Ausbildung (vgl. Schaefers, 2002, S. 65).
An dieser Stelle setzen die Fragen nach dem Wissensbestand von Lehrkréften iiber Klassen-
fiihrung an. Es gilt zu fragen, welche Kenntnisse haben sie wann, wo und welchem Umfang
erworben haben (Umfang), wie genau sie sich mit den einzelnen Dimensionen von Klassen-
fiihrung auskennen (Differenziertheit), und ob sie Wirkungszusammenhénge kennen (Kohqd-
renz). Havers (2010) teilt die Ansicht, dass Techniken der Klassenfiihrung nicht theoretisch
vermittelt werden sollen, sondern konkret eingeiibt werden miissen (vgl. Havers, 2010, S.
284). Als Teil der professionellen Kompetenz von Lehrkréften ist dieses Vorgehen per De-
finition laut Bach (2013) moglich (vgl. Bach, 2013, S. 20). Entsprechend werden bereits
Trainings angeboten, in denen Klassenfiihrung geiibt werden kann (vgl. Piwowar et al.
2013). Ein Beispiel hierfiir sind die Trainings von Piwowar et al. (2013), die auf dem KO-
DEK Fragebogen basieren. In ihrem zunichst experimentell angelegten Design konnten Pi-
wowar et al. (2013) nachweisen, dass sich Klassenfithrungskompetenz trainieren lasst (vgl.
Piwowar et al., 2013, S. 7). Es konnten zwischen den Messzeitpunkten signifikante Unter-
schiede festgestellt werden, bei denen speziell das Wissen liber Klassenfiihrung einen mess-

baren Zuwachs in den Bereichen Regeln, Prozeduren und Arbeitsbereitschaft aufzeigte.
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Auch andere Dimensionen zeigten mittlere Effekte beim Wissenszuwachs mit Ausnahme
der Dimension Zeitmanagement (vgl. Piwowar et al., 2013, S. 7).

Passend zeigen hierzu die Forschungsergebnisse des Projekts BilWiss, dass Lehramtsstudie-
rende tendenziell mehr wissen als sogenannte Quereinsteigerinnen und -einsteiger, die die
reguldre Lehramtsausbildung nicht durchlaufen haben (vgl. Kunina-Habenicht et al., 2013,
S. 14). Dies gelte auf dem Level signifikanter Unterschiede fiir die Bereiche ,,Unterricht,
Schulpiddagogik und Lernen/Entwicklung® (Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 14).

In diesem Kontext sind die Studienergebnisse von Konig und Blomeke (2009) zu erwéhnen.
Sie untersuchen in ihrer Erhebung im Rahmen der TEDS-M-Studie die Bedeutsamkeit des
Erwerbs von pddagogisch-psychologischem Wissen durch Lehramtsstudierende (vgl. Konig
& Blomeke, 2009, S. 509). Die flinf untersuchten Dimensionen umfassen nicht nur Klassen-
fiihrung, sondern auch die Bereiche Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Umgang
mit Heterogenitit und Leistungsbeurteilung (vgl. Konig & Blomeke, 2009, S. 504). Das Au-
torenteam schldgt vor, die Dimensionen {iber ein fiinfdimensionales Modell darzustellen
(vgl. Konig & Blomeke, 2009, S. 508). In diesem Modell zeigt sich, dass Klassenfiihrung
mit Motivierung korreliert, nicht aber mit den anderen Dimensionen (vgl. Konig & Blomeke,
2009, S. 517). Dieser Befund fiigt sich in das Modell zur professionellen Kompetenz und
die Ausfithrungen zur Einstellung ein.

Im Ergebnis der Erhebungen von Cramer (2013) zeigt sich, dass der Erwerb und die Bedeu-
tung der professionellen Kenntnisse von Lehramtsstudierenden insgesamt eher gering ge-
schitzt werden (vgl. Cramer, 2013, S. 73 ff.) Im Rahmen der ELKiR-Studie wurden 145
Lehramtsanwarter zur Einschédtzung des Nutzens der erziehungswissenschaftlichen Studien-
inhalte befragt. Im Vergleich zum fachwissenschaftlichen Studium, dem didaktisch-metho-
dischen Studium (wird bei Cramer (2013) differenziert) und den schulpraktischen Phasen
erreicht das erzichungswissenschaftliche Studium den geringsten Mittelwert auf der einge-
setzten Skala (vgl. Cramer, 2013, S. 73). Im Langsschnitt konnte aulerdem belegt werden,
dass die Bedeutungszuschreibung ,,von Studienbeginn bis nach dem dritten Semester stark*
abnimmt und sich ,,bis zum Studienabschluss nur marginal® erholt (Cramer, 2013, S. 73).
Im Zusammenhang mit anderen Variablen zeigt sich fiir den Bereich des erziechungswissen-
schaftlichen Studiums, zu dem der Kompetenzerwerb in den Techniken der Klassenfithrung
zihlt, dass ,,ausgehendes zunehmendes Erfolgserleben in den Schulpraktika (...) zu einer
geringer werdenden Bedeutsamkeitszuschreibung an das erziehungswissenschaftliche Stu-

dium* fiihrt (Cramer, 2013, S. 75).
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AbschlieBend werden die Forschungsbefunde von COACTIV im Hinblick auf den Aspekt
des Wissens betrachtet. Die Teilstudie von Hillje (2012) wurde bereits unter den Forschungs-
arbeiten zur Klassenfithrung erwihnt. Hillje (2012) thematisiert das fachdidaktische Wissen
(vgl. Hillje, 2012, S. 125 ff.). In der COACTIV-Studie insgesamt wurde dhnlich wie von
Cramer (2013) festgestellt, dass eine Diskrepanz zwischen der akademischen Phase und den
praktischen Tétigkeiten vorliegt (vgl. Cramer, 2013, S. 66; vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 206
f.). Im Rahmen von COACTIV-R wurde untersucht, wie sich das Wissen von Referendarin-
nen und Referendaren unterscheidet, die gerade erst von der Universitdt kommen, um ihren
Vorbereitungsdienst zu beginnen im Vergleich zu anderen, die sich schon im zweiten Jahr
der praktischen Ausbildungsphase befinden (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 206 f.). Dabei
wurde gezeigt, dass bei der zweiten Kohorte der ,,Unterschied im Wissen iiber Klassenfiih-
rung erwartungsgemifl deutlich groBer und statistisch signifikant war (d=.22)*“ (Voss &
Kunter, 2011, S. 207). Daraus wird geschlussfolgert, dass die Lerngelegenheiten der prakti-
schen Ausbildungsphase deutlich wirksamer und bedeutungsvoller sind als diejenigen in der
universitidren Ausbildung. Je mehr Praxiserfahrung die angehenden Lehrkréfte gewinnen,
desto besser féllt ihr Wissen im Bereich der Klassenfiihrung aus. Da in COACTIV-R aus-
schlieBlich angehende Lehrkréfte und keine praktizierenden Lehrkréfte befragt wurden, in-
teressiert es umso mehr, wie eine entsprechende Erhebung mit einer solchen Stichprobe aus-
fallen wiirde. Dieses Desiderat zu bedienen, ist ein weiteres Anliegen vorliegender Disser-

tation.

2.3 Assoziationen

Es wurde gezeigt, dass zu den Komponenten des Kompetenzmodells neben weiteren Aspek-
ten Wissen und Einstellungen zihlen. Im Bereich der Einstellungen, die auch als Uberzeu-
gungen bezeichnet werden, bestehen die zuvor aufgezeigten Desiderate. Um diesen auf ei-
nem neuen Wege zu begegnen, wird daher versucht, einen Zugang zu finden, der erstens
methodisch neu ist und zweitens auch Schliisse auf das Wissen zuldsst.

Eine Schnittstelle, die kognitive und affektive Reaktionen auf einen Reiz abbildet und somit
einen Weg fiir das zu beschreitende Desiderat aufzeigt, konnen Assoziationen sein. So defi-
nieren Grimm und Engelkamp (1981) Assoziation als ,,die Verbindung von BewuB[ss]tse-

insinhalten®, die sich darin zeigen, ,,dal}[ss] das Auftreten des einen das Auftreten des ande-
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ren, mit ihm assoziierten Inhaltes nach sich zieht (Grimm & Engelkamp, 1981, S. 38). Da-
bei konnen sowohl Begriffe als auch Gefiihle oder Vorstellungen und Wahrnehmungen sol-
che Bewusstseinsinhalte sein (vgl. Grimm & Engelkamp, 1981, S. 38).

Schon sehr friih finden sich erste Uberlegungen zum Konstrukt der Assoziation. Eine Re-
cherche zur Assoziationspsychologie bei Strube (1984) ergibt, dass bereits Aristoteles
Schrift ,,Uber das menschliche Gedichtnis und Erinnerung® als ein Basiswerk genannt wer-
den kann (vgl. Strube 1984, S. 31). So hiangt die Messung des kognitiven Wissens eng mit
dem Erinnerungsvermdgen zusammen, da die Frage nach den reproduzierbaren Lernproduk-
ten aufgeworfen wird. Definiert wurde das Wissen als Ergebnis des Lernens (vgl. Kap.
2.2.3). Laut Aristoteles wird die Erinnerung an Gedéchtnisinhalte durch drei Faktoren be-
einflusst (vgl. Aristoteles, zitiert nach Grimm & Engelkamp, 1981, S. 39). 1. Ruft man sich
Begebenheiten ins Geddchtnis, die aus Kontiguitétssicht zum fraglichen Ereignis passen,
kann man sich schneller an die jeweiligen Inhalte erinnern. 2. Forderlich ist das Erinnern an
Ereignisse, die dem gesuchten Begriff oder Inhalt &hnlich oder gar gegensitzlich sind. 3. Die
Rekonstruktion einer sich zu erinnernden Situation kann hilfreich sein. In diesem Zusam-
menhang wird von den priméren Assoziationsgesetzen gesprochen (vgl. Strube, 184, S. 31).
Kebeck (1991) erklirt, dass spdtere Forschungsansitze, z.B. von Brown (1820), diese Ge-
setze zu den sekundéren Assoziationsgesetzen weiterentwickelten (vgl. Brown, 1820, zitiert
nach Kebeck, 1991, S. 18). In ihnen ist festgeschrieben, dass Erinnerungen an Erlebensin-
halte durch Neuheit und hdufige Wiederholung sowie Lebhaftigkeit begiinstigt werden kon-
nen. Hierbei kann man auch von Assoziationsketten sprechen. In Bezug auf die vorliegende
Untersuchung sind diese Gesetze nicht unbedeutend, denn sie fligen sich in die bestehenden
Erkenntnisse ein, nach denen Kognition, Affektion und Verhalten miteinander eng verkniipft
sind (vgl. Baumert et al., 2011; vgl. Stahlberg & Frey, 1996). Ubertragen auf das Konstrukt
Klassenfithrung ist demnach zu vermuten, dass sich ein Zusammenhang zwischen dem Wis-
sen, der Einstellung und der Anwendung aufzeigen lésst.

Grimm und Engelkamp (1981) weisen darauf hin, dass die Vorstellung von erfahrungsun-
abhingigen Assoziationen bis heute préisent ist und sowohl im Mittelpunkt der britischen
Empiristen wie Hobbes, Locke und Hume wie auch im Zentrum der Assoziationspsycholo-
gie mit Vertretern wie Ebbinghaus, Miiller und Ziehen stand. Sie alle gingen davon aus, dass
psychische Geschehnisse auf elementare Einheiten zuriickzufiihren sind, die assoziativ mit-
einander verbunden sind (vgl. Grimm & Engelkamp, 1981, S. 39). Bis heute hat sich dieses

Assoziationsprinzip in der Lern- und Gedéachtnisforschung etabliert. Geddchtnisleistungen,
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so Combe und Gebhard (2012), beruhen auch nach aktuellem Forschungsstand auf Assozi-
ationsketten, auch oft als Assoziationsreihen bezeichnet (vgl. Combe & Gebhard, 2012, S.
54; vgl. Strube, 1984, S. 36). In der spéteren Psychologie in der ersten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts konnte die Forschung zeigen, dass Assoziationen nicht nur als Verkniipfung von
Bewusstseinsinhalten interpretiert werden konnten, sondern ebenso als eine Verkniipfung
von Reizsituationen — verbal und/oder motorisch (vgl. Grimm & Engelkamp, 1991, S. 39).
Diese verbalen Reaktionen sind fiir die vorliegende Arbeit von groBer Bedeutung. So werden
die Reaktionen auf den Reiz ,,Klassenfithrung™ von den Probanden aufgenommen und im
weiteren Schritt kommunikations- und inhaltsanalytisch untersucht (vgl. Kap. 3). Die
Sprachpsychologie zieht Assoziationen heran, um diese einerseits als Phdnomen an sich zu
untersuchen, andererseits um Erklédrungsprinzipien aufzudecken. Hierbei soll die Entstehung
von Bedeutung erforscht werden (vgl. Grimm & Engelkamp, 1981, S. 40 f.). Auf empiri-
schen Wege kann erfasst werden, inwiefern Assoziationen als zu erkldrendes Prinzip gedeu-
tet werden konnen. Friihe, prominente Untersuchungen gehen unter anderem auf Freud
(1856-1939) und Galton (1879/80) zuriick, wie Daco (2013) zusammenfassend erklart (vgl.
Daco, 2013, S. 176 ff.). In Experimenten wurde den Versuchspersonen eine Reihe von Reiz-
wortern geboten, zu denen die Probanden weitere, ihnen einfallende Worter nennen sollten.
Dabei wurde die Reaktionszeit gemessen. Es zeigten sich verschiedene Prinzipien der Ant-
wortgestaltung (z.B. Nennung des Gegenteils, Detailnennungen u.A.) (vgl. Grimm & Engel-
kamp, 1981, S. 42 ff.). In diesem Zusammenhang konnen auch die Arten der Reaktionen
Schliisse auf die Reprisentation zulassen. ,,Die Messung der affektiven Bedeutung geschieht
mit Hilfe des Semantischen Differenzials* nach Osgood, Suci und Tannenbaum (Grimm &
Engelkamp, 1981, S. 51). Dieses Verfahren wird in dem methodischen Design dieser Arbeit
wieder aufgegriffen (vgl. Kap. 3). Grimm und Engelkamp (1981) erklédren ferner, dass As-
soziationsversuche durchgefiihrt werden, um assoziative Eigenschaften von Wortgruppen
festzustellen, die als Assoziationsindizes bezeichnet werden (vgl. Grimm & Engelkamp,
1981, S. 44). Diese Assoziationsindizes stehen in enger Verbindung mit dem Konzept des
jeweiligen Wortfeldes und zum ,,Konzept der assoziativen Bedeutung, das sich allgemeiner
als die Bedeutungshaltigkeit auf die mit einem Wort verbundenen Assoziationen bezieht*
(Grimm & Engelkamp, 1981, S. 44). Aus diesem Grund eignet sich das Verfahren, um struk-
turelle Wortfelder, Bedeutungen zu erfassen (hier Klassenfiihrung). Hierzu schreiben

Combe und Gebhard (2012):

Assoziieren bedeutet, dass Beitrdge nebeneinander gestellt werden, als Resonanzkorper fiir ei-
nander fungieren, ohne dass Eindeutigkeit hergestellt werden muss und die Erfindungsfreiheit
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von vornherein durch Gelungenheit oder gar Standards eingeschriankt wird. (Combe & Gebhard,
2012, S. 52).

Assoziationen werden demnach als ein Gestaltungsprozess verstanden, der zum Verbinden
von Prozessen genutzt wird. Einem Sachverhalt wird ein Sinn verliehen, indem Kontexte
und Anschliisse gesucht und gefunden werden. Spezifisch fiir Assoziationsnetzwerke ist,
dass diese stets individuell sind und daher auch nur ,,individuumsspezifisch aktiviert™ wer-
den konnen (Combe & Gebhard, 2012, S. 52). Die Autoren fassen zusammen, dass der Pro-
zess des Assoziierens Zusammenhénge herstellt, die durch Sammlungen, Vergleiche und
Geschehnisse des Lebens entstehen. Ergdnzungen, Abwagungen und Neuordnungen erzeu-
gen eine individuelle Emergenz (vgl. Combe & Gebhard, 2012, S. 52). Hieraus ldsst sich
bereits schlieen, dass emotional-affektive Aspekte eine immanente Rolle spielen. Fiir
Combe und Gebhard (2012) hdangen Assoziation und Intuition eng zusammen, da ,,Assozia-
tion als der Prozess und Intuition als der Einfall, die ,,gefiihlte’ Richtungssicherheit* gese-
hen wird (Combe & Gebhard, 2012, S. 52). Es ist so gesehen nicht nur von Interesse, welche
Inhalte assoziiert werden, wenn ein bestimmter Reiz (z.B. Klassenfiihrung) gesetzt wird,
sondern auch mit welcher Intuition und Gefiihlsrichtung sich die Assoziationen gestalten.
Bezogen auf Einstellungen und Bewertungen schreiben Wentura und Frings (2013): ,,Starke
Einstellungen sind danach durch die direkte und starke Assoziation zwischen dem Einstel-
lungsobjekt und einer positiven oder negativen Bewertung gekennzeichnet” (Wentura &
Frings, 2013, S. 169). Sie verstehen Einstellungen als Bewertungen eines Einstellungsob-
jektes in affektiven, kognitiven und verhaltensrelevanten Aspekten (vgl. Wentura & Frings,
2013, S. 169). Damit nehmen sie die Aspekte von Stahlberg und Frey (1996) auf, in deren
Modell Einstellungen als dreidimensionale Reaktionsformen aufgeschliisselt werden (vgl.
Stahlberg & Frey, 1996, S. 221).

Zusammenfassend lésst sich also festhalten, dass Assoziationen sich durch ihre kontextuel-
len Verbindungen kennzeichnen und eine Schliisselrolle bei dem Abrufen von gespeicherten
Inhalten einnehmen. Das Konstrukt steht im Zentrum der Untersuchungen von Sprachpsy-
chologen, Kognitionspsychologen, Verhaltensforschern oder auch der Kommunikationswis-
senschaft. Demnach handelt es sich um vielseitig nutzbare und interpretierbare Ausdriicke,
die iiber verschiedene Zuginge gemessen werden konnen. Prominent sind die Modelle, in
denen assoziierte Inhalte im Zusammenhang mit einer zeitlichen Komponente systematisch
eingeordnet werden. Einstellungen spielen bei dieser Messung eine immanente Rolle, weil
intuitive, affektive, emotionale und situationsbedingte Aspekte bei Assoziationsprozessen

nicht zu separieren sind.
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Die nachfolgende Grafik zeigt die soeben erlduterten Kennzeichen und Erkenntnisse in einer
schematischen Ubersicht. Die Abbildung ist in Anlehnung an das Modell aus Grimm und
Engelkamp (1981) dargestellt, jedoch reduziert auf die fiir diese Arbeit relevanten Teilbe-
reiche (vgl. Abb. 6).

als Erklarung | | Semantisches Merkmal
|
Assoziation
|
Assoziationsnormen als Phdnomen Bedeutungshaltigkeit Wortfeld
| } | | |
Assoziationsgesetze || Assoziationsexperiment [l|  Assoziationsindizes ||| assoziative
Bedeutung
|
L Kommunalitit |

Abbildung 6: Schematische Darstellung (Ausschnitt) zum Assoziationsbegriff (vgl. Grimm & Engelkamp, 1981, S. 38).

In Bezug auf Klassenfithrung kénnen Assoziationen deshalb als eine zweidimensionale
Proxivariable gesehen werden, iiber die erstens das Wissen (Reproduktion von Lerninhalten
tiber Klassenfiihrung) und zweitens die Einstellungen iiber Klassenfiihrung abgebildet wer-
den. Die reine Bewertung von Assoziationen mit Klassenfiihrung, genauer gesagt wertende
Assoziationen, bilden dabei verstérkt die Einstellungen ab. Das messbare Wissen hingegen

wird durch eine Abfrage von Definitionen erfasst.

2.4 Zusammenspiel von Einstellungen und Wissen

"Was es auch sei", versetzte er, "der Verstand oder die Empfindung, das uns eins fiir das andere
hingeben, eins vor dem anderen wéhlen heil3t, so ist Entschiedenheit und Folge nach meiner
Meinung das Verehrungswiirdigste am Menschen." (Wilhelm Meisters Lehrjahre, 6. Buch, Be-
kenntnisse einer schonen Seele, Pos. 7164)

In der vorliegenden Arbeit werden Einstellungen und Wissen in Bezug auf Klassenfiihrung
in einen Zusammenhang gesetzt. Diesen beiden Komponenten wird besondere Aufmerk-
samkeit zuteil. Beide Teilaspekte werden jedoch nicht getrennt voneinander behandelt, son-
dern es wird ihre Wechselwirkung zueinander untersucht. Im Bereich der Erfassung lernthe-

oretischer Uberzeugungen und dem pédagogischen Wissen konnten in der unter Kapitel
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2.2.1 genannten Studie von Peterson et al. (1989) positive Zusammenhédnge nachgewiesen
werden (vgl. Peterson et al., 1989, S. 1). Allerdings konstatieren Konig und Rothland (2013)

ein weiter bestehendes Forschungsdesiderat:

Aktuelle Modelle zur Beschreibung der professionellen Kompetenz von angehenden wie berufs-
tatigen Lehrerinnen und Lehrern differenzieren analytisch Bereiche des professionellen Wissens
auf der einen und nicht-kognitive, motivational-affektive Charakteristika auf der anderen Seite
(vgl. Baumert & Kunter, 2011; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, b). Beide Facetten werden
im Sinne des Kompetenzbegriffs (Weinert, 2001) als Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Be-
wiltigung zentraler Anforderungen des Lehrerberufs verstanden. Zusammenhéinge und die
wechselseitige Bedingtheit der kognitiven und nicht-kognitiven Bereiche wurden bislang in der
Forschung jedoch weder theoretisch noch empirisch intensiv bearbeitet (vgl. Zlatkon-Troi-
tschankaia & Preufle, 2011), obwohl die modellierten Kompetenzfacetten zusammen, so die
grundlegende Annahme, ,gleichermallen daran beteiligt [sind], das professionelle Handeln von
Lehrkréften zu bestimmen* (...) (Konig & Rothland, 2013, S. 43 f.).

Konig und Rothland (2013) akzentuieren also, was bei Baumert et al. (2011) trotz der Griind-
lichkeit und der umfassenden Untersuchungen im Rahmen von COACTIV und COACTIV-
R noch nicht erschopfend erforscht wurde. Es handelt sich um das Zusammenspiel der ein-
zelnen Komponenten untereinander. Um dieser Liicke zu begegnen, widmen sich Konig und
Rothland (2013) der Beziehung zwischen den kognitiven und den nicht-kognitiven Voraus-
setzungen bei Lehramtsstudierenden und finden entsprechende Korrelationen (vgl. Konig &
Rothland, 2013, S. 56 f.). Diejenigen Studierenden, welche hohere Werte im Bereich der
intrinsischen Motivation aufweisen, erreichen auch bessere Werte bei der Messung des pa-
dagogischen Wissens (vgl. Konig & Rothland, 2013, S. 57). Die intrinsische Motivation
zahlt als der nicht-kognitive Aspekt, das paddagogische Wissen als der kognitive Aspekt. Die
Ergebnisse der Studie zeigen, dass es sich lohnt, diese Erkenntnisse vertiefend zu beleuch-
ten. Die Autoren schreiben im Fazit ihrer Ausfiihrungen, dass die Facetten der Kompetenz-
modelle ,,noch nicht hinreichend auf solche binnendifferenzierenden Annahmen gepriift
worden“ seien (vgl. Konig & Rothland, 2013, S. 59). In der COACTIV-Studie selbst fassen
Voss und Kunter (2011) zusammen: ,,Eine statistisch signifikante, aber geringe, latente Kor-
relation von -.16 fand sich zwischen PKK und den transmissiven Uberzeugungen der Lehr-
amtskandidaten* (Voss & Kunter, 2011, S. 207).

Hierbei handelt es sich allerdings um die spezielle Beziehung zwischen den Einstellungen
der Lehrkraft gegeniiber lerntheoretischen Annahmen in Bezug auf den Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler im Zusammenhang mit dem padagogisch-psychologischen Wis-
sen, nicht um die Haltung gegeniiber Klassenfiihrung (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 207).
Die Untersuchungsergebnisse von Konig und Rothland (2013) sind zunéchst insofern nicht

iiberraschend, als psychologische Modelle zeigen, dass personliche, innere Einstellungen
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von Menschen deren Informationsverarbeitungsprozesse beeinflussen (vgl. Stahlberg &
Frey, 1996, S. 230 f.). Die Betonung liegt hierbei auf der Art der Einstellung. Eine positive
Einstellung kann die Verarbeitung von Informationen vorteilhaft beeinflussen, indem sie
diese steuert oder strukturiert (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 231). Auch ist bekannt, dass
bereits der erste Kontakt fiir die Art der Einstellung entscheidend ist. In seinen Experimenten
zeigte Zajonc (1968), dass eine erste positiv ausfallende Reizaufhahme mit einer Person oder
einem Objekt die Einstellung gegeniiber dieser oder diesem fordern kann (vgl. Zajonc, 1968,
S. 1).

Gleichzeitig streben Menschen danach, ihr sogenanntes kognitives Gleichgewicht zu bewah-
ren (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 231). Dieses wird durch Einstellungen modelliert und
kontrolliert. Bei einem inneren Ungleichgewicht, z.B. verursacht durch die Kollision einer
bestehenden Meinung mit einer ihr widersprechenden Wahrnehmung der Realitdt, dienen
Einstellungen wie ein Filter flir neue Informationen. Sie lenken diese und steuern damit den
Aufnahmeprozess der neuen Informationen (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 231 f.). Eine
Irritation kann dazu fiihren, dass einzelne Kernbereiche neu organisiert werden (Anpassung
von Einstellungen oder des eigenen Verhaltens) mit dem Bestreben, das innere kognitive
Gleichgewicht wieder herzustellen (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 231).

Es ist demnach auch folgerichtig, dass, wie bei Konig und Rothland (2013) geschehen, die
intrinsische Motivation in einen Zusammenhang mit dem Wissenserwerb gesetzt wird. Mo-
tivation ldsst sich definieren als ,,eine aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebens-
vollzugs auf einen positiv bewertenden Zielzustand* (Rheinberg, 2006, S. 15, zitiert nach
Schiefele & Schaftner, 2006, S. 39). Seel (2000) formuliert: ,,Motivation resultiert aus der
Wechselwirkung psychischer Dispositionen, die als Bediirfnisse, Wiinsche und Erwartungen
das Handeln von Personen beeinflussen® (Seel, 2000, S. 108). In diesem Sinne heben bei-
spielsweise Schiefele und Schaffner (2006) die Bedeutung der Motivation fiir den Lernerfolg
hervor (vgl. Schiefele & Schaftner, 2006, S. 868 ff.). Am Beispiel der Bearbeitung von Tex-
ten konnte nachgewiesen werden, dass das thematische Interesse an einem Lerngegenstand
dazu beitragt, dass Inhalte besser mental gespeichert werden (vgl. Schiefele & Krapp, 1996,
zitiert nach Schiefele & Schaftner, 2006, S. 867). Das ,,Interesse scheint nicht nur die Wie-
dergabequantitit, sondern auch die Verarbeitungstiefe zu erhohen (Schiefele & Schaffner,
2006, S. 867). Gleichzeitig wird angemerkt, dass das Feld vor allem in Bezug auf Effekte
von Mediatoren noch nicht hinreichend erforscht ist (vgl. Schiefele & Schaffner, 1996, S.

867 f.). Sie fassen zusammen: ,, Trotz der engen Verbindung, die allgemein zwischen den
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Begriffen ,Lernen‘ und ,Motivation® gesehen wird, ist iiber die genaue Wirkungsweise mo-
tivationaler Effekte auf den Erwerb von Wissen bisher relativ wenig bekannt™ (Schiefele &
Schaffner, 2006, S. 871). Dass die Forschung in diesem Bereich in den vergangenen Jahren
vorangetrieben wurde, haben die zuvor erwéhnten Studienergebnisse gezeigt (vgl. Baumert
& Kunter, 2011; vgl. Koénig & Rothland, 2013). So sehen Baumert & Kunter (2011) eine
zweiteilige Differenzierung zwischen ,.kognitiven Merkmale[n] wie Wissen und Uberzeu-
gungen und motivational-selbstregulativen Merkmale[n]* (Baumert & Kunter, 2011, S. 46).
Die Ausfiihrungen von Schiefele und Schaffner (2006) sind vielmehr aus lernpsychologi-
scher Sicht zu betrachten, weil sie ein Verbindungsstiick zu den Kompetenzmodellen, spe-
ziell dem Kompetenzmodell von COACTIV, darstellen. Es lésst sich ein Wirkungsgeflecht
zwischen den Konstrukten Motivation, Interesse und Wissen (und letztlich auch des
Lehrerverhaltens) vermuten. Diese Annahmen dhneln dem Systemmodell der Emotions-
genese nach Kuhn (1983), in dem eine ,,wechselseitige Beeinflussung emotionaler und kog-
nitiver sowie emotionaler und handelnder Prozesse* dargestellt ist (vgl. Kuhn, 1983, zitiert

nach Seel, 2000, S. 91). Das Konstrukt der Emotionen wird definiert als
affektive Korrelate der Motivation (...), die eine ,primdre Bewertung® des Verhiltnisses zwi-
schen einer Person und ihrer Umgebung voraussetzt. Diese ,primére Bewertung* ist eine Funk-
tion der wahrgenommenen Umgebungsmerkmale, Motive, Uberzeugungen und sozialen Valen-
zen, also kein simpler Wahrnehmungsvorgang, sondern ein Vorgang der kognitiven Beurteilung

der Ursachen eines Ereignisses, durch den Bedeutungen und damit verkniipfte Affektionen auf-
gebaut werden (Seel, 2000, S. 91).

Die Emotion stellt damit eine wichtige Orientierung fiir den Menschen dar. Anhand der
spontan entstehenden Emotion samt der kognitiven Bewertung gelingt es dem Individuum,
sich in seiner Umwelt zu verorten und Ereignisse zu bewerten. Es werden affektive Ver-
kniipfungen konstruiert, die schlieBlich mit dem Erlebten kognitiv in Verbindung stehen
werden. Diese funktionale Bestimmung ist Teil von Uberzeugungen bzw. Einstellungen. In
diesem Sinne fasst Seel (2000) schlieBlich eine der vorliegenden Arbeit zugrundeliegenden
Kernthesen im Fazit seiner Ausfithrungen zusammen, wenn er schreibt:

In allen Theorien der Motivation spielen Emotionen die ,treibende Kraft® — bei der leistungsbe-

zogenen Lernmotivation in Form der Furcht vor Mil3[ss]erfolg, bei Interessen in der Form ge-

fiihlsbezogener Valenzen. Sie bilden in Abstimmung mit kognitiven Prozessen die Grundlage
flir zielgerichtetes, motiviertes Handeln in Lernsituationen (Seel, 2000, S. 108).

Zwischenfazit
Es ist bekannt,

e dass Einstellungen eine affektive, eine kognitive und eine anwendungsorientierte
Ausprigung besitzen
(vgl. Eagly & Chaiken, 1983)

81



e dass durch Emotionen affektive Verkniipfungen entstehen
(vgl. Kuhn, 1983, zitiert nach Seel, 2000)

e dass eine positive Einstellung die Informationsverarbeitung begiinstigt
(vgl. Stahlberg & Frey, 1996)

e dass eine Korrelation zwischen Motivation und Lernerfolg besteht
(vgl. Schiefele & Schaffner, 2006)

e dass der Lernprozess aus dem Erwerb neuen Wissens besteht
(vgl. Schiefele & Schaffner, 2006)

e dass Irritationen im kognitiven Ungleichgewicht ausgeglichen werden mochten
(vgl. Stahlberg & Frey, 1996)

e dass das aktivierende Moment der Verdnderung die Motivation ist
(vgl. Rheinberg, 2006)

e dass das Handeln von Personen durch motivationale Faktoren bestimmt wird
(vgl. Seel, 2000)

e dass Motivation, Uberzeugung und Wissen Teile eines Kompetenzmodells sind
(vgl. Baumert & Kunter, 2011).

Auf dieser Grundlage kann fiir die Klassenfiihrung ein heuristisches Modell entwickelt wer-

den (vgl. Abb. 7).

Einstellungen gegeniiber Klassenfithrung

Emotion Meinung Verhalten
affektive kognitive angewandte
Assoziation Bewertung Praxis

1

Wissen iiber Klassenfiihrung

|

Anwendung von Klassenfiihrung im Unterricht

‘ erwarteter Zusammenhang

Abbildung 7: Vermutetes Wirkungsgeflecht von Einstellungen, Wissen und Anwendung in Bezug auf Klassenfiihrung. (Eigene
Darstellung).

In dem Modell wird das Konstrukt der Einstellung mit drei Komponenten komprimiert dar-
gestellt: Emotionen (affektive Assoziationen), Meinungen (kognitive Bewertungen) und
Verhalten (angewandte Praxis) (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 221). Das Wissen, definiert

als Ergebnis des Lernprozesses, wird durch motivationale Faktoren beglinstigt (vgl. Schie-

fele & Schaftner, 2006, S. 868 ft.). SchlieBlich ist die Anwendung als sich aus den inneren
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Prozessen nach auBBen umgesetzte Handlung im Wirkungszusammenhang der beiden ande-
ren Komponenten zu sehen (vgl. Seel, 2000, S. 108).
Bezogen auf den Bereich der Klassenfiihrung lassen sich also zwei Hypothesen aufstellen:

1. Eine positive Einstellung gegeniiber dem Konstrukt Klassenfiihrung begiinstigt den

Erwerb des Wissens {iber diese.
2. Inneres Ungleichgewicht oder bestehende Irritationen in Bezug auf die Klassenfiih-
rung begiinstigen das Bestreben nach Verdnderung.

Zu der ersten These liefern Frey, Bonsen und Obermeier (2016) Ergebnisse. Sie untersuchen
den Zusammenhang zwischen exakt den in der vorliegenden Arbeit zu untersuchenden Kom-
ponenten: Der Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung und dem selbsteingeschitzten Wissen
iber diese. Gemdl} der unter Punkt 1. aufgestellten These zeigen sie, dass ein Zusammen-
hang zwischen den beiden Variablen besteht (vgl. Frey et al., 2016, S. 65 ff.). Gleichzeitig
zeigt sich, dass Lehrkrifte sich im Rahmen ihrer Ausbildung wenig mit Klassenfiihrung be-
fasst haben (vgl. Frey et al., 2016, S. 67). Die Ergebnisse basieren auf einem Datensatz, der
erstmalig praktizierende Lehrkrifte beinhaltet, nicht wie in COACTIV-R geschehen, aus-
schlieBlich Referendarinnen und Referendare, oder wie in ELKiR geschehen, Lehramtsstu-
dierende. Bei einer Stichprobe von N=199 ist auch die entsprechende Aussagekraft und In-
terpretierbarkeit der Ergebnisse gegeben. Die Untersuchungen von Frey et al. (2016) liefern
mit ihren quantitativen Analysen wichtige Vorarbeiten zur Fragestellung dieser Dissertation.
Gearbeitet wurde mit quantitativen Hiufigkeitsauszahlungen und Summenscores sowie an-
schlieBenden Korrelationen (vgl. Frey et al., 2016, S. 63 f.). Die zentralen Untersuchungs-
variablen sind die Beschiftigungsintensitit mit Klassenfithrung, das selbsteingeschétzte
Wissen tiiber diese sowie die Einstellung gegeniiber dieser (vgl. Frey et al., 2016, S. 63). Die
Beschiftigungsintensitit im Zusammenhang mit dem Wissen zu untersuchen, ist den Aus-
fiihrungen nach Schiefele und Schaffner (2006) als durchaus griindlich zu betrachten, weil
der Umfang und die Differenziertheit zur Beurteilung des Lernergebnisses zentrale Faktoren

darstellen (vgl. Schiefele & Schaffner, 2006, S. 867).
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2.5 Ableitung der Fragestellung

Wie zuvor herausgearbeitet wurde, steht Klassenfiihrungskompetenz im Wirkungskreis ver-
schiedener Einflussfaktoren. Explizit herausgegriffen werden in dieser Arbeit die Beschifti-
gungsintensitdt, das Wissen sowie das selbsteingeschitzte Wissen, Einstellungen und Assozia-
tionen der Lehrkrifte. Um herauszufinden, welches Verstindnis bei den befragten Lehrkriften

iber Klassenfiihrung vorliegt, wird folgende Forschungsfrage zugrunde gelegt:

=>» Was verstehen Lehrkrifte unter Klassenfithrung?
Um diese Frage auf der Grundlage der genannten Variablen hinreichend zu beantwor-
ten, ist die Fragestellung auf thematisch getrennte Einzelfragen aufgeteilt. Zunéchst
wird danach gefragt, in welchem Rahmen sich Lehrkrifte im Laufe ihrer Aus- und Wei-
terbildung mit Klassenfiihrung befasst haben. Explizit abgefragt wird die Beschifti-
gungsintensitit im Studium, im Referendariat sowie in der weiteren Laufbahn. Unter
Beriicksichtigung weiterer Erkenntnisse (vgl. Havers, 2010, S. 283; vgl. Schubarth et
al., 2010, S. 345), die aufzeigen, dass Lehrkréfte erst mit dem Praxiseintritt verstirkt
das Bediirfnis nach Klassenfiihrungskompetenz verspiiren, lasst sich folgende Hypo-

these bzw. Vermutung ableiten:

Hypothese 1:
Je starker Lehrkréfte in die schulische Praxis eingebunden sind, desto intensiver

wird ihre Beschiftigungsintensitit mit Klassenfiihrung.

Zudem wird der Frage nachgegangen, wie Lehrkrifte ihre eigene Klassenfiithrungskom-
petenz einschitzen. Dazu werden das selbsteingeschitzte Wissen und die Einstellung
gegeniiber Klassenfiihrung ermittelt. Hier schlief3t sich die Frage an, ob und in welchem
MaBe Lehrkréfte Klassenfiihrung in ihrem Unterricht bewusst anwenden.

Auf der Basis dieser einzeln gegliederten Analysen stellt sich die Frage, wie die Kon-
strukte miteinander verkniipft sind, also ob es einen Zusammenhang zwischen Beschif-
tigungsintensitit, Anwendung, Wissen und Einstellungen gibt. Welche statistischen Zu-
sammenhénge lassen sich zwischen welchen Konstrukten nachweisen und wie kénnen

diese interpretiert werden?

Hypothese 2:
Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem selbsteingeschitzten Wissen, der

Einstellung und der Anwendung von Klassenfiihrungstechniken.
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Da aus bisherigen Studien weitere mdgliche Einflussvariablen — hier im Speziellen die
Konstrukte Selbstwirksamkeit und Quellen der Selbstwirksamkeit — bekannt sind, wer-
den diese in die Analysen einbezogen und auf mogliche Zusammenhénge mit den ande-
ren Variablen gepriift. Es wird ferner den Fragen nachgegangen, welche Unterschiede
sich zwischen welchen Gruppen (z.B. Kohorten) zeigen und welche der ermittelten Un-

terschiede und Korrelationen statistisch signifikant sind.

Hypothese 3:
Je langer Lehrkréfte im Schuldienst sind, desto

- positiver ist ihre Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung,

- besser schitzen sie ithr Wissen ein,

- mehr wenden sie die Techniken der Klassenfiithrung im Unterricht an.
Die gesamte Erarbeitung steht dabei unter der iibergeordneten Frage, welche Chancen und
Grenzen ein Mixed-Methods-Ansatz in Form einer Triangulation von qualitativen und quanti-
tativen gewonnenen Daten bei gleicher Fragestellung aufweist, um die genannten Inhalte zu

erforschen. Fiir die Beantwortung der inhaltlichen Forschungsfragen wurden quantitativ und

qualitativ erhobene Daten herangezogen und miteinander kombiniert.

=>» Wie verhalten sich quantitativ und qualitativ ermittelte Ergebnisse in der Zusammenschau?
Als qualitativ {iberpriifende bzw. gegenpriifende Grofle wird ermittelt, wie Lehrkrafte
Klassenfithrung definieren. Mit anderen Worten: Welches Wissen weisen sie tatsidchlich
im Bereich Klassenfiihrung auf? Wie verhélt sich das ermittelte Wissen zur selbstein-
geschitzten Kompetenz? Der Schwerpunkt liegt hierbei auf der Zusammenschau der
von den Lehrkraften formulierten Definitionen zu den in der scientific community an-
erkannten Definitionen von Klassenfiihrung.
Im Bereich der Einstellungserfassung werden Assoziationen zum Klassenfiihrungsbe-
griff erfragt. Welche Assoziationsstruktur zeigt sich fiir die befragten Lehrkréfte? Wel-
che Aspekte verbinden Lehrkrifte mit dem Begriff? Was verraten ihre Auerungen iiber
Werthaltungen und Urteile beziiglich Klassenfiihrung? Wie verhalten sich die genann-

ten Assoziationen zur Selbstauskunft der Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung?
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3 Methodisches Vorgehen

Ich gelangte zu Erfahrungen, die mir ganz neu waren. (Wilhelm Meisters Lehrjahre, 6. Buch, Be-
kenntnisse einer schonen Seele, Pos. 6925)

Im Jahr 2014 hat der Aktionsrat Bildung ein Gutachten zum Belastungserleben von Lehrkréften
verdffentlicht (vgl. vwb, 2014). Das Gutachten zeigt auf, mittels welcher Strategien die Lehrer-
gesundheit gefordert und aufrechterhalten werden kann. Als eine Strategie werden Trainings
fiir Lehrkréfte im Bereich Klassenfiihrung genannt. Diese beziehen sich auf die Untersuchungs-
ergebnisse von Piwowar et al. (2013), die solche Trainings und ihre Wirksamkeit im Hinblick
auf die Kompetenz untersucht haben (vgl. Piwowar et al., 2013, S. 2 ff.). Der Aktionsrat Bil-
dung fordert eine Intensivierung der Forderprogramme zur Klassenfiithrungskompetenz, da
,»eine hohe Kompetenz zum Klassenmanagement das Belastungserleben und damit das Burn-
out-Risiko reduziert und gleichzeitig einen qualitdtsvollen Unterricht wahrscheinlich macht*
(vbw, 2014, S. 137). Auch die soziale Unterstiitzung im Kollegium oder die Einbindung in
innerschulische Kooperationsprozesse sowie autonomes Handeln konnen das Risiko fiir ein
Burnout sinken oder steigen lassen (vgl. Rothland, 2007, S. 257 f.; vgl. Gehrmann, 2007, S.
198).

Die vorliegende Studie ist Teil des Forschungs- und Entwicklungsprojekt BerTTram, in dem
Einflussfaktoren und Wirkungszusammenhinge im Zusammenspiel von Lehrerbelastung und
Klassenfithrungskompetenz untersucht werden (vgl. Bonsen et al., 2016, unverdffentl. Projekt-
bericht). Gefordert von der Unfallkasse NRW wurde in einem Zwei-Phasen-Design der Frage
nachgegangen, ob ein direkter Zusammenhang zwischen der Klassenfiithrung und dem subjek-
tivem Belastungserleben von Lehrkréften nachweisbar ist, und ob dieser Zusammenhang durch
die Selbstwirksamkeit von Lehrkréften in den Techniken der Klassenfiihrung mediiert wird.
Die erste Projektphase namens BerT erstreckte sich von April 2013 bis Dezember 2014. Aus-
gehend vom damals aktuellen Forschungsstand wurden die Erhebungsinstrumente theoriege-
leitet konzeptioniert. In besonderem Fokus standen hierbei die Konstrukte Klassenfiithrung und
Belastungserleben. Ergéinzend hierzu wurden {iber weitere Variablen zusitzliche Informationen
erhoben, deren Auswertung Bestandteil dieser Arbeit sein wird. Im Anschluss an die Fragebo-
genkonzeption und die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte im Friihjahr 2014 die Datenerhe-
bung. Das heuristische Modell nach Bonsen, Frey und Obermeier (2016) zeigt die vom Projekt
BerTTram erhobenen Konstrukte im Uberblick (vgl. Abb. 8). Die Pfeile zeigen anzunehmende
Zusammenhdnge mit der zugehorigen Wirkungsrichtung an. Fett markiert sind jeweils die Teil-

bereiche, die im Rahmen der vorliegenden Studie behandelt werden.
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Abbildung 8: Heuristisches Arbeitsmodell des Projektes BerTTRam: Techniken der Klassenfiihrung und berufliche Belastung
im Gesamtkontext Schule (vgl. Bonsen et al., 2016, unverdffentl. Projektbericht).

3.1 Datenerhebung

Nordrhein-westfdlische Gymnasien und Gesamtschulen wurden — ausgewéhlt durch die ent-
sprechende Stichprobenziehung (vgl. Kap. 3.2) — postalisch dazu eingeladen, mit allen teilnah-
mebereiten Lehrkriften, die in den Klassenstufen acht oder neun gesellschaftswissenschaftliche
Féacher unterrichteten, an der Erhebung teilzunehmen. Die Teilnahme an der Befragung war
freiwillig und wurde der Schule pro Klasse in Form einer Aufwandsentschidigung vergiitet.
Durchgefiihrt wurde die Erhebung in den Monaten Februar, Mérz und April 2014. Die Befra-
gung erfolgte anonym. Das Ausfiillen des Lehrerfragebogens nahm zwischen 20 und 30 Minu-
ten Zeit in Anspruch. Die Lehrkrifte bearbeiteten ihren Lehrkraftfragebogen, wihrend die
Schiiler ihrer Klasse einen Schiilerfragebogen bearbeiteten.

Fiir die Durchfithrung von standardisierten Befragungen wird die Anwesenheit Dritter im Feld
in der einschldgigen Literatur von Diekmann (2009) sowie Flick (2009) ausdriicklich empfoh-
len (vgl. Diekmann, 2009, S. 514 f.; vgl. Flick, 2009, S. 490 f.). Deshalb wurde die Erhebung

von elf Testleiterinnen und Testleitern begleitet, die eigens fiir die BerT-Studie geschult wur-
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den. Sie konnten Riickfragen in den Schulen direkt kldren und auftretende Probleme sofort 16-
sen. Dariiber hinaus konnten sie sicherstellen, dass die Befragten wihrend der Erhebung nicht
von Dritten manipuliert werden und alle Datenerhebungen unter vergleichbaren Bedingungen
stattfinden. AuBBerdem konnten sie besondere Vorkommnisse protokollieren.

Abbildung 9 fasst die wesentlichen Schritte der Datenerhebung zusammen (vgl. Abb. 9). Schii-
ler- und Lehrkraftfragebogen sowie kleine Belohnungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler wur-
den in schulspezifischer Anzahl vorab postalisch an die Schulen geschickt, wenn diese sich
verbindlich fiir einen Befragungstermin angemeldet hatten. Vor Ort verteilten die Testleiterin-
nen und Testleiter die Fragebdgen an alle Mitglieder der Klasse und an die Lehrkraft. Wahrend
der Befragung fiillten sie ein Beobachtungsprotokoll aus, dessen Druckvorlage sich im Anhang
dieser Arbeit befindet (siche Anhang: Protokollbogen). Nach Beendigung der Befragung sorg-
ten die Testleiterinnen und Testleiter fiir den datenschutzgerechten Umgang mit den Fragebo-

gen und leiteten den Riickversand ein.

Datenaufbereitung und -
auswertung

Dateneingabe

I l | Einsatzbereich der ]

Teilnehmende Schule i Testleitungen
Riickversand des Pakets erhilt nach verbindlicher | !
tiber die Post Anmeldung die :
Fragebigen per Post
Ae s TR e
Sekretariat s el
Paket mit ansgefiillten
Fragebigen versandfertiz
machen

Abbildung 9: Ablauf der Datenerhebung. (Eigene Darstellung).
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3.2 Stichprobe

Stichprobenziehung

Das Ziel der Stichprobenrekrutierung bestand darin, eine Fallzahl von N=200 Lehrkriften zu
erreichen. Diese Zahl richtet sich nach den Empfehlungen aus Rost (2005): Zur Abschitzung
benotigter Stichprobengroflen empfiehlt er eine Fallzahl von mindestens 130 Personen, um
mittlere statistische Effekte auf einem Signifikanzniveau von a=0,05 mit einem Beta-Fehler
von $=0,20 ausweisen zu konnen. Diese Zahl ergibt sich aus der bendtigen Einzelgruppengrofle
fiir Mittelwertvergleiche. Hiermit einher geht die fiir Varianzanalysen ausgewiesene Fallzahl
von mindestens 10 Personen pro Zelle (vgl. Rost, 2005, S. 75). Entsprechend wurde im Projekt
BerTTram eine wiinschenswerte Stichprobengréfle von mindestens 130 Personen zugrunde ge-
legt. Unter Antizipation niedriger Riicklaufquoten wurde die vom Projekt BerTTram er-
wiinschte Stichprobengrofle auf oben erwéhnte 200 Personen (Lehrkrifte) festgelegt.

Die geografische Karte zeigt alle Standorte in Nordrhein-Westfalen, an denen Erhebungen
durchgefiihrt wurden (vgl. Abb. 10). Teilweise wurden in den eingezeichneten Orten mehrere
Schulen besucht. Es ist zu sehen, dass das Ruhrgebiet, das Rheinland und Ostwestfalen-Lippe
zu den Haupterhebungsorten zdhlten. Auf diese Weise wurden geografisch die bevilkerungs-
starksten Ballungsrdume erschlossen. Die zustande gekommene regionale Verteilung ist jedoch

dem Prinzip der Gelegenheitsstichprobe geschuldet (vgl. Rost, 2013, S. 107).
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Abbildung 10: Erhebungsstandorte der Schulen. (Eigene Darstellung).

Aus der Grundgesamtheit aller Gymnasien und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen
(N~850) wurden per Zufall Gymnasien und Gesamtschulen postalisch angeschrieben (N=299).
Tabelle 1 zeigt die Verteilung der ausgewihlten Schulformen in der Grundgesamtheit (vgl. Tab.

).

Tabelle 1: Schulformen in der Grundgesamtheit, N=850.

Grundgesamtheit Schulen NRW?

Schulform absolut %
Gymnasien 626 74
Gesamtschulen 224 26
Gesamt 850 100

Anmerkung: Anzahl aller Gymnasien und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen zum Zeitpunkt der
Stichprobenziehung.
“IT.NRW (2013).

90



Die Zufallsziehung der anzuschreibenden Schulen orientierte sich dabei an der Anzahl der je-
weiligen Schulform pro Regierungsbezirk in der Grundgesamtheit. Die Schulen wurden einge-
laden, mit allen teilnahmebereiten Lehrkréften, die in den Klassenstufen acht oder neun gesell-
schaftswissenschaftliche Facher unterrichteten, an der Erhebung teilzunehmen. Gesellschafts-
wissenschaftliche Ficher wurden gewihlt, da die Fragestellung fachunabhéngig ist und Lehr-
kréfte gesellschaftswissenschaftlicher Facher etwas weniger durch externe Forschungsanfragen
belastet sein diirften als Lehrkrifte der vielbeforschten klassischen Hauptfiacher (z.B. Deutsch,
Mathematik, Fremdsprache) (vgl. Reith, 2014). Die Anschreiben an die Schulen, bestehend aus
Elternanschreiben, Lehreranschreiben und einem Anschreiben an die Schulleitung befinden
sich im Anhang dieser Arbeit (siche Anhang: Anschreiben).

Zur Teilnahme zugelassen wurden alle Schulen, die sich angemeldet haben. Es handelt sich
nach Rost (2013) um eine sogenannte Gelegenheitsstichprobe (vgl. Rost 2013, S. 107). Uber
ein Erinnerungsschreiben nach etwa zwei Wochen wurden diejenigen Schulen erneut zur Teil-
nahme eingeladen, die zundchst keine Riickmeldung verlauten lieBen. Als besonderer Anreiz
wurden fiir die teilnehmenden Klassen gemeinsam mit ihren Lehrkriften Incentives in Form

einer einmaligen monetiren Entschddigung in Hohe von 200€ pro Klasse in Aussicht gestellt.

Zusammensetzung der Stichprobe

Von den angeschriebenen 299 Schulen haben sich 46 Schulen zur Teilnahme bereit erkldrt. Die
Verteilung der teilnehmenden Schulen je nach Schulform entspricht dabei relativ der Verteilung
in der Grundgesamtheit. Das heil3t, in bevolkerungsreichen Landesteilen wie dem Ruhrgebiet
oder dem Rheinland wurden auch die meisten Erhebungen durchgefiihrt. Zwei Realschulen, die
sich unaufgefordert gemeldet hatten, wurden nicht zuriickgewiesen. Tabelle 2 zeigt das Ver-
héltnis von angeschriebenen zu teilnehmenden Schulen. So unterstreicht das Verhiltnis von
N=299 zu n=46, die geringen Antwortquoten. Da ein schlechter Riicklauf bereits a priori ein-
kalkuliert wurde, wurden entsprechend mehr Schulen angeschrieben und zur Teilnahme einge-

laden.
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Tabelle 2: Alle Schulen in der Grundgesamtheit, angeschriebene (N=299) und teilnehmende Schulen (n=46).

Regierungsbezirk Schulform Alle Schulen in der Angeschriebene Teilnehmende
NRW Grundgesamtheit Schulen Schulen
Arnsberg Gym 128 44 6
Ges 46 16 13
Detmold Gym 72 25 3
Ges 28 9 3
Diisseldorf Gym 169 60 10
Ges 78 28 4
Koéln Gym 166 59 4
Ges 44 16 3
Re 0 2
Miinster Gym 91 32 7
Ges 28 10 1
Schulen Gesamt Gym 626 220 30
Ges 224 79 14
Re - 0 2
850 299 46

Anmerkung: Anzahl der angeschriebenen und teilnehmenden Schulen in jedem der fiinf Regierungsbe-
zirke Nordrhein-Westfalens. Anmerkungen: Gym = Gymnasien; Ges = Gesamtschulen; Re = Realschu-
len.

Aus der Anzahl der teilnehmenden Schulen ergibt sich eine Probandenzahl von N=199 Lehr-
kraften gemeinsam mit ihren Klassen. Der Tabelle 3 ist zu entnehmen, wie sich die endgiiltige
Lehrkraftstichprobe, aufgeschliisselt nach Geschlecht und Schulform, zusammensetzt (vgl.

Tab. 3).

Tabelle 3: Stichprobe Lehrkrdfte. Verteilung der teilnehmenden Lehrkrdfte nach Schulform und Geschlecht, N=197.

Schulform
Geschlecht Gymnasium Gesamtschule Realschule Gesamt
weiblich 52 36 4 92
mannlich 62 43 - 105
Gesamt 114 79 4 197

Anmerkungen: Zwei Lehrkrdfte haben keine Angaben zum Geschlecht gemacht. Die StichprobengrdfSe
betrdgt 199.

Auf Schiilerebene bedeutet dies eine Schiilerzahl von N=4880 Jugendlichen der achten und
neunten Jahrgénge. Tabelle 4 ist zu entnehmen, wie sich die endgiiltige Schiilerstichprobe auf-

geschliisselt nach Geschlecht und Schulform zusammensetzt (vgl. Tab. 4).
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Tabelle 4: Stichprobe Schiilerinnen und Schiiler. Anzahl der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler nach Schulform und
Geschlecht, N=4880.

Schulform
Geschlecht Gymnasium Gesamtschule Realschule Gesamt
weiblich 1554 1014 46 2614
mannlich 1131 1074 53 2258
Gesamt 2685 2088 99 4872

Anmerkungen: 8 Schiilerinnen und Schiiler haben kein Geschlecht angegeben, somit belduft sich die
Gesamtstichprobe auf 4880 Schiilerinnen und Schiiler.

Knapp die Hilfte aller befragten Schiilerinnen und Schiiler besuchten den 8. Jahrgang und et-

was mehr als die Hélfte waren in der 9. Jahrgangsstufe.

3.3 Fragebogen

Der Fragebogen fiir Lehrkrédfte wurde zunéchst bei einer Gruppe von Lehramtsstudierenden
(N~15), Referendarinnen und Referendaren, Lehrkriaften und Promovierenden des Faches Er-
ziehungswissenschaft pilotiert und in einem universitiren Forschungskolloquium am Institut
fiir Erziehungswissenschaft der Westfdlischen Wilhelms-Universitidt Miinster fachlich disku-
tiert. Er setzte sich aus offenen und geschlossenen Items zusammen. Den Abschluss bildete ein
freies Kommentarfeld. Bei der Entwicklung des Fragebogens konnte zum Teil auf bereits er-
probte Skalen zur Lehrerbelastung und zur Unterrichtsqualitit zuriickgegriffen werden, teil-
weise handelt es sich bei den Fragen auch um Eigenentwicklungen. Die Konstitution des offe-
nen Teils des Lehrerfragebogens weist dabei Ahnlichkeiten zur Befragung von Tarnai und Bos
(1998) auf. Sie haben in einer Studierendenbefragung nach Definitionen und assoziativen
Schlagwortern zu vorgegebenen Begriffen gefragt (vgl. Tarnai & Bos 1998, S. 150 ff.).

Die Items der vorliegenden Untersuchung sind in der Skalendokumentation dargestellt (siche
Anhang: Skalendokumentation). Der Lehrkraftfragebogen erfasste die folgenden Bereiche:

e Soziodemografische Angaben,

e Assoziationen zu Klassenfiihrung,

e Definition von Klassenfiihrung,

e Bisherige Beschéftigungsintensitdt mit Klassenfiihrung,

e Selbsteingeschitztes Wissen iiber Klassenfiihrung,

e FEinstellung gegeniiber Klassenfiihrung,

e Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung,

e Selbstwirksamkeit in der Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung,

e Quellen der Selbstwirksamkeit in der Anwendung von Techniken der Klassen-
fithrung,

e Soziale Unterstiitzung im Kollegium,
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e Angaben zur erlebten Schwierigkeit der Klasse,

e Angaben zum eigenen Unterricht zu den Bereichen:
o Aktive Lernzeit,
o Unterrichtsstorungen,
o Klassenklima,

e Subjektives Belastungserleben.

Die Skalendokumentation zeigt die Zusammensetzung der jeweiligen Skalen einschlieBlich ih-
rer Items, deren Quellenart sowie den Wert fiir Cronbachs Alpha. Fiir die Eigenentwicklung
der Skala ,,Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung* ist auBerdem die zugehdrige Faktorenana-
lyse dargestellt. Die Faktorenanalyse z&hlt zu den multivariaten Methoden. Sie dient dazu, mit-
einander zusammenhéngende Variablen zusammenzufassen und diese zu Dimensionen zu ag-
gregieren. Unterschieden werden dabei zwei Verfahren: die explorative und die konfirmatori-
sche Faktorenanalyse (vgl. Rost, 2013, S. 223). Wihrend die explorative Analyse vom Daten-
satz ausgeht und die Faktoren empirisch aus dem Material entwickelt, basiert das Vorgehen der
konfirmatorischen Analyse auf theoretischen Voriiberlegungen oder Hypothesen, bei denen
eine erwartete Struktur zugrunde liegt. In der Regel werden solche Verfahren laut Bortz und
Doring (2009) bei der Berechnung von Strukturgleichungsmodellen angewendet (vgl. Bortz &
Déring, 2009, S. 727). Da die Items zur Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung selbst entwi-
ckelt wurden, muss also zunéchst ein exploratives Verfahren angewendet werden, um zu prii-
fen, ob sich eine Skala bilden lisst. Angewendet wurde deshalb die PCA, also eine Hauptkom-
ponentenanalyse.

Auf der linken Seite der tabellarischen Darstellung befinden sich alle zu testenden Items samt
Variablen-Label (vgl. Tab. 5). Auf der rechten Seite sind Faktorladungen und Kommunalitdten
dargestellt. Als Faktorladung (o) wird die Korrelation zwischen einer Variablen und einem be-
stimmten Faktor bezeichnet. Sie kann einen Wertebereich von -1 bis 1 annehmen (vgl. Bortz &
Doring, 2009, S. 727). In der rechten Spalte der Tabelle 5 sind die Kommunalitdten aufgefiihrt,
die die Summe aus den quadrierten Ladungen der jeweiligen Variablen tiber alle Faktoren bil-
den. An den Kommunalititen ldsst sich ablesen, wie viel Varianz durch diese Variable fiir alle
Faktoren erklart wird (vgl. Klopp, 2010, S. 2). In der letzten Spalte befindet sich die Varianzauf-
klarung. So sollte jeder Faktor unrotiert mindestens 5% der Gesamtvarianz aufkliren (vgl. Frey,
2013, S. 123).

Bei der Skala zur Einstellung, die eine zentrale Funktion in dieser Arbeit innehat, handelt es
sich um eine Eigenentwicklung, deshalb ist diese Faktorenanalyse als einzige hier ausfiihrlich

—in Abgrenzung zum selbsteingeschétzten Wissen als weiteres Hauptkonstrukt — dargestellt.
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Tabelle 5: Explorative Faktorenanalyse (PCA) fiir die Trennung von Einstellungen und selbsteingeschdtztem Wissen.
Faktor
o
Variable Item I II | h?
KF1 1 Im Bereich der Klassenfiihrung fiihle ich mich gut ausgebildet. 48 24
KF1 2 Ich habe eine klare Vorstellung davon, was Techniken der Klassenfithrung sind. .60 | 33 | .38
KF1 3 Ich beherrsche Techniken der Klassenfiihrung. .67 46
KF1 4 Ich sollte eine Fortbildung zum Thema Klassenfiihrung besuchen. 45 [-33] 31
Stor L 1 Ich kenne Strategien zum Umgang mit massiven Stérungen. .58 .39
Stor L 2 Ich kenne verschiedene Moglichkeiten, auf Storungen zu reagieren, ohne den Unterrichts- g5 43
fluss zu beeintrachtigen.
Stor L 3 Ich kenne theoretische Ansétze zur effizienten Beendigung von Storungen. 38 17
ReRi_ L 1 Ich kenne Techniken zur Regeleinfiihrung. 59| .33 | 46
ReRi L 2 Ich kenne verschiedene Strategien, mit Regelverst63en umzugehen. .69 | .34 | .59
ReRi_L_4 Ich kenne Prozeduren bzw. Rituale, die zu einem reibungslosen Unterrichtsverlauf beitra- g9 47
gen.
ReRi L 5 Ich weif, wie ich Prozeduren bzw. Rituale im Unterricht so einsetzen kann, dass die
Stunde reibungslos verlduft (z.B. beim Ubergang zwischen Unterrichtsphasen oder dem -66 46
Verteilen von Arbeitsbléttern).
ReRi L 6 Ich kenne unterschiedliche Routinen bzw. Rituale, um Ruhe in die Klasse zu bringen. .70 51
Aktv L 1 Ich kenne verschiedene Strategien, um mdglichst viele Schiiler aktiv in den Unterricht ein-  gq | .33 | 37
zubeziehen.
Aktv L 2 Ich weiB3, wie ich unbeteiligte Schiiler einbinden kann. .55 32
Aktv L 6 Ich kenne verschiedene Strategien, um den Schiilern den roten Faden der Stunde zu ver- 55 30
deutlichen.
Aktv L 7 Ich weil3, wie ich Aufgaben erkldren muss, damit die Schiiler sie verstehen. .55 32
Aktv L 8 Ich weil, wie man klare Aufgaben formuliert. .56 33
Kon L 1 Ich kenne verschiedene Strategien, um Konflikte unter den Schiilern zu klaren. .61 .38
Kon L 3 Ich weil, wie man auch mit schwierigen Schiilern ein Arbeitsbiindnis herstellen kann. .65 41
Kon L 4 Ich kenne unterschiedliche Wirkmechanismen, die die Anstrengungsbereitschaft von Schii- g3 39
lern erh6hen.
Kon L 5 Ich kenne Strategien, um Schiiler zum Lernen zu motivieren. .68 46
Zeitm_L 1 Ich weil, wie man die Stunde so vorbereitet, dass die Unterrichtszeit ausreicht. 51 27
Zeitm L 2 Ich kenne Strategien, eine Stunde so zu planen, dass die Unterrichtszeit optimal genutzt 57|33 34
werden kann. ’
Zeitm L 3 Ich kenne Strategien, um Wartezeiten, Verzogerungen oder schleppende Uberginge zu 58 34
vermeiden.
KF1 5 Ich interessiere mich fiir Literatur zum Thema Klassenfiihrung. 45| 25
KF1 6 Ohne Klassenfithrung funktioniert der Unterricht nicht. 52| .36
KF1 7 Durch die Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung kann man jede Klasse in den 47 | 28
Griff bekommen.
KF1 8 In einem demokratisch angelegten Unterricht braucht es keine Klassenfiihrung. S5 .31
KF1 9 Wenn die Klasse schwierig ist, hilft auch keine Klassenfiihrung. S8 | 42
KF1 10 Klassenfiihrung ist nicht erlernbar — es kommt auf die Lehrerpersonlichkeit an. S1 | .26
KF1 11 Ich halte nicht viel von Klassenfiihrung. .61 | .39
Anteil an aufgeklarter Gesamtvarianz (unrotiert) in Prozent 29,71 6,7
Anteil an aufgeklarter Gesamtvarianz (rotiert) in Prozent 28,0| 8,7
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Anmerkung: N=199 Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

@ Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.

Akzeptable oder bessere Faktorladungen sind fett markiert.

Die beiden Konstrukte ,,selbsteingeschitztes Wissen® und ,,Einstellung gegentiber Klassenfiih-
rung® laden auf unterschiedlichen Faktoren und grenzen sich demnach voneinander ab. Durch
die gewéhlte Sortierung in der Ausgabe ist diese Trennung bereits sichtbar. Die Faktorladungen
sind mit wenigen Ausnahmen fiir beide Skalen befriedigend bis exzellent. In der anschlieB3en-
den Reliabilititsanalyse ergeben sich fiir Cronbachs Alpha Werte von ¢=.90 und 0=.61 wie den

nachfolgenden Darstellungen zu entnehmen ist.®

Selbsteingeschiitztes Wissen
Quellen Piwowar et al. (2009-2012)
Eigenentwicklung
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu
Anzahl der Items 24

Variable Skalenkennwerte
m SD Tit

KFI1 1 2,27 0,898 0,445
KF1 2 2,84 0,743 0,556
KF1 3 2,97 0,666 0,608
KF1 4 2,49 0,926 0,302
Stor L 1 337 0,617 0,547
Stor L 2 3,20 0,645 0,593
Stor L 3 2,61 0,843 0,347
ReRi L 1 3,26 0,714 0,588
ReRi L 2 334 0,590 0,682
ReRi L 4 321 0,570 0,621
ReRi L 5 3,11 0,649 0,616
ReRi L 6 332 0,614 0,645
Aktv L 1 3,28 0,561 0,549
Aktv L 2 3,20 0,600 0,491
Aktv L 6 3,25 0,589 0,481
Aktv L 7 3,39 0,543 0,482
Aktv L 8 3,50 0,555 0,500
Kon L 1 3,25 0,643 0,548
Kon L 3 2,91 0,705 0,544
Kon L 4 2,85 0,688 0,544
Kon L 5 3,14 0,588 0,616
Zeitm L 1 3,51 0,534 0,461
Zeitm L 2 3,30 0,569 0,499

8 Die Darstellungen sind keine aufzufiihrenden Tabellen, da sie zur Skalendokumentation zéhlen.
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Zeitm L 3

3,21 0,615 0,476

Skala

Cronbachs a = 0,909

m= 74,79

SD =9,029

min. = 1, max. = 4 (Items: Aktv L 6, Aktv L 7, Aktv L 8,
Kon L 1, Zeitm L 1, Zeitm L 2 & Zeitm L 3: min =2)

theoret. Max. = 4

N=179

Anmerkung: Die Formulierung des Items Kon L 3 weicht von der im Original ab.

Variable
KF1 1
KF1 2
KF1 3
KF1 4
Stor L 1
Stor L 2

Stor L 3
ReRi L 1
ReRi L 2
ReRi L 4
ReRi L 5

ReRi L 6
Aktv L 1

Aktv L 2
Aktv L 6

Aktv L 7
Aktv L 8
Kon L 1
Kon L 3
Kon L 4

Kon L 5
Zeitm L 1
Zeitm L 2

Zeitm L 3

Text

Im Bereich der Klassenfiihrung fiihle ich mich gut ausgebildet.

Ich habe eine klare Vorstellung davon, was Techniken der Klassenfiihrung sind.

Ich beherrsche Techniken der Klassenfiihrung.

Ich sollte eine Fortbildung zum Thema Klassenfiihrung besuchen.

Ich kenne Strategien zum Umgang mit massiven Storungen.

Ich kenne verschiedene Moglichkeiten, auf Storungen zu reagieren, ohne den Unterrichtsfluss
zu beeintréchtigen.

Ich kenne theoretische Ansédtze zur effizienten Beendigung von Stérungen.

Ich kenne Techniken zur Regeleinfithrung.

Ich kenne verschiedene Strategien, mit Regelversté3en umzugehen.

Ich kenne Prozeduren bzw. Rituale, die zu einem reibungslosen Unterrichtsverlauf beitragen.
Ich weil}, wie ich Prozeduren b;w. Rituale im Unterricht so einsetzen kann, dass die Stunde
reibungslos verlduft (z.B. beim Ubergang zwischen Unterrichtsphasen oder dem Verteilen von
Arbeitsblittern).

Ich kenne unterschiedliche Routinen bzw. Rituale, um Ruhe in die Klasse zu bringen.

Ich kenne verschiedene Strategien, um moglichst viele Schiiler aktiv in den Unterricht einzu-
beziehen.

Ich weil3, wie ich unbeteiligte Schiiler einbinden kann.

Ich kenne verschiedene Strategien, um den Schiilern den roten Faden der Stunde zu verdeut-
lichen.

Ich weiB, wie ich Aufgaben erklaren muss, damit die Schiiler sie verstehen.

Ich weil3, wie man klare Aufgaben formuliert.

Ich kenne verschiedene Strategien, um Konflikte unter den Schiilern zu kléren.

Ich weil, wie man auch mit schwierigen Schiilern ein Arbeitsbiindnis herstellen kann.

Ich kenne unterschiedliche Wirkmechanismen, die die Anstrengungsbereitschaft von Schiilern
erhdhen.

Ich kenne Strategien, um Schiiler zum Lernen zu motivieren.

Ich weil3, wie man die Stunde so vorbereitet, dass die Unterrichtszeit ausreicht.

Ich kenne Strategien, eine Stunde so zu planen, dass die Unterrichtszeit optimal genutzt wer-
den kann. )

Ich kenne Strategien, um Wartezeiten, Verzogerungen oder schleppende Ubergiinge zu ver-
meiden.

Anmerkung: Fiir die Auswertung wurde das Item KF1 4 recodiert.

Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung

Quellen

Antwortformat

Eigenentwicklung
1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 7

Variable

Skalenkennwerte

m ‘ SD Tit
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KF1 5 2,50 0,886 0,115
KF1 6 3,57 0,705 0,350
KF1 7 2,84 0,774 0,357
KF1 8 3,52 0,613 0,330
KF1 9 3,33 0,727 0,446
KF1 10 2,62 0,866 0,312
KF1 11 3,64 0,661 0,462
Skala Cronbachs o= 0,613
m=22,01
SD =2,892
min. = 1, max. =4
theoret. Max. =4
N=177
Variable Text
KF1 5 Ich interessiere mich fiir Literatur zum Thema Klassenfiihrung.
KF 1_6 Ohne Klassenfithrung funktioniert der Unterricht nicht.
KF 1_7 Durch die Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung kann man jede Klasse in den Griff
o bekommen.
KF1 8§ In einem demokratisch angelegten Unterricht braucht es keine Klassenfiihrung.
KF 1_9 Wenn die Klasse schwierig ist, hilft auch keine Klassenfiihrung.
KF 1_1 0 Klassenfiihrung ist nicht erlernbar — es kommt auf die Lehrerpersonlichkeit an.
KF 1_1 1 Ich halte nicht viel von Klassenfiihrung.

Anmerkung: Fiir die Auswertung wurden die Items KF1 8, KF1 9, KF1 10und KF1 11 reco-
diert.

Zur Vollstindigkeit der Angaben werden an dieser Stelle auch die komprimierten Ergebnisse
der Reliabilitdtsanalyen fiir die anderen Skalen dargestellt, die in dieser Arbeit verwendet wer-
den. Weil es sich zum Grofiteil um erprobte Items handelt oder die Skalen nur fiir Nebenaspekte
verwendet werden, wird auf die Darstellung der entsprechenden Faktorenanalysen fiir diese

Konstrukte verzichtet. Dargestellt ist jeweils ein Beispielitem.

Anwendung von Techniken der Klassenfithrung
Quellen Piwowar et al. (2009-2012)
Eigenentwicklung
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu
Anzahl der Items 7

Beispiel Ich wende Strategien zum Umgang mit Unterrichtsstdrungen gezielt an.
Variable Skalenkennwerte
m SD Tt
Stor L 4 3,02 0,642 0,557
ReRi L 3 3,06 0,753 0,528
ReRi L 7 3,05 0,557 0,468
ReRi L 8 2,98 0,638 0,578
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Aktv L 3 2,92 0,576 0,518

Aktv L 9 3,12 0,656 0,608

Kon L 6 3,00 0,617 0,572

Skala Cronbachs o = 0,810

m=21,15

SD = 3,046

min. = 1, max. =4 (Items: ReRi L 7 & Aktv L 3: min = 2)
theoret. Max. =4

N=190

Selbstwirksamkeit (Klassenfiihrung)

Quellen Eigenentwicklung
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu
Anzahl der Items 6
Beispiel Auch unter schwierigen Bedingungen schaffe ich es, die Klasse im Griff zu
behalten.
Variable Skalenkennwerte
m SD Tit
Hind L 1 3,23 0,500 0,459
Hind L 2 2,86 0,639 0,517
Hind L 3 2,95 0,557 0,549
Hind L 4 2,52 0,597 0,598
Hind L 5 2,91 0,546 0,546
Hind L 6 3,12 0,526 0,531
Skala Cronbachs o= 0,783
m=17,58
SD = 2,337
min. = 1, max. =4 (Items Hind L 1 und Hind L 3: min = 2)
theoret. Max. =4
N =190
Quellen der Selbstwirksamkeit (Klassenfiihrung)
Quellen Eigenentwicklung
Antwortformat 1=nie; 2=selten; 3=hdufig; 4=stindig
Anzahl der Items 4

Beispiel

Ich hatte schon Erfolgserlebnisse im Bereich der Klassenfiihrung — derart,

dass sie mich nachhaltig bestarken.

Variable Skalenkennwerte

m SD Tit
Erf L 1 2,93 0,454 0,296
Erf L 2 2,13 0,686 0,408
Erf L 3 2,20 0,676 0,502
Erf L 4 2,57 0,628 0,469
Skala Cronbachs o= 0,635

m=9,.83

SD =1,708

min. = 1, max. =4
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theoret. Max. =4
N =190

3.4 Ein Mixed-Methods-Ansatz: Triangulation

So hat mich die Erfahrung gelehrt, was ich nicht um vieles missen méchte. (Wilhelm Meisters Lehr-
jahre, 6. Buch, Bekenntnisse einer schonen Seele, Pos. 6609)

Werden die beiden groflen Sdulen empirischer Forschung (qualitativ, quantitativ) kombiniert,
wird der Bereich der Mixed-Methods oder auch der Triangulation er6ffnet, zu denen Gléser-
Zikuda, Seidel, Rohlfs, Groschner und Ziegelbauer (2012) einen Sammelband ver6ffentlicht
haben. In ihren Ausfiihrungen fokussieren sich die Autorinnen und Autoren auf die Bedeutung
von Mixed-Methods-Modellen in der Erziehungswissenschaft und empirischen Bildungsfor-
schung (vgl. Gliser-Zikuda et al., 2012). Die Forschungsgegenstinde der Bildungsforschung
sind in der Regel zu komplex, um iiber einen eindimensionalen methodischen Ansatz ausrei-
chend untersucht werden zu konnen, daher schreiben Gléaser-Zikuda et al. (2012): ,,Mixed Me-
thods haben in die empirische Bildungsforschung Einzug gehalten!* (vgl. Glaser-Zikuda et al.,
2012, S. 7). Dieser Aussage folgend, hat auch die vorliegende Arbeit den Anspruch, die empi-
rische Schulforschung im Hinblick auf methodisch neue Zuginge zum Untersuchungsgegen-
stand voranzubringen. Die Kombination quantitativer und qualitativer Methoden wird dabei als
ein sich erginzender Schritt, und nicht etwa als ein Gegensatz angesehen.’ Das Ziel des Mixed-
Method-Ansatzes ist es laut Flick (2008), durch das Heranziehen verschiedener Datensorten zu
einem erweiterten Erkenntniszuwachs zu gelangen (vgl. Flick, 2008, S. 12). Es werden vier
Modelle der Mixed-Methods unterschieden (vgl. Glaser-Zikuda et al., 2012, S. 8):

1. Vorstudienmodell (Generierung einer Hypothese durch qualitative Vorstudien)

2. Verallgemeinerungsmodell (Eine quantitative Erhebung folgt chronologisch nach einer

qualitativen Untersuchung mit dem Ziel der Hypothesenpriifung)
3. Vertiefungsmodell (Ergebnisse einer quantitativen Studie werden qualitativ vertieft)
4. Triangulationsmodell (Quantitative und qualitative Ansdtze werden miteinander ver-
bunden, um ein gemeinsames Ziel zu bearbeiten)

Entsprechend dieser Aufteilung folgt der Ansatz der vorliegenden Arbeit dem Triangulations-

modell, bei dem eine Frage mittels quantitativer und qualitativer Datenanalyse beantwortet

% In fritheren Werken wird bzw. wurde die Trennung der Forschungsstile als klassisch und korrekt angesehen. Die
Verbindung beider Forschungsansétze im Sinne der ,,Mixed-Methods* ist zunehmend prominenter geworden und
sicht die Kombination als komplementér an.
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wird. Der Schwerpunkt wird dabei auf den methodischen Chancen und Grenzen dieser Vorge-
hensweise liegen, weil es sich bei der Kombination quantitativer und qualitativer Daten zum
Thema Klassenfithrung — aus der Sicht von Lehrkriften — um einen neuen Zugang handelt (vgl.
Kap. 2; vgl. Kap. 5). Der besondere Mehrwert entsteht durch die ausfiihrliche Auswertung der
offenen Antworten im qualitativen Bereich. Die Ergebnisse, die durch den qualitativen Ansatz
erlangt werden, sind als Ergidnzung zu den quantitativen Daten zu sehen. Durch diese (qualita-
tive) methodische Herangehensweise werden Erkenntnisse sichtbar, die iiber ausschlieBlich ge-

schlossene Items nicht hétten transparent werden kdnnen.

3.5 Qualitative Inhaltsanalyse

Flick, Kardorff und Steinke (2007) stellen umfangreiche Komponenten qualitativer Forschung
zusammen, wobei sie zwischen paradigmatischen Forschungsstilen, der Theorie qualitativer
Forschung, der Methodologie selbiger und ihrer Einbettung im pragmatischen und diachronen
Kontext differenzieren (vgl. Flick et al., 2007). Die Erhebung von Assoziationen und Definiti-
onen von Lehrkriften beziiglich Klassenfiihrung mittels offener Fragestellung zéhlt wissen-
schaftlich betrachtet zum Bereich der Phdnomenologie nach Husserl (1950). Das Ziel der vor-
liegenden Untersuchung kennzeichnet sich durch den Versuch, einen Zugang zu den subjekti-
ven Sichtweisen der befragten Personen zu erlangen (vgl. Flick et al., 2007, S. 19). Die Erfas-
sung subjektiver Sichtweisen iiber einen Fragebogen ist als eine Form des (schriftlichen) Inter-
views zu betrachten. Interpretatorische Ansétze zur Analyse des gewonnenen Datenmaterials
sind neben dem theoretischen Kodieren und der qualitativen Inhaltsanalyse — wie in vorliegen-
der Arbeit angewandt — narrative Analysen oder hermeneutische Verfahren (vgl. Flick et al.,
2007, S. 19). Treffenderweise nennt die Autorenschaft in ihrer Ubersicht als Beispiel fiir ein
Anwendungsfeld dieser Methode neben der Biografieforschung die ,,Analyse von Alltagswis-
sen® (vgl. Flick et al., 2007, S. 19). Entsprechend ist die phdnomenologische Forschungsper-
spektive die zu favorisierende Variante zur Aufdeckung von Einstellungen und Definitionen
beziiglich Klassenfiihrung. Letztere dienen im weiteren Schritt dazu, auf das manifeste kogni-
tive Wissen der Lehrkrifte iiber diese zentrale Dimension von Unterricht zu schlieBen. Dabei
sind vier Grundannahmen qualitativer Forschung vorausgesetzt wie in Abbildung 11 dargestellt

(vel. Abb. 11) (vgl. Flick et al., 2007, S. 22).
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»Soziale Wirklichkeit

als gemeinsame
Herstellung und

Zuschreibung von

» Prozesscharakter
und Reflexivitat

Wirklichkeit.

» <Objektive>
Lebensbedingungen
werden durch
subjektive

* Der kommunikative

Charakter sozialer
Wirklichkeit 1asst
die Rekonstruktion

Bedeutungen. Bedeutungen fiir die von Konstruktionen
Lebenswelt relevant. sozialer
Wirklichkeit zum
Ansatzpunkt der

Forschung werden.

Abbildung 11: Theoretische Grundannahmen qualitativer Forschung. (Eigene Darstellung in Anlehnung an Flick et al., 2007,
S. 22).

Die vier Teilbereiche sind wie folgt zu verstehen und auf die vorliegende Forschung zu iiber-
tragen:

(1) Die aufgefiihrten Inhalte der Abbildung basieren auf den Annahmen handlungstheore-
tischer Modelle nach Blumer (1973), Goffman (1974), Berger und Luckmann (1969)
sowie Schiitz (1971) wie Flick et al. (2007) zusammenfassen: So sind die befragten
Lehrkrifte die Akteure, die sich im Rahmen ihrer individuellen sozialen Wirklichkeit
bewegen (vgl. Blumer, 1973; vgl. Berger & Luckmann, 1969; vgl. Goffman, 1974; vgl.
Schiitz, 1971, zitiert nach Flick et al., 2007, S. 20).

(2) Das heil3t, die sprachlichen Handlungen der Lehrkréfte im Fragebogen sind Ergebnisse
ihrer jeweils subjektiv erlebten sozialen Realititen, die niemals starr sind, sondern ei-
nem durch stetiges Reflektieren und Reagieren gekennzeichneten Prozess unterliegen
(vgl. Blumer, 1973; vgl. Berger & Luckmann, 1969; vgl. Goffman, 1974; vgl. Schiitz,
1971, zitiert nach Flick et al., 2007, S. 20).

(3) Den in Punkt 3 genannten objektiven Charakter stellen manifeste Indikatoren dar, die
statistisch messbar sind (Einkommen, Alter usw.) (vgl. Blumer, 1973; vgl. Berger &
Luckmann, 1969; vgl. Goffman, 1974; vgl. Schiitz, 1971, zitiert nach Flick et al., 2007,
S.20f).

(4) Der abschlieBende Punkt 4 pointiert den Kern der qualitativen Forschungsarbeit. Es
wird versucht, ausgehend von kommunizierten Inhalten auf subjektive Wirklichkeits-
konstruktionen zu schlieBen (vgl. Blumer, 1973; vgl. Berger & Luckmann, 1969; vgl.
Goffman, 1974; vgl. Schiitz, 1971, zitiert nach Flick et al., 2007, S. 21). Ubertragen auf
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die vorliegende Forschung wird ausgehend von gedullerten Assoziationen und Definiti-

onen beziiglich eines vorgegebenen Stimulus auf bestehende Einstellungen und vorhan-

denes Wissen riickgeschlossen.
In der der qualitativen Sozialforschung, so Flick (2009) und Lamnek (2005), wird zwischen
den Methoden der Beobachtung, des Interviews und der Dokumentanalyse unterschieden (vgl.
Flick, 2009; vgl. Lamnek 2005). Die offenen Antworten der Lehrkrifte zu der Frage, was sie
mit Klassenfiihrung assoziieren, liegen in schriftlicher Form vor und kénnen als schriftliches
Interview betrachtet werden. Ausgewdhlt fiir das vorliegende Datenmaterial wurde deshalb die
,Bedeutungsfeldanalyse [bzw.] Assoziationsstrukturenanalyse* (Merten, 1995, S. 165) als eine
untergeordnete Facette der Inhaltsanalyse.
Die qualitative Inhaltsanalyse hat ihren Ursprung gegen Ende der vorletzten Jahrhundertwende
in den Arbeiten von Speed (1893), der New Yorker Zeitungen auf ihren inhaltlichen Gehalt
untersuchte (vgl. Merten, 1995, S. 37). Er bildete thematische Kategorien, denen er semantische
Inhalte zuordnete und die Ergebnisse auszihlte (vgl. Merten, 1995, S. 37). Merten fligt an, dass
»erst die groangelegten Presseuntersuchungen von Willey (1926) und die Weiterentwicklung
dieses Verfahrens durch Lasswell zur Symbol- oder zur Objektivitdtsanalyse* die ausschlagge-
benden Schritte waren, die die Inhaltsanalyse zu einem probaten Verfahren haben werden las-
sen (vgl. Merten, 1995, S. 146 f.). Es ist mittlerweile zu einem etablierten Analysemittel ge-
worden, das flaichendeckend in verschiedenen Disziplinen eingesetzt wird. Zu den bekanntesten
zahlen die Kommunikationswissenschaft, die Soziologie sowie die Erziehungswissenschaft.
In der Erziehungswissenschaft wird das Feld der qualitativen Inhaltsanalyse prominent von
Mayring (2010, 2015) vertreten. Ebenso zentral ist Kuckartz (2012) in diesem Feld zu nennen.
Er beschéftigt sich ebenso methodologisch mit den Techniken der Inhaltsanalyse. Mit der Ent-
wicklung des Computer-Programms MAXQDA hat Kuckartz das gesamte Forschungsfeld wei-
terentwickelt und einen wichtigen Beitrag zu der digitalisierten Analyse von Textmaterial ge-
liefert.
SchlieBlich reicht es aber nicht aus, fiir die Untersuchung des Datenmaterials lediglich Quellen
zur Interviewanalyse anzusehen. Es handelt sich bei der Befragung von Lehrkréften im Rahmen
eines Fragebogens um schriftliches Material, nicht um miindlich produzierte Aussagen wie in
einer Interviewsituation. Deshalb kann es nicht zufriedenstellend sein, die Geltungsmalstibe
aus Kuckartz (2012) oder Mayring (2010), die sich auf im Interview produzierte Texte fixieren,

heranzuziehen.
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Hierzu bietet die Kommunikationswissenschaft mit ihren komplexen Auswertungsschemata
Antworten. So gilt es, zundchst nach Auswertungsmethoden zu suchen, die sich mit Schrift-
sprache befassen, da diese anders behandelt werden muss als gesprochene Sprache (vgl. Abb.
5). Des Weiteren wird nach einer Auswertungsmethode gesucht, die sich speziell mit spontanen
AuBerungen befasst. So sind ausgewihlte Ansitze aus Merten (1995) fiir den in dieser Studie
vorliegenden Datensatz anwendbar, weil die vorliegende Datenquelle (Assoziationen) aufge-
griffen wird. Es handelt sich um die Analyse von Sprache mit dem Schwerpunkt eines diffe-
renzierten Blickes auf die Assoziationen des kommunizierten Inhaltes (vgl. Merten, 1995, S.
145 ft.).

Merten erdffnet sein zentrales Kapitel mit Beitragen zum Messen und Schlieflen als statistisch-
analytisches Vorgehen, bevor er zur Typologie inhaltsanalytischer Verfahren iiberleitet (vgl.
Merten, 1995, S. 95 ff.). Seine Unterkapitel sind jeweils nach Aspekten der Linguistik geglie-
dert, die im Allgemeinen nach Miiller (2009) neben Phonetik und Phonologie zwischen Syntax,
Semantik und Pragmatik unterscheiden. Da die ersten beiden Sdulen sich ausschlieBlich auf
lautlicher Ebene mit Sprache beschéftigen, sind sie fiir die Inhaltsanalyse nicht vorrangig von
Bedeutung. Sie konnen aber —und so wird es besonders bei der Transkription von gesprochener
Sprache in der Kommunikationswissenschaft praktiziert — ergidnzend hinzugezogen werden.
Grundsitzlich werden, so Dresing und Pehl (2015) Betonungen, Sprechpausen, Akzentuierun-
gen oder andere prosodische Elemente durch definierte Zeichen in die Transkription {ibernom-
men (vgl. Dresing & Pehl, 2015, S. 10). Miiller (2009) erklart, dass auch Textfragmente oder
sogar ganze Interviews in dem Internationalen Phonetischen Alphabet, kurz genannt IPA,
transkribiert werden, um einem universellen und standardisierten Level zu entsprechen (vgl.
Miiller, 2009, S. 49). Das ausgekliigelte System der Transkriptionsvielfalt, zu dem es eigens
eine ganze Reihe von Werken gibt, die sich ausschlieBlich damit befassen, zeigt, dass es aus
wissenschaftlicher Perspektive von besonderer Bedeutung ist, sich mit der Art einer zu analy-
sierenden AuBerung auseinanderzusetzen (vgl. Dresing & Pehl, 2015, S. 10). Es ist nicht aus-
reichend, allein auf den Inhalt des Kommunizierten zu blicken. Viele andere, nicht auf den
ersten Blick sichtbare Botschaften, konnen dem Empféanger subtil tiber Sprache vermittelt wer-
den.

Dieses angenommene Schema basiert auf allgemein anerkannten und vielfach interpretierten,
verschiedenartig abgewandelten Kommunikationsmodellen, deren gemeinsamer Kern zumeist
aus Sender, Signal und Empfanger besteht wie die Abbildung 12 in Anlehnung an Shannon und
Weaver (1949) zeigt (vgl. Abb. 12).

104



Message

‘ Recipient
Communicator
ﬁ (Forschungsteam BerT-
(Lehrkraft)
Tram)

Abbildung 12: Einfaches Kommunikationsmodell (vgl. Shannon & Weaver, 1949, S. 7).

In der vorliegenden Untersuchung sind die Lehrkrifte die Kommunikatoren, die dem For-
schungsteam (Recipient) ihre Assoziationen und Definitionen zum Stichwort Klassenfithrung
(Message) mitteilen. Das vorgegebene Medium ist dabei der schriftlich zu bearbeitende Frage-
bogen. Diese besondere Form der verbalen Kommunikation ist unbedingt bei der Auswertung
zu bedenken. Nicht nur aus linguistischer, sondern auch aus psychologischer Perspektive. Denn
es muss beachtet werden, durch welche Situation (formell, informell) und welches soziale Ge-
fiige (Rollen, Statuten) die Inhalte, die transportiert werden, gerahmt sind, wie Mey und Mruck
(2007) erklaren (vgl. Mey & Mruck, 2007, S. 265). Entsprechende Aspekte beriicksichtigt das
Modell von Koch und Osterreicher (2010). In ihrem Modell der ,,Sprache der Nihe — Sprache
der Distanz* er6ffnen die Autoren einen mehrdimensionalen Raum, durch den sich die Art einer
Kommunikation kategorisieren ldsst. Die Rahmung entsteht durch vier gegensétzliche Pole.
Zunidchst wird horizontal unterschieden zwischen der ,,Sprache der Ndhe* und der ,,Sprache der
Distanz®. Als ,,nah* zihlen z.B. affektive Face-to-Face-Dialoge, wihrend ,,distanzierte” Kom-
munikation beispielsweise in unpersonlichen Gespridchen im Rahmen einer Geschéftsverhand-
lung geschieht. Die Sprache der Nihe kennzeichnet sich dartiber hinaus durch ihre Prozesshaf-
tigkeit und geringe Informationsdichte im Gegensatz zu der Verbindlichkeit und hohen Infor-
mationsdichte der Sprache der Distanz. Koch und Osterreicher (2010) sprechen hierbei von
Versprachlichungsstrategien. In der vertikalen Aufteilung ihres Modells unterscheiden die Au-
toren die Kommunikation nach ihrer sprachlichen Form. Differenziert wird zwischen miindli-
cher (phonisch) Sprache im unteren Teil und schriftlicher Sprache (graphisch) im oberen Teil
des Modells. Entsprechend der Kommunikationsbedingungen der Sprache der Néhe und der
Sprache der Distanz ergibt es sich, dass letztere haufiger schriftlich stattfindet und umgekehrt.
Durch diese Modellierung entsteht in der Darstellung eine Raute. In dieser wurde die Fragebo-

generhebung mittig im oberen Teil verortet (vgl. Abb. 13). Weil es sich um eine schrifiliche
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Befragung handelt, bewegt man sich in der oberen Ebene des Modells, der graphischen Kom-
munikation. Die Kommunizierenden, die Testleiterinnen und Testleiter sowie die Lehrkrifte,
sind einander fremd, also handelt es sich um Sprache der Distanz (rechte Seite). Die Befragung
ist anonym. Es besteht kurze Bedenkzeit fir die Formulierung des mitzuteilenden Inhaltes, der
gleichzeitig moglichst kompakt innerhalb des vorgegebenen Feldes im Fragebogen formuliert
werden sollte. Hierdurch ergibt sich eine Mischung der Bedingungen aus ,,Spontanitit* und
,Reflektiertheit** (Koch & Osterreicher, 2010, S. 23). Die raumzeitliche Trennung ist durch den
Bearbeitungszeitraum vorhanden, jedoch eingeschriankt. Deshalb ergibt sich die Verortung in

der Mitte der beiden Pole (des graphischen Teils) (vgl. Abb. 13).

Kommunikationsbedingungen:

o N 4 N

- Vertrautheit der Part- - Monolog
ner - Fremdheit der
Face-to-face-Interak- Partner
tion - Raumgzeitliche
- Freie Themenentwick- Trennupg .
lung Fragebogen BerT - Offentlichkeit
- Keine Offentlichkeit - Reflektiertheit
- Spontanitt - ,detachment’
- ,involvement* - Situationsentbin-
- Situationsverschran- dung
kung - ,Objektivitit*
- Expressivitit - ..
- Affektivitit <
\ / I 3 © i \ /
graphisch
Spra- Tl Spra-
che der p omsi\ \ II che der
Nahe % Distanz
Versprachlichungsstrategien: v ¢
/ \ 2 / \
- Prozesshaftigkeit - Verdinglichung
- Vorlaufigkeit - Endgiiltigkeit
Geringere Grofere
- Informations- - Informations-
dichte dichte
- Kompaktheit - Kompaktheit
- Integration - Integration
- Komplexitét - Komplexitét
- Elaboriertheit - Elaboriertheit
- Planung - Planung

\_ _/ N /

Abbildung 13: Sprache der Niihe — Sprache der Distanz (vgl. Koch & Osterreicher, 2010, S. 23).
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Fiir die bereits schriftlich vorliegenden Daten der Lehrkriafte zum Thema Klassenfiihrung sind
alle Methoden zur Transkription gesprochener Sprache also nicht von Néten. Die phonetisch-
phonologische Analyse ist demnach auszublenden, so wie auch Merten (1995) auf diese Berei-
che in seinen Ausfithrungen zur Inhaltsanalyse nicht vertiefend eingeht. Es bleiben folglich die
anderen drei Sdulen der Linguistik, die in der Auswertung des Materials ihre Beachtung finden
sollen. Ergo lassen sich semantischer Gehalt, syntaktischer Aufbau und pragmatischer Hinter-
grund als Merkmale des Materials identifizieren und zur Auswertung heranziehen. In welcher
Form diese Elemente schlieBlich im Untersuchungsprozess umgesetzt werden, wird genauer
deutlich, wenn der Logik Mertens (1995) gefolgt wird: Differenziert nach den Zielen und Mit-
teln der Analyse des Textmaterials (Voraussetzung fiir jede Analyse ist es, das sprachliche Ma-
terial in schriftlicher Form vorliegen zu haben), beginnt er mit der Vorstellung der rein syntak-
tischen Analyse (vgl. Merten, 1995, S. 123). Hiervon ausgehend leitet er die Kombination einer
syntaktisch-semantischen Analyse ab (vgl. Merten, 1995, S. 133 ff.; S. 145 ff.). Die von ihm
aus diesen beiden Verfahren abgeleitete Bedeutungsfeldanalyse oder auch ,,Assoziationsstruk-
turenanalyse* bildet den elementaren Baustein, der in der vorliegenden Arbeit verwendeten
Methode. Mit diesem Verfahren ist es moglich, ,,differenzierte Assoziationen, vor allem aber
auch kausale Strukturen zu entdecken und zu analysieren (Merten, 1995, S. 164). Deshalb wird
die Bedeutungsfeldanalyse auch Assoziationsstrukturenanalyse genannt (vgl. Merten, 1995, S.
164.).

Die Besonderheit im Vergleich zu den zuvor genannten inhaltsanalytischen Methoden besteht
darin, dass nicht nur ,,das simultane Auftreten von Items erfa[ss]t (deren Assoziation), sondern
auch die Abfolge von Items beriicksichtigt und damit latente Kausalstrukturen manifest* wer-
den (Merten, 1995, S. 164).

Entwickelt wurde die Methode der Bedeutungsfeldanalyse in den spiten 1970er Jahren von
dem Linguisten Meier (1976). Parallel wurde sie in der Psychologie aufgegriffen (vgl. Merten,
1995, S. 164). Basierend auf Meiers Feststellung: ,,Versuche haben gezeigt, da[ss] diejenigen
Worter, die im Gehirn der Versuchsperson gemeinsame Bedeutungselemente besitzen, ofter
und rascher assoziiert werden*, wurde die Bedeutungsfeldanalyse von Lisch (1979) (weiter)ent-
wickelt (vgl. Lisch, 1979 und Meier, 1976, S. 553, zitiert nach Merten, 1995, S. 164 f.). Die
Betonung liegt hierbei auf der Kombination der beiden Komparative ofter und schneller. Die
vorliegende Arbeit riickt genau diese Kombination in den Fokus der Analyse. Mittels der Aus-
wertung von Héufigkeiten und zeitlichen Reaktionen wird untersucht, wie sich die Assoziatio-

nen der Lehrkréfte zum Stimulus (vorgegebener Reiz) Klassenfiihrung ausgestalten. Durch die
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zusdtzliche Erhebung der Stellung der Responses (Reaktionen auf Reiz) innerhalb der Analy-
seeinheit, geht dieses Verfahren liber Haufigkeitsauszédhlungen (z.B. Quantifizierung nach In-
haltsanalyse nach Mayring), Clusteranalysen (z.B. Bacher, 1994; Johnsen, 1967, zitiert nach
Merten, 1995, S. 164) oder themenanalytische Verfahren (z.B. Osgood, 1959; Willey, 1926,
zitiert nach Merten, 1995, S. 164) hinaus. Die Bedeutungsfeldanalyse bzw. Assoziationsstruk-
turenanalyse ist thematisch als passend zum vorliegenden Datensatz zu erachten, da sie Inhalt-
liches in Verbindung mit Strukturellem erfasst. Sie erforscht das Datenmaterial auf mehreren
Ebenen, sodass kein Verlust von Informationen verursacht wird, so wie es beispielsweise bei
einer Kontingenzanalyse wire (vgl. Merten, 1995, S. 158 f.). Die finale Form der Bedeutungs-
feldanalyse wie Merten sie vorstellt basiert auf den von Lisch (1979) entwickelten Schritten,
die aus der Bedeutungsfeldanalyse die Assoziationsstrukturenanalyse generiert haben (vgl.
Lisch, 1979, zitiert nach Merten, 1995, S 165). Fiir die Darstellung und anschieBende Anwen-
dung der Assoziationsstruktenanalyse zeigt Abbildung 14 die zu durchlaufenden Schritte in

einer schematischen Ubersicht (vgl. Abb. 14).
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Rohdaten

Kodiervorginge

a) Kategorie b) Reihenfolge

) Reihen-
folge
a) Kategori

NN

Kombination Kodiervorgang a + b

Abbildung 14: Modell zur Datenanalyse. (Eigene Darstellung in Anlehnung an Obermeier, 2016).

Anmerkung: Das Datenmaterial wird nach inhaltlichen und strukturellen Merkmalen kodiert. Durch die
Kombination ergibt sich die Assoziationsstruktur.
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Kodierung der Daten
Im Zentrum der Auswertung der Daten steht das Kodieren. Wissenschaftler sprechen vom Ko-
dieren, wenn Textsegmente zu Kategorien zugeordnet werden (vgl. Mayring, 2012, S. 31). Ka-

tegorien werden definiert als

die Ausgangsaspekte, mithilfe derer das Material bearbeitet wird. Sie werden entweder induktiv aus
dem Material gewonnen oder deduktiv, d.h., theoretisch begriindet vorab formuliert und an das Ma-
terial angelegt. [Sie sind] als Begriffe, Konzepte oder Kurzformeln formuliert (Mayring, 2012, S.
29).

In der Fachliteratur werden die Begriffe Code und Kategorie unterschiedlich definiert. So
spricht Mayring (2012) nur von Codes, wenn gemall dem Prinzip der Grounded Theory kodiert
wird (vgl. Mayring, 2012, S. 29). Kuckartz (2010) hingegen verwendet die Begriffe synonym
(vgl. Kuckartz, 2010, S. 57). Gleiches gilt fiir die vorliegende Arbeit. Bis zu einem Codesystem
mit seinen zugeordneten Codings miissen jedoch zunichst mehrere Arbeitsschritte unternom-

men werden. Die Auswertungsschritte der hier vorgelegten Studie werden nachfolgend ausge-

fiihrt.'°

3.5.1 Lehrkrafte nennen Assoziationen

Wie unbekannt mufl ihnen das wahre Gefiihl sein, und wie wenig echte Erfahrungen mogen sie
selbst gemacht haben! (Wilhelm Meisters Lehrjahre, 6. Buch, Bekenntnisse einer schonen Seele,
Pos. 6853)

Offene Antworten von Lehrkrdiften — Erste Analyseschritte

Es erfolgte eine erste Durchsicht der Angaben, wobei zundchst nur die Assoziationen (und zu
einem spdteren Zeitpunkt nur die Definitionen von Klassenfiihrung) betrachtet wurden. Ein
moglichst offener Zugang zu den Assoziationen ohne a priori festgelegte Ziele oder eine Sys-
tematik war ein zentrales Anliegen, um bei der Durchsicht des Datenmaterials moglichst unbe-
einflusst zu sein.!! Bei der Durchsicht wurde protokolliert, was an Auffilligkeiten zu beobach-

ten war. Z.B. wurde erfasst, welche syntaktischen Strukturen auftreten, die spiter beriicksichtigt

10 Manchmal muss ein Schritt zuriickgegangen werden, um vorwirts zu kommen. Mayring (2010) legt in seinen
Ausfiihrungen deshalb ein Beispiel dar, in dem der Kodierleitfaden iiberarbeitet wurde, um schlieBlich effektiv
damit arbeiten zu kdnnen (vgl. Mayring, 2010, S. 61 f.).

! Es bleibt in den Sozialwissenschaften nicht aus, dass Forschende selbst Teil des Feldes sind. Eine moglichst
objektive Annéherung an den Untersuchungsgegenstand ist deshalb unabdingbar, aber niemals vollstdndig um-
setzbar, ,,da Wissenschaftler — wie andere Menschen auch — in aller Regel einseitig und fiir ihre eigenen Ideen
voreingenommen sind.“ (Kirchgéssner, 2006, S. 160). In Bezug auf die Prinzipien Poppers und Smiths betont
Kirchgéssner (2006), dass die eigenen Interessen und Ideen, wie im wirtschaftlichen Geschehen auch, zwar im
Vordergrund stiinden, aber ihre Widerlegbarkeit durch die Organisation des Wissenschaftsprozesses moglich ge-
macht werden miisse (vgl. Kirchgéssner, 2006, S. 160).
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werden miissen. Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Studie mit explo-
rativem Anspruch, was bedeutet, dass vorwiegend ergebnisoffen gearbeitet wird.!?
Unvoreingenommen wurden alle auftretenden Begriffe der offenen Antworten auf einem gro-
Ben Plakat notiert. Dabei wurden Nennungen zu Gruppen zusammengefasst. Auf dem Plakat
wurden nur Nennungen mit lexikalischem Gehalt aufgefiihrt. Das heif3t, es wurden nur inhalt-
lich aufgeladene Nennungen, nicht etwa grammatische Morpheme, wie z.B. Artikel, notiert. In
einer zweiten Durchsicht des gesamten Datenmaterials wurden die Angaben auf dem Plakat auf
Vollstindigkeit gepriift und ggf. ergédnzt, sodass kein Aspekt verlorenging. Wahrend der Nota-
tion wurde darauf geachtet, dass die Originalwortwahl iibernommen wurde. Veridndert wurden
die Angaben lediglich insofern, als dass Kiirzungen und Abkiirzungen vorgenommen wurden
(z.B. ,,Durch die Klassenfiihrung soll ein Rahmen geschaffen werden (...)* wird zu ,,KF soll
Rahmen schaffen®).

Dieses Vorgehen entstammt der Grounded Theory (vgl. Kuckartz, 2010, S. 73). Sie ist heran-
zuziehen, wenn induktive Kodiervorgénge getétigt werden. Vertreter dieser Methode wie Gla-
ser & Strauss (1998) gehen davon aus, dass das empirische Material den entscheidenden Er-
kenntnisgewinn in sich tragt.

Traten exakt dieselben Begriffe in unterschiedlichen Fillen auf, wurde ein quantifizierendes
Zeichen hinzugefligt (Strichliste). Dieser Vorgang wurde fiir alle 199 Félle jeweils zweimal fiir
die Assoziationen sowie die Definitionen durchgefiihrt. Durch die semantisch dhnliche Zuord-
nung sind auf dem Plakat ,,Cluster* entstanden.

Im Anschluss erfolgte eine genaue Betrachtung des Gesamtbildes, inklusive einer besonderen
Beachtung der entstandenen Cluster. Mithilfe unterschiedlicher Farben (moglichst viele unter-
schiedliche fiir die eindeutige Zuweisung) wurden die Cluster konsolidiert: Alle Begriffe, die
zu demselben Feld gehdrten, wurden entsprechend mit derselben Farbe markiert. Durch dieses
System wurde jedes Textsegment noch einmal einzeln betrachtet und ggf. einem noch ,,passen-
deren* Cluster zugeordnet als dem bisher zugehdrigen (dem es im ersten oder zweiten Durch-
gang zugeordnet wurde). Der Vorteil dieser letzten, farbigen Markierung besteht darin, sich die
gesamte Vielfalt der Antworten bei der Zuordnung zunutze zu machen. Wéhrend des Prozesses,

in dem die Cluster entstehen, ist nicht auszuschlieBBen, dass nicht spiter noch ein neues Cluster

12 Auch in Anlehnung an Husserl ist es Ziel des explorativen Zugangs zum Feld, bei der qualitativen Inhaltsanalyse
mit induktiver Kategorienbildung einen ,,unvoreingenommenen Zugang zu den Dingen® zu haben (Bortz & Do-
ring, 2006, S. 304). Wie auch immer sich die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung darstellen — sie sind der
erste Weg zur Erkenntnis. So sollen ,,die untersuchten Phanomene (Erscheinungen) so betrachtet werden, wie sie
>sind< und nicht, wie sie aufgrund von Vorkenntnissen, Vorurteilen oder Theorien erscheinen mégen* (Lamnek,
1993, S. 59, zitiert nach Bortz & Déring, 2006, S. 304).

111



entsteht, dem der jeweilige Begriff evtl. eher zugehorig wire. Durch die Farben koénnen also
abschlie3ende, treffendere Zuordnungen vorgenommen werden. In den meisten Fillen war dies
aber nicht nétig.

Im nichsten Schritt wurden die spiteren Bezeichnungen der Kategorien (Codes) entwickelt.
Dazu wurde den Clustern derjenige Name zugeordnet, dessen Begriff innerhalb des jeweiligen
Clusters am haufigsten auftauchte (z.B. Organisation). In anderen Fillen, beispielsweise wenn
es keinen eindeutigen Ballungsbegriff gab, wurde ein moglichst am Wortlaut angelehnter, mor-
phologisch abgewandelter Begriff gewihlt (z.B. Zeitmanagement, Lernzeit — Zeit). War auch
eine Abwandlung nicht moglich, weil die Begriffe zu heterogen ausfielen, wurde ein eigener
Oberbegriff gewihlt, der die Gruppe moglichst gut beschreibt oder zusammenfasst (z.B. Trost,
Humor, Anteilnahme — Personliche Eigenschaften der Lehrkraft). LieBen sich weder homo-
gene noch heterogene Begriffe zu einer Gruppe zusammenfassen, wurden sie spater der Gruppe
»donstiges zugeordnet.

Bei der Wahl der Begriffe dieser ersten und zweiten Durchsicht wurden bewusst oft mehrere
Begriffe zur Benennung einer Gruppe gewihlt (z.B. Motivation/Aktivierung). Hierdurch wird
eine zu frithe Festlegung oder Eingrenzung der inhaltlichen Vielfalt verhindert. Verschiedene
Optionen fiir eine spatere Kategorienbildung werden durch dieses Vorgehen offen gehalten.
Parallel wurden alle offenen Antworten der Lehrkrifte aus dem Fragebogen digitalisiert. Asso-
ziationen und Definitionen wurden jeweils in verschiedenen Word-Dokumenten getrennt er-
fasst.

Bei der Vorbereitung des Datenmaterials fiir die Auswertung in MAXQDA galt es, die Origi-
naleingabe nach Moglichkeit so zu belassen wie sie im Fragebogen war. Insbesondere bei Her-
vorhebungen, z.B. durch Anfiihrungszeichen oder Ahnlichem. Dies kann bei der spiteren
Vergabe von Codes eine Hilfe sein, weil zusammenhéngende Textpassagen besser zu identifi-
zieren sind. Insbesondere fiir die spétere syntaktische Auswertung ist dieser Aspekt von Bedeu-
tung.

Im Prozess der Digitalisierung der Antworten in dieser Form zeigte sich, dass in der Kategorie
»Sonstiges* viele Items enthalten waren. Deshalb wurde ein weiterer Kodier-Durchgang durch-
gefiihrt, in dem mdglichst viele der noch nicht zugewiesenen Begriffe einer Arbeitskategorie
untergeordnet wurden. Dabei sind zwei neue Arbeitskategorien entstanden, wiahrend andere
Kategorien thematisch differenziert worden sind. Somit konnte die Sammelkategorie ,,Sonsti-
ges* stark reduziert werden.

Merten erldutert in seinem Kapitel zur Themenanalyse die Kriterien zur Kategorienbildung aus-

gehend vom Material (vgl. Merten, 1995, S. 147 ff.). Er referiert hierbei auf Berelson (1952),
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der redensartlich attestiert, dass die Inhaltsanalyse mit ihren Kategorien steht und fillt: ,,Content
Analysis stands or falls by its categories™ (Berelson, 1952, S. 147, zitiert nach Merten, 1995, S.
147).

Grunenberg und Kuckartz (2010) schlagen vor, bei der Inhaltsanalyse die Mehrfachkodierung
von Segmenten des Materials zuzulassen (vgl. Grunenberg & Kuckartz, 2010, S. 506 f.). In
dem von ihm mitentwickelten Programm MAXQDA ist deshalb die Zuordnung eines Codings
zu zwei Kategorien moglich. Um diese Zuordnung noch genauer vornehmen zu kénnen, wurde
die Funktion der sogenannten Gewichtung eingefiihrt. Hierbei kann jedem zu einem Segment
zugeordneten Code ein Gewicht von 0-100 Einheiten zugewiesen werden (vgl. MAXQDA
Handbuch, Version 11, S. 120).

Induktive Kodierung der Assoziationen — Entscheidung fiir ein bindres System

Mit den Arbeitskategorien war die Basis fiir die weitere Bearbeitung in der computergestiitzten
Auswertung geschaffen. Jede Kategorie wurde als neuer Code in MAXQDA eingepflegt. Pa-
rallel dazu wurde ein erster Kodierleitfaden erstellt. Dieser beinhaltete vor allem Anweisungen
zur Trennung inhaltlicher und systematischer Elemente (Thema und Satzbau) des Datenmate-
rials sowie allgemeine Hinweise (z.B. die Uberpriifung von Codezuordnungen anhand der An-
kerbeispiele). Der erste Kodierleitfaden wurde schlielich von zwei Personen zur Kodierung
eingesetzt. Eine methodische Restriktion manifestierte sich — leider erst nach Abschluss des
Kodierens — in der Entscheidung, Textsegmente inhaltlich doppelt kodieren diirfen zu lassen.
Hierbei werden ausgewdhlten Segmenten mehrere Codes zugewiesen (vgl. MAXQDA Hand-
buch, Version 11, S. 112). Dieses Vorgehen kann ein Mittel sein, um Entscheidungsschwierig-
keiten bei der Zuordnung von Codes zu umgehen. Es erdffnete sich dadurch jedoch ein neues
Problem:

Die doppelten Kodierungen der Assoziationen, also die Zuweisung zweier, statt einem Code,
fiir ein Segment, verhindern eine fallbezogene Analyse fiir die Kategorien. Das Ziel sollte es in
Anlehnung an die Kontingenzanalyse und spitere Assoziationsstrukturenanalyse sein, fiir jeden
Fall eine eindeutige Aussage dariiber treffen zu konnen, welche der Kategorien jede befragte
Lehrkraft mit Klassenfithrung assoziiert. Anhand eines Beispiels soll verdeutlicht werden, wa-
rum genau dies durch die Doppelkodierungen verhindert wird. Tabelle 6 zeigt den ersten Ko-
diervorgang, in dem Doppelkodierungen zugelassen sind (vgl. Tab. 6). Um Aussagen iiber die
einzelnen Fille treffen zu konnen, wurden die Ergebnisse der Kodiervorgiinge einer Excelta-

belle dhnlich der Tabelle 6 festgehalten (vgl. Tab. 6). Die Spalten beinhalten alle Codes, die
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zugeordnet werden konnen. In den Zeilen wird die Haufigkeit eines genannten Codes festge-
halten. Fiir jede Nennung eines Codes mit 100% wird eine ,,1* in einer neuen Zeile hinzugefiigt.
Das heifit, ein Segment wurde einem Code entweder einfach (100%) oder doppelt (50% + 50%)
zugeordnet. Fiir jede Nennung eines Codes mit 50% wird eine 0,5 in einer neuen Zeile hinzu-
gefiigt. In der letzten Zeile ldsst sich die Summe ablesen, die sich durch diese Berechnung fiir
jeden Fall ergibt. Dadurch ergibt sich jedoch eine Problematik, die nachfolgend mit Hilfe von
Tabelle 6 erlautert wird (vgl. Tab. 6).

Tabelle 6: Missverstindliches Auswertungsschema bei Doppelkodierungen.
Fall Beispiele fiir Kategorien
Organisation/ Monitoring/
Verwaltung/Struktur Elternarbeit Verantwortung Aufmerksamkeit
ID1 1 1
SUM 1 0 0 1
Organisation/ Monitoring/
Verwaltung/Struktur Elternarbeit Verantwortung Aufmerksamkeit
ID2 0,5 0,5 1
SUM 0,5 0,5 1 0
Organisation/ Monitoring/
Verwaltung/Struktur Elternarbeit Verantwortung Aufmerksamkeit
ID3 0,5 015 015 015
SUM 0,5 1,5 1,5 1,5

Anmerkung: Auswertungsschema fiir Kodiersystem, in dem doppelte Kodierungen zugelassen sind. Ein
Code erhdlt entweder 100% oder je zwei Codes 50%. Durch die Verteilung von Gewichtungen entstehen
Unklarheiten in der Zuordnung des jeweiligen Codings. Lesebeispiel: ldentifikationsnummer ID 3 nennt
Jjede der aufgefiihrten Kategorien, wobei sich die Kodierungen aufieilen. Es ist nicht zu erkennen, wie
die Aufteilung zustande gekommen ist, wihrend sich bei der ID 2 erkennen ldsst, dass auf ein Segment
die Kategorien Organisation/Verwaltung/Struktur und Elternarbeit zutreffen.

In dem ersten Fall ist klar zu erkennen, welche Kategorien genannt wurden. In diesem Fall
musste kein Segment aufgrund inhaltlicher Zweideutigkeit doppelt kodiert werden.

Da es mdglich ist, einem Segment bis zu zwei verschiedene Codes zuzuordnen (die dann jeweils
ein Gewicht von 50% erhalten), treten in der Tabelle Nennungen mit dem Wert 0,5 oder 1,5
usw. auf. Dies ist im Beispiel der ID 2 zu sehen. Auch hier ist noch klar ersichtlich, wie sich
die Kodierung aufteilt. Die oder der Befragte hat eine Response geduflert, die den Kategorien
,»Organisation/Verwaltung/Struktur und ,,Elternarbeit* zugeordnet wird, wodurch sich die bei-

den Dezimalbriiche in den entsprechenden Zellen ergeben.
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Das Problem offenbart sich im dritten Beispiel. Es ist nicht klar erkennbar, welche beiden Codes
zusammengehoren und gemeinsam 100% fiir ein kodiertes Segment ergeben. In diesem Bei-
spiel wire es moglich, dass eine AuBerung wie ,,Elternbriefe einsammeln® zur Hilfte der Ka-
tegorie ,,Organisation/Verwaltung/Struktur* und zur Hélfte ,,Elternarbeit* zugeteilt wurde. Ge-
nauso wére es aber moglich, dass sich das Segment auf die Kategorien ,,Elternarbeit” und ,,Ver-
antwortung* aufteilt. Denn gleichzeitig muss es mindestens ein zweites Segment geben, das
doppelt codiert wurde, was an den beiden weiteren Dezimalzahlen zu erkennen ist. Dieses
konnte lauten ,,Gruppengespriache organisieren®, sodass auch aus diesem Item die 0,5 in der
Kategorie entstammen konnten.

Die weitere Nutzung der erzielten Ergebnisse war ab jetzt nicht mehr bedenkenlos mdglich,

weil die Kategorien den Fillen nicht eindeutig zugewiesen werden konnen. Vorhanden waren

summarische Stirken von Kategorien im Sinne der Codehéufigkeiten und der Gewichtungen.
Mit diesem Auswertungsmuster weitere Analysen vorzunehmen, wire ungenau und rechne-
risch nicht eindeutig. Es ldgen laut Deiser (2010) zudem keine sogenannten disjunkten Mengen
mehr vor (vgl. Deiser, 2010, S. 56 ff.). Aus einem Item werden zwei Kategorien, wobei diese
im schlimmsten Fall voneinander nicht mehr zu trennen sind. Wiirde man also im Datensatz fiir
jeden Fall angeben wollen, welche Kategorie von einem Fall mit einer bestimmten Haufigkeit
genannt wurde, um spater damit weitere Berechnungen zu tédtigen, kann diese Auswertungsme-
thode nicht verwendet werden. Uneindeutige Zuweisungen behindern das Vorgehen. Von rund
1500 Codings betrifft dies circa 200 Falle, sodass ein Herausrechnen deutlich ins Gewicht ge-
fallen wire und daher keine Option darstellte.

An dieser Stelle wurde eine wichtige Entscheidung getroffen, die zwei deutliche Vorteile ge-
geniiber dem bisherigen Auswertungsprozess aufweist: Zwar folgt die Mehrfachkodierung dem
erziehungswissenschaftlichen Vorgehen und gewihrt groferen interpretatorischen Freiraum
beim inhaltsanalytischen Deuten, jedoch ist eine eindimensionale Zuordnung von Textsegmen-
ten zu Codes fiir die vorliegende Untersuchung geeigneter, wie das Beispiel in Tabelle 7 zeigt

(vgl. Tab. 7):

Tabelle 7: Korrigiertes Auswertungsschema ohne Doppelkodierungen.

Fall Beispiele fiir Kategorien
Organisation/ Monitoring/
Verwaltung/Struktur Elternarbeit Verantwortung Aufmerksamkeit
1 1
ID 1
SUM )i 0 0 1
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Organisation/ Monitoring/

Verwaltung/Struktur Elternarbeit Verantwortung Aufmerksamkeit
b2 1 1 1
SUM 1 1 1 0
Organisation/ Monitoring/
Verwaltung/Struktur Elternarbeit Verantwortung Aufmerksamkeit
ID3 } } 1
SUM 0 2 2 1

Anmerkung: Auswertungsschema fiir ein Kodiersystem, in dem doppelte Kodierungen nicht zugelassen
sind. Es wird entschieden, ob ein Code fiir ein Segment vergeben wird oder nicht. Durch das bindre
System ist klar zu erkennen, welche Codes in welcher Stirke aufireten.

Die Textsegmente wurden dichotom codiert. Das heif3t, es wird unterschieden, ob eine Katego-
rie entweder genannt oder nicht genannt wird. Fiir jede einmalig auftretende Nennung wird dem
Fall in der genannten Kategorie eine 1 zugewiesen, bei mehrmaligem Auftreten einer Kategorie
pro Fall entsprechend weitere Einsen. Die Bedingung hierfiir ist eine weitere Ausscharfung des
Kodierleitfadens, um Zweifelsfille klarer einordnen zu konnen. Erstens werden auf diese Weise
Missverstidndnisse eliminiert. Es ist klar zu erkennen, was und wenn ja, wie oft, von welchem
Fall genannt wurde. Zweitens ist es mathematisch eindeutig, wie die Textmengen den Codings
entsprechen, denn es gibt genauso viele Codings wie es Codehdufigkeiten gibt. Es handelt sich
also um disjunkte Mengen, die es erlauben, weitere Berechnungen bedenkenlos durchzufiihren
(vgl. Deiser, 2010, S. 56). In Abbildung 15 symbolisiert die Menge X das Datenmaterial und
die Menge Y die Kategorien. Jedes Element der Menge X kann nur einem Element der Menge
Y zugewiesen werden (vgl. Abb. 15).

Entsprechend dem genannten Beispiel wiirde also eine AuBerung wie ,Elternbriefe
einsammeln‘ nur ein einziges Mal kodiert. Durch die préizisere Definition im Kodierleitfaden
wire inhaltlich klar, dass hier nur der Code ,,Elternarbeit™ vergeben werden darf. Weitere
Kodierungen sind durch die Unterbindung von Doppelkodierungen nicht weiter moglich. Bei
der quantitativen Auszdhlung wiirde also fiir den entsprechenden Fall einmal der Wert 1 fiir

dieses Coding vergeben werden.
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Textsegmente Kategorien

Abbildung 15: Schematische Darstellung: Eindeutige Zuweisung von Segmenten zu Kategorien. (Eigene Darstellung).

Auch in anderen Studien, z.B. Bonsen (2003), wurde auf diese Weise verfahren und nur theo-
retisch eine Doppelkodierung zugelassen (vgl. Bonsen, 2003, S. 210). Praktisch gesehen rech-
net auch Bonsen (2003) mit der einfachen Zuweisung weiter: So ldsst z.B. auch er auftretende
Doppelkodierungen nicht in die spitere Auswertung einflieen (vgl. Bonsen, 2003, S. 210).
Das gesamte Material wurde bereits auf Basis des ersten Kodierleitfadens ausgewertet, in dem
die beschriebenen Doppelkodierungen zuldssig waren. Grunenberg und Kuckartz (2010) bele-
gen, dass dieses Vorgehen in anderen Kontexten — wie der rein qualitativen Analyse — aber
durchaus sinnvoll sein kann (vgl. Grunenberg & Kuckartz, 2010, S. 506 f.).

Fiir einen Mixed-Methods-Ansatz, bei dem die qualitativ gemessenen Daten in einen quantita-
tiven Datensatz liberfiihrt werden, ist diese Klarheit jedoch bedingend. Im Bereich der rein qua-
litativen Auswertung der Assoziationen sind andere Auswertungsschemata moglich und sinn-
voll. Dies gilt allerdings nicht fiir den gemischten Ansatz, weil hier Eindeutigkeit, Klarheit und
Vergleichbarkeit zwischen den Féllen hergestellt werden muss. Fiir den letzten Bearbeitungs-
schritt werden die Daten also entsprechend transformiert und im néchsten Schritt mit den an-
deren Daten in einen Zusammenhang gesetzt.

Fiir die weitere Arbeit wurden deshalb mehrere Schritte vorgenommen, in denen die Auswer-
tungsmethode iiberarbeitet wurde. Die nachfolgende Aufzahlung schildert das Vorgehen im

Detail.
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l.

Uberarbeitung des Kodierleitfadens

Es ergibt sich automatisch, dass die Definitionen der einzelnen Kategorien noch exakter
formuliert sein miissen. Entsprechend den Vorgaben fiir die Bildung von Kategorien
diirfen diese ohnehin keine Schnittmengen haben (vgl. Bortz & Doring, 2009, S. 329 f.;
vgl. Bonsen, 2003, S. 205). Wird hierzu aber zusétzlich die Mehrfachkodierung ausge-
schlossen, gewinnt dieses Glitekriterium nochmals an Bedeutung. Eine Umsetzung die-
ses Uberarbeitungsschrittes ist z.B. durch das Hinzufiigen weiterer Informationen oder
durch eine Umformulierung moglich.

Grundlage fiir die zu liberarbeitenden Passagen ist eine ausfiihrliche Auswertung aller
aufgetretenen Doppelkodierungen (siche Anhang). Um zu iiberpriifen, welche Code-
Kombinationen am haufigsten auftreten, hilft der Code-Relations-Browser. Das Ergeb-
nis ist eine Matrix, in der ablesbar ist, welche Kategorien die hiufigsten Uberschnei-
dungen entstehen lassen. Je hoher die Zahl in einer Zelle ist, desto weniger sind die
Kategorien trennscharf voneinander. Sie zeigen auf, an welchen Stellen der Kodierleit-
faden iiberarbeitet werden muss. Tabelle I im Anhang der vorliegenden Arbeit stellt die
geballten Uberschneidungen dar (z.B. ,,Klassengemeinschaft/Beziehung zu den SuS*
mit ,,Lernen/Wissensvermittlung). Sie deckt damit diejenigen Bereiche auf, in denen
der Kodierleitfaden genauer sein muss.

Dieses Verfahren ist aber nicht nur fiir die Umstrukturierung der Auswertungsmethode
eine Stiitze, sondern kann auch in jedem anderen Kontext, in dem mit einem Kodierleit-
faden gearbeitet wird, eine angemessene Strategie sein. Empirisch wird aufgezeigt, an
welchen Stellen die Kodierenden Schwierigkeiten haben, weil der Leitfaden nicht aus-
reichend verstindlich ist. Wenn die Datenmenge fiir diese Uberpriifung zu groB ist, kann
auch mit einer Stichprobe gearbeitet werden, um den Zweck zu erfiillen. In dieser Arbeit
ist die Datenmenge mit rund 1500 Codings relativ gering, sodass alles in die Haufig-
keitsauszidhlung einflieBen kann.

Die Ergebnisse dieser Auszéhlung sind die Grundlage fiir eine gezielte und treffsichere
Veridnderung an den entsprechenden Stellen im Kodierleitfaden, der in seiner endgiilti-

gen Fassung nachstehend aufgehfiihrt ist:
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Kodierleitfaden — Assoziationen

Manual

zur Auswertung der offenen Antworten im Fragebogen ,BerT — Belastungsreduktion durch Techniken der Klassenfuhrung” zur Frage
Welche Assoziationen weckt bei thnen der Begriff , Klassenfiifrung ”?

Kategoriengruppen:

a) Monitoring/Aufmerksamkeit

b) Rahmen/Rituale/Regeln

¢) Didaktik & Methodik

d) Transparenz/Ziele/Planung

e) Erziehung/Werte/Padagogisches

f)  Lernen/Wissensvermittlung

g) Zeit/Ablaufe/Effektivitat

h) Motivation/Aktivierung

i) Klassengemeinschaft/Beziehung zu den Schilern
j)  Elternarbeit

k) Probleme/Konflikte [6sen

1) Begleitung/Beratung/Betreuung

m) Lehrkraft: Perstnliche Eigenschaften

n) Verantwortung

o) Leitung/Fithrung/Klassenlehrer

p) Organisation/Verwaltung/Struktur

q) Assoziationen/Gefiihle/Wertung

r) Wissenschafts- und/oder Theoriebezug
s) Sonstiges

Allgemeine Hinweise:

1) Bitte zuerst den gesamten Kodierleitfaden grindlich lesen, bevor mit der Kodierung
begonnen wird.

2) Segmente®kénnen nicht mehrfachkodiert? werden. Vorsicht ist bei der Funktion des
Autokodierens geboten. Sollte diese liber die lexikalische Suche verwendet werden, sind alle
vorgenommenen Kodierungen nochmals einzeln zu Gberpriifen! Segmente missen immer
mit 100% gewichtet werden!

1 Als ,Segmente” werden im Folgenden die von den Lehrkriften geduBerten Inhalte in den offenen Feldern des
Fragebogens bezeichnet.

Sobald sie mit einem Code kadiert wurden, werden sie in diesem Zusammenhang, also der Zugehdrigkeit zum
jeweiligen Code, als ,Codings” bezeichnet. Diese Formulierung entspricht der Begrifflichkeit im Programm
MAXQDA 11.

2GemiR den Bezeichnungen in MAXQDA 11 werden die Begriffe ,Code” und ,Coding” mit ,c* initiiert.
Entsprechend des eingedeutschten Verbs ,kodieren” werden ebendieses sowie andere morphologische
Abwandlungen dessen mit k" initiiert. Obwchl der DUDEN ,codieren” als zu préferierende Variante vorschlagt,
wird — angelehnt an die géngige Schreibung in der Fachliteratur — in dieser Arbeit die Schreibweise mit ,k”
verwendet.
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Beispiel:
s intensiver Konfoki mif der Kiosse” — 100% KLASSENGEMEINSCHAFT/BEZIEHUNG ZU
DEN Schilern
3} [Oie kleinste Kodiereinheit ist ein lexikalisches, ungebundenes Morphem (Wortl, Die
grioftmogliche Kodiereinheit ist das gesamte Segment, das maximal ein Satz sein kann.
Satzzeichen kdnnen bei der Trennung der Kodiereinheiten helfen (z.B.: Werwendung von
Kommata zeigen Trennung von Segmenten an}. Die nachfolgenden Darstellungen zeigen, wis
komplexe Segmente hierarchisch zu ordnen und somit zu kodieren sind.

Fwei Mominalphrasen:

NP, und MNP,
Qrganisation Yerantwortung

Abtiidung I: Bejge Momingipfrosen stehen gleichwertiy mebenainonder und sind deshoib einzel ois zweel
Eegmente i kodieran

Mominal- mit Préaposit onalphrase:

NP,
e
_-—""_-_- R"‘-H-..
MR, FF
__;r_.-f T __’__Fﬂ____ﬂ—f’ \
schine Erlebnisse mit NP,

e T

der Klassengemeinschaft

Abbiidung 2: Die Prdpositionoiphrese 56 der Nomingiohrase orgefingt. Fo Kodieren Jst desholh dos gesomte
Eegment ois aines.
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Satz:

-]
_.-o—-‘”'_'_f--‘-q_—_\_“-—h
e b T—
NP, PP
ST /ﬂ\
Die Arbeitzablaufe in =N koordinieren
o~
o~ B

. oh

der Klasse

Abbiidung 3: Die Prdpositonaipfrase ist eingeschoben urd desilb wntergeordnet. Kopf des Sotzes st dos Yerh, g5
bestimumt die Richtu g O2F U0 wiitiamden Kote gore.

A} Zusdtzlich zu den Kategorien werden Zahlencodes wergeben, die die Reihenfolge der
Mennung der Segmente widerspiegeln. Was zuerst genannt wird, erhalt eine ,1%, das zweite

Segment erhdlt eine ,2". usw. Die Zahlen werden stets konkordant zur Kodiersinheit
vergeben.

Beispiel:
s Herousforderung, Bofance, Wike, Distonz [..}7 = 1 Herausforderung; 2 Balance; 3
Mzhe; 4 Distanz (...}
s Orgonfsieren + Beistefen im Schuwlofliiog, Kennen der Schiiler ouferholb des
Unterrichis” —» 1 Organisieren; 2 Beistehen im Schulalltag; 3 Kennen der Schiller
auferhalb des Unterrichts

5} Zur Kontraolle: Jedes Segment muss also einer Zahl und einer Kategorie zugeordnet sein.

8} Schliefllich werden Wertungen durch farbige Codes markiert. Ist ein Segment positiv
konnotiert/bewertet, erhidlt es den grinen Farboode, bei negativer Konnotation oder
Wertung den roten Farboode. Ist eine AuRerung neutral, erhilt sie keinen Farboode.

Beispisl:
7w wenig Zeft fiir persdinfiche Betrevung” - rot
& moch meist Spaf” - grin
+ Orgonfsotion” — neutral (also kein Zusatz varzunehmen}
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7) AbschlieRend ein Beispiel fiir alle Hinweise zusammen?:

Beispiel:

e Stress und Anstrengung, aber auch Verantwortung und Spaf3” - 1 Stress (rot) 100%
Assoziation/Gefiihle/Wertung; 2 Anstrengung (rot) 100%
Assoziation/Gefiihle/Wertung; 3 Verantwortung (neutral) 100% Verantwortung; 4
Spal (grin) 100% Assoziation/Gefuhle/Wertung

3 Hinweis zur Regelung der Genderschreibweise: Es wird fiir beide Geschlechter das generische
Maskulinum verwendet. Damit sind stets alle Geschlechter gleichberechtigt gemeint. Es ist nach heutigem
Entwicklungsstand nicht ldnger davon auszugehen, dass genau zwischen ZWEl Geschlechtern
unterschieden werden kann. Deshalb wéire auch eine derzeit empfohlene Schreibung mit Gender-Gap
nicht ausreichend. Das Kriterium des aufrecht zu erhaltenden Leseflusses wird dieser Problematik
Ubergeordnet und dient damit gleichzeitig als Antwort auf die Frage, welche der vielen méglichen
Schreibweisen die zu wihlende wire.
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1) Monitoring/Aufmerksamkeit

Kategorie Beschreibung Beispiel

Monitoring/Aufmerksamkeit Die Uberwachung der Schiiler ,Klasse unter Kontrolle haben”
durch den Lehrer wahrend des
Unterrichts.

2) Rahmen/Rituale/Regeln

Kategorie Beschreibung Beispiel

Rahmen/Regeln/Rituale Nicht konkrete oder konkrete ,Regeln fir sozialen Umgang”
Benennung von Ritualen oder
Regeln, die den Unterricht

rahmen.
3) Didaktik & Methodik
Kategorie Beschreibung Beispiel
Didaktik & Methodik Segmente, die konkrete LUmgang mit Medien”

Beispiele fur die didaktische
und/oder methodische
Ausgestaltung von Unterricht
betreffen.

4) Transparenz/Ziele/Planung

Kategorie Beschreibung Beispiel

Transparenz/Ziele/Planung Segmente, die die Planung oder |  klare Zielsetzungen”
Zielorientierung des Unterrichts
betreffen. Die Zielsetzungen
sind den Schiilern transparent
und dienen als Orientierung.

5) Erziehung/Werte/Pidagogik

Kategorie Beschreibung Beispiel
Erziehung/Werte/Padagogik Segmente, die eine LSVorbildfunktion®;
padagogische Komponente »Vermittlung von Werten”

unabhingig vom Unterricht
beleuchten und die
Personlichkeitsentwicklung der
Schiiler in den Blick nehmen.
Intendiertes Handeln im Sinne
des Erziehungsauftrags ist zu
erkennen. Es gibt ein
Machtgefille zwischen
Lehrkraft und Schilern.

6) Lernen/Wissensvermittlung

Kategorie Beschreibung Beispiel
Lernen/Wissensvermittlung Alles, was sich im engeren und | ,Férderung von Kompetenzen®;
im weiteren Sinn auf die LSvermittlung von
Ermdglichung und Férderung Lerninhalten”; ,Lernklima”

von Lernprozessen bezieht.
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7) Zeit/Ablaufe/Effektivitat

Kategorie

Beschreibung

Beispiel

Zeit/Ablaufe/Effektivitat

Segmente, die auf die zeitliche
Organisation des Unterrichts
und effiziente Abliufe in
diesem abzielen.

,Effektivitat”;
LZeitmanagement”

8) Motivation/Aktivierung

Kategorie

Beschreibung

Beispiel

Motivation/Aktivierung

Die Aktivierung von Schiilern
auf positivem Wege wird
angesprochen.

~Mativation;
LSchiilerorientierung”

9) Klassengemeinschaft/Beziehung zu den Schiilern

Kategorie

Beschreibung

Beispiel

Klassengemeinschaft/
Beziehung zu den Schiilern

Alles, was die Beziehung
zwischen Lehrern und Schiilern
sowie Schilern und Schilern
einbezieht. Die Atmosphare in
der Gruppe im Sinne sozialer
Beziehungen ohne
Machtgefalle zwischen den
Rollen.

»schone Erlebnisse in der
Klassengemeinschaft”;
LAtmosphare”

10) Elternarbeit

Kategorie

Beschreibung

Beispiel

Elternarbeit

Aufgaben des Lehrers in Bezug
auf die Eltern seiner Schiiler.

,Kooperation mit Eltern”;
,Elterngespréache”

11) Probleme/Konflikte I6sen

Kategorie

Beschreibung

Beispiel

Probleme/Konflikte ldsen

Speziell bezogen auf Konflikte,
Streitigkeiten oder Probleme
im Klassenverband bzw.
zwischen Schiilern.

o

Konflikte 16sen”; ,Probleme

12) Begleitung/Beratung/Betreuung

Kategorie Beschreibung Beispiel
Begleitung/Beratung/ Die Lehrkraft steht den LVertrauensperson”;
Betreuung Schiilern, Eltern oder Kollegen ,Beratung”
beratend zur Seite und nimmt
eine flrsorgliche Position ein.
13} Lehrkraft: Personliche Eigenschaften
| Kategorie | Beschreibung Beispiel
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Lehrkraft: Personliche
Eigenschaften

Hierunter fallt, was allgemein
als Charaktereigenschaft zu
bezeichnen wire.

LSelbstbewusstes Auftreten”;
~Empathie”

14) Verantwortung

Kategorie

Beschreibung

Beispiel

Verantwortung

Segmente, in denen der Begriff
selbst genannt wird

»Verantwortung gegenliber
Schiilern”; , Verantwortung”

15) Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer

Kategorie

Beschreibung

Beispiel

Leitung/Fabrung/
Klassenlehrer

Alle Abwandlungen von
,Leitung” oder ,,Fiihrung“
sowie sinnbildliche Begriffe
einer Leitungsfunktion.

LKlassenleitung®;
»~Menschenfiihrung”;
LAlphatierchen”

16) Organisation/Verwaltung/Struktur

Kategorie

Beschreibung

Beispiel

Organisation/Verwaltung/
Struktur

Administrative Tatigkeiten der
Lehrkraft und formelle Abldufe
im Unterricht.

»Zeugnisse”; ,Organisation”

17) Assoziationen/Gefiihle/Wertung

Kategorie Beschreibung Beispiel

Assoziation/Gefiihle/Wertung Hierunter fallen alle ~Chaos”; ,Freude”; ,steigende
AuRerungen, die deutlich Anforderungen”
assoziativ, affektiv, wertend
und/oder gefiihlsbetont sind.

18) Wissenschafts- und/oder Theoriebezug
Kategorie Beschreibung Beispiel
Wissenschafts- und/oder Segmente, die direkt und ,Kounin®;

Theoriebezug

offensichtlich einen Bezug zu
wissenschaftlichen
Erkenntnissen, theoretischen
Grundlagen der
Unterrichtsforschung oder
Inhalten aus entsprechender
Literatur ansprechen.

LUnterrichtsqualitat”;
Lyunterschiedliche Ansatze

“

19) Sonstiges

Kategorie Beschreibung Beispiel
Sonstiges Alles, was keiner der ,ZU Hause”; , ???";
aufgefiihrten Kategorien »Verwunderung”

zuzuordnen ist.
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2. Testung des neuen Kodierleitfadens
Die Kodierenden mussten genauso wie im ersten Durchlauf testen, ob der {iberarbeitete
Kodierleitfaden brauchbar ist. Wirft er Fragen auf, ldsst Unklarheiten zuriick oder deckt
schlimmstenfalls Bereiche nicht ab, muss er erneut iiberarbeitet werden.

3. Anwendung des neuen Kodierleitfadens
Besteht der Kodierleitfaden die Testung, wird er von allen Kodierenden auf das Daten-
material angewendet. Hierbei wird das Datenmaterial von zwei weiteren Mitarbeiterin-
nen kodiert.

4. Uberpriifung der Intercoderreliabilitit
Wie auch im ersten Durchlauf muss nach der Kodierung des Materials die Ubereinstim-
mung der kodierten Elemente gepriift werden. Bei der Kodierung mehrerer Rater sollte
die Ubereinstimmung zwischen den Kodierenden méglichst hoch sein (vgl. Kuckartz,
2012, S. 61). Fiir die Uberpriifung der Intercoderreliabilitit (,,Inter-Coder-Reliabilitit*)
oder auch ,,Interraterreliabilitdt™ stehen laut Kuckartz (2007) sowie Wirtz und Caspar
(2002) verschiedene Testungen und Messgroflen zur Verfiigung (Kuckartz, 2007, S. 61;
Wirtz & Caspar, 2002, S. 17; vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 33 ff.). Neben berechenba-
ren Koeffizienten wie Cohens x und Scotts m wird auch die sogenannte prozentuale
Ubereinstimmung verwendet (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 47; S. 56). Voraussetzung
fiir dieses Ubereinstimmungsmabl ist, ,,dass alle Rater alle Objekte tatséichlich beurteilt
haben* (Wirtz & Caspar, 2002, S. 48). Dieses Ma8 ist fiir polytome Kategoriensysteme
geeignet, bei denen eine Nominalskalierung vorliegt und n»>2 Rater kodiert haben (vgl.
Wirtz & Caspar, 2002, S. 42). Zudem wird dieses UbereinstimmungsmaB3 von
MAXQDA verwendet (vgl. MAXQDA Handbuch Version 11, S. 160 ft.). Der empfoh-
lene Wert fiir Cohens Kappa betrdgt zwischen .6 und .75, um als gut zu gelten (vgl.
Fleiss & Cohen, 1973, zitiert nach Wirtz & Caspar, 2002, S. 59). Bei prozentualer Uber-
einstimmung gilt ein Wert von 90% als Standardwert (vgl. MAXQDA Handbuch Ver-
sion 11, S. 161). Je nach Komplexitit des zu kodierenden Materials und des Kodierleit-
fadens existiert ein Toleranzspielraum bei der Festlegung der Werte (vgl. Wirtz &
Caspar, 2002, S. 46). Im vorliegenden Fall wurde in Anlehnung an den von der Literatur
empfohlenen Wert eine prozentuale Ubereinstimmung zwischen 80-90% gefordert.
Liegt der Wert deutlich unter der geforderten Grenze, muss der Kodierleitfaden ein wei-
teres Mal iiberarbeitet werden. Zur Erkennung der Fehlerquellen ist die im Anhang auf-

gefiihrte Tabelle 1 geeignet, die Doppelkodierungen anhand des CRB aufzeigt (siche
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Anhang). Durch das Verfahren kann in einer Matrix abgelesen werden, an welchen Stel-
len Uberschneidungen von Themen beim Kodieren auftreten.

. Auszihlung der Haufigkeiten

Sind alle Segmente final kodiert und weisen eine Intercoderreliabilitit von rund 80-90%
auf — erreicht wurde eine Interoderreliabilitit von 98% —, kann zur Auswertung der Er-
gebnisse iibergegangen werden. Hierzu bietet MAXQDA verschiedene Optionen zur
Auszéhlung und Darstellung von Hiufigkeiten, die je nach Schwerpunkt und Erkennt-
nisinteresse gesetzt werden konnen. Im vorliegenden Fall interessiert besonders, wie oft
welche Kategorie genannt wurde, in welcher Reihenfolge diese von den Befragten ge-
nannt wurde und schlielich, in welchen Kombinationen die Kategorien auftreten. Hier-
fiir werden die Héiufigkeitstabelle und der Code-Relations-Browser bendtigt (vgl.
MAXQDA Handbuch Version 11, S. 232). Das Ergebnis dieser (qualitativen) Analyse
ist die Assoziationsstruktur.

Transformation

Fiir die Weiterverarbeitung der Daten im Rahmen der Zusammenschau von quantitati-
ven und qualitativen Ergebnissen wurden ausgewdéhlte Teilergebnisse systematisch ge-
ordnet und in den Datensatz eingepflegt. Fiir jede Kategorie wurde eine Variable er-
zeugt. Auf Nominalskalenniveau wurde erfasst, ob die entsprechende inhaltliche Kate-
gorie pro Fall genannt wurde oder nicht. Die genauen Arbeitsschritte basieren somit auf
den Ergebnissen der ersten Auswertung und sind deshalb an den jeweiligen Stellen in
Kapitel 4 ausfiihrlich dargelegt (vgl. Kap. 4). Weitere Variablen wurden fiir positive
und negative Bewertungen generiert und ebenfalls dichotom kodiert.

Fiir die Weiterverarbeitung der Assoziationen erfolgt eine Zusammenschau mit den
quantitativ gemessenen Einstellungen. Hierfiir wurden Gruppenvergleiche getitigt. Ge-
bildet wurden in Anlehnung an die erzeugten Variablen zwei Gruppen: Lehrkréfte, die
ausschlieBlich negative Assoziationen gedullert haben, wurden den Lehrkriaften mit aus-
schlieBlich positiven AuBerungen gegeniibergestellt. Im Rahmen eines T-Tests wurden

fiir diese Gruppen die Mittelwerte fiir verschiedene Skalen miteinander verglichen.

3.5.2 Lehrkrifte formulieren Definitionen

Fiir die Auswertung der von den Lehrkriften formulierten Definitionen von Klassenfiihrung

(,,Wenn Sie Klassenfiihrung definieren — wie wiirde eine knappe Formulierung lauten?*‘) wird

im Bereich der Inhaltsanalyse auf das sogenannte deduktive Vorgehen zuriickgegriffen. Es han-

delt sich um ein Kodierverfahren, bei dem die gebildeten ,,Kategorien als Operationalisierungen
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der in den Hypothesen enthaltenen Begriffe aufgefasst™ werden (Kuckartz, 2010, S. 58). ,,Sie
haben hier also den Charakter von Nominaldefinitionen* (Kuckartz, 2010, S. 58). Anders ge-
sagt bedeutet dies, dass die Struktur zur Kategorisierung des Datenmaterials von auflen vorge-
geben ist. In diesem Fall handelt es sich bei der nominalen Vorgabe um die in der wissenschaft-
lichen Fachliteratur anerkannten Definitionen zum Klassenfiihrungsbegriff. Sie bestimmen, wie
Klassenfithrung definiert ist und liefern damit den referenziellen Bezugsrahmen. In den theore-
tischen Ausfiihrungen dieser Arbeit wurde entsprechend ausgefiihrt, dass allgemein eine Zwei-
dimensonalitét des Klassenfiihrungsbegriffs zugrunde gelegt wird, wobei sich jede Dimension
in differenzierte Einzelfacetten aufschliisseln ldsst (vgl. Abb. 16). Eine Ausnahme stellt die
Dimension ,,Regeln® dar. Sie wurde zunichst auf der Grundlage der Forschungsliteratur (vgl.
Kap. 2.1.1, 2.1.2) deduktiv dem sozialen Lernen zugeordnet. Induktiv sprachen keine Zuord-

nungen dagegen, sodass sich Abbildung 16 als Grundlage fiir den Codebaum ergibt:

Allgegenwirtigkeit und Uberlappung
(Kounin, 2006, S. 148)

Reibungslosigkeit und Schwung

akademisches Lernen (Kounin, 2006, S. 148)
"academic learning"

(Evertson & Weinstein, 20062, S. 4)

Gruppenfokus und Rechenschaftsprinzip
(Kounin, 2006, S. 148)

Lehrkrifte unterstiitzen

Lernatmosphiire...
"Actions teachers take... Valenz und intellektuelle Herausforderung
environment..." (Kounin, 2006, S. 148)

(Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4)

JAbwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeit}
sozial-emotionales (Kounin, 2006, S. 148)
Lernen, geistig-
moralische
Entwicklung
"social and moral growth"
(Evertson & Weinstein, 20063, S. 4)

Regeln
(Evertson & Weinstein, 2006a; Brophy & Evertson, 1980)

Einbeziehung und Kooperation
"involvement and cooperation”
(Emmer, 1982, S. 13)

Personliche Beziehung zu den Schiilerinnen und
Schiilern
"personal relationship with students"
(Everston & Weinstein, 2006a, S. 5)

Abbildung 16: Definition von Klassenfiihrung I11: Akademisches Lernen und sozial-emotionale Entwicklung mit Regeln. Un-
terordnung der Kounin ‘schen Dimensionen zum akademischen Lernen sowie der sozialen und moralischen Entwicklung nach
Emmer et al. (1982) sowie Evertson und Weinstein (2006a) in der Definition von Klassenfiihrung nach Evertson und Weinstein
mit finaler Zuordnung der Dimension Regeln. (Eigene Darstellung).

Fiir die Umsetzung in MAXDQA muss die MindMap in einen Codebaum transformiert werden.
Dieser besitzt eine dreistufige Hierarchie, die sich aus der jeweiligen Differenzierungsstufe
ergibt, der eine AuBerung zuzuordnen ist. Jeder einzelne Kasten der Grafik bildet in der Aus-
wertung eine eigene Kategorie.
Ein Beispiel:

Effiziente Klassenfiihrung ist notwendig, um eine gemeinschaftliche, storungsfreie Ler-

natmosphdre zu gewdhrleisten. (Fall 81)
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Inhaltlich kodierbar sind drei Hauptbestandteile: gemeinschaftliche, storungsfreie und Lernat-
mosphdre. Der Begriff ,,.Lernatmosphdre “ ist eindeutig auf der obersten Hierarchiestufe anzu-
ordnen, also dem nach Evertson und Weinstein definierten ,,environment™ (Evertson & Wein-
stein, 2006a, S. 4). Auf der néchsten, also der zweiten Ebene, wird ,.,gemeinschaftliche ko-
diert, weil es das soziale Lernen anspricht. SchlieBlich ist die Benennung stérungsfreien Unter-
richts (,,st6rungsfieie*) eine im Vergleich zu den anderen beiden Fillen konkrete AuBerung,
die deshalb auf der tiefsten Ebene des Kodiersystems kodiert wird. Laut der Definition von
Kounin fiele dieser Aspekt unter Allgegenwirtigkeit und Uberlappung (vgl. Kounin, 2006, S.
85 ft.).

Im Gegensatz zu den zuvor ausfiihrlich beschriebenen Vorgingen beim induktiven Kodieren
kennzeichnet sich das deduktive Kodieren in diesem Fall durch die Zuordnung der von den
Lehrkriften formulierten Klassenfiihrungsaspekte zu den Vorgaben aus der Literatur. Dabei
wird nicht nur nach inhaltlichen Gesichtspunkten kategorisiert, sondern auch danach, wie dif-
ferenziert sich die Lehrkrafte zum Thema geduBert haben. Als ,,allgemein® sind demnach As-
pekte zu bewerten, die eine oberflidchliche Beschreibung von Klassenfiihrung umschreiben. Ein
eher abstrakter Begriff wie ,,Lernatmosphire™ wire ein Beispiel hierfiir. Eher differenziertes
Wissen liegt vor, wenn ein Element aus der zweiten Ebene des theoretischen Modells genannt
wird wie beispielsweise, dass gute Klassenfiihrung durch sinnstiftendes Lernen oder die Unter-
stiitzung der sozialen Entwicklung charakterisiert werden kann. SchlieBlich wird eine AuBerung
als differenziertes Wissen kodiert, wenn ein Element aus der differenzierten Ebene des Modells
genannt wurde. Hierzu zdhlen konkrete Nennungen, die das Handeln im Unterricht einbeziehen
(z.B. Regeln, Zeitmanagement, usw.). Kein Wissen liegt vor, wenn keine Definition formuliert

wurde oder als nicht-aussagekriftig eingestuft wurde (,,eine Klasse fiihren®).

Kodierleitfaden
Der zugehorige Kodierleitfaden ist nachfolgend aufgefiihrt. Die erreichte Intercoderreliabilitit
liegt fiir die Kodierung der Definitionen bei einem Wert von 86% in der sogenannten prozen-

tualen Ubereinstimmung.
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Kodierleitfaden — Definitionen

Manual
zur Auswertung der offenen Antworten im Fragebogen ,BerT — Belastungsreduktion durch Techniken der Klassenfihrung” zur Frage
Wenn Sie , Klassenfithrung ” definieren — wie wiirde eine knappe Formulierung lauten?

L. LerNatmMOSPNAIE/ ENVIFOMIMEINT ... oottt eee ettt e s et semeeseseeeeoe s e ses s eemem s eseseeeseee se s s anms s ee s nmsee e ee e oe e anne e s ss e sne s es e os s eh e s e s s an s s s eenenen s es e eeen et se e enesens e 5
1.1 AKAOEMISCRES LEITEN . ...ttt et et et ca b e eee e st e s s s eaeem e eh e sh e ee e se s 42 o aEas e s eh e £Ee et o4 £ o4 S et S e o+ Emsea s eb e oe £ oL eE e ee e st S e be b b esseme et £ es e et et e e et b e e 5
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Aligemeine Hinweise:

1)
2}

3)

4)
5}

6)

Bitte zuerst den gesamten Kodierleitfaden grindlich lesen, bevor mit der Kodierung begonnen wird.

Die Kodiereinheit ist immer der gesamte Fall! Es gibt keine andere Kodiereinheit — unabhingig davon, ob es sich zum Beispiel um ein einzelnes Wort, eine
Aufzahlung oder um mehrere Sétze handelt.

Fille/Segmente! kénnen mehrfachkodiert? werden. Je nachdem, welche Kategorien sich in einem Fall finden, werden diese auch dem gesamten Segment
zugeordnet.

Aber: Jeder Code wird nur EINMAL vergeben, auch wenn der Aspekt des Codes an mehreren Stellen innerhalb des Segments auftaucht.

Vorsicht ist bei der Funktion des Autokodierens geboten. Sollte diese lber die lexikalische Suche verwendet werden, sind alle vorgenommenen
Kodierungen nochmals einzeln zu Giberprifen! Empfohlen wird das manuelle Kodieren. Die automatische Gewichtung der Codings ist nicht zu verandern.
Der semantische Gehalt eines Segments ist der syntaktischen Struktur desselben als Gbergeordnet zu bewerten. (Man kénnte sagen, es kommt auf die

~Message” an.)

L Als ,Segmente” werden im Folgenden die von den Lehrkriften geduRerten Inhalte in den offenen Feldern des Fragebogens bezeichnet.

Sobald sie mit einem Code kodiert wurden, werden sie in diesem Zusammenhang, also der Zugehdrigkeit zum jeweiligen Code, als ,Codings” bezeichnet. Diese Formulierung

entspricht der Begrifflichkeit im Programm MAXQDA 11.

2 Gem4R den Bezeichnungen in MAXQDA 11 werden die Begriffe ,Code” und ,Coding” mit ,c“ initiiert. Entsprechend des eingedeutschten Verbs ,kodieren” werden ebendieses
sowie andere morphologische Abwandlungen dessen mit ,k“ initiiert. Obwohl der DUDEN ,codieren” als zu préferierende Variante vorschlagt, wird — angelehnt an die gangige

Schreibung in der Fachliteratur —in dieser Arbeit die Schreibweise mit k" verwendet.

131



7} Zur Reihenfolge: Zuerst prifen, ob das zu kodierende Segment einer Kategorie der 3. Ebene [Sub-Subcode} (s.u.} zuzuordnen ist. Falls nicht, ist zu prifen,
ob es auf der 2. Ebene [Subcode} anzusiedeln ist. Erst dann wird auf der obersten Ebene kodiert. Die Zuordnung zu dem {bergeordneten bzw. den

Ubergeordneten Codes erfolgt automatisch und darf nicht zusdtzlich vom Kodierer vorgenommen werden.

@I Environment

Academiclearning

@
L Allgegenwdrtigkeit & ...
[2]

8} Wenn innerhalb EINES Segments sowohl eine unkonkrete (Ebene 2/3} als auch eine konkrete Auferung auftauchen, werden entsprechend auch beide
Codes vergeben (2.B.: durch ein Wir-Geflhl getragene Atmosphire (...} schaffen, die fachliches, (berfachliches und soziales Lernen beglnstigt}.
B} Murwenn ein 3egment genau KEINE der genannten Kategorien beinhaltet, erhalt es den Code , Nichts".

10} Sofern ein Fall ein LEERES Feld vorweist, ist Uber die Funktion ein Bindestrich einzutragen, der mit dem Code (Nichts” kodiert wird.
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11) Beispiel fur die Kodierung eines Falles:

g
HS NS
_—
e Shes ra =
Klassenfiilhrung Vv, = ¥,
ist NP, N NP, PP, PP, sorgt
die Aufgabe GP der durch MP, fur MPg
des Lehrers, einen Adj, MNP
arganisierten einen Adv NP,

miglichst  Adj, N %an Lernzeit

hohen anteil

Kinssenfiifrung st die Aufgobe des Lehrers, der durch efnen orgonisierten Rehmen fiir efnen miglichst hohen Antell on Lernzeit sorgl.

Abbiid ung 1o Dig sYREORECRS SEPLRTLY Zoigl Jrel Softestputhite. 0 kooiaren sind gomdE dem st tiscian Gohalt Zwel Aspokts, fis on don Softiaguwdrtern "R e tnd “Lernzeit” Zu rkenmar simd.
Vergeben werden dis Codes “Environment” und "2eit”.
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1. Lernatmosphire/Environment

Kategorie Beschreibung Schlagworter Beispiel

Lernatmosphare - Actions teachers take to - Atmosphare - eine angenehme Lernatmosphére
create/establish/maintain an - Umgebung schaffen
environment/order in the - Rahmen - Rahmenbedingungen des Lernens

classroom (vgl.
Everstson/Weinstein)

- Der Rahmen/die Umgebung, die
geschaffen wird

- Bedingungen

in einer Klasse

i 1 | Akademisches Lernen

Kategorie

Beschreibung

Schlagworter

Beispiel

Akademisches Lernen

- Academic learning
(Evertson/Weinstein)

- Fachliches Lernen

- (Wissens)vermittlung

- Explizit nicht soziales Lernen

- Lernen (Fachliches, nicht soziales)
- Lernziele

- Vermitteln

- Wissen

- Arbeiten

- Anleitung der Klasse zum
selbststéndigen Lernen und
Arbeiten

111 Zeit
Kategorie Beschreibung Schlagworter Beispiel
Zeit - Ziel der Pravention von - Zeit effektive Nutzung der Lernzeit”
Storungen und Zeitverlust” - Lernzeit
(Helmke 2007, S. 8) - Effektivitat

- ,ein erfolgreiches
unterrichtsbezogenes
Zeitmanagement, das keine
Vergeudung von Lernzeit
{Unpinktlichkeit, schleppende
Ubergénge, unnétige Wartezeiten,
Umgang mit Technik und Medien)
zulasst” (Helmke 2007, S. 8)

134



1.1.2  Allgegenwirtigkeit & Uberlappung

Kategorie

Beschreibung

Schlagworter

Beispiel

Allgegenwartigkeit
& Uberlappung

- die Fahigkeit des Lehrers, den
Schiilern mitzuteilen, da[R]ss er
tber ihr Verhalten informiert sei,
sowie seine Fahigkeit, bei zwei
gleichzeitig auftretenden
Problemen beiden simultan seine

Aufmerksamkeit zuzuwenden” (S.

- Stdérungen

Die Klasse soll genau beobachtet
werden, um beim Beginn von
Storungen einzugreifen und Stérungen
nicht entstehen zu lassen.

148)
1.1.3  Reibungslosigkeit & Schwung
Kategorie Beschreibung Schlagwdrter Beispiel
Reibungslosigkeit | -, die Fahigkeit des Lehrers, den - Ablauf Management des Systems Klasse und
& Schwung Unterrichtsablauf bei Ubungen den Abléufen

und an Ubergangsstellen zu
steuern” (S. 148)

1.1.4  Abwechslung &

Herausforderung

Kategorie

Beschreibung

Schlagworter

Beispiel

-, die Programmierung von
Lernaktivitaten mit Abwechslung
und intellektuellem
Herausforderungscharakter
insbesondere im Rahmen von
Stillarbeiten” (S. 148)

- Abwechslung

Unter Klassenfihrung versteht man
die Fahigkeit, eine Lerngruppe gut
vorbereitet und effektiv, aber auch
harmonisch und mit
abwechslungsreichem Unterricht zu
vorgegebenen Lernzielen und einer
angemessenen Persdnlichkeitsbildung
zu fihren.
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1.1.5 Valenz & intellektuelle Herausforderung

Kategorie

Beschreibung

Schlagwérter

Beispiel

Valenz &
intellektuelle
Herausforderung

»Verstarkung der Attraktivitat und
des Herausforderungscharakters
von schulischen Aktivitaten” (S.
135)

,bei den Schilern mehr
Begeisterung, Arbeitsbereitschaft
oder Neugierde auf den Unterricht
zu wecken” (S. 135)

- Motivation
- Interesse

KF heiBt, die SuS fir den Stoff zu
interessieren, sie zu motivieren, die
Ziele zu verdeutlichen und sie
methodisch in die Lage zu versetzen,
die Ziele eigenstandig zu erreichen

1.1.6  Gruppenmobilisierung & Rechenschaftsprinzip

Kategorie

Beschreibung

Schlagworter

Beispiel

&

Gruppenmobilisierung | -

Rechenschaftsprinzip

,die Fahigkeit des Lehrers, in
Ubungen den Gruppen-Fokus zu
wahren (Gegensatz: Volliges
Aufgehen in der Beschéftigung
mit einem einzelnen Schiler)” (S.
148)

- Gesamte Klasse/Gruppe &
Individuum

mdglichst alle im Blick haben

1.2 Sozial-emotionales Lernen/Entwicklung

Kategorie

Beschreibung

Schlagworter

Beispiel

Sozial-emotionales
Lernen/Entwicklung

Social and moral growth/ social
learning (vgl. Evertson/Weinstein)
Soziales Lernen wird unspezifisch,
aber direkt genannt
Sozial/moralische/menschliche
Entwicklung

Allgemein gehaltene AuRerung zur
Padagogik (Erziehung,
Gruppenprozesse)

- Erziehung
- Gemeinsam
- Sorziales/gemeinsames (Lernen)

- Heranwachsende beim Ubergang
in das Erwachsenenalter
beizustehen, Hilfen und
Anregungen zu geben, damit die
Schiler einen méglichst optimalen
Schulabschluss erreichen

- Handlungsorientierung geben und
vorleben
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1.2.1  Einbeziehung und Kooperation

Kategorie

Beschreibung

Schlagwérter

Beispiel

Einbeziehung und
Kooperation

- “it requires constant attention and
consummate skills to maintain the
involvement and cooperation of
25 to 30 young adolescents during
five classes a day” (S. 13)

- Die Lebrkraft halt die Klasse
wahrend des Unterrichts aktiv und
bewusst “bei der Stange”. Die
Kooperation und Einbindung wird
von der Lehrkraft initiiert. Sie ist
direktional: Von der Lehrkraft zu
den SuS (schilerbezogen auf das
Unterrichtsgeschehen)

- Die Verbindung zwischen Lehrkraft
und Klasse besteht auf
professioneller, also schulischer
und unterrichtlicher Ebene

- Klasse

- Gruppe

- Zusammen{arbeit/leben)
- Kooperation

Klassenfiihrung ist fir mich die
intensive Zusammenarbeit mit SuS, da
ich mit der Klasse viel Zeit verbringe
{Unterricht in 2 Facher, Ausflige,
Klassenfahrten, Problemgesprache)

1.2.2  Soziale Beziehungen

relationships with and among
students” (Evertson & Weinstein
2006, S. 5)

Kategorie Beschreibung Schlagworter Beispiel
Soziale - “it also includes establishing and - Betreuen LKlassenmutti®, zustandig flir
Beziehungen working within personal - Beraten Erziehung, Probleme (Eltern, andere
relationships with students” - Begleiten Lehrer)
(Brophy 2006, S. 18) - Persénlich
- “(1) develop caring, supportive - Kimmern
- Familie
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Es geht um die personliche
Beziehungsebene zu den SuS
und/oder den Su$ untereinander
Uiber den Fachunterricht hinaus
Die Verbindung zwischen Lehrkraft
und Klasse und/oder den SuS
untereinander besteht auf
personlicher,
zwischenmenschlicher Ebene

1.1.7 Regeln
Kategorie Beschreibung Schlagworter Beispiel
Regeln - ,frihzeitige Etablierung und - Regeln Vereinbaren von Regeln des
konsequent-konsistente - Rituale Zusammenlebens, die fir alle —
Realisierung verbindlicher sozialer | -  Prozeduren einschlieBlich mir selbst — gelten und
und akademischer Normen und - Absprachen zu Respekt und Verlasslichkeit im

Regeln mit dem Ziel der
Prévention von Stdrungen und
Zeitverlust” (Helmke 2007, S. 8)
“Routines for handling
administrative tasks” (Emmer
1982, S. 25)

“Procedures for maintaining
student responsibility or
accountability for work” {(Emmer
1982, S. 25)

“a wide range of teacher duties
from distributing resources to
students, accouting for student
attendance and school property,
enforcing compliance with rules

“

Miteinander fiihren — ,Durchsetzung
dieser Regeln als Aufgabe des Lehrers
und ggf. der SuS
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and procedures, to grouping
students for instruction, for
example, individual progress plans
or cooperative team
arrangements” (Doyle 1986, S.
394)

2. Nichts
Kategorie Beschreibung Schlagworter Beispiel
Nichts - Die genannten Inhalte sind keiner | - - Eine Klasse fuhren

der 0.g. Kategorien zuzuordnen
(z.B. durch inhaltliche Abweichung
oder unzureichende Beschreibung
des Gemeinten)

Das Feld ist leer (mit Bindestrich
versehen und kodieren)

10
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Transformation

Zur Transformation der kodierten Daten wurde eine Orientierung an dem Stufenmodell vorge-
nommen, welches die Textsegmente in allgemeines, eher differenziertes und differenziertes
Wissen einteilt. Hieraus ldsst sich eine Ordinalskala ableiten, die an der entsprechenden Stelle
in Kapitel 4.3 in der Zusammenschau der Daten genauer erldutert ist, da sie auf ersten Ergeb-
nissen aus Kapitel 4.2 beruht. Durch die Angleichung beider Datensammlungen aneinander
lassen sich vorsichtige Gegeniiberstellungen vornehmen. Uber Korrelationsanalysen werden

die Ergebnisse aulerdem auf Zusammenhénge auf Einzelfallebene {iberpriift.

Beispiel 1:
Rahmenbedingungen des Lernens in einer Klasse. (Fall 2)

Beispiel 2:
Eine Klasse so unterrichten, dass ergebnisorientiertes und sinnvolles Arbeiten durch
angemessene Rahmenbedingungen moglich wird. (Fall 3)

Im ersten Beispiel werden Rahmenbedingungen als eher allgemeines Merkmal guter Klassen-
filhrung genannt, wihrend im zweiten Beispiel eine Ergdnzung der Rahmenbedingungen durch
konkrete Beschreibungen und Indikatoren stattfindet. Fiir die Transformation in den quantitati-
ven Datensatz werden diese Unterschiede entsprechend berticksichtigt, sodass differenziertere
AuBerungen eine hohere Wertigkeit erhalten.

Diese Einordnungen in Form einer Rangfolge bilden die Grundlage fiir die spéter durchzufiih-
renden Korrelationsanalysen iiber den Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman (vgl.
Bortz & Doring, 2009, S. 508; vgl. Biithner & Ziegler, 2009, S. 616 ft.). Genaue Erldauterungen
hierzu erfolgen an entsprechender Stelle in Kapitel 4 dieser Arbeit, weil die Ergebnisse der
qualitativen Inhaltsanalyse die Grundlage fiir die Transformation darstellen und daher zuerst

dargelegt werden miissen.
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4. Ergebnisse

"Tatig zu sein", sagte er, "ist des Menschen erste Bestimmung, und alle Zwischenzeiten, in denen er
auszuruhen genotigt ist, sollte er anwenden, eine deutliche Erkenntnis der duBerlichen Dinge zu
erlangen, die ihm in der Folge abermals seine Tatigkeit erleichtert." (Wilhelm Meisters Lehrjahre,
6. Buch, Bekenntnisse einer schonen Seele, Pos. 7317)

Das Kapitel gliedert sich in drei inhaltliche Bereiche:
e die Darstellung der Ergebnisse aus den quantitativ erhobenen Daten,
e die Darstellung der Ergebnisse aus den qualitativ erhobenen Daten,
e die Triangulation der quantitativ und qualitativ ausgewerteten Daten.
Den Abschluss bildet ein Versuch, in dem methodische Arbeitsschritte genauer eruiert werden

(Validierung von Kodierungen durch Faktorenanalysen).

4.1 Ergebnisse: Quantitative Daten

Eine Kraft beherrscht die andere, aber keine kann die andere bilden; in jeder Anlage liegt auch allein
die Kraft, sich zu vollenden; das verstehen so wenig Menschen, die doch lehren und wirken wollen.
(..) "Und ich verstehe es auch nicht". (Wilhelm Meisters Lehrjahre, Kap. V, Pos. 9571)

Um die Frage zu beantworten, in welchem Rahmen und mit welcher Intensitét sich Lehrkréfte
mit Klassenfiihrung beschéftigt haben, wurde eine Trennung zwischen theoretischer und prak-
tischer Beschéftigung vorgenommen. Als theoretische Auseinandersetzung mit Klassenfiihrung
werden Aktivititen im Rahmen des Studiums verstanden. Die praktische Auseinandersetzung
beinhaltet den Dienst in der Schule samt Referendariat. Weil eine explorative Faktorenanalyse
(EFA) die Bildung einer Skala zur Beschiftigungsintensitét nicht zulie3, wurden die Bereiche
iiber insgesamt neun Einzelitems im geschlossenen Teil des Fragebogens erfasst (siche Anhang:
Skalendokumentation).

Da aus Studien (vgl. Schaefers, 2002, S. 69; S. 77) bekannt ist, dass sich Lehrkréfte nach Be-
endigung des Studiums schlecht auf die praktische Tatigkeit vorbereitet fiihlen, interessiert zu-

ndchst die Beschéftigungsintensitit mit Klassenfithrung im Studium.
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4.1.1 Auseinandersetzung der Lehrkrafte mit Klassenfiih-

rung

Hypothese 1:
Je stirker Lehrkréfte in die schulische Praxis eingebunden sind, desto intensiver wird ihre Be-

schéftigungsintensitit mit Klassenfiihrung.

Zunéchst erfolgen die Auswertungen zur Beschéftigungsintensitdt im Studium und im Referen-

dariat.

Tabelle 8: Im Studium habe ich von Klassenfiihrung gehort (Einzelitem). Absolute Werte, Prozentwerte in Klammern, N=196.
Im Referendariat habe ich von Klassenfiihrung gehort (Einzelitem). Absolute Werte, Prozentwerte in Klammern, N=195.

Studium Gesamt
nein ja
Im Studium habe ich von Klassen- 140 56 196
fiihrung gehort. (70,4) (28,1) (98.5)
Im Referendariat habe ich Klassen- 47 148 195

Tabelle 8 zeigt, dass 70% der befragten Lehrkréfte im Studium nicht vom Begriff Klassenfiih-
rung gehort haben (vgl. Tab. 8). Das Item ,,Im Studium habe ich von Klassenfiihrung gehort™
ist inhaltlich bewusst vom nachfolgenden Item des fortlaufenden Fragebogens abgegrenzt. Es
wird weiterfilhrend nach konkreten Beschiftigungsformen innerhalb des Studiums gefragt. Zu-
néchst gilt es zu erfassen, wie vielen Personen der Begriff Klassenfiihrung schon einmal begeg-
net ist. Dem Prinzip der Items zur Beschéftigungsintensitdt mit Klassenfithrung wéhrend des
Studiums folgend, wird auch erfasst, ob die Lehrkréfte im Referendariat von Klassenfithrung
gehort haben (vgl. Tab. 8). Entgegen den Angaben zum Studium ist zu sehen, dass eine deutli-
che Verschiebung der Werte vorliegt. So gibt der Grof3teil der Befragten (70,4%) an, im Stu-
dium nicht von Klassenfiihrung gehort zu haben, wihrend im Referendariat eine deutliche Ver-
schiebung hin zum Kontakt mit dem Begriff stattfindet. Spatestens hier haben knapp drei Vier-
tel der Lehrkréfte erstmalig von Klassenfiihrung gehort.

Um konkreter zu erfassen, in welcher Form sich die Befragten im Studium mit Klassenfiihrung
befasst haben, wurde eine dreistufige Skala erstellt, die unterschiedliche Beschéftigungsinten-

sitdten abdeckt. Entsprechend der Antworten des ersten Items ist in dieser Gruppe die hochste
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Fallzahl zu erwarten. Eine geringe Beschiftigung wird iiber die Angabe ,,etwas (z.B. Vorle-
sung)*“ ermittelt. Die hochste Form der Auseinandersetzung mit Klassenfiihrung im Studium

erfolgt iiber die Angabe ,,intensiv (z.B. Hausarbeit, Referat).

Tabelle 9: Im Studium habe ich mich mit Klassenfiihrung beschdftigt (Einzelitem). Absolute Werte, Prozentwerte in Klammern,
N=196.

Studium Gesamt
gar nicht etwas intensiv
144 50 2 196
(72,4) (25,1) (1,0) (98,5)

Die Verteilung der Haufigkeiten l4sst vermuten, dass die Angaben der Befragten korrekt geté-
tigt wurden, da auch hier iiber 72% auf die ausbleibende Beschiftigung mit Klassenfiihrung
entfallen (vgl. Tab. 9). Diejenigen, welche angegeben haben, im Studium von Klassenfiihrung
gehort zu haben (vgl. Tab. 8), verteilen sich in Tabelle 9 auf die beiden Zellen ,,etwas® und
»intensiv*. So zeigt sich, passend zu den Angaben der Lehrkrifte zur ersten Frage, in diesem
Fall ein dhnliches Bild: Von denjenigen, die im Studium von Klassenfiihrung gehort haben,
haben sich 25,1% etwas mit Klassenfiihrung beschéiftigt, also z.B. im Rahmen einer Vorlesung.
1,0% der Befragten haben sich intensiv mit dem Thema auseinandergesetzt, beispielsweise in
Form einer schriftlichen Ausarbeitung oder durch das Halten eines Vortrags.'?

In Ubereinstimmung mit weiteren Erkenntnissen (vgl. Havers, 2010, S. 283; vgl. Schubarth et
al., 2010, S. 345), die aufzeigen, dass Lehrkrifte erst mit dem Praxiseintritt verstirkt das Be-
diirfnis nach Klassenfiihrungskompetenz verspiiren, zeigen die folgenden Tabellen die Anga-
ben der Befragten zur Beschiftigungsintensitit im Referendariat und im weiteren Berufsver-
lauf. Zu erwarten ist demnach, dass die Héufigkeiten sich in Richtung einer stirkeren Ausei-

nandersetzung mit Klassenfithrung mit dem Eintritt in die Praxis verlagern.

Tabelle 10: Im Referendariat habe ich mich mit Klassenfiihrung beschdftigt (Einzelitem). Absolute Werte, Prozentwerte in
Klammern, N=195.

Referendariat Gesamt
gar nicht etwas intensiv
52 129 14 195
(26,1) (64,8) (7,0) (98,0)

Werden die Angaben zum Referendariat miteinander vergleichen, zeigt sich, dass in beiden
Féllen nur rund ein Viertel der Befragten angibt, weder von Klassenfithrung gehdrt zu haben,

noch sich mit dieser wihrend des Referendariats beschéftigt zu haben (vgl. Tab. 8; vgl. Tab.

13 Konkrete Beispiele fiir die Art und den Umfang der Beschiftigung mit Klassenfiihrung im Rahmen des Studiums
waren im Fragebogen angegeben (siche Anhang: Fragebogen Lehrkréfte).
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10). Somit hat mehrheitlich tatsdchlich eine Auseinandersetzung mit dem Thema stattgefunden.
Dabei haben sich die meisten Lehrkréfte in geringem Ausmall mit Klassenfiihrung befasst. Das
bedeutet, sie haben z.B. im begleitenden Seminar dariiber gesprochen. Intensiv haben sich im
Vergleich dazu nur 7,0% mit dem Thema auseinander gesetzt. Als Beispiel hierfiir ist die An-
fertigung einer Examensarbeit zu Klassenfithrung zu nennen.

Um zu ergriinden, in welchem Rahmen sie diese Intensivierung vollziehen, wurde nach zwei
weiteren Bereichen gefragt, die auf die freiwillige Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
abzielen. Es handelt sich um die Frage nach der privaten Beschéftigung mit dem Thema Klas-
senfiihrung sowie die Teilnahme an Fortbildungen. Die Erfassung dessen ist elementar fiir die
Beantwortung der Forschungsfrage dieser Arbeit, weil davon ausgegangen wird, dass Interesse
als eine Art der Lernmotivation dazu fiihrt, dass Lehrkréfte sich nicht nur intensiver mit einem
Aspekt auseinandersetzen, sondern diesen auch besser kognitiv verankern (vgl. Schiefele &
Schaffner, 2006, S. 868; S. 870; vgl. Winkel et al., 2006, S. 57 f.).

Es folgenden die Auswertungen zu der Frage, in welchem Umfang sich die Lehrkréifte mit dem

Thema Klassenfiihrung privat auseinandergesetzt haben.

Tabelle 11: Ich habe mich privat mit Klassenfiihrung beschdftigt (Einzelitem). Absolute Werte, Prozentwerte in Klammern,
N=194.

Privat Gesamt
gar nicht etwas intensiv
32 118 44 194
(16,1) (59,3) (22,1) (97,5)

Die Verteilung der Werte in Tabelle 11 zur Frage, ob sich die befragten Lehrkréfte bereits privat
mit dem Thema Klassenfiihrung beschéftigt haben, belegt eine hohe Beschéftigungsintensitét
(vgl. Tab. 11). Nur 16,1% der Antworten entfallen auf die Antwort ,,gar nicht”. Die meisten
Lehrkréfte (59,3%) haben sich etwas mit Klassenfiihrung im privaten Rahmen befasst. Sogar
22,1% geben an, sich privat intensiv mit dem Thema auseinandergesetzt zu haben. Diese Auf-
teilung der Héufigkeiten ist insofern markant, als dass die geringste Fallzahl auf die Gruppe
derer entfillt, die sich noch gar nicht privat mit Klassenfithrung befasst haben. Weder bei der
Frage nach der Beschiftigungsintensitdt im Studium noch zur entsprechenden Frage bezogen
auf das Referendariat zeigt sich eine solche Verteilung. Hier schliet sich die Frage an, ob
Lehrkréfte an entsprechenden Fortbildungen zu diesem Thema teilnehmen. Dazu wurde ein
passendes Item in den Fragebogen eingepflegt, dessen Antworten in Tabelle 12 gezeigt werden
(vgl. Tab. 12).

Nachfolgend die Ergebnisse zur Frage der Beschéiftigungsintensitdt im Rahmen von Fortbil-

dungsmalnahmen.
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Tabelle 12: Ich habe an einer Fortbildung zum Thema Klassenfiihrung teilgenommen (Einzelitem). Absolute Werte, Prozent-
werte in Klammern, N=196.

Fortbildung Gesamt
gar nicht einmal mehrfach
162 27 7 196
(81,4) (13,6) (3,9 (98,5)

Entgegen der Haufigkeitsverteilungen zur Frage nach der privaten Auseinandersetzung mit
Klassenfithrung ist im Bereich der Teilnahme an Fortbildungen eine entgegengesetzte Vertei-
lung zu erkennen. Uber 80% der Lehrkrifte haben noch nie an einer Fortbildung zum Thema
teilgenommen. Damit ist dieser Wert dhnlich hoch wie der Wert in der Gruppe derer, die sich
im Studium gar nicht mit Klassenfiihrung beschéftigt haben (72,4%), wobei er sogar noch um
9 Prozentpunkte hoher liegt. Im Vergleich zu den Ergebnissen in Tabelle 11 (privat) ist es iiber-
raschend zu sehen, dass nur 13,6% einmal und sogar nur 3,5% mehrfach an einer solchen Fort-
bildung teilgenommen haben. So ldsst doch die intensive private Beschiftigung mit dem Thema
auf einen deutlichen Fortbildungsbedarf schlieen. Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, wes-

halb die Teilnahme an Fortbildungen derart gering ausfallt.

Zwischenfazit: Einzelitems zur Beschdftigung mit Klassenfiihrung

Gemal den bis hier ermittelten Ergebnissen ist festzuhalten, dass den befragten Lehrkréften im
Studium der Klassenfiithrungsbegriff iiberwiegend nicht begegnet ist. Das Ergebnis iiberrascht
insofern, als dass Klassenfithrung zum professionellen Wissen von Lehrkréiften und damit zum
festen Bestandteil der Studieninhalte zdhlt. Jedoch belegt das Ergebnis, was neben den Ergeb-
nissen der COACTIV-Studie (vgl. Kunter et al., 2011a) auch die Untersuchungen von Kunina-
Habenicht et al. (2013) und Seidel (2009) bestitigen: Klassenfiithrung ist nach Wahrnehmung
der Lehramtsstudierenden in der theoretischen Ausbildung zwar einer der Lerninhalte, jedoch
wird dieser nicht in ausreichendem Malle oder zu uneinheitlich gelehrt, sodass Kunter et al.
(2011b) eine ,,Verbesserung der Ausbildungsqualitdt fordern (Kunter et al., 2011b, S. 55 ff.;
Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 3; Seidel, 2009, S. 136).

Im Referendariat ist das Thema stérker in den Fokus geriickt. Die Auseinandersetzung im pri-
vaten Bereich ist am stdrksten ausgeprigt, wobei im Widerspruch dazu steht, dass die Teil-
nahme an Fortbildungen unterreprésentiert ist.

Hier bestétigen sich die Befunde anderer Studien (vgl. Havers, 2010, S. 283; vgl. Schaefers,
2002, S. 69). Erst mit dem Eintritt in die Praxisphase begegnet den Lehrkridften das Thema
Klassenfiihrung verstérkt. Sie beginnen, die eigene Beschéftigung mit dem Thema zu intensi-

vieren. Je ndher der Praxisalltag riickt, desto mehr steigt die Beschéftigungsintensitit.
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4.1.2 Einstellung gegeniiber Klassenfithrung

Bevor die Beschéftigungsmodalitidten mit den Skalen zur Einstellung und dem selbsteinge-
schitzten Wissen in der Varianzanalyse in Verbindung gebracht werden, werden die Auspra-
gungen dieser beiden Skalen zunéchst separat dargestellt (vgl. Tab. 13; vgl. Tab. 14).

Die Skala zur Erfassung der Einstellung von Lehrkriften gegentiber Klassenfiihrung basiert auf
einer Zusammenstellung von selbst entwickelten Items sowie Items, die bereits in anderen Stu-
dien desselben Themengebiets eingesetzt wurden (siche Anhang: Skalendokumentation). Die
Skalendokumentation im Anhang dieser Arbeit zeigt im Einzelnen, aus welchen Quellen die
Formulierungen entstammen bzw. ob es sich um Eigenentwicklungen handelt. Nach der explo-
rativen Faktorenanalyse (EFA'%) ergab sich fiir die Erfassung der Einstellung gegeniiber Klas-
senfiihrung eine Skala mit sieben Items (Cronbachs Alpha o=.61).

In einem vierstufigen Antwortformat zeigt sich unter den befragten Lehrdmtern eine iiberwie-

gend positive Haltung gegeniiber Klassenfiihrung, was in Tabelle 13 zu sehen ist (Tab. 13).

Tabelle 13: Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung (Skala). Absolute Werte, Prozentwerte in Klammern, N=199.

Einstellung Absolut
. 1
schlecht/negativ (0,5)
. 9
eher schlecht/eher negativ (4.5)
eher gut/eher positiv ( 51 g ?3)
gut/positiv ( 42;42)
199
Gesamt (100)

Ein Beispiel zur Erfassung der Einstellung lautet ,,Ich halte nicht viel von Klassenfiihrung®.
Dieses und vergleichbare Items ergaben, dass die befragten Lehrkrifte zu 95% eine eher posi-
tive bis positive Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung dulerten. Es gilt demnach im Folgen-
den zu priifen, inwiefern sich die zugewandte Haltung gegeniiber Klassenfiihrung auf das ent-
sprechende kognitive Wissen {iber diese auswirkt. Basierend auf den Ausfiihrungen zur Lern-

motivationsforschung (vgl. Winkel et al., 2006, S. 57) liegt die Vermutung nahe, dass ,,eine

14 Alle explorativen Faktorenanalysen (EFA) wurden mit der Software IBM SPSS, Versionen 21 & 22 durchge-
filhrt. Verwendete Einstellungen: Hauptkomponentenanalyse, Varimaxrotation mit Kaiser-Normalisierung, max.
25 Iterationen.
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positive Einstellung zur Klassenfiihrung letztlich dem Wissen tliber Klassenfiihrung zutrdglich*

ist (Frey et al., 2016, S. 56).

4.1.3 Selbsteingeschiitztes Wissen iiber Klassenfiithrung

AnschlieBend an das Zusammenspiel von Beschéftigungsintensitit und Einstellung in Form der
starken Bejahung des Konstrukts interessiert es zu erfahren, wie die Lehrkrifte ihr Wissen tiber
Klassenfithrung selbst einschétzen. Dazu wurde eine Skala mit 24 Items entwickelt, die sich
ebenfalls aus bereits erprobten wie auch selbst entwickelten Items zusammensetzt (siche An-
hang: Skalendokumentation). Bei einem Wert von Cronbachs Alpha in Héhe von a=.91 zeigt

sich in einem vierstufigen Antwortformat die in Tabelle 14 gezeigte Verteilung (vgl. Tab. 14).

Tabelle 14: Selbsteingeschditztes Wissen iiber Klassenfiihrung (Skala). Absolute Werte, Prozentwerte in Klammern, N=199.

Selbsteingeschitztes Wissen Absolut (Prozent)
schlecht/negativ o
. 2
eher schlecht/eher negativ 1)
i 153
eher gut/eher positiv (76.9)
gut/positiv (24;41)
199
Gesamt (100)

Zu einem Grofiteil entstammen die Items der Skala zum selbsteingeschétzten Wissen dem In-
ventar von Piwowar et al. (2009-2012). Piwowar et al. operationalisieren die Dimensionen von
Klassenfithrung in Anlehnung an das eigene Wissen iiber diese. Ein Beispiel-Item lautet: ,,Ich
kenne Strategien zum Umgang mit massiven Storungen* (Piwowar et al., 2009-2012). Dieses
Beispiel operationalisiert die von Kounin (2006) als Allgegenwiértigkeit bezeichnete Dimen-
sion. Die Verteilung der Hiufigkeiten in Tabelle 14 zeigt, dass das eigene Wissen {iber Klas-
senflihrung iiberwiegend gut oder zumindest eher gut eingeschitzt wird (vgl. Tab. 14). Es exis-
tiert kein Fall, in dem das eigene Wissen selbst schlecht eingeschétzt wird. Nur fiir zwei Lehr-
kréfte ergibt sich, dass diese zumindest eher schlecht iiber Klassenfithrung Bescheid zu wissen
scheinen. Knapp 77% schétzen ihr Wissen ,,eher gut* ein, die restlichen 22,1% sogar ,,gut*.

Nicht zuletzt stellt sich im Anschluss an die Erhebung des selbsteingeschitzten Wissens die

Frage, wie das Wissen im internen Gruppenvergleich tatsdchlich ausfillt. Verglichen werden
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hierzu die Mittelwerte der Skala zum selbsteingeschitzten Wissen aufgeschliisselt nach Be-

schiftigungsintensititen und Einstellungen.

4.1.4 Auswirkung der Auseinandersetzung mit Klassen-

fithrung auf Einstellung und selbsteingeschéitztes Wissen

Beziiglich der Auswirkung der Auseinandersetzung mit Klassenfithrung interessiert nun zu-
néchst, wie sich die Beschéftigungsintensitét, die Einstellung und das selbsteingeschitzte Wis-
sen zueinander verhalten. Hierzu wurde ausgehend von der Intensitéit der Beschéftigung (Ein-
zelitems) eine Varianzanalyse (ANOV A) durchgefiihrt. Verglichen wurden die Mittelwerte der
Einstellung in Zusammenhang mit der Beschéftigungsintensitdt im Studium, im Referendariat,

im Privaten und im Rahmen einer Fortbildung (vgl. Abb.17).

Im Studium habe M=3,18; SD=0,49

ich mich mit Klas- gar nicht M3.40: SD-0.39
senfilhrung  be- etwas 405 ,
schiftigt.* intensiv M=3,83; SD=0,00
Im Referenda- .

riat habe ich gar nicht M=3,11; SD=0,36
mich mit Klas- etwas M=3,27; SD=0,37
senfithrung be- . .

schiftigt b Intensiv M=3,50; SD=0,34

Ich habe mich  gar nicht

M=3,10; SD=0,58
privat mit Klas-

. etwas M=3,26; SD=0,44
senfiihrung  be- . )
schiftigt. Intensiv M=3,32; SD=0,45
Ich ha]oe an einer nein M=323; SD=0.49
Fortbildung .
zum Thema einmal M=3,29; SD=0,39
Klassenfiihrung mehrfach

M=3,47; SD=0,52

teilgenommen.

0,0 1,0 2,0 3,0 4,0

Abbildung 17: Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung nach Beschdftigungsintensitit (ANOVA). Absolute Werte (n), Mittel-
werte (M), Standardabweichung (SD), N=199.

Anmerkung: * Der Unterschied zwischen den Gruppen ist auf dem Niveau von 0,05 signifikant. Studium:
Es unterscheiden sich die Gruppen eins (gar nicht) und zwei (etwas), die dritte Gruppe (intensiv) ist

aufgrund der geringen Fallzahl zu vernachlissigen. Referendariat: Alle drei Gruppen unterscheiden
sich.

Um die Varianzanalyse deuten zu konnen, miissen einige grenzwertige Fallzahlen betrachtet
werden. Rost (2013) empfiehlt, fiir eine zuverldssige Interpretation eine Fallzahl von 15-20 pro
Zelle nicht zu unterschreiten (vgl. Rost, 2013, S. 214). Die Untergliederung nach der Auseinan-
dersetzung im Studium und im Rahmen von Fortbildungen stellt demnach keine valide Basis

fiir eine Interpretation dar, weil in der ersten Gruppe in einer Zelle die Fallzahl 2, in der letzten
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Gruppe die Fallzahl 7 auftritt. Beide betreffen jeweils die intensive Beschéftigung mit Klassen-
fiihrung und sind geméfl der Empfehlung nach Rost (2013) nur sehr vorsichtig interpretierbar.
So zeigt sich mit zunehmender Beschéftigung ein positiver Trend im Bereich der Einstellung.
Gleichzeitig ist zu sehen, dass sich die Werte gegenldufig verhalten: Die geringsten Fallzahlen
im Bereich der Beschiftigung stehen im Zusammenhang mit der positiveren Einstellung. Bei-
spielsweise haben sich nur sieben Personen intensiv im Rahmen einer Fortbildung mit Klassen-
fiihrung befasst, weisen aber dabei mit 3,47 den zweithdchsten Mittelwert im Bereich der Ein-
stellung auf (vgl. Abb. 17).

Die Mittelwertunterschiede in der Gruppe ,Beschiftigung im Referendariat® sind auf dem Ni-
veau von 0,05 signifikant. Das bedeutet, dass sich diese Unterschiede mit einer Wahrschein-
lichkeit von 95% auch in der Grundgesamtheit zeigen wiirden (vgl. Gehring & Weins, 2009, S
195 ft.; S. 268 ff.). Im Speziellen grenzt sich der Wert 3,50 fiir die Antwort ,,intensiv* von den
anderen beiden Werten ab. Alle Befragten, die sich im Referendariat intensiv mit Klassenfiih-
rung beschéftigt haben (n=14), erzielen auf der Skala zur Einstellung hohe Werte (Bereich von
3,0 bis 4,0). Das bedeutet, sie stehen Klassenfiihrung eher positiv gegeniiber.

In gleicher Weise ist auch das selbsteingeschitzte Wissen im Rahmen einer Varianzanalyse
(ANOVA) mit der Beschiftigungsintensitit in einen Zusammenhang gesetzt worden (vgl. Abb.
18).

Im Studium habe  gar nicht M=3,11; SD=0,38
ich mich mit Klas- etwas M=3,20; SD=0,35
senfilhrung  be- . .
schaftigt.* Intensiv M=3,02; SD=0,03
Im Referenda- . M=3,08; SD=0,36
- . gar nicht

riat habe ich M=3.12: SD=037
mich mit Klas- etwas i ’
senfithrung be- intensiv M=3.40; SD=0,34
schaftigt.*

. : M=3,10; SD=0,46
Ich habe mich  gar nicht
privat mit Klas- etwas M=3,11; SD=0,35
senfilhrung  be- . ]
schiftigt. intensiv M=3,22; SD=0,36
Ich habe an einer nein M=3,10; SD=0,37
Fortbildung . M3.25: SD—0.38
zum Thema einmal =3,25; SD=0,
Klassenfihrung - pehrfach M=3,40; SD=0,31
teilgenommen.*

4,0

Abbildung 18: Selbsteingeschditztes Wissen iiber Klassenfiihrung nach Beschdftigungsintensitit (ANOVA). Absolute Werte (n),
Prozentwerte in Klammern, Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD), N=199.

Anmerkung: * Der Unterschied zwischen den Gruppen ist auf dem Niveau von 0,05 signifikant. Studium:
Die dritte Gruppe (intensiv) unterscheidet sich von den Gruppen eins (gar nicht) und zwei (etwas), ist
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aber aufgrund der geringen Fallzahl zu vernachldssigen. Referendariat: Alle drei Gruppen unterschei-
den sich. Fortbildung: Die Gruppen zwei (einmal) und drei (mehrfach) unterscheiden sich von der ers-
ten Gruppe (nein).

Abbildung 18 zeigt die Ergebnisse der Varianzanalyse zum selbsteingeschitzten Wissen in Ab-
hiangigkeit der Beschiftigungsintensitdt in den vier Bereichen Studium, Referendariat, privat
und Fortbildung (vgl. Abb. 18). Es ist auffillig, dass sich die Mittelwerte kaum merklich unter-
scheiden. Eine Ausnahme stellen die Kombinationen Fortbildung—mehrfach sowie Referenda-
riat-intensiv dar. Hier treten jeweils sehr hohe Mittelwerte von 3,40 auf. SPSS weist fiir diese
Félle aus, dass sie sich auf dem Niveau von 0,05 unterscheiden. Sofern sich Befragte in ent-
sprechendem Maf3e in der Aus- und Fortbildung mit Klassenfiihrung intensiv auseinanderge-
setzt haben, also z.B. in der Examensarbeit oder durch die wiederholte Teilnahme an Fortbil-
dungen zum Thema, liegt ihr selbsteingeschitztes Wissen im Mittel signifikant hoher als bei

allen anderen Konstellationen.

4.1.5 Anwendung von Klassenfithrung im Unterricht

Tabelle 15 zeigt, inwiefern die befragten Lehrkréfte angeben, Klassenfithrung im Unterricht
anzuwenden (vgl. Tab. 15). Die Skala ,,Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung* setzt
sich aus sieben Items zusammen. Dabei entstammen die meisten Items dieser Skala dem Fra-
gebogen fiir Lehrkriafte zum Wissen iiber Klassenfiihrung von Piwowar et al. (2009-2012)
(siche Anhang: Skalendokumentation). Ergéinzend wurde ein eigens entwickeltes Item, das eine
zentrale Dimension der Klassenfiihrung nach Kounin erfasst (Abwechslung), hinzugefiigt. Die

Reliabilititsanalyse ergibt fiir diese Skala einen Wert fiir Cronbachs Alpha von 0=.81.

Tabelle 15: Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung (Skala). Absolute Werte, Prozentwerte in Klammern, N=199.

Anwendung von T. d. Klassenfiihrung Absolut (Prozent)
2
Trifft nicht zu (1,0)
Trifft eher nich 18
rifft eher nicht zu (9,0)
. 152
Trifft eher zu (76,4)
. 28
Trifft zu (14,1)
G 199
esamt (100) (gerundet)

Die Haufigkeitsverteilung lasst die Vermutung zu, dass Klassenfiihrungstechniken von dem
GroBteil der befragten Lehrkrifte in der schulischen Praxis angewendet werden. Uber 90% ent-

fallen auf die Gruppen ,, Trifft eher zu* oder ,, Trifft zu*.
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Zwischenfazit: Einzelitems zur Einstellung, zum selbsteingeschdtzten Wissen und zur Anwen-
dung von Klassenfiihrung

Auf der Grundlage der bisherigen Ergebnisse lésst sich festhalten, dass sich viele Lehrkréfte
erst mit dem Eintritt in die praktische Phase der Ausbildung intensiver mit Klassenfithrung
auseinandergesetzt haben. Somit kann Hypothese 1 angenommen werden. Es zeigt sich, dass
die Auseinandersetzung mit Klassenflihrung zunimmt, je stirker die Einbindung in Lehrpraxis
ist.

Die Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung féllt insgesamt positiv aus. Aus der Varianzanalyse
ergeben sich Anzeichen dafiir, dass das Referendariat einen entscheidenden Einflussfaktor in
Bezug auf die Einstellung von Lehrkréften gegentiber Klassenfithrung darstellt. Basierend auf
der Annahme, dass das Referendariat einen Wendepunkt fiir angehende Lehrkréfte darstellt, ist
es nicht verwunderlich, dass sich in dieser Gruppe der Varianzanalyse die Mittelwerte zur Ein-
stellung signifikant voneinander unterscheiden. Es scheint, dass eine differenzierte Beschéfti-
gung mit Klassenfiithrung zu einer messbaren, langfristigen Einstellungsédnderung fiihrt.
Ebenso schitzen die befragten Lehrkrifte ihr Wissen iiber Klassenfiihrung eher gut ein. In der
Varianzanalyse fiir dieses Konstrukt zeigt sich, dass sich die intensive Beschiftigung mit den
Techniken der Klassenfiihrung im Rahmen des Referendariats oder auch einer Fortbildung als
besonders wirksam zu erweisen scheint. Insgesamt zeichnet sich demnach ab, dass die Praxista-
tigkeit in Verbindung mit kognitivem Lernen von Klassenfiihrungstechniken einherzugehen
scheint. Hypothetisch ist demnach anzunehmen, dass genau diese Kombination einen wirksa-
men Effekt auf das selbsteingeschitzte Wissen erzielt. Es bedarf einer angeleiteten Foérderung
bei parallel ausgetibter Praxistitigkeit.

Diese Ergebnisse sind vorsichtig zu interpretieren: Erstens handelt es sich bei dem Wissen um
selbsteingeschitztes Wissen, zweitens konnten die Aussagen durch das Phidnomen der sozialen
Erwiinschtheit beeinflusst sein. Es ist durchaus anzunehmen, dass Lehrkrifte in dieser oder
vergleichbaren Befragungen ein Antwortverhalten vorziehen, von welchem sie meinen, dass es
von ihnen erwartet wird. Obwohl Befragungen anonym durchgefiihrt werden, tritt das Phiano-
men der sogenannten ,,social desireability*, also der sozialen Erwiinschtheit auf (Diekmann,
2009, S. 447 f.).

Die Tendenzen der Haufigkeiten lassen vermuten, dass die Konstrukte miteinander zusammen-
hiangen. So lassen die Haufigkeitsverteilungen den Schluss zu, dass eine intensivere Auseinan-
dersetzung mit Klassenfiihrung zu einer positiveren Einstellung und héherem selbsteinge-

schitztem Wissen fiihrt.
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4.1.6 Korrelationen zwischen der Einstellung, dem selbst-
eingeschitzten Wissen und der Anwendung von Klassen-

filhrung

Hypothese 2:
Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem selbsteingeschitzten Wissen, der Einstellung und

der Anwendung von Klassenfiihrungstechniken.

Wie die bisherigen Analysen vermuten lassen, konnte in der vorliegenden Stichprobe ein Zu-
sammenhang zwischen der Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung und dem selbsteingeschitz-
ten Wissen iiber diese sowie der Anwendung selbiger im Unterricht bestehen. Die einfache
Korrelationsanalyse nach Pearson bestitigt diese Zusammenhinge fiir die vorliegende Stich-

probe wie Tabelle 16 zu entnehmen ist (vgl. Tab. 16).

Tabelle 16: Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung, selbsteingeschdtztes Wissen tiber Klassenfiihrung, Anwendung von Tech-
niken der Klassenfiihrung (Korrelation nach Pearson), N=199.

Measure Selbsteingeschitztes Wissen Einstellung

Selbsteingeschitztes Wissen

Einstellung 0,27+ o
A"nwendung von T. d. Klassen- 0,78%* 0,21%%*
fiihrung

Anmerkung: ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
Listenweise: 197

Ein Zusammenhang ist jeweils fiir alle Kombinationen auf dem Niveau von 0,01 zweiseitig
nachzuweisen. Alle Skalen sind mindestens ordinal skaliert, sodass sich neben der bestehenden
Korrelation auch die Stirke des jeweiligen Zusammenhangs interpretieren ldsst. Die stirkste
Korrelation besteht zwischen dem selbsteingeschitzten Wissen und der Anwendung. Bei einem
Wert von 0,78 kann von einem starken Zusammenhang gesprochen werden (vgl. Rost, 2013, S.
245). Dieser Befund liegt insofern nahe, als dass Lehrkrifte in ihrem Antwortverhalten konse-
quent agieren, wenn sie zundchst bestitigen, Kenntnisse iiber eine Klassenfiihrungstechnik zu
besitzen und im zweiten Schritt die Anwendung dieser im Unterricht angeben. Andererseits ist
nicht garantiert, dass ein hoher Wert auf der Skala des selbsteingeschitzten Wissens automa-
tisch auf entsprechendes Wissen und damit auf die Anwendung im Unterricht schlieBen lésst.

Es handelt sich nicht um kognitives Wissen, welches gemessen wurde.
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Zudem ist es moglich, dass es sich um eine Scheinkorrelation handelt. Die Vermutung liegt
nicht nur nahe aufgrund des beschriebenen potentiellen Antwortverhaltens, sondern auch weil
insbesondere die Studien von Schwarzer und Jerusalem (2002) den Anlass zu der Vermutung
geben, dass die Selbstwirksamkeit in den Techniken der Klassenfiihrung eine entscheidende
Rolle bei der Anwendung im Schulunterricht spielt (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 40).
Deshalb wird diese im Fragebogen zusitzlich erhobene Variable iiber eine Korrelationsanalyse
und eine Regressionsanalyse ebenfalls in die Auswertung integriert. Auf diesem Wege lasst
sich priifen, ob die Selbstwirksamkeit tatsdchlich eine Einflussvariable auf das selbsteinge-

schitzte Wissen und die Anwendung von Klassenfiihrung darstellt.

Tabelle 17: Selbsteingeschidtztes Wissen, Selbstwirksamkeit, Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung (Korrelation nach
Pearson), N=199.

Selbsteingeschétztes Wis-
Measure sen Selbstwirksamkeit

Selbsteingeschitztes Wissen

Selbstwirksamkeit ,63™ —
Anwendung von T. d. Klassen- - o
fithrung 78 ,60

Anmerkung: ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
Listenweise: 197

Die Berechnungen zeigen, dass die Konstrukte alle miteinander korrelieren. Die Korrelation ist
dabei auf einem Niveau von 0,01 zweiseitig signifikant (vgl. Tab. 17).

Uber eine lineare Regression lassen sich Hinweise dazu ermitteln, ob es sich bei der Selbst-
wirksamkeit im Bereich der Klassenfithrung um einen Moderator- oder Mediatoreffekt handelt
(vgl. Blihner & Ziegler, 2009, S. 694). Da aufgrund der Studien von Schwarzer und Jerusalem
(2002) Grund zur Annahme besteht, dass die Selbstwirksamkeit eine entsprechende Drittvari-
able darstellen konnte, die sich auf die abhingige Variable (Anwendung von Klassenflihrung)
auswirkt, sollte diese Uberlegung eingeschlossen werden. Prinzipiell wird bei der Mediation
davon ausgegangen, dass der Zusammenhang zwischen abhéngiger (Anwendung von Klassen-
fiihrung) und unabhéngiger Variable (selbsteingeschitztes Wissen) erst durch die Drittvariable
(Selbstwirksamkeit in Techniken der Klassenfiihrung) erzeugt wird (vgl. Biihner & Ziegler,
2009, S. 694). So formulieren Biihner und Ziegler (2009), dass sich die unabhidngige Variable
,»also eigentlich nicht direkt auf die abhdngige Variable* auswirkt (Biihner & Ziegler, 2009, S.
694). Jedoch wird fiir die Priifung vorausgesetzt, dass ,,alle Variablen zunichst signifikant mit-
einander korrelieren” (Bilihner & Ziegler, 2009, S. 694). Im Gegensatz dazu variiert bei der

Moderation die Auspragung der abhingigen Variablen in Abhédngigkeit von der Drittvariablen.
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Ein direkter Zusammenhang zwischen unabhingiger und abhingiger Variable liegt vor. Bei der
Einbeziehung der scheinbar mediierenden Drittvariablen diirfte bei vorliegendem Mediations-
effekt in der Regression ,,keine Signifikanz mehr erzielt werden (Biihner & Ziegler, 2009, S.
694 f.). Das Ergebnis der Regressionsanalyse zeigt, dass dies nicht der Fall ist (vgl. Tab. 18).
Deshalb scheint ein Mediationseffekt nicht wahrscheinlich. Jedoch dient diese Berechnung nur
als ein erster Anhaltspunkt, da in der Regel Langsschnittuntersuchungen notig sind und zudem
die sichere Berechnung ,,im Rahmen von SPSS nicht moglich® ist, weil hierfiir weiterfithrende
Software mit anderen Funktionen bendtigt wird (vgl. Biihner & Ziegler, 2009, S. 694 £.).

Interessant ist ferner bei dem Ergebnis der Regressionsanalyse, dass beide Variablen in das
Modell eingeschlossen werden und der Regressionskoeffizient R? einen Wert von .625 ein-
nimmt (vgl. Tab. 18). Das bedeutet, dass liber 60% der Varianz durch diese beiden Variablen

(selbsteingeschitztes Wissen, Selbstwirksamkeit) erklart werden.

Tabelle 18: Einfache lineare Regression. Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung mit Prddiktoren selbsteingeschditztes
Wissen und Selbstwirksamkeit. Standardisierter Koeffizient 3. Methode: Einschluss, N=197.

Anwendung von Techniken der Klassenfithrung

Selbsteingeschitztes

Modell : Selbstwirksamkeit
Wissen
1 .68* 1 7EEE
R? .629
Korr. R? .625
n 194

*<.05 **p<.01 ***p<.001

Anmerkung: ¢ Abhdngige Variable: Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung.
b Alle gewiinschten Variablen wurden eingegeben.

Zwischenfazit: Korrelative Befunde der Skalen zur Einstellung, zum selbsteingeschdtzten Wis-
sen und zur Anwendung von Klassenfiihrung

Auf der Grundlage der ermittelten Ergebnisse aus Tabelle 16 und 17 lésst sich festhalten, dass
Hypothese 2 angenommen werden kann. Die Korrelationen zwischen der Einstellung, des
selbsteingeschitzten Wissens und der Anwendung von Klassenfiihrung sind jeweils auf dem
Niveau von 0,01 zweiseitig signifikant. Hinweise auf Mediationseffekte der Selbstwirksamkeit
lieBBen sich bei erster Priifung nicht nachweisen. Gezeigt werden konnte aber im Rahmen der

Regressionsanalyse, dass das selbsteingeschitzte Wissen und die Selbstwirksamkeit beziiglich
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Klassenfithrung gemeinsam iiber 60% der Varianz erklidren, wenn die Anwendung von Klas-

senfiihrung als abhédngige Variable gesetzt ist.

4.1.7 Bedeutung des Eintritts in den Schuldienst

Hypothese 3:

Je langer Lehrkréfte im Schuldienst sind, desto
positiver ist ihre Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung,
besser schitzen sie ihr Wissen ein und,

mehr wenden sie die Techniken der Klassenfiihrung im Unterricht an.

Um neben der Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung auch die beiden Konstrukte Ein-
stellung und selbsteingeschétztes Wissen tiefergehend zu erforschen, wurden weitere Regres-
sionsanalysen durchgefiihrt. Ob die Beschiftigungsintensitit allein der ausschlaggebende Fak-
tor fiir die Auspragung der Einstellung oder des wahrgenommenen Wissens ist, wurde durch
weitere Testungen gepriift: Keine nennenswerten Ergebnisse zeigten das Geschlecht, die Schul-
form, das Arbeitspensum (Teilzeit, Vollzeit) oder die Klassenstufe (achter, neunter Jahrgang).
Es ist ratsam, bei der Verfiigbarkeit dieser Informationen zu priifen, ob jeweils ein Einfluss auf
die abhingige Variable vorliegt, damit mogliche Scheinkorrelationen ausgeschlossen werden
konnen. Dieses Problem betreffend gibt es rein theoretisch immer die Option, dass weitere
Drittvariablen erkldrend sind, die nicht iiber das Instrument erhoben wurden. Gemal} dem er-
mittelten Forschungsstand besteht aber (mit Ausnahme der Motivation / des Interesses am Ge-
genstand) keine konkrete zu vermutende Einflussvariable.

Es wurde iiber die soziodemografischen Angaben auf der ersten Seite des Fragebogens nach
dem Jahr gefragt, an dem die Lehrkréfte ihren Dienst in der Schule begonnen haben (vgl. Abb.
19).
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Abbildung 19: Jahr des Eintritts in den Schuldienst (Einzelitem). M=1998, Modus=2008, N=199.

Um Gruppenvergleiche titigen zu konnen, werden die Jahre seit des Eintritts in den Schuldienst

in Jahrzehnten zusammengefasst (vgl. Abb. 20).
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ﬁbb]igéung 20: Jahr des Eintritts in den Schuldienst (Einzelitem). Zusammengefasst nach Dekaden. M=1998, Modus=2008,
Abbildung 19 und 20 zeigen, dass sich die Spannweite des Eintritts in den Schuldienst von 1973
bis 2013 erstreckt. Die meisten der befragten Lehrkrifte sind in den Jahren 2008 bis 2010 in
den Schuldienst getreten, nimlich rund ein Drittel der Befragten.

Rein logisch lieBen sich zwei unterschiedliche Uberlegungen aufstellen, die das Eintrittsjahr in
Bezug auf die Einstellung, das selbsteingeschitzte Wissen oder auch die Anwendung von Klas-
senfilhrung in einen gemeinsamen Kontext setzen. Eine Variante liele die Vermutung zu, dass
die Praxiserfahrung einen positiven Einfluss auf die genannten Faktoren ausiibt. Die andere

Variante wiirde fiir exakt Gegenteiliges sprechen und frisch ausgebildeten Lehrkriften eine eher
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positive Einstellung, eine bessere Einschédtzung des Wissens und eine ausgeprigtere Anwen-
dung zusprechen. Bei ihnen liegt das Referendariat (als signifikant Einfluss nehmende Vari-
able) noch nicht lange zuriick, sodass die Vermutung nahe liegt, dass das Thema Klassenfiih-
rung prasenter ist als bei Lehrkréften, deren Ausbildung schon lidnger in der Vergangenheit
liegt. Um diese hinter der Hypothese 3 liegenden Uberlegungen zu iiberpriifen, wurden Vari-
anzanalysen (ANOVA) fiir die fiinf Altersgruppen durchgefiihrt (vgl. Tab. 19).

Tabelle 19: Einstellung, selbsteingeschdtztes Wissen und Anwendung in Abhdngigkeit der Berufserfahrung nach Eintrittsjahr
(zusammengefasst) (ANOVA). Absolute Werte (n), Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD), N=199.

Einstellung Selbsteing. Wissen Anwendung

n M SD n M SD n M SD
1973-1979 29 29 0,37 29 326 041 29 3,13 047
1980-1989 24 296 0,60 24 320 0,35 24 3,09 0,37
1990-1999 34 325 048 34 3,06 0,32 34 298 0,39
2000-2009 76 3,10 0,46 76 3,13 0440 76 3,02 045
2010-heute 39 3,30 0,33 39 3,01 034 39 294 043
Insgesamt 199 3,13 046 199 3,14 0,38 199 3,02 043

Anmerkung: * Der Unterschied zwischen den Gruppen ist auf dem Niveau von 0,05 signifikant.

In der Gruppe der am ldngsten im Schuldienst titigen Lehrkrifte ist der Mittelwert des selbst-
eingeschatzten Wissens mit M=3,26 am hdchsten. In der jiingsten Kohorte ist er am niedrigsten.

Jedoch werden keine signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen ausgewiesen.
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Zwischenfazit: Bedeutung des Eintritts in den Schuldienst

Die Hypothese, dass die Berufserfahrung gemessen an dem Berufseintrittsjahr einen Einfluss
auf das selbsteingeschitzte Wissen, die Einstellung oder die Anwendung von Techniken der
Klassenfiihrung hat, ist zu verwerfen. Es zeigt sich weder, dass mit zunehmenden Dienstjahren
signifikant hohere Werte auf der Skala zur Einstellung, zum selbsteingeschitzten Wissen oder
zur Anwendung von Klassenfithrung auftreten, noch zeigen sich bei jiingeren Lehrkriften sig-

nifikante Effekte fiir die gepriiften Bereiche.

4.2 Ergebnisse: Qualitative Daten

Mit dieser mich ehemals von Zeit zu Zeit nur anwandelnden Kraft war ich bisher sehr zufrieden
gewesen, und wére mir nicht durch sonderbare Schickung seit Jahr und Tag die unerwartete Plage
widerfahren, wére nicht dabei mein Kénnen und Vermogen bei mir selbst auB3er allen Kredit gekom-
men, so wére ich vielleicht mit jenem Zustande immer zufrieden geblieben. (Wilhelm Meisters Lehr-
jahre, 6. Buch, Bekenntnisse einer schonen Seele, Pos. 6982)

Die Analyse der qualitativen Daten ist in zwei grof3e Bereiche geteilt. Erstens die von Lehrkrif-
ten notierten Assoziationen zum Klassenfiihrungsbegriff und zweitens die von ihnen selbst for-
mulierten Begriffsdefinitionen. Die inhaltsanalytische Methode zur Datenauswertung (von

Texten) wurde in Kap. 3 dieser Arbeit dargelegt.

4.2.1 Assoziationen von Lehrkriften mit Klassenfithrung

Um nachvollziehen zu kdnnen, wie die Ergebnisse der Inhaltsanalyse zustande gekommen sind,
wird zunéchst ein Fallbeispiel exemplarisch analysiert. Die Grundlage der Analyseschritte bil-

den die in Kapitel 3 dieser Arbeit aufgefiihrten Regeln (vgl. Kap. 3).
Beispiel:

Vertrauen aufbauen, Sozialverhalten innerhalb der Klasse stirken, ,Zettel® jeglicher Art einsam-
meln, Regelverstdfe ahnden, Ansprechpartner fiir Fachlehrer, Elterngespriache, Telefonate abends.
(Fall 89)

Zuerst wird ermittelt, welche inhaltlich unterschiedlichen Bereiche in dem jeweils vorliegenden
Textsegment von der Lehrkraft angesprochen werden. In Orientierung an den Kodierleitfaden
lassen sich in diesem Beispiel fiinf verschiedene Themen ausmachen, die sich auf sieben syn-
taktische Einheiten verteilen. Die ersten beiden Aspekte, ,,Vertrauen autbauen und ,,Sozial-
verhalten innerhalb der Klasse stirken®, erhalten beide den Code ,,Klassengemeinschaft/Bezie-
hung zu den SuS*, da im ersten Fall der Bezug der Klasse zur Lehrkraft angesprochen wird und

im zweiten Teil der Aufzidhlung die Klassengemeinschaft an sich gemeint ist. Das Einsammeln
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von Zetteln ist eine organisatorische Téatigkeit und erhdlt den Code ,,Organisation/Verwal-
tung/Struktur. Regelverstofle zu ahnden, wird als dritter Themenschwerpunkt im Beispiel der
Kategorie ,,Regeln/Rahmen/Rituale” zugeordnet. Eine (die Kolleginnen und Kollegen) bera-
tende Funktion nimmt die Lehrkraft ein, wenn sie ,,Ansprechpartner fiir Fachlehrer ist. Das
Textsegment erhélt folglich den Code ,,Begleitung/Beratung/Betreuung®. Der Kategorie ,,El-
ternarbeit” zugehorig ist der Aspekt, in dem die Gesprache mit Eltern angesprochen werden.
Die letzte Einheit, ,, Telefonate, wurde von der Lehrkraft nicht néher spezifiziert, sodass nicht
eindeutig ist, ob es sich um Telefonate mit Eltern oder Kolleginnen und Kollegen handelt. Aus
diesem Grund kann nicht der Code ,,Elternarbeit®, sondern nur der Code ,,Begleitung/Bera-
tung/Betreuung* vergeben werden. So ergeben sich sieben syntaktische Einheiten, die sich auf
fiinf Inhaltsbereiche verteilen. Sofern sich eine Lehrkraft in wertender Weise geduf3ert hat (nicht
in diesem Beispiel), wurde im Anschluss an die strukturelle und die inhaltliche Kodierung ein
Farbcode vergeben. Bei einer positiven Assoziation, z.B. ,,macht Spal3*, erhielt das Segment
einen griinen Farbcode, bei einer negativen Konnotation entsprechend einen roten Farbcode,
z.B. ,,Mehrarbeit®.

Das zentrale Kategoriensystem fiir die Auswertung der Assoziationen wurde rein induktiv ge-
bildet. Abbildung 21 stellt die Subcodes der Oberkategorie ,,Inhaltliche Kategorie® mit Hilfe
der Funktion ,,MAXMaps‘ dar. Nicht in der Abbildung 21 aufgefiihrt sind die beiden funktio-

nalen Oberkategorien ,,Reihenfolge* und ,,Bewertung.

159



Assoziationen: Inhaltliche Kategorien

Organisation/Verwaltung/Struktur (96) a

Klassengemeinschaft/Beziehung zu den Su$ (91)
Zeit/Ablaufe/Effektivitdt (10)

Assaziationen/Gefuhle/Wertung (79)

Sonstiges (11)
Begleitung/Beratung/Betreuung (50}
Motivation/Aktivierung (12} a

Rahmen/Rituale/Regeln (41)

Didaktil 8 Methodik(B)/ INHALTLICHE KATEGORIE (O)Nantwortung 40)

Erziehung/Werte/Padagogik (40)

Probleme/Konflikte l6sen (13)

Lehrkraft: Persénliche Eigenschaften (38)
Wissenschafts- und/oder Theoriebezug (18)

Elternarbeit (21} Leitung/Fuhrung/Klassenlehrer {(36)

Lernen/Wissensvermittlung (22) Transparenz/Ziele/Planung (31)

Monitoring/Aufmerksamkeit (26)

Abbildung 21: Darstellung aller Subcodes samt Hdiufigkeiten der Oberkategorie "Inhaltliche Kategorie" mit MAXMaps. An-
zahl der Kategorien=19, Gesamtzahl der Codings=1469 (Inhalt + Reihenfolge + Bewertung), N=199. (Eigene Darstellung).

Anmerkung: Die Grafik wurde mit MAXMaps erstellt. Die Symbole entsprechen den in MAXQDA ver-
wendeten Zeichen fiir einen Code. Die Farben wurden individuell zugewiesen, sie geben die Vielfalt des
Spektrums wieder und entstammen dem Codesystem. Die Stdrke der Striche schematisiert die Ausprd-
gung der Hdaufigkeiten. Leserichtung im Uhrzeigersinn.

Lesebeispiel: Von den inhaltlichen Kategorien wurde der Code ,, Organisation/Verwaltung/Struktur *
mit 96 Zuweisungen am hdufigsten vergeben.

Abbildung 21 zeigt, dass insgesamt 19 inhaltliche Kategorien voneinander unterschieden wer-
den (vgl. Abb. 21). Die Anzahl ergibt sich aus der wiederholten Uberarbeitung des Kodierleit-
fadens. Sobald die Kodierenden die Trennschirfe zwischen zwei oder mehreren Kategorien
nicht eindeutig festlegen konnen, ist eine Uberarbeitung des Leitfadens erforderlich. Dieser
Vorgang wird so lange wiederholt, bis die Intercoderreliabilitit der Kodierenden bei rund 90%
liegt (vgl. Kap. 3.5). Sobald dieser Wert erreicht ist, sind die Kategorien in ihrer Konstellation
final. Es ergab sich fiir die Intercoderreliabilitit eine prozentuale Ubereinstimmung von 98%.

Auf die Arbeit mit weiteren Subcodes auf tieferer Ebene wurde bewusst verzichtet, um eine
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hierarchische Anordnung der Themen zu vermeiden und die Auswertung so klar wie moglich
zu halten. Alle Kategorien sind einander gleichgestellt. Ziel dahinter ist es — auch durch die
verschiedenen Farben — den Facettenreichtum der genannten Assoziationen abzubilden. Eine
Abstufung, Bewertung oder Zusammenfassung von Aspekten findet erst im ndchsten Bearbei-
tungsschritt statt, wenn in Anlehnung an die Vorarbeiten von Merten (1995) die Assoziations-
struktur ermittelt wird.

Das Modell aus MAXMaps nutzt zur Darstellung der Haufigkeit jeder Kategorie unterschied-
lich starke Verbindungslinien. Feine Nuancen konnen mit der Funktion nicht wiedergegeben
werden, weshalb die Codes zusitzlich manuell im Uhrzeigersinn nach der Anzahl ihres Auftre-
tens geordnet wurden, beginnend mit der stiarksten Ausprdagung. Es wurde bewusst eine kreis-
formige Darstellung fiir die Haufigkeitsauspragungen der Assoziationen gewéhlt, weil es keine
hierarchische Rangfolge zwischen ihnen gibt. Alle auftretenden Kategorien sind inhaltlich als
gleichwertige, nebeneinander existierende Codes anzusehen.

Auf der rechten Seite sind die Kategorien aufgefiihrt, die die meisten Codings enthalten, auf
der linken Seite die Themen, die seltener auftreten. Eher hdufig (rechte Seite) genannt wurden

demnach die Kategorien:

—_

Organisation/Verwaltung/Struktur (96)
Klassengemeinschaft/Beziehung zu den SuS (91)
Assoziationen/Gefiihle/Wertung (79)
Begleitung/Beratung/Betreuung (50)
Rahmen/Rituale/Regeln (41)
Verantwortung (40)
Erziehung/Werte/Padagogik (40)
Lehrkraft: Personliche Eigenschaften (38)
. Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer (36)

10 Transparenz/Ziele/Planung (31)

11. Monitoring/Aufmerksamkeit (26)

00N R W

Die am haufigsten vergebene Kategorie ist ,,Organisation/Verwaltung/Struktur®. Alles, was
Lehrkrifte im Unterricht in Form administrativer Tatigkeiten leisten, fdllt unter diesen Haupt-
code. Bei 199 befragten Personen wurde diese Kategorie 96 Mal in Verbindung mit dem Begriff
Klassenfiihrung genannt. Beispiele hierfiir sind AuBerungen wie ,,Einsammeln von Geld* oder
,»Organisation®.

Mit einer Haufigkeit von 91 Kodierungen ist die Kategorie ,,Klassengemeinschaft/Beziehung*
(zu den SuS) die am zweitstirksten ausgeprigte Kategorie. Hierunter fallen alle AuBerungen,
in denen Lehrkrifte explizit die soziale Beziechung zur Klasse oder der Klassenmitglieder un-
tereinander angesprochen haben. Insbesondere wurden diese Formulierungen durch Begriffe
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wie ,,Klassenklima®, ,,Atmosphére™ oder auch im Speziellen ,,Klassengemeinschaft ausge-
driickt. Abgegrenzt wird dieser Code von der Kategorie ,,Begleitung/Beratung/Betreuung®, un-
ter dem ausschlieBlich fiirsorgliche Handlungen der Lehrkréfte in Richtung der Schiilerschaft
subsummiert sind. Dieser Code ist ebenfalls sehr hdufig vergeben worden. Insgesamt 50 Text-
stellen wurden entsprechend kodiert. Damit handelt es sich um die vierthdufigste Kategorie. An
dritter Stelle, also zwischen den beiden sozial ausgerichteten Themen, befindet sich mit 79
Codings die Kategorie ,,Assoziation/Gefiihle/Wertung®. Unter diesem Code wurden alle affek-
tiven, emotional aufgeladenen oder wertenden Segmente zusammengefasst. Beispiele hierfiir
sind ,,Spal3*, ,,Ich freue mich auf die Kinder* oder ,,viel Arbeit”. Die Beispiele lassen bereits
vermuten, dass das inhaltliche Spektrum breit gefdachert ist. Deshalb wurde der Name der Ka-
tegorie so gewihlt, dass die AuBerungen nur auf der Metaebene beschrieben werden. '3
Ebenfalls haufig vertreten mit 41 zugeordneten Codings ist die Kategorie ,,Rahmen/Rituale/Re-
geln®. In diese Kategorie fallen alle AuBerungen, in denen die Lehrkrifte einen dieser Begriffe
konkret nennen (in-vivo Kodierung) oder mit einer umschreibenden Formulierung die Rege-
lung des Unterrichts und das soziale Gefiige in der Klasse durch Absprachen oder (meist) ge-
meinsam mit der Klasse vereinbarte ,,Vertrage* benennen.

Es folgt die Kategorie ,,Verantwortung®.'® Mit einer Hiufigkeit von 40 Codings handelt es sich
bei ,,Verantwortung® insgesamt betrachtet um eine oft besetzte Kategorie. Ein Grofteil der
Lehrkrifte assoziiert diesen Begriff in Zusammenhang mit Klassenfiihrung, allerdings oft ohne
dass genauer erldutert wird, was konkret damit gemeint ist. In diesem Fall wére es von Vorteil,
in einer Interviewsituation genauer ergriinden zu kdnnen, was Lehrkréfte sich unter dem Kon-
strukt Verantwortung vorstellen.

Ebenfalls mit einer Héufigkeit von 40 Codings vertreten ist die Kategorie ,,Erzie-
hung/Werte/Pddagogik®. In dieser Kategorie werden Elemente zusammengefasst, welche die
Einwirkung auf die geistig-moralische Entwicklung der Kinder und Jugendlichen beinhalten.

Damit sind AuBerungen gemeint, in denen die zukiinftige Laufbahn der Lernenden meist auf

15 Um aber den Gehalt der Segmente vollstindig nutzen und auswerten zu konnen, wurden die Codings dieser
Gruppe einem zweiten Kodiervorgang unterzogen, indem jeweils ein Farbcode (rot/griin) vergeben wurde. Mit der
zusétzlichen Vergabe eines roten oder griinen Codes wurden alle wertenden Textstellen als entsprechend negativ
oder positiv konnotiert hervorgehoben.

16 Hierbei handelt es sich um eine reine in-vivo kodierte Kategorie. Das Kodierungsprinzip folgt der Grounded
Theory (vgl. Flick et al., 2007, S. 468 ff.). Es gilt, das Datenmaterial moglichst nah am originalen Wortlaut zu
kodieren, weil die Theorie davon ausgeht, dass die empirische Erkenntnis im Material an sich liegt (vgl. Flick et
al., 2007, S. 468 ff.). Die funktionale Umsetzung dieses Prozesses erfolgt in MAXQDA {iber die sogenannte in-
vivo Kodierung, bei der das Segment automatisch den Kategorienamen erzeugt. Entsprechend fallen in die Kate-
gorie ,,Verantwortung* nur Textstellen, in denen dieser Begriff konkret auftaucht.
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menschlicher und weniger auf leistungsbezogener Ebene thematisiert wird, z.B. ,,Vorbildfunk-
tion* oder ,,Vermittlung von Werten*. Diese Textsegmente beleuchten die pddagogischen Pro-
zesse unabhingig vom Unterrichtsgeschehen. Sie nehmen stattdessen die Personlichkeitsent-
wicklung in den Fokus. In den Formulierungen lassen die Lehrkrifte erkennen, dass sie die
Unterstiitzung dieser Entwicklung als eine ihrer Aufgaben sehen. Dies ist daran festzumachen,
dass sie sich selbst als Akteure positionieren, also als einen aktiven und ausfiihrenden Part, der
in der Lage ist, Einfluss auszuiiben. Gleichzeitig wird damit ausgedriickt, dass es ein Machtge-
félle zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und ihrer Lehrkraft gibt. Die Richtung des Ein-
flusses verlduft immer eindeutig von der Lehrkraft zum Lernenden. Dieser Aspekt wurde ex-
plizit im Kodierleitfaden aufgefiihrt, weil sich bei der induktiven Auswertung zeigte, dass die-
ses Machtgefille ein Kennzeichen der Kategorie darstellt. Mit anderen Worten, die Lehrkraft
selbst sieht sich in der {ibergeordneten Position in Bezug auf die Personlichkeitsbildung der
Kinder und Jugendlichen.

38 Mal werden von den 199 Befragten personliche Eigenschaften der Lehrkraft mit dem Begriff
Klassenfiihrung assoziiert. Alles, was im allgemeinen Verstindnis als Charaktereigenschaft zu
bezeichnen ist, ist in dieser Kategorie zusammengefasst. Ein typisches, sehr hiufig auftretendes
Beispiel ist ,,Empathie”. Bei der Benennung der Kategorie wurde bewusst auf den Begriff
Lehrerpersonlichkeit verzichtet, weil er gemél der wissenschaftlichen Aufarbeitung bereits
vorbestimmt ist und sich auflerdem in seiner Definition von der reinen Aufzdhlung von Cha-
raktereigenschaften abgrenzt (vgl. Bromme & Haag, 2008, S. 804 f.). Bromme definiert den
Begriff liber das Vorhandensein von ,,Wissen und Kénnen, welche zu den charakterlichen Ei-
genschaften hinzukommen (Bromme, 1997, zitiert nach Bromme & Haag, 2008, S. 804 f.). Die
Theorie zu den Techniken der Klassenfithrung geht davon aus, dass guter Unterricht unabhén-
gig von der Person funktionieren kann, weil die bestimmende Komponente nicht die persén-
lichkeitsbezogenen, sondern die erlernbaren und kompetenzbezogenen Dimensionen der Klas-
senflihrung sind (vgl. Piwowar et al., 2013, S. 7 f.).

In gleichem Mal3e nicht mit den Techniken der Klassenfithrung verbunden ist, wie in Kap. 2
beschrieben, die Funktion der Klassen/eitung. Es nennen 21 von 199 befragten Personen
(10,5%) einen oder mehrere Aspekte, welche die Tétigkeit der Klassen/eifung oder eine ihrer
Facetten beschreiben (36 zugeordnete Codings). Die Kategorie beinhaltet auch AuBerungen,
die eine Abwandlung der Bezeichnung darstellen, die also eine leitende, fithrende Komponente
beschreiben. Ein Beispiel hierfiir ist eine Formulierung wie ,,Alphatierchen®. Diese Varianten

beriicksichtigend, tragt die Kategorie die Bezeichnung ,,Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer®.
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Ebenfalls noch mit {iber 30 zugeordneten Codings findet sich im ,, MAXMaps‘““-Modell auf der
unteren rechten Hélfte die Kategorie ,,Transparenz/Ziele/Planung®. Thr wurden 31 Textstellen
des gesamten Datenmaterials zugeordnet. Beispielsweise zdhlen Aussagen wie ,klare Zielset-
zungen“ dazu. In dieser Gruppe wurden alle Passagen gesammelt, die eine Orientierung fiir die
Lernenden im Unterricht fordern. Der sogenannte rote Faden der Stunde sollte den Lernenden
transparent sein, im Speziellen durch klar formulierte Zielsetzungen (siche Kodierleitfaden).
Die Verwendung des Wortes ,,Ziel** (*in verschiedenen Zusammensetzungen) ist im Material
besonders oft aufgetreten, weshalb es in die Bezeichnung der Kategorie aufgenommen wurde
(in-vivo kodiert).

Die Kategorie ,,Monitoring/Aufmerksamkeit* ist definiert durch ,,Die Uberwachung der Schii-
ler durch den Lehrer wéihrend des Unterrichts* (siehe Kodierleitfaden). Gefiillt ist sie mit For-
mulierungen wie z.B. ,,Klasse unter Kontrolle haben®. Thr wurden insgesamt 26 Textstellen
zugeordnet, die von 19 Personen stammen. Nach der Beschreibung im Kodierleitfaden ent-
spricht sie der Dimension ,,Allgegenwirtigkeit” (Kounin, 2006, S. 90). In einem weiteren
Schritt der Datenauswertung werden die Assoziationen nicht nur nach der Haufigkeit ihres Auf-
tretens ausgewertet, sondern auch danach, an welcher Stelle im Text sie auftauchen. Entspre-
chend ist es wichtig zu kldren, ob ,,Monitoring/Aufmerksamkeit* eine Kategorie ist, die zumin-
dest zuerst, wenn auch nicht hiufig, von den Befragten assoziiert wird. Die zugehorige Aus-
wertung ist in Abbildung 22 im weiteren Verlauf von Kapitel 4.2.1 dargestellt (vgl. Abb. 22).
Die weitere Beschreibung von Abbildung 21 bezieht sich auf die linke Seite des Kreises. Auf
dieser Seite erscheinen alle Kategorien, die weniger als 25 zugeordnete Codes haben. Bei 688
vergebenen Codes auf 19 Kategorien geht es also um diejenigen Aspekte, die prozentual be-
trachtet jeweils weniger als 5% aller kodierten Elemente ausmachen. Es handelt sich um die
Kategorien:

12. Lernen/Wissensvermittlung (22)

13. Elternarbeit (21)

14. Wissenschafts- und/oder Theoriebezug (18)
15. Probleme/Konflikte 16sen (13)

16. Didaktik & Methodik (13)

17. Motivation/Aktivierung (12)

18. Sonstiges (11)

19. Zeit/Ablaufe/Effektivitat (10)

In dieser Auflistung ist zu sehen, dass Aspekte wie ,,Motivation/Aktivierung* und ,,Zeit/Ab-
laufe/Effektivitit™ die letzten Rénge bei den Assoziationen der Lehrkréfte belegen. Ebenfalls

seltener assoziiert werden die Aspekte ,,Lernen/Wissensvermittlung®, ,,Didaktik & Methodik*
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und ,,Motivation/Aktivierung®. An letzter Stelle findet sich der Aspekt ,,Zeit/Ablaufe/Effekti-

vitate.

Zwischenfazit: Auswertung der Assoziationen mit Klassenfiihrung

Lehrkréfte assoziieren mit Klassenfithrung insbesondere organisatorische Tétigkeiten und das
soziale Miteinander in der Klasse. Unter den vier hdufigsten Kategorien befindet sich kein As-
pekt, der klassischer Weise mit den Dimensionen von Klassenfiihrung nach Kounin verbunden
ist.

Assoziationen stellen, wie in Kapitel 2.2.2 erlautert wurde, eine Zwitterrolle dar, die auf Ge-
dachtnisinhalte ebenso wie auf Einstellungen referieren konnen. Es ist daher zu vermuten, dass
eine Abfrage des Wissens iiber Klassenfiihrung zu dhnlichen Ergebnissen flihren konnte, was

in Kapitel 4.2.2 untersucht wird.

Assoziationsstruktur

Wie in Kapitel 3 dieser Arbeit erklart wurde, wird neben der hdufigkeitsbasierten Deskription
eine tiefergehende Analyse der Assoziationsstruktur angestrebt. Im Unterschied zur reinen
Quantifizierung der inhaltsanalytisch ermittelten Kategorien, erfolgt bei der Assoziationsstruk-
turenanalyse zusétzlich neben der Erfassung der Inhalte auch ihre Position. Das bedeutet, Sem-
antik und Syntax werden kombinatorisch erfasst und gleichzeitig zur Auswertung herangezo-
gen. Erst das Zusammenspiel beider Aspekte gibt Aufschluss iiber die Denkweise der zu unter-
suchenden Stichprobe (vgl. Kap. 3). Anders gesagt, es wird danach geschaut, (1) was Lehrkréfte
assoziieren und was sie (2) zuerst assoziieren.

Die Frage ist, wie sich die Relevanz der Kategorien verdandert, wenn einbezogen wird, an wel-
cher Stelle der gesamten AuBerung die jeweilige Kategorie auftaucht. Es wird analysiert, wel-
che Assoziationsstruktur (Stimulus ,,Klassenfithrung*) sich fiir die befragten Lehrkréfte ermit-
teln lasst.

Als Form der Darstellung des Ergebnisses wird eine Kreisform gewéhlt. Die Relevanz der Ka-
tegorien nimmt von auen nach innen ab, weil die Flache des Kreises die Haufigkeiten wider-
spiegelt. Die eingenommene Fliche jeder Kategorie entspricht in jedem Ring des Kreises der
Haufigkeit ihres Auftretens. Die Lesart erfolgt demnach von auflen nach innen, sodass die erst-
genannten Antworten aulen den gréf3ten Raum einnehmen und die irrelevantesten und spétes-
ten Antworten durch die kleinste Fldche im inneren der Darstellung visualisiert werden. Me-

thodisch ermittelt wurden die Werte {iber die funktionale Kodierung jedes inhaltlichen Codes
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mit einer Ziffer, die die Stellung im Satz angibt (vgl. Kap. 3). Im Ergebnis zeigt sich das in
Abbildung 22 dargestellte Bild (vgl. Abb. 22).
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Assoziation/Gefiihle/ Organisation/ —— Sonstiges 7727 Elternarbeit
Wertung Verwaltung/Struktur ———— oLt
;"}'\'Jg\il“ Erziehung/Werte/ Monitoring/ Verantwortung Klassengemeinschaft/
\\,74'1_1\1 Padagogik Aufmerksamkeit Beziehung zu den SuS
- Probleme/ - Lernen/ ——— Leitung/Fiihrung/ Begleitung/Beratung/
Konflikte 16sen Wissensvermittiung =————Klassenlehrer Betreuung
Lehrkraft: Personliche - Rahmen/Rituale/ B Wissenschafts- und/ Transparenz/Ziele/
Eigenschaften Regeln I coder Theoriebezug Planung
T 5
7
6
5
4
&)
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Position im Satz

Abbildung 22: Assoziationsstruktur (Stimulus Klassenfiihrung). Alle Kategorien kombiniert mit ihrer Position im Satz, inklusive
absoluter Hdufigkeiten. Berechnung iiber den CRB (MAXQDA 12). Anzahl der Kategorien=19, Gesamtzahl aller
Codings=1469, rein inhaltliche Codings: 688, N=199. (Eigene Darstellung).

Anmerkung: Die Schraffierungen wurden individuell zugewiesen. Die Léinge der Kreissegmente sym-
bolisiert die Ausprdgung der Hdiufigkeiten. Leserichtung von auf3en nach innen.

Lesebeispiel: Von den inhaltlichen Kategorien wurde der Code ,, Organisation/Verwaltung/Struktur
35 Mal zuerst genannt, 29 Mal an zweiter Stelle usw.
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Abbildung 22 vereint drei Aspekte, die flir die Analyse bzw. Feststellung der Assoziations-
struktur bedingend sind (vgl. Merten, 1995, S. 168):

1) Inhalt,

2) Schnelligkeit und

3) Hiufigkeit der AuBerung.

In der Legende werden die Inhalte (1) aufgeschliisselt, wobei sich die Reihenfolge nach der
absoluten Haufigkeit der Nennung richtet. Die hdufigsten Erstnennungen fiihren die Liste an,
die seltensten beschlieBen sie. Die Schnelligkeit der AuBerung (2) ist ablesbar durch die Posi-
tion des Ringes. Je weiter aulen der Ring, desto schneller wurde die Kategorie assoziiert. Als
Lesehilfe dienen die seitlichen Ziffern, die die Stellung der Assoziation im Satz markieren.
SchlieBlich ist die Haufigkeit (3) der entstandenen Kombination durch die in den Feldern ein-
gefligte Ziffer abzulesen.

Die Kategorie ,,Organisation/Verwaltung/Struktur* ist auch in der kombinierten Auswertung
die dominanteste Kategorie. 35 Mal tritt sie an erster Stelle auf, 29 Mal an zweiter Stelle. Da
sich die Kategorie ebenfalls konsequent auf die inneren Kreise verteilt, 14sst sich ablesen, dass
auch nach langerem Nachdenken und anderen Erstassoziationen auf Seiten der Befragten trotz-
dem ein Stichwort zum Thema ,,Organisation/Verwaltung/Struktur* assoziiert wird. Dieser Be-
fund ist vielleicht noch bedeutsamer als die Feststellung der dominanten Erstnennungen dieser
Kategorie, weil sie davon zeugen, dass die Kategorie trotz anderer Gedanken zum Klassenfiih-
rungsbegriff nach Meinung der jeweiligen Lehrkrifte auch zum Thema gehort.

Am zweithdufigsten wurde von den Lehrkréften ein subjektives Gefiihl im Sinne der Kategorie
,»Assoziation/Gefiihle/Wertung* notiert. Es handelt sich um eine Kategorie, die mit Ausnahme
der Position 4 auf jedem Ring in Abbildung 22 vertreten ist. In der Auspragung verhélt sie sich
dhnlich wie die Kategorie ,,Organisation/Verwaltung/Struktur, weil sie nicht nur rasch, son-
dern auch sehr oft auftritt. Insgesamt kann also ebenfalls von einer Kategorie mit hoher Rele-
vanz gesprochen werden, wobei unter dem Begriff Relevanz die kombinatorische Wichtigkeit
aus inhaltlichem und strukturellem Code zu verstehen ist — so ergibt sich die Bedeutsamkeit.
Als Besonderheit ist in diesem Fall hervorzuheben, dass die besagte Kategorie ausschlieflich
den siebten Ring und somit komplett die letzte Position besetzt. Konkret bedeutet dies, dass —
sofern die Lehrkréfte bis zu sieben verschiedene Aspekte genannt haben — der siebte und letzte
Aspekt immer eine Assoziation im Sinne eines Gefiihls oder einer Bewertung war.

Am dritthdufigsten an erster Stelle genannt wurde der Begriff ,,Verantwortung*. Wie erwihnt
handelt es sich um eine in-vivo gebildete Kategorie. Jedes Coding enthélt den Begriff Verant-

wortung, auch wenn, wie bereits erkldrt wurde, nicht klar ist, was von den Lehrkréften konkret
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darunter verstanden wird. Es zeigt sich, dass diese Kategorie in der Auswertung der gesamten
Assoziationsstruktur an Relevanz gewinnt. Verglichen mit der einfachen Haufigkeitsauszih-
lung riickt diese Kategorie von der sechsten (vgl. Abb. 21) an die dritte Stelle (vgl. Abb. 22).
25 Mal wird zuerst ,,Verantwortung* von den Lehrkréaften mit Klassenfiihrung assoziiert. Auch
wird der Begriff hédufig friih, also schnell, assoziiert. Er tritt in der syntaktischen Konstellation
lediglich an den Positionen eins, zwei und drei auf. Es ldsst sich also sagen, dass es sich um
eine Assoziation handelt, die den Lehrkriften schnell als ein Gedanke erscheint, wenn sie nach
Klassenfithrung gefragt werden. Um herauszufinden, wie ,,Verantwortung® gemeint sein
konnte, wurde im spiteren Verlauf eine Faktorenanalyse im SPSS-Datensatz durchgefiihrt. Mit
dieser Funktion ist es moglich, zusammenhingende Bereiche zu erkennen, die zunichst nicht
offensichtlich sind. Das Ergebnis ist im spiteren Verlauf dieses Kapitels zu lesen (vgl. Kap.
4.3.1).

Auch die Kategorie ,,Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer bietet ein interpretierbares Bild im Kreis
der Assoziationsstruktur, bevor sich die einzelnen Felder stark zerstreuen. Diese Kategorie wird
am vierthdufigsten zuerst assoziiert. Damit riickt sie — verglichen zur einfachen Héufigkeits-
auszdhlung — deutlich nach vorn. Wird die Stellung der Assoziation aufler Acht gelassen, erzielt
die Kategorie mit 31 Codings den achten Rang (vgl. Abb. 22). Wird jedoch die syntaktische
Position beriicksichtigt, riickt die Kategorie an die vierte Stelle der am haufigsten zuerst gedu-
Berten Begriffe. Auch bei den Nennungen an zweiter Stelle im Satz folgt sie den drei anderen
beschriebenen Kategorien. Spétere Nennungen, z.B. als Dritt- oder Fiinftstellung, treten eben-
falls auf. Allerdings durchbrechen bereits hier andere Codes das bisher stringente Muster, wel-
ches zum besseren Verstidndnis noch einmal in Abbildung 23 zusammengefasst wird (vgl. Abb.

23).
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Assoziationen: Héaufigste Kategorien

Leitung/F ﬁhrung/
Klassenlehrer

Abbildung 23: Extraktion der vier Kategorien, die am héufigsten zuerst genannt wurden. Anzahl der Kategorien=19, Gesamt-
zahl der Codings=1469, (Inhalt + Reihenfolge + Bewertung), inhaltliche Codings=688, N=199. (Eigene Darstellung).

Abbildung 22 zeigt, dass die Ergebnisse in den tieferen Ebenen heterogener werden. So zeigt
sich im weiteren Verlauf der Ringe in den rechten und inneren Bereichen, dass die entstandenen
Kombinationen von Kategorie und Stellung im Satz oft unter den Wert zehn fallen, was die
Aussagekraft der Daten eher abnehmen lésst.

Aufschlussreicher ist es, das Kreisdiagramm an dieser Stelle einmal im Gesamten zu betrachten
(vgl. Abb. 22). Die weien Stellen zeigen die Positionen, die kein Datenmaterial enthalten: Je
groBer die weille Flache eines Ringes ist, desto seltener wurde eine Response (=Antwort; siche
Glossar) an der jeweiligen Satzstelle der GesamtiduB3erung getétigt. Die Ausrichtung der Ge-
samtgrafik ist an dem duBleren Ring orientiert. Ergo ist nur dieser Ring komplett ausgefiillt.
Aquivalent enthilt der innere Ring den groBten Anteil weiBer Fliche. Er visualisiert die Fille,
in denen Lehrkréfte bis zu sieben verschiedene Codes zugewiesen bekommen haben. Diese
Zuweisung erfolgte insgesamt vier Mal. Die Darstellung zeigt, dass die meisten Lehrkréfte bis
zu drei unterschiedliche Assoziationen zu Klassenfiihrung notiert haben. Ab der vierten Posi-
tion, in der Grafik also im vierten Ring, brechen die Werte ein. Er ist weniger als bis zur Hélfte
ausgefiillt. Entsprechend weniger wird es bei den Ringen fiinf, sechs und sieben.

Verglichen mit der einfachen Héufigkeitsauszahlung hat sich hinsichtlich der Assoziations-

struktur gezeigt, dass sich die Relevanz einiger Kategorien verschoben hat. Beobachtbar und
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hinsichtlich der Datenmenge interpretierbar ist dies insbesondere bei den ersten vier Positionen.
Fiihrten bei der Haufigkeitsanalyse noch die Kategorien

(1) ,,Organisation/Verwaltung/Struktur*,

(2) ,,Klassengemeinschaft/Beziehung zu den SuS*,

(3) ,,Assoziationen/Gefiihle/Wertung* und

(4) ,,Begleitung/Beratung/Betreuung*

die Liste an, treten bei der Assoziationsstruktur zwei andere Bereiche (Listenplitze 3 und 4) in
den Vordergrund:

(1) ,,Organisation/Verwaltung/Struktur®,

(2) ,,Assoziationen/Gefiihle/Wertung®,

(3) .Verantwortung* und

(4) ..Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer®.

Wihrend hier also eine Verschiebung der Relevanzen zu erkennen ist, offenbart sich gleichzei-
tig eine Schnittmenge in beiden Auswertungen fiir die Kategorien (1) Organisation/Verwal-
tung/Struktur und (2) Assoziationen/Gefiihle/Wertung. Es zeigt sich, dass sich die Assoziati-
onsstruktur von Lehrkréften durch die hohe Bedeutung des organisatorischen Aspektes kenn-
zeichnet. AuBerdem nennen sie eine wertende Komponente, die positiv oder negativ ausfallen
kann. Allgemein ist diese Erkenntnis ein wichtiger Befund, weil sie zeigt, dass Klassenfiihrung
hdufig mit einem inneren Gefiihl verbunden ist. In Anbetracht der aufgestellten Hypothese, dass
sich die Einstellung auf den Wissenserwerb und die Anwendung auswirkt, ist dieses Ergebnis
als relevant einzustufen. Schlussfolgernd muss im nichsten Schritt genauer betrachtet werden,
wie die Bewertungen im Einzelnen ausfallen. Ferner ist festzuhalten, dass die Assoziations-
struktur den Begriff der Verantwortung beinhaltet und die Funktion der Klassen/eitung in den
Vordergrund stellt. Somit ist die Assoziationsstruktur iberwiegend durch Aspekte, die im wis-
senschaftlich anerkannten Sinn nicht mit Klassenfiihrung in Verbindung stehen, gekennzeich-

net. Offensichtlich findet eine Verwechslung von Klassenleitung und Klassenfiihrung statt.
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Assoziationen mit einer Bewertung

Tabelle 20: Gemeinsames Aufireten einer positiven oder negativen Bewertung mit einer inhaltlichen Kategorie. Berechnung
tiber den Code-Relations-Browser (MAXQDA 12). Anzahl der Kategorien=19, Gesamtzahl der Codings=1469 (Inhalt + Rei-
henfolge + Bewertung), inhaltliche Codings=688, N=53.
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In Tabelle 20 ist zu sehen, dass 89 aller inhaltlichen Codings den Zusatzcode ,,Bewertung*
erhielten (vgl. Tab. 20). Ein Beispiel fiir diesen Code lautet ,,macht Spaf3*. Von 688 inhaltlichen
Codings entspricht das einem Anteil von 12,9%. Insgesamt liegen 52 negative und 37 positive
Bewertungen vor. Es wurden also mehr negative (58,4%) als positive Bewertungen (41,6%)
identifiziert. Auffallig ist, dass manche Kategorien rein positive oder rein negative Bewertun-
gen beinhalten, wihrend zwei der 19 Kategorien ein ausgeglichenes Verhiltnis zeigen, ndmlich
die Fille ,,Elternarbeit und ,,Assoziationen/Gefiihle/Wertung*. Die hohen Werte in der Kate-
gorie ,,Assoziationen/Gefiihle/Wertung® entstehen dadurch, dass dieser Kategorie alle emotio-
nal behafteten AuBerungen zugeordnet sind. Die Werte sind demnach methodisch bedingt und
werden fiir die weitere Analyse exkludiert. Die Betrachtung der anderen Werte im Detail liefert
trotz geringer Fallzahlen wichtige Erkenntnisse tiber die assoziativen Verkniipfungen von Lehr-
kréaften mit Klassenfiihrung.

Positiv bewertet:

- Elternarbeit (1)
- Lernen/Wissensvermittlung (1)
- Klassengemeinschaft/Beziehung zu den SuS (4)
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Negativ bewertet:

Probleme/Konflikte l6sen (1)

Elternarbeit (1)

Zeit/Ablaufe/Effektivitit (2)

Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer (2)

Lehrkraft: Personliche Eigenschaften (1)

Verantwortung (1)

Organisation/Verwaltung/Struktur (9)
Auf den ersten Blick zeigt sich rein quantitativ, dass die negativen Bewertungen variantenrei-
cher ausfallen als die positiven. Qualitativ kennzeichnen sich die negativen Bemerkungen durch
fachunspezifische, liberunterrichtliche Tatigkeiten wie die Organisation und Leitung einer
Klasse. Stichworte wie ,,Biirokratie®, ,,Papierkrieg™ oder Sétze wie ,,steigende Anforderungen
formaler Art* und ,,verhindert z.T. Fachunterricht sind Beispiele, in denen Lehrkrifte ihren
Unmut zum Ausdruck gebracht haben, der durch administrative Tétigkeiten verursacht wird.
Passend dazu treten zwei negative Bewertungen in der Kategorie ,,Zeit/Abldufe/Effektivitat*
auf. Diese Elemente umfassen laut Kodierleitfaden alles, was auf effiziente Ablaufe im Unter-
richt abzielt. AuBBerdem ausschlieflich negativ assoziiert wurden ,,Probleme/Konflikte 16sen®,
,Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer, ,,Lehrkraft: Personliche Eigenschaften® und ,,Verantwor-
tung*.
All dem stehen positiv bewertete Assoziationen gegeniiber, die ihren quantitativen Schwer-
punkt im sozialen Bereich, namlich der ,,Klassengemeinschaft/Beziehung zu den SuS* haben.
Eine positiv behaftete AuBerung dieser Kategorie ist z.B. ,,Mdglichkeit, Schiiler besser kennen-
zulernen®. Charakteristisch fiir diese Gruppe von AuBerungen ist das Verhiltnis zwischen der

Lehrkraft und der Klasse sowie den Klassenmitgliedern untereinander. AusschlieBlich positiv

bewertet wurde die Kategorie ,,Lernen/Wissensvermittlung®.

Zwischenfazit: Assoziationsstruktur und Bewertung

Oft und rasch assoziiert werden organisatorische Tatigkeiten sowie allgemeine Gefiihle. Pro-
minenter sind in der Assoziationsstrukturenanalyse im Vergleich zur Haufigkeitsauszahlung
die Kategorien ,,Verantwortung® sowie ,,Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer vertreten.

Die Ergebnisse zur Bewertung lassen auf eine leicht negative Einstellung von Lehrkriften ge-
geniiber Klassenfiihrung schlieBen. Besonders auffillig ist die tiberdurchschnittlich hohe nega-
tive Bewertung von organisatorischen Tatigkeiten. Scheinbar durchgehend positiv werden die

Klassengemeinschaft und die Beziehungen untereinander wahrgenommen.
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4.2.2 Definitionen der Lehrkrafte von Klassenfiihrung

Lehrkrifte wurden nicht nur gebeten, ihre Assoziationen zu Klassenfithrung zu notieren, son-
dern auch — im zweiten Schritt — eine Definition des Begriffes zu formulieren. Die Kodierung
erfolgte bei der Auswertung der Definitionen anders als bei den Assoziationen. Grundsétzlich
wurde aufgrund der Antworten in Form vollstédndiger Sitze (anstatt Auflistungen oder Stich-
worten) eine groflere Kodiereinheit gewéhlt. Kodiert wurde immer der gesamte Fall. Das be-
deutet, dass immer das komplette Textsegment eines Falles markiert wurde, wenn ein Code
zugeteilt wurde. Aufgrund der komplexeren Satzstrukturen ist dieses Vorgehen praktischer und
passender als die Kodierung einzelner Phrasen wie im Fall der Assoziationen geschehen. Al-
lerdings hat es den Nachteil, dass nicht so exakt wie bei den Assoziationen zu erkennen ist,
welcher Teil des Satzes welchen Code zugewiesen bekommen hat. Fiir die spatere Auswertung
ist dies aber wiederum nicht relevant und deshalb vertretbar, denn es interessiert letztlich, wel-
che Aspekte von Klassenfithrung — so wie sie in Kapitel 2 erldutert wurden und damit von der
Wissenschaft anerkannt sind — genannt wurden oder nicht genannt wurden. Die Bewertung
richtiger bzw. nicht richtiger Nennungen folgt also einem dichtomen Prinzip auf nominalem
bzw. ordinalem Skalenniveau. Eine detaillierte Aufdeckung der Denkstrukturen wie bei den
Assoziationen ist hierbei nicht erforderlich, zumal die AuBerungen weniger affektiv, sondern
iberlegt und ausformuliert von den Lehrkréften zu Papier gebracht wurden.

AuBerdem handelte es sich um ein deduktiv gebildetes Kategoriensystem, welches ausgehend
von den géngigen Definitionen von Klassenfiihrung angelegt wurde (vgl. Kap. 3). Dariiber hin-
aus wurde stirker mit Subcodes gearbeitet als bei den inhaltlich gleichgewichteten Assoziatio-
nen. Die Etablierung von Subcodes ermdglicht eine hierarchische Sortierung der Nennungen.
Je differenzierter, also genauer und exakter, ein Aspekt von Klassenfithrung angesprochen
wurde, desto tiefer wurde das Segment im Codebaum verortet und umgekehrt. Dieses Auswer-
tungssystem lésst es zu, Riickschliisse auf das Wissen der Lehrkréfte iiber Klassenfiihrung zu
ziehen. Es kann danach gefragt werden, welche konkreten Aspekte Lehrkréfte zu diesem Thema
nennen oder im Gegenteil, wie unklar ihnen das Konstrukt moglicherweise ist. Aus den zuvor
entwickelten Kategorien, die auf der Grundlage der wissenschaftlichen Literatur zusammenge-
tragen wurden, ergibt sich demnach der in Abbildung 24 visualisierte Codebaum (vgl. Abb.
24).
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Code-Subcode-Segments Model

Lernatmosphare (37)

RS

Akademisches Lernen (41) Sozial-emotionales Lernen/Entwicklung (38)

&l /
Zeit (6)
&l
Allgegenwirtigkeit & Uberlappung (11)
e |

Reibungslosigkeit & Schwung (14)

Einbeziehung und Kooperation (33) Regeln (13)

Soziale Beziehungen (60)

Abwechslung & Herausforderung (1)

Valenz & intellektuelle Herausforderung (6)

Gruppenmobilisierung & Rechenschaftsprinzip (7)

Abbildung 24: Darstellung des Codebaumes mit MAXMaps zur Auswertung der von Lehrkrdften formulierten Definitionen von
Klassenfiihrung als ,, Code-Subcode-Segments Model . Die Stdirke der Linien symbolisiert schemenhaft die Hdiufigkeitsausprd-
gung, die jeweils in Klammern angegeben ist. Anzahl der Kategorien=12, Gesamtzahl der Codings=299, N=167.
(Eigene Darstellung).

Parallel zu den Assoziationen wird auch zunéichst ein Auswertungsbeispiel angefiihrt, um nach-
vollziehen zu konnen, wie bei der Auswertung der Definitionen konkret vorgegangen wurde.
Die Intercoderreliabilitiit fiir die Auswertung der Definitionen weist in der prozentualen Uber-
einstimmung einen Wert von 86% auf.
Beispiel:

Klassenfithrung bedeutet, die Entwicklung einer Lerngruppe unter Beriicksichtigung vieler Aspekte

(z.B. Kommunikation zwischen Lehrern, Eltern und Schiilern, Organisation, Absprache im Kolle-
gium, Einhaltung und ,Uberwachung® schulischer Regeln, ...) zu begleiten. (Fall 62)

Zunichst fillt auf, dass die Definition in Form eines vollstdndigen Satzes formuliert wurde. Sie
reprasentiert damit das typische Schriftbild fiir diese Datensammlung. Auf semantischer Ebene
finden sich in dem vorliegenden Beispiel zwei Aspekte von Klassenfithrung in Anlehnung an

die in der vorliegenden Arbeit zugrunde gelegte Definition von Klassenfithrung nach Kounin
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(2006) und Evertson und Weinstein (2006a). Sie verteilen sich im Codebaum auf zwei von drei
moglichen Ebenen, die als ,,eher allgemein* gelten. Die Zuordnung des ersten Teils, in dem die
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler angesprochen wird, entfillt auf die Oberkategorie
,»sozial-emotionales Lernen/Entwicklung®. Dieser Code ist ein Subcode der Oberkategorie
,Lernatmosphére®. Diesem Code wurden Elemente zugeordnet, bei denen nicht spezifiziert ist,
ob mit ,,Lernatmosphire* das soziale oder das akademische Lernen gemeint ist. Sie ist also eine
umfassende und ,,allgemeine* Kategorie. Ein weiterer Aspekt, der auf der tieferen Ebene im
Codebaum anzuordnen ist, lautet ,,Regeln®. Diese Kategorie ist ein Subcode der Kategorie ,,s0-
zial-emotionales Lernen®. Da die anderen von der Lehrkraft aufgefiihrten Aspekte (,,Kommu-
nikation zwischen Lehrern, Eltern und Schiilern, Organisation, Absprache im Kollegium*) zu
keinem weiteren Code im Codebaum passen, bleibt es bei den beiden Zuordnungen auf mittle-
rer Differenzierungsebene in Erginzung der ,.eher differenzierten* AuBerung ,,Regeln®. Eine
entsprechende Interpretation wire demnach, dass die Lehrkraft eine iiberwiegend allgemeine
Vorstellung des Konstrukts der Klassenfiihrung hat, weil die meisten Inhalte im Codebaum auf
der mittleren Ebene liegen, nur ein Element der tieferen Ebene angehort (vgl. Tab. 21; vgl. Abb.
24).

Da die Einstufungen der Codings im Codebaum zu den entsprechenden Kategorien in
MAXQDA immer zusammen mit der Haufigkeit ihres Auftretens angezeigt werden, ist direkt
zu erkennen, welche Kategorien und Ebenen viele Zuordnungen erhalten haben und welche
Bereiche eher schwach ausgeprigt sind. Auf diese Weise zeigt sich, wie das Verstindnis von
Klassenfithrung, — und damit das messbare Wissen iiber Klassenfiihrung anhand der notierten
Definitionen — iiber die Stichprobe verteilt, ausfillt. In Anlehnung an die Forschungsfrage die-
ser Arbeit, was Lehrkréifte unter Klassenfiihrung verstehen, interessiert es nun, welche Dimen-
sionen von Klassenfiihrung von den Lehrkréften genannt werden, und wenn sie eine Dimension
nennen, wie konkret sie diese Dimension beschreiben konnen.

Erste Eindriicke vermittelt Tabelle 21, in der jeder Code im Einzelnen mit seiner Haufigkeits-
auspriagung aufgefiihrt ist. In der Tabelle erginzt sind die Zuordnungen der Codes zu der je-

weiligen Differenzierungsebene (oberste; obere; mittlere; tiefere Ebene).
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Tabelle 21: Codesystem mit Hdaufigkeitsausprdgungen pro Code fiir die von Lehrkrdften genannten Definitionen von Klassen-
fiihrung. Anzahl der Kategorien=12, Gesamtzahl der Codings=299, N=199.
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In Tabelle 21 ist abzulesen, dass insgesamt 299 Codings vorliegen. Bei 199 ausgewerteten Fl-
len entspricht dies einer Nennung von durchschnittlich einem bis zwei Aspekten (~1,5) zum
Thema Klassenfithrung pro Lehrkraft. Nicht abgezogen ist die Anzahl der 32 Fille, in denen
die Kategorie ,,Sonstiges™ vergeben wurde. In dieser Kategorie sind alle Formulierungen ent-
halten, in denen die Frage nicht beantwortet wurde (21 Mal) oder eine Antwort formuliert
wurde, die keiner Dimension von Klassenfiihrung zuzuordnen war (11 Mal). 32 Lehrkréfte ha-

ben also auch Aspekte genannt, die mit dem Thema nichts zu tun haben. Wird diese Zahl von
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der Gesamtanzahl der Codings abgezogen, bleiben 267 kategorisierte Codings. Dies entspricht
einer durchschnittlichen Nennung von 1,3 Aspekten von Klassenfiihrung je Lehrkratft.

Fiir die Kategorie ,,Lernatmosphére* auf oberster Ebene ergeben sich 37 Nennungen. Da es sich
allerdings um eine Oberkategorie handelt, ldsst sich theoretisch die Anzahl der Codings ihrer
Subcodes dazuzdhlen. Das heift, die Codings aus ,,akademisches Lernen® und ,,sozial-emotio-
nale Entwicklung* wiirden — auch samt ihrer Subcodes — hinzugezogen, weil sie inhaltlich da-
zugehoren.

Die Kategorie mit den meisten zugeordneten Segmenten lautet ,,soziale Beziechungen®. Sie be-
inhaltet 60 der insgesamt 267 inhaltlich verwertbaren Codings. Der Code ,,soziale Bezichun-
gen® ist ein Subcode des Obercodes ,,Sozial-emotionales Lernen/Entwicklung® und befindet
sich im Codebaum auf der tiefsten, also der dritten, Ebene (vgl. Abb. 24). Es ist zu sehen, dass
auf ,,Einbeziehung der SuS & Kooperation 33 Codings entfallen. Das sind etwas mehr als halb
so viele Codings wie beim gleichwertigen Subcode ,,soziale Beziehungen®. Trotzdem handelt
es sich im Vergleich zu allen anderen Codes auf der tiefsten Ebene immer noch um den Code
mit der zweithdufigsten Auspragung. Insgesamt stellt die Gruppe der beiden Subcodes zum
gemeinschaftlichen Miteinander im Unterricht die stirkste Komponente im Codebaum dar.

Es bestehen nun verschiedene Mdglichkeiten, die Verhéltnisse dieser Gruppen zu betrachten
und der Interpretation zu unterziehen: Ausgehend vom Obercode zum Untercode, quasi top-
down oder umgekehrt. Ebenso konnen die Codes einzeln oder aufsummiert interpretiert wer-
den. Hierbei ist zu beachten, dass die Subcodes zum akademischen Lernen nach Kounin (2006)
differenzierter sind als die Subcodes zum sozialen Miteinander. Es existieren mehr als zwei
Subcodes im Bereich des akademischen Lernens, sodass sich die Codings aufgrund der
zahlreichen Zuordnungsmdglichkeiten stdrker verteilen (vgl. Abb. 24). Um die
Vergleichbarkeit beider Richtungen dennoch zu gewéhrleisten, muss in der Gegeniiberstellung
der Code auf ndchsthoherer Ebene herangezogen werden. Im Codebaum entspricht dies der
mittleren von drei Ebenen. Die nachfolgende Darstellung zeigt die Verteilung der Haufigkeiten

fiir die beiden Kategorien der mittleren Ebene im grafischen Vergleich (vgl. Abb. 25).

178



Addiert: Tiefe und mittlere Ebene im Vergleich

86
Akademisches Lernen

Sozial-emotionales

144 Lernen/Entwicklung

Summen der Kategorien samt
Subcodes

0 50 100 150 200 250 300

Abbildung 25: Addierte Héufigkeitsausprigungen der beiden Hauptkomponenten von Klassenfiihrung (Aufsummierung der
Codehdufigkeiten von tiefster und mittlerer Ebene im Codebaum). Anzahl der Kategorien=12, Gesamtzahl der Codings=299,
N=199.

Addiert wurden hier nicht nur die Subcodes, sondern auch die zugehdrigen Codes auf mittlerer
Ebene, sodass die Werte ergidnzend zu Abbildung 24 zu lesen sind. Es ergibt sich auch bei der
Addition aller Subcodes keine groBartige Verschiebung der Verhiltnisse. Im Vergleich zu allen
Textsegmenten, die etwas zum akademischen Lernen oder einer anderen Dimension nach Ko-
unin (2006) enthalten, sind solche Textstellen stirker vertreten, die das Soziale im Unterricht
betreffen. Insgesamt ergeben sich in der Summe fiir die Kategorie ,,Sozial-emotionales Lernen*
144 Codings und fiir die Kategorie ,,Akademisches Lernen* 86 Codings. Wie sich die Werte
von 86 bzw. 144 auf die einzelnen Subcodes der zugehorigen Kategorie aufteilen, zeigt Abbil-
dung 26 im grafischen Vergleich (vgl. Abb. 26). Ausgeschlossen ist darin die Kategorie ,,Re-
geln®, weil sie, wie in Kapitel 2 erldutert wurde, den anderen Aspekten immanent ist.

In jedem Fall besteht die zentrale Erkenntnis fiir diesen Vergleich darin, dass die Gruppierung
der sozialen Aspekte die meisten Codings enthilt. Sie stellt die am stirksten ausgeprigte
Gruppe aller potentiell zuzuordnenden Aspekte von Klassenfithrung dar. Es zeigt sich, dass das
akademische Lernen als die Komponente von Klassenfiihrung, die besonders von Kounin be-
tont wird, den Lehrkriften weniger prasent ist. Werden ihre zugehdrigen Subcodes mit dem
zugehorigen Obercode summiert, entsteht eine Summe von 86 Codings. Verglichen mit 144
Codings, die auf den sozialen Bereich entfallen, erscheint dieser Wert eher gering.

Bei genauer Betrachtung zeigt sich, wie sich die Zahl zusammensetzt und welche Bereiche ganz
besonders niedrig ausgepragt sind, wenn es um die Dimensionen von Klassenfiihrung nach Ko-
unin (2006) geht. Wie bereits Tabelle 21 gezeigt hat, weisen die Subcodes der Kategorie ,,Aka-
demisches Lernen* entsprechend wenige Zuordnungen auf (vgl. Tab. 21; vgl. Abb. 26). Abbil-

dung 26 stellt die ungleiche Verteilung in der Gegeniiberstellung dar (vgl. Abb. 26).
179



Akademisches Lernen Abwechslung Einbeziehung der SuS &
Kooperation und
, Soziale Beziehungen
Valenz & intellektuelle
Herausforderung
2] 2]
|5}

% 1 Zeit 3 ; ;

S 5] Einbeziehung der Sus &
Ra) 6 .g Kooperation
(2 N 33

5 6 Gruppenmobilisierung 5
o & Rechenschaftsprinzip || =

[= 7 =

g e
5 11 Allgegenwirtigkeit & 'GM_) 60 Soziale Beziehungen
'fo Uberlappung N
S 04 5

E‘ m Reibungslosigkeit & m

0 50 100150200250300 Schwung 0 50 100150200250300

Abbildung 26: Vergleich der Hdufigkeitsausprdgungen der sechs Subcodes zum akademischen Lernen sowie den sozialen Be-
ziehungen (Tiefste Ebene im Codebaum). Anzahl der Kategorien=12, Gesamtzahl der Codings=299, N=199.

Der Kategorie ,,akademisches Lernen®, die fiir sich betrachtet auf mittlerer Ebene 41 Codings
zdhlt, sind sechs Subcodes untergeordnet. Minimal existiert ein Coding in einer Kategorie, ma-
ximal 14 Codings in einer anderen Kategorie. Ein einzelnes Coding, und damit auch den Code
mit der geringsten Héufigkeitsauspragung iiberhaupt, stellt die Kategorie ,,Abwechslung* dar.
Jeweils sechs Codings beinhalten die Kategorien ,,Zeit* und ,,Valenz & intellektuelle Heraus-
forderung®. Dicht gefolgt von der Kategorie ,,Gruppenmobilisierung & Rechenschaftsprinzip®,
die sieben Zuordnungen zihlt. , Allgegenwirtigkeit & Uberlappung® wurde elf Mal von den
Lehrkraften erwéhnt. SchlieBlich stellt die grofSte Gruppe mit 14 Zuweisungen die Kategorie
,Reibungslosigkeit & Schwung® dar (Beispiele siche Kodierleitfaden Kap. 3.5.2).

Dieses Ergebnis ist eher unerwartet. Die Dimensionen der Klassenfiihrung nach Kounin (2006)
zahlen zum professionellen Wissen von Lehrkréften. Im quantitativen Abschnitt des Fragebo-
gens geben Lehrkrifte an, ihr Wissen tiber Klassenfiihrung als eher gut bis gut einzuschétzen.
Allerdings scheint es zumindest im Bereich des akademischen Lernens so zu sein, dass dessen
Komponenten den befragten Lehrkriften nicht so prasent sind wie die Teilbereiche der sozial-
emotionalen Entwicklung. Dieser Bereich ist deutlich stirker ausgeprigt, was bereits die Aus-
wertungen der Assoziationen haben vermuten lassen. Hier wurden nach organisatorischen und
administrativen Tatigkeiten als weitere Aspekte die gemeinschaftlichen Verhiltnisse im Klas-

senverband assoziiert.

180



4.3 Zusammenschau quantitativer und qualitativer Daten

(...) allein er hatte Gelegenheit genug gehabt, zu bemerken, da3 es ihm an Erfahrung fehle, und er
legte daher auf die Erfahrung anderer und auf die Resultate, die sie daraus mit Uberzeugung ablei-
teten, einen tiberméfBigen Wert und kam dadurch nur immer mehr in die Irre. (Wilhelm Meisters
Lehrjahre, Kap. I, Pos. 5163)

Das nachfolgende Kapitel beinhaltet eine Zusammenschau, in der die qualitativen Daten vor
den Erkenntnissen aus den quantitativen Analysen gespiegelt werden. Die qualitativ ausgewer-
teten Daten wurden in einen SPSS-Datensatz transformiert und im Sinne eines Mixed-Methods-

Ansatzes analysiert.

4.3.1 Verhiiltnis von Einstellungen zu Assoziationen

Wie verhalten sich die Erkenntnisse {iber die Einstellungen von Lehrkriften gegeniiber Klas-
senflihrung zu den Assoziationen — wenn also quantitativ und qualitativ erhobene Antworten
miteinander verglichen werden?
Malfgeblich fiir die Erfassung der Einstellung auf qualitativem Wege sind die Bewertungen der
Lehrkrifte, die sie im Zusammenhang mit der Angabe ihrer Assoziationen getétigt haben. Sie
duBerten diese Gedanken frei und unbeeinflusst im Gegensatz zu den Angaben bei den vorge-
fertigten Items im geschlossenen Teil des Fragebogens. Aus erkenntnistheoretischer Perspek-
tive ist gerade dies besonders aufschlussreich und ein wesentliches Charakteristikum qualitativ
erhobener Daten.
Allerdings stellen sich aus methodischer Sicht vereinzelte Probleme dar. Die Skala zur Einstel-
lung wurde liber die gesamte Stichprobe hinweg gebildet, sodass sich die Mittelwerte aus einem
N=199 ergeben. Hingegen haben weitaus nicht alle Lehrkrifte, genauer gesagt nur 26,6% der
Befragten, eine Bewertung bei der Formulierung von Assoziationen abgegeben. Dies entspricht
n=53 Personen. Die Ergebnisse einem direkten Vergleich im Sinne einer Gegeniiberstellung zu
unterziehen, ist daher nicht unbedingt sinnvoll. Deshalb wird bei der Zusammenschau der bei-
den Datenquellen auf die Bildung von Gruppen zuriickgegriffen. Geschaut wird danach, wie
sich die einzelnen Mittelwerte der quantitativ erhobenen Skalen darstellen, wenn nach positiv
und negativ geduflerter Bewertung unterschieden wird (vgl. Tab. 22).

1. Schritt
Dargestellt sind die Ergebnisse hierzu zunichst als reine Tabelle, da statistisch keine signifi-

kanten Unterschiede zwischen den Mittelwerten nachgewiesen wurden. Einbezogen sind alle
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Fille, die eine positive oder negative Bewertung beinhalten im Zusammenhang mit den ausge-
wihlten Skalen Selbstwirksamkeit, Quellen der Selbstwirksamkeit, Anwendung von Techniken
der Klassenfiihrung, Einstellung gegeniiber Klassenfithrung und selbsteingeschitztes Wissen

beinhalten.

Tabelle 22: Positive und negative Bewertungen von Klassenfiihrung mit ausgewdhliten Skalen. N=199.

Anwendung
Quellen der von Techniken Einstellung ge-
Selbstwirksam- Selbstwirksam- der Klassen-  geniiber Klas-  Selbsteingeschitztes
keit keit filhrung senfithrung Wissen
Mittelwert Mittelwert Mittelwert Mittelwert Mittelwert
Keine
2,94 2,47 3,02 3,11 3,12
=162 ) ; ) ) )
Positive Be-
wertung 1;:;}1“ 2,88 2,38 2,94 3,10 3,06
n=31
Keine 3,00 2,58 3,33 3,44 338
n=156
Negative Be-
wertung | M- 2,87 2,35 2,93 3,18 3,03
fach
n=43

Die Werte miissen aufgrund nicht vorliegender statistischer Signifikanz vorsichtig interpretiert
werden. Tendenziell ist zu sehen, dass die Mittelwerte im Bereich der Selbstwirksamkeit samt
Quellen selbiger geringer ausfallen als die Mittelwerte zur Anwendung, Einstellung und dem
selbsteingeschitzten Wissen zu Klassenfiihrung. In Bezug auf die vorliegende Fragestellung,
wie sich Assoziationen und Einstellungen sowie Wissen und selbsteingeschitztes Wissen zuei-
nander verhalten, ist keine klare Tendenz erkennbar.
2. Schritt

Aus Tabelle 22 ist nicht ersichtlich, ob es Fille gibt, in denen sowohl mindestens eine positive
als auch mindestens eine negative Bewertung abgegeben wurde. Zu priifen ist also die stochas-
tische Unabhéngigkeit beider Gruppen. Rechnerisch kann diesem Problem begegnet werden,
indem im zweiten Schritt der Analyse entsprechende Félle ausgeschlossen werden. Tatsdchlich
ergibt sich, dass von den 53 Féllen 21 ausgeschlossen werden (neutral = 21; positiv = 10; ne-
gativ = 22). Hierbei wird nochmals deutlich, dass negative Kodierungen iiberwiegen. Mit 22
Nennungen sind mehr als doppelt so viele rein negative als rein positive AuBerungen vorhan-
den. Fiir den Gruppenvergleich ergeben sich entsprechend kleine Fallzahlen pro Zelle, wobei

SPSS im T-Test fiir drei Skalen signifikante Mittelwertunterschiede markiert (vgl. Tab. 23).
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Tabelle 23: Ergebnisse der Priifung auf signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Fallgruppen mit mindestens einer
rein positiven und mindestens einer rein negativen Bewertung. Methode: T-Test (SPSS Ver. 23) CI=Konfidenzintervall;
LL=Lower limit;, UL=Upper limit. n=32.

Positive Bewertung Negative Bewertung 95%CI

n M SD n M SD P LL UL
Anwendung von Techniken 10 133 032 22 204 0,49 02 _74 _05
der Klassenfiihrung* ’ ’ ’
Selbsteingeschitztes Wis- 10 338 036 22 3.06 0,38 03 -6l _03
sen* 9 9 b
Einstellung gegeniiber

10 3.44 0.33 22 3.10 0,48 .05 -.69 .00
Klassenfiihrung* ’ ’ ’
Selbstwirksamkeit 10 3,00 0,31 22 2,88 0,33 35 -37 A3
Quellgn der Selbstwirk- 10 2.58 0.56 29 238 0,37 24 54 14
samkeit

Anmerkungen: * Die Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen sind auf dem Niveau von 0,05 sig-
nifikant.

Die Exklusion der Fille, die jeweils mindestens eine positive und mindestens eine negative
Aussage titigen, lassen die Auswertung zu einem neuen Ergebnis kommen. Diejenigen, die
sich ausschlieflich positiv geduflert haben, weisen signifikant hohere Mittelwerte auf den Ska-
len Anwendung von Techniken der Klassenfithrung (#30) =-2,3, p <.05), selbsteingeschitztes
Wissen (#30) =-2,2, p <.05) und Einstellung gegen tliber Klassenfiihrung (#(30) =-2,1, p <.05)
auf. Im Vergleich ist der Mittelwert der Skala zur Einstellung dabei am hochsten. Keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen den Mittelwerten zeigen sich zwischen den Gruppen fiir die
Selbstwirksamkeit und die Quellen der Selbstwirksamkeit. Zu beriicksichtigen ist bei der Inter-
pretation jedoch die geringe Zahl der verbleibenden Fille.

Bei der Transformation der qualitativ erhobenen Assoziationen wurde aber nicht nur wie im
zuvor dargestellten Fall dichotom gearbeitet, sondern auch mit ordinalen Abstufungen. So wur-
den auch die Héufigkeiten der Nennungen einer Assoziation fiir jeden einzelnen Fall erfasst.
Moglich ist es deshalb, in Erginzung an die Assoziationsstrukturenanalyse eine Faktorenana-
lyse durchzufiihren. So wurden bei der Erfassung der Assoziationsstruktur die Kombinationen
von Inhalten, Haufigkeiten und strukturellem Vorkommen erfasst. Auch auf quantitativem
Wege ist es moglich, inhaltliche Bereiche zusammenfassend darzustellen, indem dhnliche The-
menkomplexe iiber korrelative Berechnungen aggregiert werden. Um also aussagekriftigere
Erkenntnisse tliber die Haltung von Lehrkriften gegeniiber Klassenfiihrung zu erfahren, ist es
wichtig, sich noch einmal stdrker auf die inhaltlichen Bereiche, die von den Lehrkréften asso-
ziiert wurden, zu konzentrieren. Dazu wurden die Variablen, die aus der qualitativen Inhaltsan-

alyse erwachsen sind, in einer explorativen Faktorenanalyse untersucht (vgl. Tab. 24). Dieses

183



Verfahren schlieBt an Mayrings Uberlegungen zum Thema Mixed-Methods an (vgl. Mayring,
2012, S. 31).

Ein Vorteil bei der Transformation der qualitativ ausgewerteten Daten in einen quantitativen
Datensatz in SPSS besteht darin, dass ausgewidhlte Berechnungen und Analysen durchgefiihrt
werden kdnnen, welche die Funktionen inhaltsanalytischer Programme iibersteigen. Im Spezi-
ellen ist es in diesem Fall moglich, eine Faktorenanalyse fiir ausgewédhlte Variablen durchzu-
fithren, wobei eine Variable jeweils einem Code entspricht. Infrage kommt dabei eine explora-
tive Faktorenanalyse (EFA) fiir die Assoziationen. Die Items sind einander gleichgestellt — ohne
Hierarchie — und weisen mit einer Ausnahme ausreichende Fallzahlen pro Variable auf. Das
Ziel der Analyse besteht darin, auf empirischem Wege zu priifen, ob innerhalb der Assoziatio-
nen zusammengehorige Inhaltsfelder existieren und eine ,,Datenreduktion mdglich ist (Biihl
2010, S. 556 ff.). Dies ist insbesondere interessant, weil das ,,Ergebnis* einer qualitativen Ana-
lyse, die durch das Forscherteam selbst getétigt wurde, rechnerisch von einer Software (SPSS,
Version 22) ergidnzt und validiert werden kann. Die Stichprobengrofle von N=199 liegt dabei
exakt im empfohlenen Spektrum (vgl. Rost 2005, S. 169). Ebenso ist das Verhéltnis von ,,Va-
riablenzahl zu Versuchspersonenzahl* als ,,sehr gut* zu bezeichnen (Rost 2005, S. 169).

Das Ergebnis der explorativen Faktorenanalyse legt die Bildung von sieben Faktoren nahe (vgl.

Tab. 24).
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Tabelle 24: Explorative Faktorenanalyse fiir alle Codes der Assoziationen.

Rotierte Komponentenmatrix®

Ladung o auf Faktor

Kategorie I II 11 v v VI | VI h?
Probleme/Konflikte 16sen 70 .54
Sonstiges .68 .52
Assoziationen/Gefithle/Wertung .62 -.24 47
Rahmen/Rituale/Regeln .65 .37
Lehrkraft: Personliche Eigenschaften S3 -.29 =27 .50
Zeit/Ablaufe/Effektivitét 49 | 25 32
Didaktik & Methodik J7 .61
Motivation/Aktivierung .56 .39 42
Transparenz/Ziele/Planung .29 52 =27 | =21 .38
Lernen/Wissensvermittlung -22 -.59 40
Begleitung/Beratung/Betreuung -22 55 40
Wissenschafts- und/oder Theoriebezug -.54 31
Klassengemeinschaft/Beziehung zu den SuS 43 .67 .64
Erziehung/Werte/Pddagogik .67 .54
Elternarbeit .69 27
Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer 28 =55 | 42 .52
Organisation/Verwaltung/Struktur -29 39 | -33 | 46 .20 43
Verantwortung 20 | -29 .38 42 | -28 .53
Monitoring/Aufmerksamkeit .80 46
Anteil an aufgeklarter Gesamtvarianz 8,5% | 7,6% | 7,3% | 7,1% | 7,1% | 6,8% | 6,6% -

Anmerkung: Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

“ Die Rotation ist in 13 Iterationen konvergiert.

Akzeptable oder bessere Faktorladungen sind fett markiert.

Auf der Grundlage der Matrix lassen sich verschiedene Losungen interpretieren, wobei immer
auch die inhaltliche Schliissigkeit einen Stellenwert besitzt (vgl. Rost, 2005, S. 169).

Bei der Betrachtung der Faktorladungen fillt zunéchst auf, dass vereinzelt negative Werte auf-
tauchen. Beispielsweise laden ,,Theorie und/oder Wissenschaftsbezug® und ,,Lernen/Wissens-
vermittlung® jeweils mit einer mittleren bis hohen Ladung negativ auf dem vierten Faktor. Hin-
zukommt, dass die Kommunalititen der beiden Variablen nicht besonders hoch sind. Diese

beiden Indizien sind Anzeichen dafiir, dass die beiden Komponenten insgesamt nicht gut ins
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Modell passen. Fiir die weitere Interpretation werden sie daher ausgeklammert. Als Konse-
quenz lieBe sich festhalten, dass es ratsam wire, diese Kategorien im qualitativen Modus noch
einmal zu priifen. Das fehlende Fitting konnte ein Hinweis auf mdgliche Uberarbeitungsfelder
sein. Ferner werden Faktorladungen <,400 nicht als akzeptable Ladung betrachtet, sodass sich
folgende Bereiche zu Faktoren zusammenfassen lassen:
e Faktor 1: Probleme/Konflikte 16sen, Assoziationen/Gefiihle/Wertung, (Sonstiges)
e Faktor 2: Lehrkraft: Personliche Eigenschaften, Rahmen/Rituale/Regeln, Zeit/Ab-
laufe/Effektivitat
e Faktor 3: Didaktik & Methodik, Motivation/Aktivierung, Transparenz/Ziele/Planung
e Faktor 4: Begleitung/Beratung/Betreuung (negative Ladungen: Lernen/Wissensver-
mittlung, Wissenschafts- und/oder Theoriebezug)
e Faktor 5: Klassengemeinschaft/Beziehung zu den SuS, Erziehung/Werte/Padagogik
e Faktor 6: Elternarbeit, Organisation/Verwaltung/Struktur, Verantwortung
e Faktor 7: Leitung/Fiihrung/Klassenlehrer, Monitoring/Aufmerksamkeit
e Nicht zuzuordnen: Lernen/Wissensvermittlung, Wissenschafts- und/oder Theoriebe-

zug

Die Faktorenanalyse kann dabei helfen, diejenigen Bereiche zu erkennen, die empirisch be-
trachtet zusammengehoren. Auf dem ersten Faktor laden die Kategorien ,,Probleme/Konflikte
16sen®, ,,Sonstiges* und ,,Assoziationen/Gefiihle/Wertung*. Warum diese drei mit relativ hohen
Faktorladungen zusammengefasst werden konnten, ist inhaltlich zundchst nicht offensichtlich.
Zu vermuten ist jedoch, dass in dieser Dimension alles zusammengefasst ist, was bewertend im
Sinne von Abneigung, Kommentarlosigkeit oder Gefiihlen allgemein verbunden ist. Somit
konnte der erste Faktor z.B. mit ,, Wertungen und anderes* betitelt werden.

Auf dem zweiten Faktor wurden personliche Eigenschaften der Lehrkraft, die Nutzung von
Regeln und das Zeitmanagement zusammengefasst. Diese Zuordnung ist zumindest insofern
schliissig, als dass die Etablierung von Regeln insbesondere der Optimierung des Zeitmanage-
ments und der Abldufe im Unterricht dienen kann. Z.B., indem geregelt oder ritualisiert ist, wie
Arbeitsblitter moglichst schnell verteilt oder Gruppen mdoglichst ziigig gebildet werden. Eine
mogliche Uberschrift fiir den Faktor wire demnach ,»Regeln und Zeit“. In welcher Weise die
personlichen Eigenschaften der Lehrkraft dabei eine Rolle spielen, wiére rein spekulativ. Das
Datenmaterial beinhaltet unter dem Aspekt ,,Lehrkraft: Personliche Eigenschaften* besonders

oft das Stichwort ,,Empathie®. Diese Fahigkeit kann gerade bei der Etablierung von Regeln ein
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Vorteil sein, indem Lehrkraft und Schiilerschaft einen kooperativen Vertrag miteinander ein-
gehen (vgl. Lohmann, 2013, S. 10). Je mehr Verstidndnis ihnen in diesem Prozess von der Lehr-
kraft entgegengebracht wird, desto stérker fiihlen sich die Schiilerinnen und Schiiler ernst ge-
nommen.

Der dritte Faktor umfasst Hauptbestandteile der Kounin‘schen Dimensionen von Klassenfiih-
rung. Sie sind nicht eins zu eins iibertragbar, aber implizit in seinen Dimensionen enthalten.
Die Aufmerksamkeit der Lehrkraft wahrend des Unterrichts sowie die Aktivierung der Lernen-
den sind bei Kounin stark verankert (vgl. Kounin, 2006, S. 89 ff.). Indirekt wird auch die Trans-
parenz angesprochen, wenn es um die Abwicklung von Abldufen geht. Insgesamt — und somit
ebenfalls implizit bei Kounin vorhanden — werden diese Elemente iiber didaktische und metho-
dische Unterrichtsbausteine umgesetzt, sodass auch diese Variable vertretbar zugeordnet wer-
den kann. Alle Bereiche umfassen die Unterstiitzung des akademischen Lernens im Unterricht.
Ein Titel fiir diesen Faktor konnte demnach ,,akademisches Lernen nach Kounin* lauten.

Der vierte Faktor ist ganz besonders interessant im Hinblick auf seine Faktorladungen. Zusam-
mengefasst sind hier zwei Bereiche, die im gesamten Fluss dieser Arbeit als getrennte Bereiche
angenommen werden. Es handelt sich um insgesamt drei Variablen, von denen zwei zum aka-
demischen Lernen und der kognitiven Wissensaneignung, und eine Variable dem sozialen Ge-
fiige zugeordnet sind. ,,Lernen/Wissensvermittlung* ist auf die Schiilerinnen und Schiiler be-
zogen und zielt auf Lernprozesse ab. Der ,,Wissenschafts- und/oder Theoriebezug* bezieht sich
auf das bereits vorhandene Professionswissen auf Seiten der Lehrkraft. Die Kategorie beinhaltet
alle Stichworte, die von den Lehrkriften diesbeziiglich genannt wurden, z.B. konkrete Publika-
tionen. Davon hebt sich inhaltlich eigentlich die Kategorie ,,Begleitung/Beratung/Betreuung™
ab, weil sie eindeutig den flirsorglichen Aspekt von Lehrkriften gegeniiber den Schiilerinnen
und Schiilern beschreibt. Hierbei 1adt nur die Variable mit sozialem Bezug ,,Begleitung/Bera-
tung/Betreuung positiv auf diesem Faktor. ,,Lernen/Wissensvermittlung* und ,,Wissenschafts-
und/oder Theoriebezug™ laden jeweils negativ. Rechnerisch bedeutet dies, dass diese beiden
Variablen negativ mit ,,Begleitung/Beratung/Betreuung* korrelieren. Damit bestitigt sich die
in der Theorie angenommene Teilung von akademischem und sozialem Lernen im Unterricht.
Ein zusammenfassender Faktor mit dem Ziel der Dimensionsreduktion l&sst sich in diesem Fall
also nicht bilden.

Die Konstellation der Variablen auf dem fiinften Faktor lésst sich unter der Uberschrift ,,Sozi-
ales Miteinander* zusammenfassen. Auf diesem Faktor laden die beiden Variablen bzw. Kate-
gorien ,,Klassengemeinschaft/Beziehung zu den SuS*“ und ,,Erziechung/Werte/Pddagogik*. The-

matisch gebiindelt werden also — und auch dies scheint inhaltlich betrachtet schliissig — das
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soziale Geflige in der Klasse samt ihrer Lehrkraft sowie die padagogischen Paradigmen, die sie
im Unterricht anwendet und es damit beeinflusst.

Auch der sechste Faktor umfasst ausschlielich in sich stimmige Bereiche, die sich unter dem
Begriff ,,Organisatorisches® subsummieren lassen. Was durchaus naheliegend scheint, ist auch
aus inhaltlicher Sicht sinnvoll. So werden die Kategorien ,,Elternarbeit™ und ,,Organisation/Ver-
waltung/Struktur zusammengefasst. Hinzukommt laut SPSS auch die Variable ,,Verantwor-
tung®. Damit erhilt die Gesamtauswertung eine wichtige, zusitzliche Erkenntnis. Auf der Basis
der qualitativen Auswertung war bislang unklar, was genau die Lehrkrifte unter ,,Verantwor-
tung* verstehen. Unter Hinzunahme des Ergebnisses der Faktorenanalyse ergibt sich nun der
empirische Hinweis darauf, dass mit dem Begriff die Ubernahme der Verantwortung fiir orga-
nisatorische Bereiche gemeint sein konnte. Warum allerdings die Variable ,,Leitung/Fiih-
rung/Klassenlehrer* negativ auf diesem Faktor 1adt (o = -.55), ist nicht plausibel. Die inhaltliche
Argumentation spréiche eher fiir eine positive Verkniipfung mit den anderen Aspekten. Positiv
ladt diese Variable allerdings auf dem siebten Faktor. Ebenso wie die Kategorie ,,Monito-
ring/Aufmerksamkeit®, die ausschlieBlich auf dem siebten Faktor 1adt.

Letztendlich nicht untergebracht sind, wie bereits erwéhnt, die Kategorien ,,Lernen/Wissens-
vermittlung® und ,,Wissenschafts- und/oder Theoriebezug®, bedingt durch die negativen La-
dungen.

Ergebnis: Als Ergebnis der explorativen Faktorenanalyse mit dem Ziel der Dimensionsreduk-
tion und dem Erkennen zusammenhéngender Variablen kann festgehalten werden, dass aus 19
Kategorien bzw. Variablen sechs Faktoren entstanden sind:

1. Wertungen und anderes

Regeln und Zeit

Akademisches Lernen nach Kounin
Begleitung/Beratung/Betreuung
Soziales Miteinander
Organisatorisches
Monitoring/Aufmerksamkeit

Nowvhkwd

Das Ergebnis der Analyse iiberzeugt zuletzt nicht in Génze, weil zwei Variablen negative Fak-
torladungen zeigen und auch durch diesen Umstand bedingt zwei Faktoren nur aus einer einzi-
gen Variable bestehen (Faktoren vier und sieben). Die negativ ladenden Variablen konnen nicht

zugeordnet werden.!” Fiir eine vage Richtlinie, die eréffnen kann, welche inhaltlichen Dimen-

17 Bei der Durchfiihrung weiterer explorativer Faktorenanalysen zeigte sich kein klareres Bild, wenn die Variablen
,Lernen/Wissensvermittlung“ und ,,Wissenschafts- und/oder Theoriebezug™ ausgeschlossen wurden. Es ergaben
sich in der unrotierten und rotierten Komponentenmatrix erneut jeweils sieben Faktoren. Mit der Ausnahme zweier
verdnderter Zuordnungen einzelner Variablen wiirden die sieben Faktoren samt Bezeichnungen bestehen bleiben.
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sionen sich zusammenfassen lieBen, zeigt die durchgefiihrte EFA eine iiberwiegend nachvoll-
ziehbare Tendenz. Auflerdem bestédtigt sie, dass akademisches Lernen tendenziell nicht mit den
sozialen Dimensionen vermischt werden sollte, sondern dass es sich um einen eigenstindigen

Bereich handelt.

Zwischenfazit: Einstellungen und Assoziationen

Waihrend die geschlossenen Instrumente einen hohen Grad an Zustimmung zu effizienter Klas-
senfliihrung gemessen haben, zeigt sich in der qualitativen Analyse ein eher gegensitzliches
Bild. Es wurden mehr als doppelt so viele rein negative Assoziationen gezdhlt als positive.
Anschlieend wurden zwei Gruppen gebildet, deren Mittelwerte sich fiir die drei Skalen zur
Klassenfiihrung signifikant unterschieden: Bei positiver Einstellung waren die Werte im selbst-
eingeschdtzten Wissen, der (quantitativ gemessenen Einstellung) und der Anwendung von
Klassenfithrung signifikant hoher als fiir die Gruppe der Lehrkréfte, die ausschlie8lich negative
Assoziationen geduBert hatten. Damit werden also die Hypothesen 1 und 2 aus dem Kapitel 4.1
auch durch diese Messung bekriftigt.

Methodisch wurden die generierten Variablen zu den Assoziationen einer explorativen Fakto-
renanalyse unterzogen. Hierbei zeigte sich, dass inhaltlich verwandte Themenbereiche auf glei-
chen Faktoren luden (vgl. Tab. 24). Die EFA konnte die gebildeten Themenbereiche sowie

deren Abgrenzungen voneinander somit grof3enteils validieren.

4.3.2 Verhiltnis von selbsteingeschitztem Wissen zu Defi-

nitionen

Parallel zu dem soeben getétigten Vergleich wird nun der Frage nachgegangen, in welchem
Verhiltnis das selbsteingeschétzte Wissen zu den schriftlichen Definitionen steht. Die Formu-
lierung einer Definition ist als Operationalisierung einer Wissensabfrage tiber Klassenfithrung
zu verstehen. Deshalb dient eine Gegeniiberstellung der Ergebnisse als eine Anndherung an das
jeweils auf anderem methodischen Wege erhobene Ergebnis und bedient damit den Ansatz der
Triangulation (vgl. Kap. 3). Um eine methodisch moglichst vergleichbare Zusammenschau zu
ermoglichen, miissen auch hier zunédchst Datentransformationen stattfinden. Dazu ist es wich-
tig, das Skalenniveau beider Variablen anzugleichen. Im SPSS-Datensatz ist das selbsteinge-
schitzte Wissen eine metrische Variable. Das Wissen in Form der Definitionen ist in

MAXQDA zunichst nur hierarchisch im Codesystem gegliedert. Die Transformation in eine
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quantitative Variable orientiert sich dabei an der Hierarchie und der Anzahl der Stufen des
Codebaumes (vgl. Tab. 21). So besteht das Raster aus vier Stufen:

1. Keine Nennung einer Dimension von Klassenfithrung

2. Nennung eines allgemeinen Aspektes von Klassenfiihrung

3. Nennung eines eher differenzierten Aspektes von Klassenfiihrung
4. Nennung eines differenzierten Aspektes von Klassenfithrung

Diese Stufigkeit dient im ndchsten Schritt der Transformation fiir die quantitativ erhobenen
Werte. So wird jeder Lehrkraft in einer neu erstellten Variable ein Wert zwischen eins und vier
zugewiesen. Zugewiesen wird immer der hochste Wert, der tiberhaupt pro Fall erreicht wurde.
Wenn also eine Lehrkraft mindestens einen Aspekt genannt hat, der als differenziertes Wissen
iber Klassenfithrung kategorisiert wurde, wird im Datensatz ein Wert von vier auf dieser Skala
vergeben usw. Sofern sie zusitzlich weitere Aspekte eher allgemeinerer Art iiber Klassenfiih-
rung genannt hat, flieBt dies weder vorteilhaft noch nachteilig in die Einstufung ein. Auf diesem
Weg ist gleichzeitig garantiert, dass die Quantifizierung fiir jeden Fall angeglichen wird, weil
eine Unabhéngigkeit zur Anzahl der genannten Aspekte geschaffen wird. Diese fallen aufgrund
des offenen Antwortformats ndmlich entsprechend heterogen aus. Das Label ,.kein Wissen*
wurde vergeben, wenn keine Definition von Klassenfiihrung formuliert wurde. Hierbei gilt es,
vorsichtig zu interpretieren, da moglicherweise auch dann keine Antwort gegeben wurde, wenn
Wissen vorhanden ist.

Im Bereich der quantitativ erhobenen Daten wird fiir die Angleichung des Skalenniveaus der
urspriinglich metrisch skalierten Variable ,,Selbsteingeschitztes Wissen* die Transformation in
eine ordinale Variable vorgenommen. Hierzu werden die mdglichen Werte zwischen den Zif-
fern 1 und 4 zusammengefasst, sodass in der Skala zum selbsteingeschitzten Wissen vier Ant-
wortkategorien entstehen:

1. Kein Wissen

2. Eher geringes Wissen
3. Eher gutes Wissen

4. Gutes Wissen

Selbsteingeschitztes Wis-

Wissen, sen, Werte
qualitativ erhoben quantitativ erhoben Label
Keine Nennung einer Definition von Klassenfiihrung =  Kein Wissen o 1
Nennung eines allgemeinen Aspektes von Klassenfithrung ©  Eher gering = 2
Nennung eines eher differenzierten Aspektes von Klassenfithrung = Eher gut = 3
Nennung eines differenzierten Aspektes von Klassenfiihrung S Gut o 4
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Die Ordnungen beider Datenquellen entsprechen einander inhaltlich und weisen bereits beide
die gleiche Richtung auf. Je hoher der Wert, desto besser das Wissen bzw. das selbsteinge-
schitzte Wissen. Auf dieser Grundlage ist es im nédchsten Schritt moglich, dhnliche Tendenzen
und/oder Diskrepanzen zwischen den beiden Datenquellen herauszustellen.

Werden die Hiufigkeitsauspragungen beider Skalen in einer Grafik dargestellt, ergibt sich das
in Abbildung 27 dargestellte Bild (vgl. Abb. 27).

Vergleich: Selbsteingeschiitztes Wissen mit Wissen

100
90
30 76,9
70
==@=Sclbsteingeschitztes Wissen
60 56,8 (quantitativ gemessen iiber

Skala "Selbsteingeschétztes
50 Wissen")

Wissen (qualitativ gemessen

Prozent

40 tiber formulierte Definitionen)
30
16,6 22,1
20 20,1
10 ’
0 {1
0
Kein Wissen  Eher gering Eher gut Gut

Abbildung 27: Vergleich des selbsteingeschdtzten Wissens und dem Wissen gemessen iiber die Definitionen. 4-stufiges Ant-
wortformat, N=199.

Anmerkung: Die Kurvenverliufe in der Darstellung sind als Hilfslinien zu verstehen, um die Uber-
schneidungen der Werte visuell zu verdeutlichen. Es handelt sich nicht um Zwischenwerte, beide Skalen
wurden auf ein ordinales Skalenniveau transformiert, um vergleichbar zu sein.

In der Grafik ist zu sehen, dass Diskrepanzen zwischen den Skalenwerten zum selbsteinge-
schitzten Wissen und dem tiber die Abfrage von Definitionen erhobenen Wissen iiber Klassen-
fiihrung bei den Lehrkriften bestehen (vgl. Abb. 27). Zu sehen ist auBerdem, dass sich die Pro-
file tiberschneiden. Wihrend die Werte in grauer Einfarbung in den Kategorien ,,kein Wissen®,
»eher gering® und ,,gut” jeweils hoher sind, liegen sie fiir die Angabe ,,eher gut* deutlich unter
dem Wert der blauen Kurve.

Auf der Grundlage der vorangegangenen Untersuchungen des Wissens, iiber die Selbsteinschét-
zung einerseits und die offenen Antworten andererseits, wire zu vermuten, dass Lehrkréfte ihr

Wissen konstant besser einschétzen, als es sich letztendlich bei der Abfrage erweisen wiirde.
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Die als Kurvenverlauf visualisierten Werte zeigen jedoch ein anderes Bild. Keine einzige Lehr-
kraft hat in den geschlossenen Items einen Wert erreicht, der eine schlechte Selbsteinschdtzung
des Wissens iiber Klassenfiihrung attestiert. Gleichzeitig hat die Auswertung der qualitativen
Inhaltsanalyse zu den formulierten Definitionen gezeigt, dass 16,6% keine Definition formu-
liert haben. In der Kategorie ,,eher gering® ist die Diskrepanz zwischen den beiden Werten im
Diagramm klein. 1% der Befragten schitzen ihr Wissen eher gering ein und 7% haben tatsidch-
lich eher undifferenzierte Definitionen von Klassenfiihrung formuliert. Auffallig sind im Fol-
genden die beiden Kategorien ,,eher gut* und ,,gut”. Hier sind deutlich héhere Diskrepanzen zu
erkennen. 76,9% schitzen ihr Wissen als eher gut ein, wihrend lediglich 20,1% tatsdchlich eine
eher differenzierte Definition von Klassenfiihrung formulierten. Jedoch steigt diese Kurve deut-
lich nach oben mit dem Wert fiir die Kategorie ,,gut”. 56,8% der Lehrkréfte weisen laut Aus-
wertung der qualitativen Daten ein gutes, also differenziertes Wissen iiber Klassenfiihrung auf.
Hingegen schitzen nur 22,1% ihr Wissen selbst als ,,gut ein. Die Differenz zwischen den bei-
den Punkten ist zwar geringer, aber dennoch relativ betrachtet eher grof.

Die reine Beschreibung der Verteilung der beiden Variablen sagt bislang nichts iiber die Ein-
zelfallebene aus. Deshalb wird im néchsten Schritt liber eine Korrelationsanalyse gepriift, ob
individuelle Ubereinstimmungen vorliegen oder nicht. In der Analyse iiber den Rangkorrelati-
onskoeffizienten nach Spearman ergeben sich jedoch keine statistisch signifikanten Zusammen-
hinge zwischen den qualitativ erhobenen Definitionen und dem selbsteingeschétzten Wissen
(rs (199) = .01, p > .05).

Um den bisher abgezeichneten Tendenzen der beiden Messverfahren weiter nachzugehen, be-
darf es eines detaillierteren Einblickes. An dieser Stelle kommen die qualitativen Daten wieder
ins Spiel. Im Analyseprozess wurden zundchst qualitative Daten in Werte transformiert. Um
die festgestellten Diskrepanzen zu ergriinden, kann es helfen, wieder auf die inhaltliche Ebene
der Daten zuriickzugehen, sodass sich die in Abbildung 27 dargestellten Zahlen aufzuschliisseln
lassen. Gepriift wird, welche Wissensinhalte hinter den einzelnen Kategorien liegen. Hierbei ist
das theoretische Modell von Klassenfiihrung von zentraler Bedeutung (vgl. Abb. 16). In der
dort visualisierten Ansicht wurden die Kernelemente effizienter Klassenfiihrung theoriegelei-
tet aufgeschliisselt. Es ergaben sich im zweidimensionalen Modell mehrere Facetten fiir das
sozial-emotionale Lernen sowie filir das akademische Lernen. Letzteres beinhaltet in der Auf-
schliisselung mehr Dimensionen (6) als die soziale Ebene (2, 3 inkl. Regeln). Die Ergebnisse
aus der qualitativen Auswertung in Kapitel 4.2.2 haben gezeigt, dass insofern ein Ungleichge-
wicht fiir die beiden Facetten vorliegt, als die soziale Dimension deutlich hdufiger genannt

wurde. Wird im néchsten Schritt die stark repriasentierte Facette des sozial-emotionalen Lernens
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herausgenommen und der urspriingliche Kern der Klassenfiihrungsdimensionen nach Kounin

(2006) fokussiert, ergibt sich ein anderes Bild (vgl. Abb. 28).

Selbsteingeschitztes Wissen (nur nach Kounin)
100
90
30 76,9
70
==@==Selbsteingeschitztes Wissen
60 (quantitativ gemessen iiber
% Skala "Selbsteingeschétztes
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40 31,2 tiber formulierte Definitionen)
30 25
32 V
20 112 22.1
10
0 1
0
Kein Wissen  Eher gering Eher gut Gut

Abbildung 28: Vergleich des selbsteingeschdtzten Wissens und dem Wissen gemessen iiber die Definitionen (nach Kounin). 4-
stufiges Antwortformat, n=125.

Anmerkung: Die Kurvenverliufe in der Darstellung sind als Hilfslinien zu verstehen, um die Uber-
schneidungen der Werte visuell zu verdeutlichen. Es handelt sich nicht um Zwischenwerte, beide Skalen
wurden auf ein ordinales Skalenniveau transformiert, um vergleichbar zu sein.

Tendenziell werden im quantitativ erhobenen Bereich eher hohere Einschétzungen zum Wissen
angegeben, wihrend die qualitative Erhebungsform aufzeigt, dass haufiger kein Wissen vor-
liegt oder aber auch als eher gutes oder gutes kategorisiertes Wissen nur je zu rund einem Drittel
gemessen wurde, wenn es ausschlieSlich um die klassischen Dimensionen nach Kounin (2006)
geht.

Eine Korrelationsanalyse fiir die beiden Variablen zeigt keinen signifikanten Zusammenhang
(rs (199) = .14, p > .05).

Dieselbe Analyse wurde auch fiir die Dimension des sozial-emotionalen Lernens durchgefiihrt.
Abbildung 29 zeigt zundchst die Verteilung der Haufigkeiten fiir die beiden Variablen selbst-
eingeschiitztes Wissen und die Definitionen, die eine differenzierte AuBerung zum sozial-emo-

tionalen Lernen enthielten.
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Selbsteingeschiitztes Wissen mit Wissen (sozial-emotional)
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Abbildung 29: Vergleich des selbsteingeschditzten Wissens und dem Wissen gemessen tiber die Definitionen (zum sozial-emo-
tionalen Lernen). 4-stufiges Antwortformat, n=174.

Anmerkung: Die Kurvenverliufe in der Darstellung sind als Hilfslinien zu verstehen, um die Uber-
schneidungen der Werte visuell zu verdeutlichen. Es handelt sich nicht um Zwischenwerte, beide Skalen
wurden auf ein ordinales Skalenniveau transformiert, um vergleichbar zu sein.

Eine Korrelation zeigt sich nicht (rs (199) = -.03, p > .05).

Um zu priifen, ob sich inhaltliche Kernbereiche abbilden bzw. ob sich die inhaltlich vermuteten
Strukturen empirisch nachzeichnen lassen, wird auch an dieser Stelle wieder eine Faktorenana-
lyse durchgefiihrt. Da das Code-Modell auf den theoretischen Grundlagen zur Klassenfiihrung
basiert und die einzelnen Codes zu einem Grofteil den Kounin‘schen Dimensionen entspre-
chen, bietet sich das Verfahren der explorativen Faktorenanalyse an — so wie auch im Fall der
Assoziationen geschehen. Die Vermutung wire hierbei z.B., dass sich die Faktoren nach den
hierarchischen Stufen des Codebaumes zu Faktoren zusammenschlieen. Eine voranstehende
Vermutung besteht normalerweise nicht, wenn eine explorative Faktorenanalyse gerechnet
wird. Allerdings war die Berechnung einer konfirmatorischen Faktorenanalyse ohne Ergebnis.
Auch iiber die Eingabe verschiedener Inputs in die Syntax in Mplus zeigte sich kein — oder
wenn iiberhaupt ein nicht akzeptabler — Modellfit. Obwohl die Variablen theoriegeleitet gebil-
det wurden und somit eine CFA mdglich wire, konnte Mplus keine der Varianten bestitigen.
Auch ein Generalfaktormodell zeigte sich nicht. Die EFA an sich zeigte ebenfalls keine auf-
schlussreichen Ergebnisse. Es ergaben sich keine schliissigen Faktorladungen. Auch aufgrund

zu geringer Fallzahlen liefert das Ergebnis an dieser Stelle keinen Mehrwert.
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Zwischenfazit: Selbsteingeschdtztes Wissen und Definitionen

Beziiglich des Vergleichs von selbsteingeschitzter Kompetenz und dem iiber die Inhaltsanalyse
ermittelten Wissen iiber Klassenfiihrung zeigt sich, dass die Werte tendenziell auseinanderge-
hen (vgl. Abb. 27; vgl. Abb. 28; vgl. Abb. 29). Wihrend das Wissen auf quantitativem Wege
gemessen eher gut eingeschétzt wird, zeigt sich in der Spiegelung durch das qualitative Mess-
verfahren, dass Definitionen zum Klassenfiihrungsbegriff nicht immer den theoretischen Kri-
terien gerecht werden. Stark iiberreprésentiert sind die Themen soziale Beziehungen und sozial-
emotionales Lernen. Weniger préasent sind Dimensionen, die das akademische Lernen ermog-
lichen sollen wie z.B. Motivierung und Zeitmanagement. Prinzipiell sei aber angemerkt, dass
es ein vergleichsweise hartes Messkriterium ist, nach wissenschaftlichen Definitionen ohne
vorherige Ankiindigung zu fragen.

Methodisch wurden auch die entstandenen Variablen zu den Definitionen Faktorenanalysen
unterzogen, vor allem um mogliche Inhaltsfelder zu erkennen, die dem theoretischen Modell
nahekommen. Anders als bei den Assoziationen bzw. Einstellungen ist die Interpretation im

Bereich des Wissens aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht moglich.
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5. Diskussion

Man will mancherlei wissen und kennen, und gerade das, was einen am wenigsten angeht, und man
bemerkt nicht, da kein Hunger dadurch gestillt wird, wenn man nach Luft schnappt. (Wilhelm
Meisters Lehrjahre, 6. Buch, Bekenntnisse einer schonen Seele, Pos. 7177)

Nachdem in Kapitel 4 die Ergebnisse der Datenauswertung dargestellt wurden, werden diese
nachfolgend vor dem Hintergrund des erarbeiteten Forschungsstandes diskutiert. Eine Refle-
xion des methodischen Vorgehens erfolgt in Kapitel 5.2. Konstruktive Vorschlige fiir die Un-

terrichtspraxis, die sich aus der vorliegenden Arbeit ergeben, werden in Kapitel 5.3 angerissen.

5.1 Zusammenfassendes Fazit und Diskussion der Ergeb-

nisse

Die definitorischen Grundlagen dieser Arbeit fulen auf den Arbeiten von Kounin (2006) sowie
Evertson und Weinstein (2006b). In der Verbindung beider Quellen wurde Klassenfiihrung als
ein empirisch beobachtbares Konstrukt beschrieben, das sich aus einer akademischen und einer
entwicklungspsychologischen Komponente zusammensetzt. Die akademische Komponente be-
inhaltete die von Kounin (2006) ermittelten Dimensionen, wihrend der andere Teilaspekt das
soziale Miteinander und die moralische Entwicklung einbezog. Das grundsitzliche Ziel effizi-
enter Klassenfiihrung besteht in der Unterbindung von Unterrichtsstérungen bei optimaler Nut-
zung der Lernzeit (vgl. Brophy, 2006; vgl. Evertson & Weinstein, 2006; vgl. Kounin, 2006).
Umfangreiche Rechercheergebnisse haben belegt, dass die Definition keinesfalls fix, sondern
dynamisch ist. Sie unterliegt zeitlichen, geografischen und forschungsperspektivischen
Schwerpunkten, durch die sich verschiedene Ausdifferenzierungen ergeben.

Die qualitative Abfrage von Assoziationen und die empirische Uberpriifung des Wissens iiber
die Techniken der Klassenfiihrung, definiert nach Kounin (2006) sowie Evertson und Weinstein
(2006a) und Brophy (2006), zeigen in der vorliegenden Studie, dass bei einem Grofteil der
Stichprobe nicht wissenschaftskonforme Konzepte zur Klassenfiihrung vorliegen. Nach den
theoretischen und empirischen Vorarbeiten verschiedener Autorinnen und Autoren wiren fol-
gende Schwerpunkte bei der Befragung der Lehrkréifte zu erwarten: Allgegenwirtigkeit und
Uberlappung, Reibungslosigkeit und Schwung, Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprin-
zip, Valenz und intellektuelle Herausforderung, Abwechslung und Herausforderung bei der
Stillarbeit, Regeln, Klarheit, lernférderliches Klima, soziales Lernen und die Férderung der so-

zialen und moralischen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Baumert & Kunter,
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2011; vgl. Brophy, 2006; vgl. Emmer & Evertson, 1982; vgl. Helmke, 2007; vgl. Evertson &
Weinstein, 2006; vgl. Kounin, 2006; vgl. Schonbichler, 2008; vgl. Piwowar, 2013b).

Die hier befragten Lehrkréfte duBerten in der offenen Befragung zum Begriff jedoch iiberwie-
gend Aspekte, die typischer Weise mit den organisatorischen Tatigkeiten einer Klassenleitung
verbunden sind. Am stdrksten ausgepriagt war bei den Assoziationen die Kategorie ,,Organisa-
tion/Verwaltung/Struktur®. Sie enthielt entweder in-vivo-Kodierungen oder Nennungen wie
z.B. ,,Geld einsammeln® (vgl. Kap. 4.2). Im Gegensatz dazu waren die Kategorien wie ,,Moti-
vation/Aktivierung* oder auch ,,Didaktik und Methodik* am schwéchsten ausgeprigt (vgl. Kap.
4.2). Da von den kommunizierten Responses der Befragten auf deren mentale Représentations-
struktur geschlossen werden kann (vgl. Merten, 1995), ldsst sich schlussfolgern, dass teilweise
Fehlkonzepte iiber Klassenfiithrung vorliegen. Das bedeutet, dass die meisten Lehrkrifte mit
dem Begriff scheinbar nicht das verkniipfen, was im wissenschaftlichen Verstdndnis eigentlich
gemeint ist, ndmlich die Schaffung und Erhaltung einer Lernatmosphére, in der akademisches
und sozial-emotionales Lernen gefordert werden (vgl. Evertson & Weinstein, 2006, S. 4).

Bei der qualitativen Uberpriifung des Wissens iiber Klassenfiihrung mittels einer Definitions-
abfrage zeigte sich, dass Lehrkrifte iiberwiegend das soziale Miteinander als eine Komponente
von Klassenfiihrung sehen. In der wissenschaftlichen Einordnung bedeutet dies, dass sie den
Aspekt des sozial-emotionalen Lernens stirker bewerten als das akademische Lernen. Da das
akademische Lernen nach der hier zugrunde gelegten Definition im Wesentlichen die Klassen-
filhrungsdimensionen nach Kounin (2006) beinhaltet, auf dessen Untersuchungen das Kon-
strukt beruht, ist dieser Befund zwar als bedenkenswert, aber nicht sehr iiberraschend zu beur-
teilen. Die klassischen Techniken und Strategien zum Umgang mit Stérungen oder der effizien-
ten Zeitnutzung werden von den befragten Lehrkriften nur selten erwédhnt. Vor dem Hinter-
grund der eingangs dargelegten Forschungsbefunde in Bezug auf die Lehrer(aus)bildung besté-
tigt sich der Eindruck dessen, was bereits mehrfach nachgewiesen wurde: Ein Mangel in der
Vorbereitung von Lehrkriften auf die Praxistitigkeit (vgl. Havers, 2010, S. 239; vgl. Cramer,
2013, S. 66; vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 206 f.). Ein Anstieg des Wissens liber Klassenfiihrung
wird liberwiegend erst mit dem Eintritt in die Praxis erreicht (vgl. Voss & Kunter, 2011, S.
207). Erst in dem Stadium der praktischen Arbeit wird die Notwendigkeit der Techniken von
den Lehramtsanwérterinnen und Lehramtsanwirtern erkannt. Entsprechend der in dieser Arbeit
herausgearbeiteten Zusammenhénge zwischen dem Wissenserwerb und der Anwendung dieses
Wissens ldsst sich schlussfolgern: Lernpsychologisch beginnt, mit Stahlberg und Frey (1996)

gesprochen, an dieser Stelle der Vorgang, in dem das eigene Verhalten angepasst wird. Es liegt

197



eine Irritation mit der AuBlenwelt vor, die eine Verdnderung des eigenen Verhaltens nach sich
zieht.

Diesem Befund vorausgegangen und gleichzeitig anscheinend mitverantwortlich fiir das beo-
bachtete Phdnomen sind die Erkenntnisse {iber die Beschéftigungsintensitdt mit Klassenfiihrung
wihrend der ersten Phase der Ausbildung. Der in Kapitel 2 aufgearbeitete Forschungsstand lief3
bereits vermuten, dass die theoretische Ausbildung als weniger bedeutsam und wirkungsvoll
eingestuft wird als die praktische Phase der Ausbildung (Referendariat) (vgl. Voss & Kunter,
2011, S. 207). Gerade hier liegt aber eines der grundsétzlichen Probleme fiir die mangelnde
Beschéftigung mit dem Thema und die daraus resultierende Unsicherheit in der Praxis. Ent-
sprechend ist besonders bedeutsam, welche Schritte und welche Intensitdt von universitdrer
Seite geboten werden, um die angehenden Lehrkréfte an das Thema Klassenfiihrung heranzu-
fiihren. Auf der Grundlage des Forschungsstandes lésst sich hierzu feststellen, dass diese An-
gebote derzeit ausbaufihig zu sein scheinen. Beispielsweise hat COACTIV-R untersucht, wie
sich das Wissen von Referendarinnen und Referendaren unterscheidet, die gerade erst von der
Universitdt kommen, um ihren Vorbereitungsdienst zu beginnen, im Vergleich zu anderen, die
sich schon im zweiten Jahr der praktischen Ausbildungsphase befinden (vgl. Voss & Kunter,
2011, S. 206 f.). Dabei wurde gezeigt, dass bei der zweiten Kohorte der ,,Unterschied im Wissen
iiber Klassenfiihrung erwartungsgemal deutlich groBer und statistisch signifikant war (d=.22)"
(Voss & Kunter, 2011, S. 207). Daraus wird geschlussfolgert, dass die Lerngelegenheiten der
praktischen Ausbildungsphase deutlich wirksamer und bedeutungsvoller sind als diejenigen in
der universitiren Ausbildung. Je mehr Praxiserfahrung die angehenden Lehrkréifte gewinnen,
desto besser fillt ihr Wissen im Bereich der Klassenfiihrung aus. Die deskriptiven Befunde aus
dem Fragebogen der vorliegenden Arbeit bestitigten diese These: Uber 70% der Befragten hat-
ten im Studium nichts vom Thema Klassenfithrung gehort und haben sich auch nicht damit
beschéftigt. Nur ein Viertel der Befragten gab an, sich z.B. im Rahmen einer Vorlesung schon
einmal mit Klassenfiihrung befasst zu haben. In Ergdnzung zu dem herausgearbeiteten For-
schungsstand, der eine intensivere Beschéftigungsintensitit wahrend des Referendariats nahe-
legt, zeigten die Ergebnisse einen entsprechenden Trend. Die Beschéftigungsintensitét hat in
der zweiten Phase der Ausbildung zugenommen: Spétestens in dieser Ausbildungsstufe haben
iiber 70% Kontakt zum Konstrukt erlangt bzw. sich auch ndher damit beschiftigt. Die Konse-
quenz aus diesen Forschungsergebnissen — insbesondere weil hier frithere Befunde mit neuen
Befunden verglichen werden und zum gleichen Ergebnis fithren — ist, dass in der ersten Aus-

bildungsphase Optimierungsbedarf besteht.
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Ein weiteres Ziel dieser Arbeit bestand darin, Einflussfaktoren fiir die erfolgreiche Aneignung
und Anwendung von Elementen der Klassenfiihrung im Unterricht zu untersuchen. In Orien-
tierung an bestehende Modelle zur Lehrerkompetenz sowie aktueller Forschungsbefunde zu
diesen konzentrierte sich die Erforschung auf die Bereiche Wissen und Einstellung (vgl. Kunter
etal., 2011; vgl. Frey et al., 2016). Die zentrale Grundlage bei der Erarbeitung des Kompetenz-
begriffs fanden sich im Kompetenzmodell der COACTIV-Studie, da dieses Modell das aktu-
ellste im betreffenden Forschungsfeld ist und es unterschiedliche Ansitze miteinander vereint
(vgl. Kunter et al., 2011). Das Besondere bei diesem Modell besteht darin, dass zwei scheinbar
widerspriichliche Ansitze des Kompetenzbegriffs miteinander kombiniert werden. So wird in
einem Modell die personliche Neigung von Lehrkriften (als Repriasentant des Personlichkeits-
ansatzes) beriicksichtigt —, aber auch die erlernbare Expertise (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S.
32; vgl. Kunter et al., 2011b, S. 55). Im Anschluss an die Arbeiten von Frey et al. (2016), in
denen ganz konkret der Einfluss der inneren Einstellung gegeniiber Klassenfithrung in den Zu-
sammenhang mit Klassenfithrung gesetzt wurde, wurde unter Hinzuziehung psychologischer
Erkenntnisse die Hypothese entwickelt, dass ein Zusammenhang zwischen den drei Kompo-
nenten Wissen, Einstellung und Anwendung von Klassenfiihrung als Teilbereiche der Lehrer-
kompetenz besteht. Es zeigten sich positive Zusammenhinge. Aus fritheren Arbeiten iiber Ein-
stellungen war bereits bekannt, dass Einstellungen drei Auspridgungen besitzen, die in dieser
Arbeit zur Uberpriifung des Zusammenhangs hinzugezogen wurden: Affektion, Kognition und
Verhalten (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 221). Weiterhin war bereits bekannt, dass ein Zu-
sammenhang zwischen Motivation und Lernerfolg besteht (vgl. Schiefele & Schaffner, 2006,
S. 868 ff.). Ferner war belegt, dass das eigene Verhalten angeglichen wird, wenn eine innere
Irritation mit der AuBBenwelt entsteht (vgl. Stahlberg & Frey, 1996, S. 231). In Ergdnzung zu
diesen Konstrukten kommt die Komponente des Wissens hinzu. Hierzu haben andere For-
schungsprojekte gezeigt, dass Wissen als Ergebnis des Lernprozesses definiert ist, dessen Er-
folg wiederum von der Motivation beeinflusst wird (vgl. Schiefele & Schaftner, 2006). Im Ge-
samtzusammenhang ergab sich dadurch die gerichtete Hypothese — auch in Anlehnung an das
Kompetenzmodell der COACTIV-Studie — , dass eine positive Einstellung zu einer besseren
Einschitzung des eigenen Wissens und zu mehr Wissen fiihrt, woraus letztendlich eine haufi-
gere erfolgreiche Anwendung von den Techniken der Klassenfiihrung in der schulischen Un-
terrichtspraxis resultiert.

Im Ergebnis zeigte sich, dass die Einstellung von Lehrkréften gegeniiber Klassenfithrung eher
positiv ist. Auch ihr Wissen iiber Klassenfiihrung schitzen Lehrkrifte eher gut ein. Im Bereich

der Anwendung zeigten sich auf Basis der Selbsteinschitzung ebenfalls hohe Werte (vgl. Kap.
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4.1). Dem gegeniiber stehen die Befunde der offenen, qualitativen Erhebung, die Defizite im
Wissen iiber Klassenfiihrung aufgedeckt haben. Gleichzeitig hat sich im Gruppenvergleich zwi-
schen den Kohorten gezeigt, dass mit zunehmender Praxiserfahrung das eigene Wissen tenden-
ziell, aber nicht signifikant, besser eingeschétzt wird (vgl. Kap. 4.1). Dieser Befund fiigt sich in
die Erkenntnisse der Gedachtnisforschung ein, wonach Erfahrung ein Promotor fiir das Erin-
nern von Lerninhalten ist (vgl. Grimm & Engelkamp, 1981; vgl. Strube, 1991). Signifikanzen
waren bei positiven Einstellungen festzustellen: In der Gruppe der Personen, die rein positiv
bewertete Assoziationen nannten, wurden auf den Skalen zur Klassenfiihrung durchgehend ho-
here Mittelwerte erzielt. Hier bestétigen sich der Befund und damit auch die beiden Hypothesen
aus Kap. 2.4, dass positiv abgespeicherte Wissensinhalte ebenfalls besser erinnert werden (vgl.
Stahlberg & Frey, 1996). Die Korrelationen, die sich zwischen den verwendeten Skalen gezeigt
haben, belegen einen Zusammenhang zwischen der Einstellung, dem selbsteingeschitzten Wis-
sen und der Anwendung (vgl. Kap. 4.1). Bei der Berechnung der Korrelationen wurde eine
weitere Skala hinzugezogen, deren Einfluss und Bedeutung aus bisherigen Untersuchungen be-
kannt war: die Selbstwirksamkeit (in den Techniken der Klassenfiihrung). Auch hier konnte ein
Zusammenhang mit den anderen Komponenten nachgewiesen werden. Als ein Ergebnis dieser
Arbeit kann festgehalten werden: Die erfolgreiche Anwendung von Techniken der Klassenfiih-
rung bedarf einer Forderung der positiven Einstellung, einem Ausbau des Wissens und einer

Starkung der Selbstwirksamkeit.

5.2 Reflexion der Methode

Inhaltlich betrachtet, bestand eine der zentralen Herausforderungen darin, ein theoretisches Mo-
dell zu erzeugen, in dem das Wirkungsgeflecht zwischen Einstellungen, Wissen und Verhalten
als Aspekte der Lehrerkompetenz tragfihig abgebildet wird. Die Schwierigkeit zeigte sich da-
bei auf zwei Ebenen: zum einen in der Operationalisierung der einzelnen Konstrukte und zum
anderen in der theoretisch heuristischen Herleitung des Wirkungszusammenhangs.

Im Bereich der Einstellungen gegeniiber Klassenfiihrung konnte in der Instrumentenentwick-
lung auf quantitativer Ebene nicht auf bereits erprobte Items zuriickgegriffen werden. Auf qua-
litativer Ebene erfolgte die Operationalisierung von Einstellungen iiber einen kommunikation-
sorientierten Ansatz, bei dem die AuBerung von Assoziationen als Indikator fiir mental repri-
sentierte Strukturen und innere Einstellungen dient. Um nicht nur inhaltliche Assoziationen zu

erhalten, sondern auch — geméfl dem Modell nach Stahlberg und Frey 1996 — Bewertungen als
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Ausdruck einer Einstellung zu erhalten, wurden beim Kodieren im Sinne des semantischen Dif-
ferenzials positive und negative Konnotationen erfasst (vgl. Osgood, 1957; vgl. Stahlberg &
Frey, 1996). In Anlehnung an die Methoden zur Messung von Assoziationsstrukturen von Os-
good (1957) und Merten (1995) wurde erfasst, ob ein Segment frither oder spiter im Satz auf-
taucht. Unter der Kategorie ,Reihenfolge® wurden alle Nennungen einzeln kodiert und mit einer
Nummer versehen, die die Stellung des Items im Satz oder in den Sétzen markiert. Durch die
Verkniipfung aller drei Ebenen lief3 sich sehr deutlich abbilden, wie sich die Assoziationsstruk-
tur der befragten Lehrkréfte ausgestaltet (vgl. Kap. 4.2). Dieses Vorgehen wurde erstmalig auf
Klassenfiihrung angewendet und hatte explorativen Charakter. Die Datenauswertung zeigte
aufschlussreiche Ergebnisse (vgl. Kap. 4; vgl. Kap. 5.1).

Das Wissen tiber Klassenfithrung zu operationalisieren, gestaltete sich &hnlich schwierig, da
Instrumente zur Messung dessen nicht verfiigbar waren bzw. gewisse Liicken aufwiesen. Das
Ziel bestand also darin, neben dem selbsteingeschétzten Wissen auch das Wissen an sich zu
messen. Dieses Ziel sollte durch den Einsatz der offenen Frage nach einer Definition von Klas-
senfiihrung erreicht werden. Durch den Abgleich der Antworten mit den ausgewihlten wissen-
schaftlichen Definitionen lief sich ermitteln, welche Klassenfiihrungsdimensionen den Lehr-
kréften bekannt sind. Dariiber hinaus stellte sich das Konzept als geeignet heraus, Fehlvorstel-
lungen des Konstrukts zu entdecken. Methodisch wurde hierfiir zunéchst ein deduktives Vor-
gehen gewihlt, weil es ausschlieBlich um die Uberpriifung von inhaltlichen Aspekten gehen
sollte. Textsegmente, die sich keiner wissenschaftlichen Kategorie von Klassenfiithrung zuord-
nen lieBen, wurden induktiv kodiert und neu gebildeten Kategorien zugewiesen. Die Anwen-
dung von Klassenfiihrung wurde letztendlich iiber den Einsatz bereits erprobter Items von Pi-

wowar et al. (2009-2012) ermittelt.

Methodenreflexion

Auf methodischer Ebene hat die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Bearbeitung eines beste-
henden Desiderats geliefert. Es wurde dargestellt, dass ein Mangel in der Erfassung des Wissens
und der Einstellung von Lehrkriaften zum Thema Klassenfiihrung besteht, insbesondere auf
qualitativem Wege. Bisherige Untersuchungen (COACTIV) stellten die eingesetzten Instru-
mente entweder nicht vollstdndig dar (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 204) oder waren zumeist
nicht qualitativ ausgelegt wie im Fall von SEWIK und KODEK (vgl. Piwowar et al., 2009-
2012; Piwowar et al., 2012a, 2012b). Im Bereich der Stichproben bestanden die manifestierten
Probleme darin, dass hdufig keine praktizierenden Lehrkréfte, sondern Lehramtsstudierende o-

der Auszubildende in der zweiten Phase befragt wurden (vgl. Cramer, 2013, S. 73 ff.; vgl.
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Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 14; vgl. Kénig & Blomeke, 2009, S. 509; vgl. Konig & Rot-
hland, 2013, S. 43; vgl. Seethaler, 2012, S. 145). AuBBerdem konzentrierten sich auch aufgrund
inhaltlicher Verkniipfungen viele der Studien auf das Fach Mathematik (vgl. Blomeke et al.,
2006-2010a, Teacher Education and Development Study (TEDS-M). Hintergrund und Ziele).
Keine der bisher bekannten Untersuchungen konnte eine annéhernd grof3e Stichprobe von prak-
tizierenden Lehrkriaften verschiedenster Facher vorweisen, bei der die Einstellungen und das
Wissen beziiglich Klassenfithrung methodisch quantitativ und qualitativ untersucht wurden.

Diese bestehenden Desiderate im methodischen Vorgehen hat die vorliegende Arbeit insofern
erfolgreich geschlossen, als praktizierende Lehrkréfte (NV=199) fachiibergreifend auf quantita-
tivem und qualitativem Wege zum Thema Klassenfiihrung befragt wurden. Die Zusammen-
schau der Daten hat das Potenzial gezeigt, das der Ansatz birgt. Unter der Fragestellung, was
Lehrkrifte unter Klassenfiihrung verstehen, wurden zwei unterschiedliche Datenquellen der-
selben Stichprobe kombiniert. Hierbei wurde gezeigt, dass im Speziellen die qualitativ erhobe-
nen Daten einen hohen Aufkliarungsanteil bei der Beantwortung der Frage darstellen, was Lehr-
krafte mit Klassenfiihrung assoziieren und dariiber wissen. So zeigten sich durch die qualitative
Inhaltsanalyse detaillierte und aufschlussreiche Erkenntnisse, die durch die rein quantitativen
Analysen nicht moglich gewesen wiren. Erst die Auswertung der freien Assoziationen und De-
finitionen hat aufgedeckt, dass Liicken im Verstindnis von Klassenfiihrung vorliegen. Die de-
taillierte, qualitative Analyse lieferte einen Hinweis darauf, dass Fehlkonzepte von Klassenfiih-
rung vorliegen. Jedoch sei angemerkt, dass die Abfrage von Definitionen des Klassenfiihrungs-
begriffs ein vergleichsweise hartes Kriterium ist, um Wissen dariiber zu erfassen. Die Aufgabe
kann auch fiir andere Expertinnen und Experten, wie z.B. Erziehungswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftler sehr herausfordernd sein, weil sie mehr Zeit benotigt, als im Rahmen der Er-
hebung zur Verfligung stand. Generell ldsst sich zum Auswertungsmodell aulerdem festhalten,
dass sich die Messung des Wissens als eher schwierig erwiesen hat. Im deduktiven Auswer-
tungssystem waren die Kategorien einander nicht gleichgestellt sowie bei den Assoziationen.
Der Codebaum bestand aus drei Ebenen, die den Grad der Genauigkeit einer Angabe wider-
spiegelten. Je konkreter, differenzierter oder exakter eine Aussage liber eine Klassenfiihrungs-
dimension getroffen wurde, desto tiefer im Codebaum wurde das Segment zugeordnet. Da die
deutliche Uberzahl der Codings auf der obersten oder mittleren Ebene anzusiedeln war, ent-
stand ein starkes Ungleichgewicht zwischen den Ebenen. Die Vergleichbarkeit zwischen der
Ausprigung akademisch geprégter und sozial orientierter Klassenfiihrungsdimensionen wurde

dadurch zusitzlich verkompliziert. Es ist einerseits als ein positives Ergebnis zu bewerten, dass
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viele Nennungen tiberhaupt auftreten, seien sie auch nur als oberfldchliches Wissen iiber Klas-
senfiihrung zu bewerten. Andererseits ist es ein alarmierendes Ergebnis, dass kaum differen-
ziertes Wissen iiber Klassenfithrung im Sinne Kounins vorliegt bzw. dass die Klassenfiihrungs-
dimensionen des akademischen Lernens nach Kounin (2006) im Vergleich zu den sozialen As-
pekten stark unterreprasentiert sind.

Insgesamt ist eine qualitative Analyse, wie sie in der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt wurde,

zwar verhiltnismiBig aufwendig, aber durchaus lohnenswert.

Stichprobe

Urséchlich fiir die Homogenitét der Ergebnisse in den quantitativen Auswertungen mag die
Stichprobenzusammensetzung sein. Es wurden 300 Schulen (Gymnasien und Gesamtschulen)
in Nordrhein-Westfalen angeschrieben mit der Einladung, sich bei der Erhebung des Projekts
BerTTram zu beteiligen. Die meisten Schulen meldeten sich nicht zuriick, von vereinzelten
Schulen (circa vier) wurden Absagen erteilt. Genau hier muss mit der Analyse der Verzerrung
angesetzt werden. Es gibt drei Gruppen innerhalb des Riicklaufs in der reprdsentativ angelegten
Stichprobe: Zusagen; Absagen; keine Riickmeldung. Am leichtesten zu interpretieren sind die
Fille der zweiten Gruppe. Bei den Schulen, die eine Absage erteilt haben, ist garantiert, dass
die Einladung zur Teilnahme an der Studie gelesen wurde, aber aus bestimmten Griinden aus-
geschlagen wird. Im Idealfall wurden hierfiir sogar Begriindungen vorgelegt. Z.B. waren Teil-
nahmen nicht gewiinscht, weil die Schulen bereits mit anderen wissenschaftlichen Institutionen
zusammenarbeiteten. Solche Informationen sind fiir zukiinftige Untersuchungen sehr wichtig,
weil sie Anhaltspunkte dafiir geben, weshalb Schulen sich nicht am wissenschaftlichen Prozess
beteiligen. Bei allen Féllen aus der dritten Gruppe ist genau dieser Aspekt problematisch. Zu
fragen ist, warum sich Schulen nicht anmelden. Moglich wiére ein Zusammenhang zwischen
der Absage und dem hohen Arbeitspensum von Schulen, das keinen Raum fiir auBBerordentliche
Aktivitaten lasst. Eine Antwort, warum sich Schulen umgekehrt fiir die Teilnahme anmelden,
zeigen die Daten der letztendlich verwendeten Stichprobe: Offenbar kann die Teilnahme durch
einen Faktor erklirt werden, der sich als Engagement, Interesse oder Motivation bezeichnen
ldsst. Von einer positiven Verzerrung kann gesprochen werden, weil der Datensatz grof3tenteils
Ergebnisse liefert, die auf eine hohe berufliche Bedeutsamkeit der schulischen Arbeit schlieBen
lassen, die befragten Lehrkrifte sich wenig durch ihre Arbeit belastet fithlen und insgesamt eine
zugewandte Haltung zum alltdglichen Unterricht haben. Dadurch, dass das Projekt BerTTram
u.a. das Belastungserleben von Lehrkriften mittels AVEM von Schaarschmidt und Fischer

(2004) untersucht, konnten einzelne Skalen beispielsweise zur subjektiven Bedeutsamkeit der
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Arbeit, zur Lebenszufriedenheit oder zum Erfolgserleben im Beruf anzeigen, dass die Stich-
probe positiv verzerrt ist (vgl. Bonsen et al., 2016, unverdffentl. Projektbericht). Es ist davon
auszugehen, dass die vorgestellten Ergebnisse zu den untersuchten Variablen Einstellung, Wis-
sen, Anwendung und Selbstwirksamkeit auf der Basis einer vergleichbar gesunden, zufriedenen
und mittel bis hoch motivierten Stichprobe ermittelt wurden. Diese Schlussfolgerung sollte bei

der Interpretation beachtet werden.

5.3 Ausblick

Bei der Erfassung der Einstellungen und des Wissens zeigten sich Besonderheiten, deren ndhere
Betrachtung Schwerpunkte weiterfiihrender Analysen darstellen konnte. Im Bereich der Ein-
stellungen konnte gezeigt werden, dass Lehrkrifte hauptsidchlich Begriffe und Tétigkeiten mit
Klassenfiihrung assoziieren, die mit der Aufgabe einer Klassenleitung verkniipft sind. Dieser
missverstandenen Bedeutung des Konstrukts sollte dringend begegnet werden. Vorstellbar
wire der Einsatz eines Pre-Post-Designs, bei dem Lehrkréfte vor und nach einem Training zu
den Techniken der Klassenfithrung gebeten werden, ihre Assoziationen zu notieren. Die Hypo-
these wire, dass sie nach dem Training schneller und auch numerisch mehr Gedanken assozi-
ieren, die im wissenschaftlichen Verstindnis mit Klassenfiihrung zu tun haben.

Damit Lehrertrainings nicht erst im Nachhinein durchgefiihrt werden miissen, um die Aus-
tibung einer effektiven Klassenfithrung in der Praxis zu gewihrleisten, sollte bereits in der uni-
versitdren Ausbildung mit der Bearbeitung begonnen werden. Das Lehrangebot zu den Techni-
ken der Klassenfithrung miisste stiarker ausgebaut werden und als verpflichtender Bestandteil
der ersten Ausbildungsphase in das Curriculum eingebunden werden.

Im Bereich des Wissens iiber Klassenfiihrung zeigte sich, dass aus Sicht der Lehrkréfte insbe-
sondere die soziale Komponente im Unterricht eine tragende Rolle zu spielen scheint. Die bi-
ndre Teilung in soziales und akademisches Lernen hat durch die qualitative Analyse eroftnet,
dass in der mentalen Reprisentationsstruktur der befragten Lehrkrifte die Komponenten des
akademischen Lernens nach Kounin (2006) im Vergleich zu den sozialen, moralischen und
entwicklungstheoretischen Aspekten stark unterreprasentiert sind. Demnach miissten die Tech-
niken der Klassenfiihrung wie Kounin (2006) sie definiert hat, starkeren Einzug in die kognitive
Struktur der Lehrenden erhalten, damit die praktische Umsetzung im Unterricht entsprechend
erfolgt.

Im Rahmen der Auswertung der Assoziationen konnte ermittelt werden, dass die formellen,

organisatorischen und administrativen Tétigkeiten den Lehrkraften nicht nur sehr prasent sind,

204



sondern von ihnen haufig auch als zeitraubend empfunden und mit negativem Tonus bewertet
werden, beispielsweise durch Begriffe wie ,Mehrarbeit® oder ,Mehraufwand‘. Diese Beobach-
tung steht im Kontrast zu einer der zentralen Ideen guter Klassenfithrung, ndmlich dem effek-
tiven Zeitmanagement. Eine optimale Nutzung der Unterrichtszeit wird definiert durch eine
maximale Ausdehnung effektiver Lernzeit. Genau hier kollidieren Praxis und Theorie: Wih-
rend — theoretisch gesehen — die Unterrichtszeit zum Lernen verwendet werden sollte, entfallt
in der Praxis ein nicht zu vernachldssigender Anteil auf die organisatorischen Tétigkeiten, die
von der Klassenleitung iibernommen werden miissen (Geldbetrdge einsammeln, Listen abar-
beiten, Formalitdten usw.). Die Frage ist also, wie diese zeitraubenden, aber dennoch unum-
ginglichen Aufgaben so gelagert werden konnen, dass keine Lernzeit verloren geht.

Die néchstliegende Losung wire eine Auslagerung der verwaltungsbezogenen Tatigkeiten. Die
fachliche und padagogische Expertise der Lehrkrifte ist fiir die Durchfiihrung rein organisato-
rischer Aufgaben nicht vonndten — flir den Unterricht jedoch unumgénglich. Eine Losung wére
die Einstellung von nicht-lehrbeauftragtem Personal in Schulen. Alles, was nicht direkt mit dem
Fachunterricht in Verbindung steht, konnte an diese zusitzlichen Kréfte abgegeben werden,
damit erstens mehr reelle Unterrichtszeit wihrend der Unterrichtsstunde zur Verfligung steht
und zweitens eine Entlastung der Lehrkrifte erreicht wird. Fiir die Ubernahme der Titigkeiten
durch Hilfskrifte konnten feste Zeitfenster aulerhalb der Unterrichtszeit eingerichtet werden,
die die Schiilerinnen und Schiiler nutzen kénnen. Ein dhnliches Modell wird bereits in Kanada
erfolgreich angewendet. Im Rahmen der zunehmenden Inklusion an Schulen und der damit
steigenden Herausforderungen fiir das Lehrpersonal wurde an vielen Schulen ein sogenanntes
»Methods & Ressource Team* eingerichtet, wie Kopfer (2013) berichtet (Kopfer, 2013, S. 228).
In diesem Modell wurde der Unterricht insofern weiterentwickelt, als dass Lehrkrifte durch ein
aktives Team, das im Hintergrund agiert, gestiitzt, unterstiitzt und proaktiv geférdert werden.
Die Unterstiitzungsleistungen betreffen laut Goffmann (2010) didaktische Belange sowie die
Forderung der Selbstwirksamkeit (vgl. Goffmann, 2010, S. 19). Das bedeutet, dass nicht nur
auf organisatorischer Ebene eine Hilfestellung stattfindet, sondern fachliche Expertise vorhan-
den ist, auf die zugegriffen werden kann. Lehrkréfte konnen kleinere Coaching-Einheiten wahr-
nehmen oder fallbezogene Besprechungen durchfiihren. Diese Moglichkeit ist verglichen mit
deutschen Verhéltnissen eine geradezu ,,luxuridse Situation. Vorstellbar wire aber eine An-
passung an das deutsche Schulsystem. Es konnten insbesondere auch die festgestellten Defizite
im Fortbildungsbereich ausgeglichen werden. Fortbildungsangebote wiren in schmaler Form

standig vor Ort, fiir jede Lehrkraft zugéinglich, verfiigbar bei akutem Bedarf und zeitlich frei
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einteilbar. Alle potentiell erkannten Schwierigkeiten, die den Besuch von Fortbildungen wo-
moglich so gering ausfallen lassen, wiren damit ausgehebelt. Der Gewinn fiir den praktischen,
alltiglichen Schulunterricht wire vermutlich von groBer Bedeutung. '8

Fiir den Forschungsausblick wire es im Hinblick auf das Ungleichgewicht von akademischem
und sozialem Lernen auch vorstellbar, Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern zu fithren, in
denen das Thema vertiefend ergriindet wird. Moglich wiren auch Gruppendiskussionen zwi-
schen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse, in denen sie sich iiber die Be-
deutung von Klassenfithrung im Allgemeinen oder auch iiber einzelne Kategorien verstindigen
sollen. Auf diese Weise wiirden die Belange beider Seiten (Lehrkraft und Schiilerschaft) aufei-
nandertreffen. Durch die kommunikative Struktur einer Diskussion kimen Argumente und Be-
griindungsstrukturen an die Oberfldche, die die bisherigen Ergebnisse besser verstidndlich und
erkldrbar machen konnten oder die Wertigkeit der einzelnen Kategorien vielleicht noch einmal

verandern wiirden.

'8 Einen Uberblick iiber das kanadische System liefert der Folien gestiitzte Vortrag von Kopfer 2013, weshalb die
Einzelheiten an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden (vgl. Kopfer, 2013).
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VII Anhang

Tabelle I

Fragebogen fiir Lehrerinnen und Lehrer
Skalendokumentation zum Lehrerfragebogen
Anschreiben an die Lehrkrifte

Anschreiben an die Schulen

Anschreiben an die Eltern

Protokollbogen
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Motivation/Aktivierung 1 1 1
Sonstiges
Probleme/Konflikte 1dsen 1 11
Elternarbeit 2 1
Zeit/Ablaufe/Effektivitat 10 2
Begleitung/Beratung/Betreuung 1 1 10 21 3
Didaktik & Methodik 1 1
Assoziationen/Gefithle/Wertung 3 3 3
Lemen/Wissensvermittlung 1 2i 1 1 9¢ 3. a
Transparenz/Zicle/Planung 1 1811113
Leitung/Fuhrung/Klassenlehrer 1 2
Lehrkraft: Persénliche Eigenschaften 1i 61 2
Rahmen/Rituale/Regeln 2 4
Monitoring/Aufmerksamkeit 2
Verantwortung 3 41 4
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Anmerkung: Dargestellt sind alle Kategorien des Kodierleitfadens. Die Matrix zeigt die Uberschneidungen der
Doppelkodierungen zweier Kodierer. Je hoher die Zahl pro Zelle, desto éfter wurde die jeweilige Kategorie doppelt vergeben.
Drie Werte sind das Ergebnis der numerischen Darstellung aus dem Code-Relations-Browser.
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Liebe Kollegin, lieber Kollege,

im vorliegenden Fragebogen bitten wir Sie um lhre Einschatzung zu den Bereichen Klassenfiihrung
(Classroom Management) und Belastung. Alle Angaben zum Unterricht beziehen sich immer auf die
Klasse/den Kurs, in der/in dem Sie sich jetzt befinden. Parallel wird auch lhre Klasse/lhr Kurs mit
einem eigenen Fragebogen zum Unterricht befragt.

Wenn Sie etwas nicht ausfiillen mochten oder kénnen, gehen Sie bitte zur ndchsten Frage iiber. Auf der
letzten Seite bieten wir Ihnen Gelegenheit fiir lhre Anmerkungen.

Die Angaben der Befragung werden absolut vertraulich behandelt. Ergebnisse kénnen einzelnen
Personen nicht zugeordnet werden. Samtliche Daten werden vollstandig anonymisiert verarbeitet und
werden nur zu Forschungszwecken analysiert. Auch anonymisierte Daten werden selbstverstandlich
nicht an die Schulleitung, die Schulaufsicht, die Unfallkasse NRW oder Dritte auBerhalb des
Forschungsprojekts weitergegeben. Die Befragung steht in keinem Zusammenhang mit der
Qualitétsanalyse NRW.

v Fiir ndhere Informationen oder bei Fragen kdnnen Sie unsere Projektmitarbeiterin, Ann-Cathrin

Obermeier (Tel.: NN £-Mail: N:), gerne kontaktieren
sowie unsere Homepage besuchen:
http://www.uni-muenster.de/EW/forschung/projekte/bert/index.html.

Vielen Dank fiir Ihre Miihe und Unterstiitzung!

Martin Bonsen, Kristina Antonette Frey, Ann-Cathrin Obermeier
(Westfilische Wilhelms-Universitat Miinster)
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»  Miénnliche und weibliche Personen sind durch die mdnnliche Form gleichermafien erfasst.
» Der Begriff Klassenfiihrung wird synonym zum Begriff Classroom Management verwendet.
»  Mit, Klasse" ist auch ,, Kurs* gemeint.

Zum Einstieg bitten wir Sie um eine méglichst spontane Beantwortung der folgenden beiden Fragen:

Welche Assoziationen weckt bei Ihnen der Begriff ,,Klassenflihrung®?

Wenn Sie ,,Klassenfiihrung® definieren — wie wiirde eine knappe Formulierung lauten?

Beschiftigung mit Klassenfiihrung
Im Studium habe ich von Klassenfiihrung gehdrt.

O nein Oja
Im Studium habe ich mich mit Klassenflihrung beschéftigt.

Ogarnicht O etwas (z.B. Vorlesung) O intensiv (z.B. Hausarbeit, Referat)
Im Referendariat habe ich von Klassenfiihrung gehért.

O nein Oja
Im Referendariat habe ich mich mit Klassenflihrung beschéftigt.

0O gar nicht O etwas (z.B. Studienseminar) O intensiv (z.B. Examenshausarbeit)
Ich habe mich privat mit Klassenflihrung beschiéftigt.

O garnicht 0O etwas O intensiv

z.B.:

Ich habe an einer Forthildung zum Thema Klassenfihrung teilgenommen.

O nein O einmal 0 mehrfach
Welche der folgenden Autoren kennen Sie? (Mehrfachnennungen méglich)
0 Jacob Kounin 0O Carolyn Evertson 0O Carol Weinstein O Edmund Emmer
O Andreas Helmke O Walter Doyle O Clemens Ewiger [ )urg Ruedi O keine(n)
Besitzen Sie Literatur zum Thema Klassenflihrung?

Onein O ja, und zwar (z.B. Autor/Titel):
Arbeiten Sie fiir Ihren Unterricht mit Literatur zum Thema Klassenfiihrung?

Onein O ja, und zwar (z.B. Autor/Titel):
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Nachfolgend bitten wir Sie um lhre Einschétzungen zu verschiedenen Unterrichtsbereichen.

In Ihrem Unterricht

a)

Im Unterricht dauert es meistens sehr lang, bis alle zur Arbeit bereit sind.

trifft
nicht zu

m}

trifft
eher
nicht zu

a

trifft
eherzu

a

trifft

zu
a

b)

Es ist schwer, die Unterrichtsstunden plinktlich zu beginnen.

4]

Ich habe das Geflhl, dass im Unterricht viel Zeit verschwendet wird.

d)

Die Unterrichtsstunden werden h&ufig durch Stérungen unterbrochen.

€)

Die Schiiler dieser Klasse halten gut zusammen.

f

Meine Schiiler wissen, dass sie mirwichtig sind.

Klassenfithrung

a)

Im Bereich der Klassenfiihrung fiihle ich mich gut ausgebildet.

o|jo|jojo|o

ojo(o|o|a

go|jojojo|o

go|jojojo|o

b)

Ich habe eine klare Vorstellung davon, was Techniken der Klassenflihrung sind.

4]

Ich beherrsche Techniken der Klassenfiihrung.

d)

Ich sollte eine Fortbildung zum Thema Klassenfiihrung besuchen.

e)

Ich interessiere mich flr Literatur zum Thema Klassenflihrung.

f

Ohne Klassenfiihrung funktioniert der Unterricht nicht.

g

Durch die Anwendung von Techniken der Klassenfiihrung kann man jede Klasse
in den Griff bekommen.

In einem demokratisch angelegten Unterricht braucht es keine Klassenfithrung.

Wenn die Klasse schwierig ist, hilft auch keine Klassenflihrung.

Klassenflihrung ist nicht erlernbar— es kommt auf die Lehrerpersénlichkeit an.

Ich halte nicht viel von Klassenfiihrung.

Umgang mit Stérungen

a)

Ich kenne Strategien zum Umgang mit massiven Stérungen.

o|o|ojo| O |o|/o|jojajo(a

o|jojo(0| o |ojo|o|o|o(o

0O|0|0|0| O (o|jo|jojo|go|o

0O|/0|0|0| O (o|jo|jojo|go|o

b)

Ich kenne verschiedene Moglichkeiten, auf Stérungen zu reagieren, ohne den
Unterrichtsfluss zu beeintrdchtigen.

3]

Ich kenne theoretische Ansétze zur effizienten Beendigung von Stdrungen.

d)

Ich wende Strategien zum Umgang mit Unterrichtsstérungen gezielt an.

e)

Ich weifl immer genau, was in der Klasse vor sich geht.

f

Ich merke sofort, wenn Schiiler beginnen, sich mit etwas anderem zu
beschéftigen.

O |(o|jojo| o |o

O |Oojo|a| o (o

g

Ich habe auch die Aktivitdten der anderen Schiiler im Blick, wenn ich mit
einzelnen Schiilern beschéftigt bin.

h)

Ich greife gleich ein, wenn ein Schiiler zu stéren anfangt.

D}

Ich reagiere so auf Stérungen, dass der Unterrichtsfluss nicht beeintréchtigt
wird.

Regeln und Rituale

a)

Ich kenne Techniken zur Regeleinflihrung.

[m]

o |ofo

O|alo)|o|aojgg|o|a

Oaolo)|o|ajga|o|a

b)

Ich kenne verschiedene Strategien, mit Regelverstéffen umzugehen.

0

Ich nutze Techniken zur Regeleinfithrung fiir meinen Unterricht.

d)

Ich kenne Prozeduren bzw. Rituale, die zu einem reibungslosen
Unterrichtsverlauf beitragen.

o |o|o|o

O (ojo|a

O |ojgojo

O |ojgojo

e)

Ich weif$, wie ich Prozeduren bzw. Rituale im Unterricht so einsetzen kann, dass
die Stunde reibungslos verlduft (z.B. beim Ubergang zwischen
Unterrichtsphasen oder dem Verteilen von Arbeitsbléttern).

[m]

o

(m]

o

Ich kenne unterschiedliche Routinen bzw. Rituale, um Ruhe in die Klasse zu
bringen.

]

m}

m}

Ich gestalte den Unterricht abwechslungsreich.

m]

m}

]

]

Ich setze Rituale ein, die fiir reibungslose Abldufe im Unterrichtsfluss sorgen.
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trifft
" . trifft eher trifft trifft
Schiileraktivierung nichtzu nichtzu eherzu zu

a) Ich kenne verschiedene Strategien, um méglichst viele Schiiler aktiv in den

Unterricht einzubeziehen. g 8 - o

b) Ich weiB3, wie ich unbeteiligte Schiiler einbinden kann. O O O [m]

¢) lch wende Strategien an, die jeden einzelnen Schiiler aktiv in den Unterricht O o O o
einbinden.

d) Ich kontrolliere genau die Hefteintragungen, die die Schiilervornehmen. O [m] [m] [m]

e) Ich kontrolliere aufmerksam, wie die Schiiler arbeiten und was sie kdnnen. [m] [m] [m] (m]

f) Ich kenne verschiedene Strategien, um den Schiilern den roten Faden der O o o g
Stunde zu verdeutlichen.

g) Ich weiB, wie ich Aufgaben erkldren muss, damit die Schiler sie verstehen. O O ] o

h) lch weiB3, wie man klare Aufgaben formuliert. o m] ] ]

i) lch nutze fiir meinen Unterricht Strategien, die den Schiilern die Abldufe der o o o o
Stunde verdeutlichen.

Umgang mit Konflikten

a) Ich kenne verschiedene Strategien, um Konflikte unter den Schiilern zu kléren. [m] o [m]

b) lch wende in meinem Unterricht gezielt Strategien an, um Konflikte unter den O a o a
Schiilern zu klaren.

¢) Ich weif, wie man auch mit schwierigen Schiilern ein Arbeitsbiindnis herstellen o o o o
kann.

d) Ich kenne unterschiedliche Wirkmechanismen, die die Anstrengungsbereitschaft O o O )
von Schiilern erhshen.

e) Ich kenne Strategien, um Schiiler zum Lernen zu motivieren. O [m] [m] [m]

f) Ichverwende in meinem Unterricht Strategien, die die Arbeitsbereitschaft der o o o o
Schulererhshen.

Zeitmanagement im Unterricht

a) Ich wei3, wie man die Stunde so vorbereitet, dass die Unterrichtszeit ausreicht. [m] [m] m] [m]

b) lch kenne Strategien, eine Stunde so zu planen, dass die Unterrichtszeit optimal O O O O
genutzt werden kann.

¢) Ich kenne Strategien, um Wartezeiten, Verzégerungen oder schleppende o o o o
Ubergéinge zu vermeiden.

d) Ich setze in meinem Unterricht Strategien zur optimalen Zeitnutzung ein. ] m] ] a

Zu lhrem Umgang mit Hindernissen:

Auch dnter schwierigen Bedingungen schaffe ich es,...

..die Klasse im Griffzu behalten. O o O o

...Unterrichtsstérungen im Vorfeld zu verhindern. O [m] [m] [m]

...abrupte Wechsel und Verzégerungen im Unterrichtsfluss zu verhindern. O [m] O [m]

...jeden einzelnen Schiiler zu aktivieren. [m] ] ] ]

...die Schiler fuir den Unterricht zu motivieren. ] [m] [m] [m]

...im Unterricht noch gut auf die Schiiler einzugehen. O [m] [m] [m]
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|hre Erfahrungen
Ich hatte schon Erfolgserlebnisse im Bereich der Klassenfiihrung — derart, dass sie mich nachhaltig bestédrken.
O nie O selten [ h&ufig O stiandig

Ich hatte die Mdglichkeit, Kollegen in ihrem Unterricht zu beobachten (z.B. Hospitationen, Teamteaching).
Onie Oselten O haufig O sténdig

Ich habe schon Beispiele fur erfolgreiche Klassenflihrung beobachtet, die mich nachhaltig bestarken.
Onie Oselten O haufig O sténdig

Eine andere Person (z.B. Schiiler, Kollege, Freund) hat mir positives Feedback zu meiner Klassenflihrung gegeben, so dass
es mich nachhaltig bestérkt.

O nie Oselten 0O haufig 0 sténdig
Im Kollegium
trifft
trifft eher trifft trifft
nichtzu nichtzu eherzu zu
a) Ich kann innerhalb des Kollegiums tiber unterrichtsbezogene Probleme o o o o
sprechen.
b) Ich erfahre Wertschatzung im Kollegium. O O [m] [m]
¢) Ich binim Kollegium integriert. O (] [m] (]
d) \Ii\lainnn ich Probleme im Unterricht habe, weif ich, an wen ich mich wenden O O a O
e) Ich fithle mich durch die Schulleitung unterstiitzt. [m] o [m] O

Schwierigkeit der Klasse

Wie herausfordernd ist diese Klasse fiir Sie als Lehrkraft? Beziiglich... schwierig durchschnittlich  leicht

..ihres Sozialverhaltens (m] (m] a

..ihres Leistungsstandes

a a ]
...ihrer familidren Herkunft [m] ] m]
...ihrer Heterogenitat [m] O O

Nachfolgend geht es um lhr berufliches Wohlbefinden.

trifft iiberwie- trifft
tiberhaupt gend iberwie-  vbllig
nicht zu nicht teils/teils gend zu
a) Die Arbeit ist fiir mich derwichtigste Lebensinhalt. [m] [m] [m] [m] O
b) Was meine berufliche Entwicklung angeht, so halte ich mich o o o o a
fur ziemlich ehrgeizig.
0 Wenn es sein muss, arbeite ich bis zur Erschpfung. [m] O [m] [m] O
d) Meine Arbeit soll stets ohne Fehl und Tadel sein. O [m] O [m] [m]
Q) Auch in der Freizeit beschaftigen mich viele Arbeitsprobleme. O O (m] [m] O
f) Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich schnell. [m] [m] [m] [m] [m]
g Ein Misserfolg kann bei mir neue Kréifte wecken. [m} (m} [m] [m] [m]
h) Mich bringt so leicht nichts aus der Ruhe. [m] [m] [m] [m] O
0 Mein bisheriges Berufsleben war recht erfolgreich. [m] O a [m] (]
jj Ich habe allen Grund, meine Zukunft optimistisch zu sehen. [m] [m] [m] [m] [m]
K) N\ein“Partnler .(‘oderleine anqere nahestehende Person) zeigt o o o o O
Versténdnis flir meine Arbeit.
i} Die Arbeit ist mein Ein und Alles. O [m| ] [m] [m]
m) Ich strebe nach hheren beruflichen Zielen als die meisten O O ) o O
anderen.
n Bei der Arbeit kenne ich keine Schonung. [m] [m] [m] [m] (]
0) Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich
fehlerhafte Arbeitsergebnisse abliefere. o o = o o
4
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trifft iiberwie- trifft
iiberhaupt gend iiberwie-  véllig
nicht zu nicht teils/teils gend zu

P Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten. [m] (m] O [m] (m]

q) Misserfolge kann ich nur schwer verkraften. a [m] m] [m]

N Wenn mir etwas nicht gelingt, bleibe ich hartndckig und o o o O o
strenge mich umso mehr an.

s) Ich glaube, dass ich ziemlich hektisch bin. a (m] [m] (m] [m]

t) In meiner bisherigen Berufslaufbahn habe ich mehr Erfolge als a o o o o
Enttduschungen erlebt.

u) Ich kann mich iber mein Leben in keiner Weise beklagen. a [m] [m] m] (m]

v) Meine Familie interessiert sich nur wenig fiir meine o o o O O
Arbeitsprobleme.

w) Ich brauche die Arbeit wie die Luft zum Atmen. [m] [m] O [m] (m]

X) Fiir meine berufliche Zukunft habe ich mir viel vorgenommen. (m] (m] [m] (m] (m]

y) Ich arbeite wohl mehrals ich sollte. a m] O [m] (m]

2) Was immer ich tue, es muss perfekt sein. [m] [m] [m| [m] (m]

aa) Arbeitsprobleme beschéftigen mich eigentlich den ganzen o o o o o
Tag.

bb)  Berufliche Fehlschldge kénnen mich leicht entmutigen. [m] [m} O O [m|

cc)  Misserfolge werfen mich nicht um, sondern veranlassen mich o O o O O
zu noch stédrkerer Anstrengung.

dd)  Hektik und Aufregung um mich herum lassen mich kalt. a [m} O [m] a

ee) In meiner beruflichen Entwicklung ist mir bisher fast alles o o o o o
gelungen.

ff) Mit meinem bisherigen Leben kann ich zufrieden sein. a [m] [m] [m] (m]

gg)  Von meinem Partner (oder einer anderen nahestehenden
Person) wiinsche ich mir mehr Riicksichtnahme auf meine a m] [m| [m} a
beruflichen Aufgaben und Probleme.

hh)  Ich wiisste nicht, wie ich ohne Arbeit leben sollte. a m] O [m} [m}

ii) Beruflicher Erfolg ist fiir mich ein wichtiges Lebensziel. a [m} ] O [m|

in Ich neige dazu, iber meine Kréfte hinaus zu arbeiten. a [m] [m] [m] (m]

kk)  Fiir mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn ich rundum mit o o O O O
dem Ergebnis zufrieden bin.

1) Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit. a (m] [m] [m] (m]

mm) Wenn ich in der Arbeit erfolglos bin, deprimiert mich das sehr. [m] [m] [m] (m] (m]

nn)  Falls mir etwas nicht gelingen will, sage ich mir: "Jetzt erst o o o o o
recht!"

00) Ich kann mich in fast allen Situationen ruhig und bedachtig a o o o o
verhalten.

pp)  Mein bisheriges Leben ist durch beruflichen Erfolg o o o O o
gekennzeichnet.

qq) Im Grofen und Ganzen bin ich gliicklich und zufrieden. [m] (m] [m] (m] (m]

1] Bei meiner Familie finde ich jede Unterstlitzung. (m] [m] O [m] (m]

st D K o

© Adrian Hilman - Fotolia.com
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Raum fiir lhre Anmerkungen:

Vielen Dang

fur JAre Teilnabme!
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» WMdnnliche und weibliche Personen sind durch die ménnliche Form gleichermafien erfasst.
» Der Begriff Klassenfiihrung wird synonym zum Begriff Classroom Management verwendet.
»  Mit,Klasse” ist auch ,,Kurs*” gemeint.
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1 Skalendokumentation zum Lehrerfragebogen BerT

1.1 Soziodemografische Angaben

1.1.1 Berufseintritt

Variable Schuldienst

Ich bin im Schuldienst seit dem Jahr
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat (offenes Antwortformat)
Antwortformat Haufigkeiten

Héaufigkeit Prozent

1973 - 1978 20 10,1
1979 — 1983 26 13,1
1984 — 1988 4 20
1989 — 1993 13 6,5
1994 — 1998 11 55
1999 — 2003 33 16,6
2004 — 2008 41 20,6
2009 - 2013 51 256
N =198

Anmerkung: Um eine Ubersichtlichkeit zu gewahren, sind bei den Haufigkeitsangaben einzelne Jah-
resangaben zusammengefasst.

11.2 Klasse/Kurs

Variable Kurs

Ich unterrichte diese Klasse/diesen Kurs
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=Klasse; 2=Kurs
Antwortformat Héaufigkeiten

Haufigkeit Prozent

Klasse 189 95,94
Kurs 8 406
N =197

1.1.3 Unterrichtsfach

Variable

Quellen
Fragebogen
Antwortformat

Anmerkung: Zu dieser Variable werden die Haufigkeitsangaben aufgrund des breiten Spektrums nicht
dargestellt.. Die Befragung richtet sich an Lehrkréfte, die gesellschaftswissenschaftliche Facher unter-

richten.

Fach_1

im Fach/in den Fachern
Eigenentwicklung
Lehrerfragebogen

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.

(offenes Antwortformat)
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11.4 Zeitraum

Variable Fach_seit

seit (Monat) (Jahr)
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat (offenes Antwortformat)
Antwortformat Haufigkeiten

Haufigkeit Prozent

1998 1 0,91
1999 1 0,51
2000 1 0,51
2005 2 1,03
2008 2 1,03
2009 15 7,69
2010 30 15,38
2011 9 4,62
2012 44 22,56
2013 74 37,95
2014 16 8,21
N =195

Anmerkung: Um eine Ubersichtlichkeit zu gewahren, wird bei den Haufigkeitsangaben auf die Angabe

der Monate verzichtet.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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115 Zeitumfang

Variable Stunden

Mit circa __ Stunden pro Woche
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat (offenes Antwortformat)
Variable Skalenkennwerte

m SD Min Max

Stunden 445 2613 1 16
N =197

1.1.6 Geschlecht Lehrkrifte

Variable Geschlecht

Ich bin
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=weiblich; 2=mannlich
Antwortformat Haufigkeiten

Haufigkeit Prozent

weiblich 92 46,7
maénnlich 105 53,2
N =197

11.7 Arbeitszeit

Variable Arbeit

lch arbeite in
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=Vollzeit; 2=Teilzeit
Antwortformat Haufigkeiten

Haufigkeit Prozent

Vollzeit 168 84,71
Teilzeit 28 14,29
N =196

Alle ltems, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.2 Angaben zur Klassenfiihrung (offene ltems)

1.21 Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung

Variable Asso KF
Welche Assoziationen weckt bei Ihnen der Begriff ,Klassenfuhrung*?
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat (offenes Antwortformat)

1.2.2 Wissen Uber Klassenfithrung

Variable Def KF
Wenn Sie , Klassenfuhrung” definieren — wie wurde eine knappe Formulierung
lauten?

Quellen Eigenentwicklung

Fragebogen Lehrerfragebogen

Antwortformat (offenes Antwortformat)

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3 Angaben zur Klassenfiihrung (geschlossene Items)

1.3.1 Beschaftigung mit Klassenfiihrung

Variable KF_1, KF_2, KF_3, KF_4, KF_5, KF_7, KF_9, KF_11
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Anzahl der ltems 8
Variable KF_1
Im Studium habe ich von Klassenfuhrung gehort.
Antwortformat ~ 1=nein; 2=ja
Antwortformat Héaufigkeiten
Haufigkeit Prozent
nein 140 71,43
ja 56 28,57
N =196
Variable KF_2
Im Studium habe ich mich mit Klassenfuhrung beschaftigt.
Antwortformat ~ 1=gar nicht; 2=etwas (z.B. Vorlesung); 3=intensiv (z.B. Hausarbeit, Referat)
Antwortformat Haufigkeiten
Haufigkeit Prozent
Gar nicht 144 73,47
Etwas (z.B. Vorlesung) 50 25,91
Intensiv (z.B. Hausarbeit, Refe- | 2 1,02
rat)
N =196
Variable KF_3
Im Referendariat habe ich von Klassenfuhrung gehort.
Antwortformat ~ 1=nein; 2=ja
Antwortformat Héaufigkeiten
Haufigkeit Prozent
nein 47 241
ja 148 5,9
N=195

Alle ltems, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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Variable

KF_4

Im Referendariat habe ich mich mit Klassenfuhrung beschaftigt.

Antwortformat  1=gar nicht; 2=etwas (z.B. Studienseminar); 3=intensiv (z.B. Examenshausarbeit)
Antwortformat Héaufigkeiten
Haufigkeit Prozent
gar nicht 52 26,67
etwas (z.B. Studienseminar) 129 66,15
intensiv (z.B. Examenshausar- | 14 7,18
beit)
N =195
Variable KF_5
lch habe mich privat mit KlassenfUhrung beschaftigt.
Antwortformat  ‘1=gar nicht; 2=etwas; 3=intensiv z.B..
Antwortformat Haufigkeiten
Haufigkeit Prozent
gar hicht 32 16,49
etwas 118 60,82
intensiv 44 22,68
N =194
Variable KF_7
lch habe an einer Fortbildung zum Thema Klassenfuhrung teilgenommen.
Antwortformat  1=nein; 2=einmal; 3=mehrfach
Antwortformat Haufigkeiten
Haufigkeit Prozent
nein 162 82,65
einmal 27 13,76
mehrfach 7 3,67
N =196
Variable KF_9
Besitzen Sie Literatur zum Thema Klassenfuhrung?
Antwortformat ~ 1=nein; 2=ja, und zwar (z.B. Autor/Titel):
Antwortformat Héaufigkeiten
Haufigkeit Prozent
nein 114 58,46
ja 81 41,54
N =195

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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Variable KF_11

Arbeiten Sie fur Ihren Unterricht mit Literatur zum Thema Klassenfuhrung?

Antwortformat ~ 1=nein; 2=ja, und zwar (z.B. Autor/Titel):

Antwortformat Héaufigkeiten

Haufigkeit Prozent
nein 169 87,11
ja 25 12,89
N=194

Anmerkung: Fur die Auswertung wurden die Items KF_2 und KF_7 recodiert.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.2 Wissen uber Klassenfithrung

Variable KF_8 1-KF_8 9
Welche der folgenden Autoren kennen Sie?
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=ja; 2=nein
Variable Text
KF_8_1 Jacob Kounin
KF_8_2 Carolyn Evertson
KF 8 3 Carol Weinstein
KF_8_4 Edmund Emmer
KF_8_5 Andreas Helmke
KF_8 6 Walter Doyle
KF_8 7 Clemens Ewiger
KF_8_8 Jurg Ruedi
KF_8 9 keine(n)
Antwortformat Haufigkeiten
Haufigkeit (1=ja) Prozent (jeweiliger Anteil an Ge-
samtstichprobe, N=199)
Jacob Kounin 29 14,57
Carolyn Evertson 7 3,52
Carol Weinstein 14 7,04
Edmund Emmer 0 0
Andreas Helmke 63 31,66
Walter Doyle 19 9,55
Clemens Ewiger 2 1,00
Jurg Ruedi 13 6,93
keine(h) 95 47,74

N = 242 (Mehrfachantworten moglich)

Anmerkung: Fur die Auswertung wurden die Items KF_8 1 —KF_8 6 und KF_8 8 umcodiert, sodass

O=nein und 1=ja bedeutet. So kann mithilfe einer neuen Variablen berechnet werden, wie viele der
Autoren bekannt sind. Die Variable KF_8_7 dient als Testvariable.Der Autorname ist nicht existent.

Zur vereinfachten Uberprufung wurde dieses Item so umcodiert, dass 10=ja gilt.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.3 Aktive Lernzeit

Quellen Gruehn (2000) [BIJUP
Kunter & Baumert (2007) [PISA]*

Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trift eher zu; 4=trifft zu
Anzahl der Items 3
Variable Skalenkennwerte

m SD rit
Unterricht L 1° 1,96 0,683 0,549
Unterricht_L 2¢ 2,10 0,858 0,523
Unterricht_L_ 3¢ 214 0,727 0,521
Skala Cronbachs a = 0,708

m=6,20

SD =1,811

min. =1, max. = 4

theoret. Max. = 4

N =191
Variable Text

Unterricht L _1°
Unterricht_L 2°¢
Unterricht_L_3°¢

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.

Im Unterricht dauert es meistens sehr lang, bis alle zur Arbeit bereit sind.

Es ist schwer, die Unterrichtsstunden punktlich zu beginnen.

Ich habe das Gefuhl, dass im Unterricht viel Zeit verschwendet wird.
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1.3.4 Anwendung von Techniken der Klassenfithrung

Quellen Piwowar, Ophardt & Thiel (2012b) [Wissens-Lehrerfragebogen]’
Eigenentwicklung!

Fragebogen Lehrerfragebogen

Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trift eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 7

Variable Skalenkennwerte
m sD it
Stor_L 4 3,02 0,642 0,557
ReRi_L_3F 3,06 0,753 0,528
ReRi_L_7! 3,05 0,557 0,468
ReRi_L_8f 2,98 0,638 0,578
Aktv_L 3 2,92 0,576 0,518
Aktv_L_9f 3,12 0,606 0,608
Kon_L_6° 3,00 0,617 0,972
Skala Cronbachs a = 0,810
m=21,15
SD = 3,046
min. =1, max. = 4 (Items: ReRi_L_7 & Aktv_L_3: min=2)
theoret. Max. = 4
N =190
Variable Text
Stor_L_4° Ich wende Strategien zum Umgang mit Unterrichtsstérungen gezielt an.
ReRi L 3f Ich nutze Techniken zur Regeleinfuhrung fur meinen Unterricht.
ReRi L 7 lch gestalte den Unterricht abwechslungsreich.
ReRi_L_8f Ich setze Rituale ein, die fur reibungslose Ablaufe im Unterrichtsfluss sorgen.
Akt L 3f Ich wende Strategien an, die jeden einzelnen Schuler aktiv in den Unterricht einbin-
den.
Akty L o Ich nutze fur meinen Unterricht Strategien, die den Schulern die Ablaufe der Stunde
verdeutlichen.
Kon_L_6° Ich verwende in meinem Unterricht Strategien, die die Arbeitsbereitschaft der Schu-
ler erhéhen.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.5 Selbsteingeschitztes Wissen

Quellen Eigenentwicklung

Piwowar, Ophardt & Thiel (2012b) [Wissens-Lehrerfragebogen]™
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trift eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 24

Variable Skalenkennwerte

m SD rit
KF1_1i 2,27 0,898 0,445
KF1_2i 2,84 0,743 0,556
KF1_3 2,97 0,666 0,608
KF1_4 2,49 0,926 0,302
Stor L 1f 3,37 0,617 0,547
Stor_L_2f 3,20 0,645 0,593
Stor_L_3f 2,61 0,843 0,347
ReRi_L_1° 3,26 0,714 0,588
ReRi L 2f 3,34 0,590 0,682
ReRi L 4 3,21 0,570 0,621
ReRi L 5 3,11 0,649 0,616
ReRi L 6f 3,32 0,614 0,645
Aktv L 1f 3,28 0,561 0,549
Aktv L 2F 3,20 0,600 0,491
Aktv L & 3,25 0,589 0,481
Aktv_L 7° 3,39 0,543 0,482
Aktv_L_8& 3,50 0,555 0,500
Kon_L_1f 3,25 0,643 0,548
Kon L_3f 2,91 0,705 0,544
Kon L & 2,85 0,688 0,544
Kon L 5°F 3,14 0,588 0,616
Zeitm L Af 3,51 0,534 0,461
Zeitm L 2 3,30 0,569 0,499
Zeitm_L_3f 3,21 0,615 0,476
Skala Cronbachs a = 0,909

m=7479

SD=9,028

min. = 1, max. = 4 (Items: Aktv_L_6, Aktv_L 7, Aktv_L 8, Kon_L_1,
Zeitm_L 1, Zeitm_L_2 & Zeitm_L 3: min=2)

theoret. Max. = 4

N=179

Die Formulierung des Items Kon_L_3 weicht von der im Original ab.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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Variable
KF1_1i
KF1_2I
KF1_3
KF1_4
Stor L 1f
Stor_L_2f

Stor_L_3f

ReRi_L_1
ReRi_L 2
ReRi L 47

ReRi_L_5'

ReRi_L_6f
Aktv_L_1°

Aktv L 2
Aktv_L 6

Aktv L 7'
Aktv L 8"
Kon_L_A1f
Kon_L_3f

Kon_L_&f

Kon_L_5°
Zeitm_L_1F
Zeitm L 2f

Zeitm_L_3f

Text

Im Bereich der Klassenfuhrung fuhle ich mich gut ausgebildet.

lch habe eine klare Vorstellung davon, was Techniken der Klassenfuhrung sind.
lch beherrsche Techniken der Klassenfuhrung.

lch sollte eine Fortbildung zum Thema Klassenfuhrung besuchen.

lch kenne Strategien zum Umgang mit massiven Storungen.

lch kenne verschiedene Moglichkeiten, auf Stérungen zu reagieren, ohne den Un-
terrichtsfluss zu beeintréachtigen.

Ich kenne theoretische Ansatze zur effizienten Beendigung von Stérungen.

Ich kenne Techniken zur Regeleinfuhrung.

lch kenne verschiedene Strategien, mit Regelverstélien umzugehen.

lch kenne Prozeduren bzw. Rituale, die zu einem reibungslosen Unterrichtsverlauf

beitragen.
lch weild, wie ich Prozeduren bzw. Rituale im Unterricht so einsetzen kann, dass die

Stunde reibungslos verlauft (z.B. beim Ubergang zwischen Unterrichtsphasen oder
dem Verteilen von Arbeitsblattern).

Ich kenne unterschiedliche Routinen bzw. Rituale, um Ruhe in die Klasse zu brin-
gen.

lch kenne verschiedene Strategien, um maoglichst viele Schuler aktiv in den Unter-
richt einzubeziehen.

lch weil3, wie ich unbeteiligte Schuler einbinden kann.

lch kenne verschiedene Strategien, um den Schulern den roten Faden der Stunde
zu verdeutlichen.

lch weild, wie ich Aufgaben erklaren muss, damit die Schuler sie verstehen.

lch weif3, wie man klare Aufgaben formuliert.

Ich kenne verschiedene Strategien, um Konflikte unter den Schulern zu klaren.

Ich weil3, wie man auch mit schwierigen Schulern ein Arbeitsbundnis herstellen
kann.

Ich kenne unterschiedliche Wirkmechanismen, die die Anstrengungsbereitschaft
von Schulern erhéhen.

Ich kenne Strategien, um Schuler zum Lernen zu motivieren.

lch weill, wie man die Stunde so vorbereitet, dass die Unterrichtszeit ausreicht.

lch kenne Strategien, eine Stunde so zu planen, dass die Unterrichtszeit optimal
genutzt werden kann.

Ich kenne Strategien, um Wartezeiten, Verzogerungen oder schleppende Ubergan-
ge zu vermeiden.

Anmerkung: Fur die Auswertung wurde das Item KF1_4 recodiert.

Alle ltems, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.6 Einstellung gegeniiber Klassenfiihrung

Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 7

Variable Skalenkennwerte
m SD it
KF1_%5 2,50 0,886 0,115
KF1_6 3,57 0,705 0,350
KF1_7 2,84 0,774 0,357
KF1_8 3,52 0,613 0,330
KF1_9 3,33 0,727 0,446
KF1_10 2,62 0,866 0,312
KF1_11 3,64 0,661 0,462
Skala Cronbachs a = 0,613
m= 22,01
SD =2,892
min. =1, max. =4
theoret. Max. = 4
N=177
Variable Text
KF1_5 Ich interessiere mich fur Literatur zum Thema Klassenfuhrung.
KF1_6 Ohne Klassenfuhrung funktioniert der Unterricht nicht.
KF1_7 Durch die Anwendung von Techniken der Klassenfuhrung kann man jede Klasse in
den Griff bekommen.
KF1_8 In einem demokratisch angelegten Unterricht braucht es keine Klassenfuhrung.
KF1_9 Wenn die Klasse schwierig ist, hilft auch keine Klassenfuhrung.
KF1_10 KlassenfUhrung ist nicht erlernbar — es kommt auf die Lehrerpersonlichkeit an.
KF1_11 lch halte nicht viel von Klassenfuhrung.

Anmerkung: Fur die Auswertung wurden die Items KF1_8, KF1_9, KF1_10 und KF1_11 recodiert.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.7 Monitori

Quellen

Fragebogen
Antwortformat
Anzahl der Items

ng

Clausen (2002) [BIJU]?

Piwowar, Ophardt & Thiel (2012a) [Kompetenzen-Lehrerfragebogen]®*
Mayr, Eder & Fartacek (2011) [LDK]

Lehrerfragebogen

1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

5

Variable Skalenkennwerte

m sD it
Stor_L 52 2,64 0,672 0,397
Stor_L 8¢ 3,07 0,581 0,512
Stor_ L 7¢ 3,15 0,692 0,419
Stor_L_89 2,84 0,749 0,328
Aktv_L_5¢ 3,08 0,574 0,384
Skala Cronbachs a = 0,649

m=1478

SD = 2,058

min. =1, max. = 4

theoret. Max. = 4

N =190

Die Formulierung des Items Stér_L 5 weicht von der im Original ab.

Variable

Stor | 52
Stor_L 6°
Stor_L 7¢

Ster L 8¢
Aktv_L_5¢

Text
lch weif immer genau, was in der Klasse vor sich geht.

lch merke sofort, wenn Schuler beginnen, sich mit etwas anderem zu beschaftigen.

Ich habe auch die Aktivitaten der anderen Schuler im Blick, wenn ich mit einzelnen
Schulern beschaftigt bin.
lch greife gleich ein, wenn ein Schuler zu stéren anfangt.

lch kontrolliere aufmerksam, wie die Schuler arbeiten und was sie kdnnen.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.8 Klassenklima (Einzelitems)

Quellen Ramm et. al. (2003) [PISA-Lehrerfragebogen]
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 1

Variable Skalenkennwerte

m SD
Unterricht_L_5 392 0,775
Skala min. =1, max. =4

theoret. Max. = 4

N =198
Variable Text

Unterricht_L 5 Die Schuler dieser Klasse halten gut zusammen.

Quellen Piwowar, Ophardt, Thiel (2012a) [Kompetenzen-Lehrerfragebogen]*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu
Anzahl der ltems 1
Variable Skalenkennwerte
m sSD
Unterricht_L_6 3,33 0,66
Skala min. =1, max. =4
theoret. Max. = 4
N=192
Variable Text

Unterricht_L 6 Meine Schuler wissen, dass sie mir wichtig sind.

Anmerkung: Geman der theoretischen Konzeption werden die Items Unterricht_L_5 und Unter-
richt_L_6 dem Konstrukt Klassenklima zugeordnet. Empirisch zeigt sich keine Skala fur diese Dimen-
sion, weshalb die Items als Einzelitems aufgefuhrt sind.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.9 Unterrichtsstérungen (Einzelitems)

Quellen Kunter & Baumert (2007) [PISA]
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 1

Variable Skalenkennwerte

m SD
Unterricht_L_4 2,23 0,748
Skala min. =1, max. =4

theoret. Max. = 4

N =199
Variable Text

Unterricht_L_4 Die Unterrichtsstérungen werden haufig durch Stérungen unterbrochen.

Quellen Schonbéachler (2008)
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 1

Variable Skalenkennwerte
m 8D
Stor_L © 2,86 0,584
Skala min. =1, max. = 4
theoret. Max. = 4
N=192
Variable Text
Stor L 8 lch reagiere so auf Storungen, dass der Unterrichtsfluss nicht beeintrachtigt wird.

Anmerkung: Fur die Auswertung wurde das Item Unterricht_L_4 recodiert.

Anmerkung: Wahrend der Vortberlegungen wurden die Items Unterricht_L_4, Stor_L_8 sowie
Stor_L_9 auf Grundlage der vorliegenden Literatur dem Konstrukt der Unterrichtsstérungen zugeord-
net. Empirische Uberprufungen konnten diese Annahme nicht bestatigen. Berechnungen ergaben,
dass das Item Stor_L_8 gut in die Skala Monitoring passt. Die Items Unterricht_L_4 und Stér_L_9 sind
hier als Einzelitems dargestellt. Gemal der theoretischen Konzeption werden die Items Unter-
richt_ L 4, Stor_L_8 und Stor_L_9 dem Konstrukt Unterrichtsstérungen zugeordnet. Empirisch ergibt
sich keine Skala fur diese Dimension, weshalb die Items Unterricht_L_4 und Stor_L_9 als Einzelitems
aufgefuhrt sind. Das Item Stor_L_8 fugt sich in die Skala Monitoring ein.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.10 Anwendung (aktive Lernzeit) (Einzelitem)

Quellen Piwowar, Ophardt & Thiel (2012b) [Wissens-Lehrerfragebogen]
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 1

Variable Skalenkennwerte
m SD
Zeitm L4 2,90 0,726
Skala min. =1, max. = 4
theoret. Max. = 4
N =197
Variable Text
Zeitm_L_4 lch setze in meinem Unterricht Strategien zur optimalen Zeitnutzung ein.

Anmerkung: Gemal der theoretischen Konzeption werde das Item Zeitm_L_4 dem Konstrukt Anwen-
dung (aktive Lernzeit) zugeordnet. Empirisch zeigt sich keine Skala fur diese Dimension, weshalb das
ltem als Einzelitem aufgefuhrt ist.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.11 Anwendung (Klassenklima) (Einzelitem)

Quellen Piwowar, Ophardt & Thiel (2012b) [Wissens-Lehrerfragebogen]
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 1

Variable Skalenkennwerte
m SD
Kon_L 2 3,01 0,773
Skala min. =1, max. = 4
theoret. Max. = 4
N =197
Variable Text
Kon_L 2 lch wende in meinem Unterricht gezielt Strategien an, um Konflikte unter den Schu-

lern zu klaren.

Anmerkung: Gemal der theoretischen Konzeption werde das Item Kon_L_2 dem Konstrukt Anwen-
dung (Klassenklima) zugeordnet. Empirisch zeigt sich keine Skala fur diese Dimension, weshalb das
[tem als Einzelitem aufgefohrt ist.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.3.12 Anwendung (Regeln/Kontrolle/Monitoring) (Einzelitem)

Quellen Clausen (2002)*, Gruehn (2000) [BIJU]
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu

Anzahl der Items 1

Variable Skalenkennwerte
m SD
Aktv_L 4 2,30 0,719
Skala min. =1 max. =4
theoret. Max. = 4
N =198
Variable Text
Aktv_L 4 lch kontrolliere genau die Hefteintragungen, die die Schuler vornehmen.

Anmerkung: Gemal der theoretischen Konzeption werde das Item Aktv_L_4 dem Konstrukt Anwen-
dung (Regeln/Kontrolle/Monitoring) zugeordnet. Empirisch zeigt sich keine Skala fur diese Dimension,
weshalb das Item als Einzelitem aufgefuhrt ist.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.4 Selbstwirksamkeit

1.41 Selbstwirksamkeit (Klassenfiihrung)

Quellen
Fragebogen
Antwortformat
Anzahl der Items

Eigenentwicklung

Lehrerfragebogen

1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu
6

Variable Skalenkennwerte
m sSD Fit
Hind L 1 3,23 0,500 0,459
Hind L 2 2,86 0,639 0,517
Hind L 3 2,95 0,287 0,549
Hind_L_4 2,52 0,297 0,098
Hind L 2 2,91 0,946 0,546
Hind L 6 3,12 0,526 0,531
Skala Cronbachs a = 0,783
m=17,58
SD =2,337
min. =1, max. = 4 (ltems Hind_L_1 und Hind_L_3: min = 2)
theoret. Max. = 4
N =190
Variable Text
Hind_L 1 Auch unter schwierigen Bedingungen schaffe ich es, die Klasse im Griff zu behal-
ten.
Hind L 2 Auch unter schwierigen Bedingungen schaffe ich es, Unterrichtsstérungen im Vor-
feld zu verhindern.
Hind_L_3 Auch unter schwierigen Bedingungen schaffe ich es, abrupte Wechsel und Verzoge-
rungen im Unterrichtsfluss zu verhindern.
Hind_L_4 Auch unter schwierigen Bedingungen schaffe ich es, jeden einzelnen Schuler zu
aktivieren.
Hind_L_5 Auch unter schwierigen Bedingungen schaffe ich es, die Schuler fur den Unterricht
Zzu motivieren.
Hind_L_6& Auch unter schwierigen Bedingungen schaffe ich es, im Unterricht noch gut auf die

Schuler einzugehen.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.5 Quellen der Selbstwirksamkeit

1.5.1 Quellen der Selbstwirksamkeit (Klassenfiihrung)

Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=nie; 2=selten; 3=haufig; 4=standig
Anzahl der ltems 4
Variable Skalenkennwerte
m SD rit
Erf L 1 2,93 0,454 0,296
Ef L2 213 0,686 0,408
Ef L3 2,20 0,676 0,002
Ef_L 4 2,97 0,628 0,469
Skala Cronbachs a = 0,635
m= 9,83
SD=1,708
min. =1, max. =4
theoret. Max. = 4
N =190
Variable Text
Erf L 1 Ich hatte schon Erfolgserlebnisse im Bereich der Klassenfuhrung — derart, dass sie
mich nachhaltig bestarken.
Erf L2 Ich hatte die Moglichkeit, Kollegen in ihrem Unterricht zu beobachten (z.B. Hospita-
tionen, Teamteaching).
Erf L3 Ich habe schon Beispiele fur erfolgreiche Klassenfuhrung beobachtet, die mich
nachhaltig bestarken.
Ef L 4 Eine andere Persen (z.B. Schuler, Kollege, Freund) hat mir positives Feedback zu

Alle ltems, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.

meiner Klassenfuhrung gegeben, so dass es mich nachhaltig bestarkt.
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1.6 Im Kollegium

1.6.1 Soziale Unterstiitzung

Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu
Anzahl der ltems 5
Variable Skalenkennwerte

m SD rit
Kollegium_L_1 3,60 0,570 0,608
Kollegium_L_2 3,63 0,544 0,702
Kollegium_L_3 3,74 0,507 0,628
Kollegium_L_4 3,61 0,668 0,580
Kollegium_L_5 3,18 0,833 0,431
Skala Cronbachs ¢ = 0,787

m=17,75

SD=2,33%

min. =1, max. = 4 (Item Kollegium_L_2: min = 2)

theoret. Max. = 4

N =194
Variable Text
Kollegium_L_1 Ich kann innerhalb des Kollegiums Uber unterrichtsbezogene Probleme sprechen.
Kollegium_L_2 Ich erfahre Wertschatzung im Kollegium.
Kollegium_L 3 Ich bin im Kollegium integriert.
Kollegium_L_4 Wenn ich Probleme im Unterricht habe, weif ich, an wen ich mich wenden kann.
Kollegium_L 5 Ich fuhle mich durch die Schulleitung unterstotzt.

Alle ltems, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.7 Schwierigkeit der Klasse

1.71 Belastung (Klasse)

Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=schwierig; 2=durchschnittlich; 3=leicht
Anzahl der Items 4
Variable Skalenkennwerte
m sSD Fit
Schw_L 1 2,18 0,701 0,343
Schw_L 2 2,21 0,633 0,448
Schw_L_3 2,30 0,622 0,935
Schw_L_4 2,06 0,606 0,469
Skala Cronbachs a = 0,664
m=38,75
SD =1,811
min. =1, max. =3
theoret. Max. =3
N =195
Variable Text
Schw_L_1 Wie herausfordernd ist diese Klasse fur Sie als Lehrkraft? Bezuglich ihres Sozial-
verhaltens?
Schw_L_2 Wie herausfordernd ist diese Klasse fur Sie als Lehrkraft? Bezuglich ihres Leis-
tungsstandes?
Schw_L_3 Wie herausfordernd ist diese Klasse fur Sie als Lehrkraft? Bezuglich ihrer familigren
Herkunft?
Schw_L 4 Wie herausfordernd ist diese Klasse fur Sie als Lehrkraft? Bezuglich ihrer Hetero-

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.

genitat?
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1.8 Beruflich

es Wohlbefinden (Belastung)

1.8.1 Belastung (Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit)

Quellen Schaarschmidt & Fischer 2003*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft uberhaupt nicht zu; 2=uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=uberwiegend;
O=trifft vollig zu

Anzahl der ltems 4
Variable Skalenkennwerte

m SD Tit
wohl_a 3,01 0,876 0,686
wohl_| 2,30 0,999 0,687
wohl_w 2,47 1,029 0,723
wohl_hh 2,23 1,063 0,624
Skala Cronbachs a = 0,842

m=10,01

8D = 3,276

min. =1, max. =5

theoret. Max. =5

N=194
Variable Text
wohl_a Die Arbeit ist far mich der wichtigste Lebensinhalt.
wohl_| Die Arbeit ist mein Ein und Alles.
wohl_w Ich brauche die Arbeit wie die Luft zum Atmen.
wohl_hh Ich wusste nicht, wie ich ohne Arbeit leben sollte.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 Items gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach

empirischer Prafung 10 Skalen ab.

Alle ltems, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.2 Belastung (Beruflicher Ehrgeiz)

Quellen Schaarschmidt & Fischer 2003*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat

5=trifft vollig zu

Anzahl der Items 4

1=trifft tberhaupt nicht zu; 2=uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=Uberwiegend;

Variable Skalenkennwerte

m sD Fit
wohl_b 3,46 0,912 0,689
wohl_m 2,57 1,090 0,629
wohl_x 2,98 1,039 0,623
wohl_ii 3,26 0,956 0,568
Skala Cronbachs a = 0,808

m=1227

SD = 3,180

min. =1, max. =5

theoret. Max. =5

N =190
Variable Text
wohl_b Was meine berufliche Entwicklung angeht, so halte ich mich fur ziemlich ehrgeizig.
wohl_m lch strebe nhach héheren beruflichen Zielen als die meisten anderen.
wohl_x Fur meine berufliche Zukunft habe ich mir viel vorgenommen.
wohl_ii Beruflicher Erfolg ist fur mich ein wichtiges Lebensziel.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 Items gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach

empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.3 Belastung (Verausgabungsbereitschaft)

Quellen Schaarschmidt & Fischer 2003*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat

5=trifft vollig zu

Anzahl der Items 4

1=trifft tberhaupt nicht zu; 2=uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=Uberwiegend;

Variable Skalenkennwerte

m sD Fit
wohl_c 3,13 1,107 0,689
wohl_n 2,59 1,025 0,668
wohl_y 3,42 1,021 0,665
wohl_jj 3,00 1,077 0,746
Skala Cronbachs a = 0,851

m=12,15

SD =12,397

min. =1, max. =5

theoret. Max. =5

N =194
Variable Text
wohl_c Wenn es sein muss, arbeite ich bis zur Erschopfung.
wohl_n Bei der Arbeit kenne ich keine Schonung.
wohl_y lch arbeite wohl mehr als ich sollte.
wohl_jj lch neige dazu, Uber meine Krafte hinaus zu arbeiten.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 Items gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach

empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.4 Belastung (Perfektionsstreben)

Quellen
Fragebogen
Antwortformat

Schaarschmidt & Fischer 2003*

Lehrerfragebogen

1=trifft tberhaupt nicht zu; 2=uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=Uberwiegend;

5=trifft vollig zu

Anzahl der Items 4
Variable Skalenkennwerte
m sD Fit
wohl_d 3,36 1,016 0,627
wohl_o 3,01 1,075 0,693
wohl_z 2,97 1,094 0,730
wohl_kk 3,34 0,950 0,700
Skala Cronbachs a = 0,848
m=12,68
SD=3,432
min. =1, max. =5
theoret. Max. =5
N =193
Variable Text
wohl_d Meine Arbeit soll stets ohne Fehl und Tadel sein.
wohl_o lch kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich fehlerhafte Arbeitsergebnisse
abliefere.
wohl_z Was immer ich tue, es muss perfekt sein.
wohl_kk Fur mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn ich rundum mit dem Ergebnis zufrie-

den bin.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 Items gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach

empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.5 Belastung (Distanzierungsfahigkeit & Resignationstendenz (bei Misserfolg))

Quellen Schaarschmidt & Fischer 2003*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft tberhaupt nicht zu; 2=uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=Uberwiegend;

5=trifft vollig zu
Anzahl der Items 8

Variable Skalenkennwerte

m sD Fit
wohl_e 3,24 0,953 0,651
wohl_f 2,03 0,888 0,559
wohl_p 2,95 0,996 0,713
wohl_g 2,72 0,801 0,636
wohl_aa 2,69 1,028 0,692
wohl_bb 2,34 0,896 0,685
wohl_ll 2,35 0,933 0,687
wohl_mm 2,71 1,035 0,551
Skala Cronbachs a = 0,881

m=21,03

SD =5,643

min. =1, max. =5

theoret. Max. = 5

N =191
Variable Text
wohl_e Auch in der Freizeit beschaftigen mich viele Arbeitsprobleme.
wohl_f Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich schnell.
wohl_p Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten.
wohl_q Misserfolge kann ich nur schwer verkraften.
wohl_aa Arbeitsprobleme beschaftigen mich eigentlich den ganzen Tag.
wohl_bb Berufliche Fehlschlage kénnen mich leicht entmutigen.
wohl_ll Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit.
wohl_mm Wenn ich in der Arbeit erfolglos bin, deprimiert mich das sehr.

Anmerkung: Fur die Auswertung wurde das Item wohl_p recodiert.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 ltems gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes
Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach
empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.6 Belastung (Offensive Problembewiltigung)

Quellen Schaarschmidt & Fischer 2003*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft uberhaupt nicht zu; 2=Uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=uberwiegend;
S=trifft vollig zu
Anzahl der ltems 4
Variable Skalenkennwerte
m sD Fit
wohl_g 3,07 0,973 0,523
wohl_r 3,56 0,745 0,431
wohl_cc 3,25 0,840 0,700
wohl_nn 3,35 0,845 0,672
Skala Cronbachs a = 0,773
m= 13,23
SD =2,636
min. =1, max. =5
theoret. Max. =5
N =190
Variable Text
wohl_g Ein Misserfolg kann bei mir neue Kréafte wecken.
wohl_r Wenn mir etwas nicht gelingt, bleibe ich hartnackig und strenge mich umso mehr
an.
wohl_cc Misserfolge werfen mich nicht um, sondern veranlassen mich zu noch starkerer
Anstrengung.
wohl_nn Falls mir etwas nicht gelingen will, sage ich mir: "Jetzt erst recht!"

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 Items gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich hach

empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle ltems, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.7 Belastung {Innere Ruhe/Ausgeglichenheit)

Quellen Schaarschmidt & Fischer 2003*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft tberhaupt nicht zu; 2=uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=Uberwiegend;
5=trifft vollig zu

Anzahl| der ltems 4
Variable Skalenkennwerte

m sD Fit
wohl_h 3,5127 0,95088 0,643
wohl_s 3,741 0,89156 0,584
wohl_dd 2,9746 0,94995 0,623
wohl_oo 3,4772 0,87233 0,667
Skala Cronbachs a = 0,793

m = 13,7056

SD = 2,87931

min. =1, max. =5

theoret. Max. =5

N=197
Variable Text
wohl_h Mich bringt so leicht nichts aus der Ruhe.
wohl_s lch glaube, dass ich ziemlich hektisch bin.
wohl_dd Hektik und Aufregung um mich herum lassen mich kalt.
wohl_oo lch kann mich in fast allen Situationen ruhig und bedéachtig verhalten.

Anmerkung: Fur die Auswertung wurde das Item wohl_s recodiert.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 ltems gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach

empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.8 Belastung (Erfolgserleben im Beruf)

Quellen Schaarschmidt & Fischer 2003*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat 1=trifft uberhaupt nicht zu; 2=Uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=uberwiegend;
S=trifft vollig zu

Anzahl der ltems 4
Variable Skalenkennwerte

m sD Fit
wohl_i 413 0,656 0,700
wohl_t 417 0,835 0,559
wohl_ee 3,85 0,789 0,632
wohl_pp 3,78 0,798 0,628
Skala Cronbachs a = 0,807

m= 15,92

SD = 2,460

min. =1, max. =5

theoret. Max. =5

N =196
Variable Text
wohl_i Mein bisheriges Berufsleben war recht erfolgreich.
wohl_t In meiner bisherigen Berufslaufbahn habe ich mehr Erfolge als Enttéuschungen

erlebt.

wohl_ee In meiner beruflichen Entwicklung ist mir bisher fast alles gelungen.
wohl_pp Mein bisheriges Leben ist durch beruflichen Erfolg gekennzeichnet.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 Items gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach

empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle ltems, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.9 Belastung {Lebenszufriedenheit)

Quellen Schaarschmidt & Fischer 2003*
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat

5=trifft vollig zu

Anzahl der Items 4

1=trifft tberhaupt nicht zu; 2=uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=Uberwiegend;

Variable Skalenkennwerte

m sD Fit
wohl_j 413 0,734 0,569
wohl_u 4,05 0,845 0,686
wohl_ff 4,29 0,688 0,727
wohl_gq 4,34 0,717 0,765
Skala Cronbachs a = 0,845

m= 16,81

SD =2,473

min. = 1, max. = 5 (Items wohl_ff & wohl_qq: min = 2)

theoret. Max. =5

N=195
Variable Text
wohl_j lch habe allen Grund, meine Zukunft optimistisch zu sehen.
wohl_u lch kann mich Uber mein Leben in keiner Weise beklagen.
wohl_ff Mit meinem bisherigen Leben kann ich zufrieden sein.
wohl_qq Im Grofien und Ganzen bin ich glucklich und zufrieden.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 Items gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach

empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.8.10 Belastung (Erleben sozialer Unterstiitzung)

Quellen
Fragebogen
Antwortformat

Anzahl der Items

Schaarschmidt & Fischer 2003*

Lehrerfragebogen

1=trifft tberhaupt nicht zu; 2=uberwiegend nicht; 3=teils/teils; 4=Uberwiegend;

5=trifft vollig zu
4

Variable Skalenkennwerte

m SD Fit
wohl_k 43904 0,72773 0,655
wohl_v 41230 0,88041 0,478
wohl_gg 41123 0,96342 0,511
wohl_rr 43422 0,79682 0,529
Skala Cronbachs a = 0,742

m = 16,9679

SD = 254191

min. = 1, max. = 5 (Item wohl_k: min = 2)

theoret. Max. =5

N =187

Die Formulierungen der Items wohl_k und wohl_gg weichen von der im Criginal ab.

Variable
wohl_k

wohl_v
wohl_gg

wohl_rr

Text

Mein Partner (oder eine andere nahestehende Person) zeigt Verstandnis fur meine

Arbeit.

Meine Familie interessiert sich nur wenig fur meine Arbeitsprobleme.

Von meinem Partner (oder einer anderen nahestehenden Person) wunsche ich mir

mehr Rucksichtnahme auf meine beruflichen Aufgaben und Probleme.
Bei meiner Familie finde ich jede Unterstutzung.

Anmerkung: FUr die Auswertung wurden die ltems wohl_v und wohl_gg recodiert.

Anmerkung: In seiner Kurzform mit 44 Items gliedert sich der Fragebogen AVEM — Arbeitsbezogenes

Verhaltens- und Erlebensmuster in 11 Skalen. In der vorliegenden Untersuchung bilden sich nach

empirischer Prufung 10 Skalen ab.

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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1.9 Freie Anmerkungen

1.9.1 Freie Anmerkungen

Variable Bemerkungen
Raum fur Thre Anmerkungen
Quellen Eigenentwicklung
Fragebogen Lehrerfragebogen
Antwortformat (offenes Antwortformat)

Alle Items, deren Quellenangabe nicht mit * markiert ist, weichen von der Formulierung im Original ab.
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— M UNSTER Unfallkasse i
Nordrhein-Westfalen ¥ echniken der Kiassenfiihng

Institut fiir

Belastungsredu dion durch Arbeitsgruppe fiir empirische Schulforschung/

Schul- und Unterricht sentwicklung

An die Lehrkraft

Projekt: Belastungsreduktion durch Techniken der Klassenfiihrung (BerT)

15. Januar 2014

Sehr geehrte Kollegin, sehr geehrter Kollege,

Belastungsreduktion und Belastungspravention von Lehrkréften sind in der Schulforschung ein wichtiges
Thema. Ein zentraler Faktor beruflicher Entlastung im Lehrerberuf kénnte die Klassenfiihrung (Classroom
Management) sein; allerdings ist iiber mégliche Formen der Belastungsreduktion durch Klassenfiihrung wenig
bekannt. Unterstltzt von der Unfallkasse NRW flihren wir an der Universitdt Miinster aus diesem Grund das
Projekt ,Belastungsreduktion durch Techniken der Klassenfiihrung (Ber)* durch. Die Bestdtigung der
Vermutung, dass Klassenfiihrung ein entlastendes Element darstellt, wé&re besonders aus
gesundheitsférderlicher Perspektive ein groRer Gewinn fiir die Professionalisierung von Lehrkréften.

Wir freuen uns, dass Sie sich flir die Teilnahme am Projekt ,,Belastungsreduktion durch Techniken der
Klassenflhrung (BerD* entschieden haben. Mit dieser Entscheidung tragen Sie dazu bei, wissenschaftliche
Erkenntnisse Uber den Zusammenhang von Klassenfiihrung und beruflicher Belastung zu gewinnen.

Zur Durchfiihrung der Befragung:

e Die Fragebdgen werden lhrer Schule wenige Tage vor der Befragung zugesandt und am Tag der Befragung von
unseren Mitarbeitenden verwaltet. Sie miissen nichts weiter tun, als die Postsendung solange verschlossen zu
lagern.

e AmTag der Befragung (Termin wurde nach Absprache mit der Schule vereinbart) wird eine Person unseres BerT-Teams
|hren Unterricht besuchen und die schriftliche Befragung mit Ihnen und Ihrer Klasse durchfiihren.

¢ Als Lehrkraft bearbeiten Sie einen Fragebogen zu den Themen Klassenfiihrung und Belastungserleben. Gleichzeitig
fiillen die Schiilerinnen und Schiiler Ihrer Klasse einen Fragebogen zur Klassenfiihrung und zum Unterricht aus.

e Die Befragung wird maximal eine Schulstunde (45 Min.) in Anspruch nehmen.

¢ Direkt nach der Befragung sammeln wir alle Frageb&gen ein, so dass sie weder fiir Beteiligte noch fiir schulinteme
Dritte zuganglich sein werden.

Erziehungswissenschaft

Eine Bitte vorab:

Vorab bitten wir Sie freundlich, das beigefligte Anschreiben an die Eltern der Schilerinnen und Schiler Ihrer
Klasse weiterzuleiten. Das Anschreiben informiert die Eltern lber ,BerT* und enthilt einen Abschnitt zur
Teilnahmeerlaubnis an der Studie, der spdtestens am Tag der Befragung unterschrieben vorliegen muss.

Praktische Handlungsimplikationen, die aus den Ergebnissen der Studie erwachsen, mdchten wirab dem Jahr
2015 in der zweiten Projektphase in Form von Fortbildungen an interessierte Lehrkrifte weitergeben. Als
zusitzliches Dankeschdn werden von der Unfallkasse NRW 200€ fiir jede mit ihrer Lehrkraft teilnehmende
Klasse zur Verfligung gestellt. Beachten Sie bitte, dass jede Klasse nur einmal mit ihrer Lehrkraft teilnehmen
kann. Die Angaben der Befragung werden absolut vertraulich behandelt. Ergebnisse kdnnen einzelnen

Personen nicht zugeordnet werden. Sdmtliche Daten werden vollsténdig anonymisiert verarbeitet und werden
nur zu Forschungszwecken analysiert (Externe Datenverarbeitung:
. Auch anonymisierte Daten werden

selbstverstdndlich nicht an die Schulleitung, die Schulaufsicht, an die Unfallkasse NRW oder an Dritte
auBerhalb des Forschungsprojekts weitergegeben. Die Befragung steht in keinem Zusammenhang mit der
Qualitdtsanalyse NRW.

Fiir nahere Informationen kdnnen Sie mich oder meine Kollegin, [ S

geme kontaktieren sowie unsere Homepage besuchen:
http:/ /www.uni-muenster.de/EW/forschung/projekte/bert/index.html.

Wir bedanken uns ganz herzlich flr Ihre Unterstlitzung und verbleiben
mit freundlichen Griien

Prof. Dr. Martin Bonsen Dr. KristinaFréy Ann-Cathrin Obermeier
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WwU | Institut fiir Erziehungswissenschaft | Bispinghof 5/6 | 48143 Milnster

«Schule»

«Geschlecht» «Nachname»
«Strafle»

«Postleitzahl» «Ort»

05. Dez. 2013

«Anrede» «Geschlechts «Nachnames,

Belastungsreduktion und Belastungspravention von Lehrkraften sind in der Schulforschung ein wichtiges Thema.
Ein wichtiger Aspekt im Entstehen beruflicher Belastungen im Lehrerberuf konnte die Klassenfiihrung sein;
allerdings ist tiber mégliche Formen der Belastungsreduktion durch Klassenfiihrung wenig bekannt. Unterstiitzt
von der Unfallkasse NRW filhren wir an der Universitit Miinster aus diesem Grund das Projekt
Belastungsreduktion durch Techniken der Klassenfiihrung (BerT)* durch. Die Bestatigung der Vermutung, dass
Klassenfiihrung ein entlastendes Element darstellt, ware besonders aus gesundheitsférderlicher Perspektive ein
gro3er Gewinn fiir die Professionalisierung von Lehrkréften.

In der ersten Projektphase untersuchen wir den Zusammenhang zwischen Klassenfiihrung und
Belastungserleben. lhre Schule wurde zuféllig ausgewahlt, an der ersten Projektphase teilzunehmen. Durch lhre
Teilnahme wiirde lhre Schule einen wertvollen Beitrag zur Erforschung der Lehrerbelastung im Unterricht leisten.

Zur Durchfiihrung der Befragung:

¢  Wir suchen moglichst viele Lehrkrafte mit jeweils einer von ihnen unterrichteten Schulklasse aus den
Jahrgangsstufen acht oder neun. Die Lehrkrédfte miissen diese Klasse in mindestens einem der folgenden
Facher unterrichten: Gesellschaftslehre, Geschichte, Erdkunde, Politik /Wirtschaft/Sozialwissenschaften.

e Teilnehmende Lehrkrafte werden in schriftlichen Fragebdgen zu den Themen Klassenfiihrung und
Belastungserleben befragt. Parallel zur Lehrerbefragung wird die Klasse in schriftlichen Fragebdgen zur
Klassenfiihrung ihrer Lehrkraft befragt.

e Die Befragung wird maximal eine Schulstunde (45 Min.) in Anspruch nehmen.

e Erhebungszeitraum Februar bis Mérz 2014: Sie wahlen innerhalb dieses Zeitraumes einen beliebigen Tag
aus, an dem die Erhebung an lhrer Schule durchgefiihrt wird.

e  Wir begleiten Sie an diesem Tag personlich und organisieren alle fiir die Durchfiihrung nétigen Schritte.

Praktische Handlungsimplikationen, die aus den Ergebnissen der Studie erwachsen, mdchten wir ab dem Jahr
2015 in der zweiten Projektphase in Form von Fortbildungen an interessierte Lehrkrifte weitergeben. Als
zusatzliches Dankeschon werden von der Unfallkasse NRW 200%€ fiir jede mit ihrer Lehrkraft teilnehmende Klasse
zurVerfliigung gestellt.

Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig, aus einer Nichtteilnahme ergeben sich keine Nachteile fiir Ihre
Schule. Die Angaben der Befragung werden absolut vertraulich behandelt. Ergebnisse konnen einzelnen
Personen nicht zugeordnet werden. Samtliche Daten werden vollstandig anonymisiert verarbeitet und werden nur
zu Forschungszwecken analysiert. Auch anonymisierte Daten werden selbstverstandlich nicht an die
Schulaufsicht, an die Unfallkasse NRW oder Dritte auBerhalb des Forschungsprojekts weitergegeben. Die
Befragung steht in keinem Zusammenhang mit der Qualitdtsanalyse NRW.

Wir bitten Sie, in dem beiliegenden Fax einzutragen, an welchem Tag die Erhebung an lhrer Schule durchgefiihrt
werden soll. Falls sich ein Termin im von uns geplanten Zeitraum nicht einrichten lasst, kénnen wir fiir lhre
Schule einen altemativen Termin vereinbaren. Bitte senden Sie das Fax bis Freitag, 20.12.2013 zuriick.

Fiir ndhere Informationen konnen Sie mich oder meine Kollegin, —;
kontaktieren sowie unsere Homepage besuchen: http://www.uni-
muenster.de/ EW/forschung/projekte/bert/index.html

Wir hoffen auf Ihre Unterstiitzung und verbleiben
mit freundlichen Griiien

Prof. Dr. Martin Bonsen Dr. KristinaErey Anm-Cathrin Obermeier
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Absender

Westfélische Wilhelms-Universitidt Miinster
Institut fiir Erziehungswissenschaft
Schulpddagogik/Schul- und Unterrichtsforschung
z.Hd. Ann-Cathrin Obermeier

Per Fax an: [N

Teilnahme am Projekt ,,Belastungsreduktion durch Techniken der Klassenfiihrung (BerT)*

O Unsere Schule kann im Februar oder Mdrz 2014 an |hrer Befragung teilnehmen.
Bitte gewiinschtes Datum hier eintragen:

>

] Die Befragung ist uns zu dem von lhnen angegebenen Zeitraum nicht moglich. Bitte

fiihren Sie die Befragung in unserer Schule in der folgenden Kalenderwoche (ggf.
Wunschtermin angeben) durch:

>

Die folgende Anzahl an Kolleginnen und Kollegen (mitsamt jeweils einer Schulklasse) aus
unserem Kollegium nimmt voraussichtlich teil:

>

Unter der folgenden E-Mail Adresse bin ich als Schulleitung gut zu erreichen:

>

(Datum, Unterschrift)
Bei Riickfragen melden Sie sich gerne bei Frau Ann-Cathrin Obermeier

265



/
. e

- ® Y
- wrjzrf::-clruﬁveasnh v UK N RW (]L

— M UNSTER Unfallkasse

Institut fiir

Technlken der Klassenfirung : i
L Schul- und Unterricht sentwicklung

An die Eltern

Projekt: Belastungsreduktion durch Techniken der Klassenfiihrung (BerT)

15. Januar 2014
Liebe Eltern,

mit diesem Schreiben mdchten wir Sie Uber ein Forschungsprojekt informieren, das die Universitat Minsteran
der Schule lhres Kindes durchfiihrt.

Stress und Belastung von Lehrkraften sind in der Schulforschung ein wichtiges Thema. Ein zentraler Faktor
beruflicher Entlastung im Lehrerberuf kénnte die Klassenfiihrung (Classroom Management) sein; allerdings ist
Uber Méglichkeiten der Belastungsreduktion durch Klassenflihrung so gut wie nichts bekannt. Unterstitzt von
der Unfallkasse NRW filihren wir an der Universitdt Minster aus diesem Grund das Projekt
»Belastungsreduktion durch Techniken der Klassenfithrung (Ber* durch. Hier untersuchen wir den
Zusammenhang zwischen der Klassenfiihrung und dem Belastungserleben von Lehrkréften.

Eine Lehrkraft der Klasse Ihres Kindes hat sich bereit erklart, an der Studie teilzunehmen. Im Klassenverband
wird |hr Kind zeitgleich mit seiner Lehrkraft einen Fragebogen zum Thema Klassenflihrung und Unterricht
ausfillen. Von den Schilerinnen und Schiilern erbitten wir Einschatzungen zur Klassenfihrung, zum
Unterricht und zum Klassenklima. Beispiele sind:

trifft trifft trifft
nicht zu eher nicht zu eherzu trifft zu
Dieser Unterricht beginnt piinktlich. a [m] a
In diesem Unterricht bin ich aktiv bei der Sache. O [m] =] O
Die Schiiler dieser Klasse/dieses Kurses halten gut zusammen. m] [ m] m] u]

Bei der Auswertung werden nur die Daten der Gesamtgruppe berlicksichtigt. Die Antworten lhres Kindes
kénnen lhrem Kind anschlieBend nicht zugeordnet werden, sie bleiben also véllig anonym. Wir fragen
deshalb auch nicht nach dem Namen oder der Adresse |hres Kindes. Weder die Lehrkraft lhres Kindes noch
die Schulleitung oder andere Personen auBerhalb des Forschungsprojekts werden den durch lhr Kind
ausgefiillten Fragebogen zu Gesicht bekommen, da die ausgefiillten Fragebégen direkt nach der Befragung
von Mitarbeitenden der Universitit eingesammelt und mitgenommen werden.

Die Schulleitung und die Lehrkraft der Klasse lhres Kindes sind mit der Befragung einverstanden und
unterstlitzen sie. Sie wird im Schulunterricht durchgefiihrt und nimmt maximal eine Schulstunde in Anspruch.
Als Dankeschdn werden von der Unfallkasse NRW 200% fiir jede mit ihrer Lehrkraft teilnehmende Klasse zur
Verfligung gestellt.

Nun méchten wir auch Sie, liebe Eltern, herzlich um die Erlaubnis zur Teilnahme lhres Kindes an der
Befragung bitten. Unterschreiben Sie dazu bitte den untenstehenden Abschnitt und geben Sie ihn zur
Aushiéndigung an die Lehrkraft lhrem Kind zuriick. Sie kdnnen |hr Einverstdndnis bis zum Zeitpunkt der
Befragung jederzeit widerrufen. Die Befragung ist vollkommen freiwillig. Wenn |hr Kind einzelne Fragen nicht
beantworten mochte, ist dies selbstverstédndlich mdglich. Wenn Ihr Kind nicht an unserer Befragung
teilnimmt, entstehen ihm keine persénlichen Nachteile. Sie kénnen jedoch mit Ihrem Einverstdndnis zur
Bearbeitung einer bedeutsamen Forschungsliicke beitragen.

Fiir Fragen und nahere Informationen iiber unsere Studie kdnnen Sie gern meine Kollegin, NG
, kontaktieren oder unsere Homepage
besuchen: http:/ fwww.uni-muenster.de/EW/forschung/projekte/bert/index. html.

Wir hoffen auf ihre Unterstlitzung und bedanken uns im Voraus herzlich!
Mit freundlichen Griien

A EK | ‘ h Erziehungswissenschaft

Nordrhein-Westfalen \@ Belast ngsre duktion durch Arbeitsgruppe fiir empirische Schulforschung/

Prof, Dr. Martin Bonsen Dr. Kristina\Esey n- fhrin Obermeier
Q
o~ Bitte diesen Abschniit schnellstmdglich an die Lehrkraft zuriickgeben. Vielen Dank! )

Mit der Teilnahme meiner TOChter/ MEINES SONNES ...t creieis vt et ese it s eresssaas s ersns esesenn e
(bitte den Vor- und Zunamen |hres Kindes eintragen) bin ich [ ] einverstanden [ ] nicht einverstanden.

DAt e vesnense ceverenns mnsmsnsrensevmss UNEETS ORIttt ceieies ettt craese cr st sve cresanssrs sreea srassasossbe srssnansanna sranseane
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Befragungen, Dateneingabe und Datenauswertung

Protokollbogen

Bitte notiere in diesem Protokollbogen alle Daten der Befragung sowie maégliche Vorkommnisse und
lege ihn anschliefSend den ausgefiillten Fragebdgen bei.

Name, Vorname (der/des Protokollierenden):

Datum der Befragung: Beginn der Befragung in dieser Klasse: : h"i‘:j,fi

Regierungsbezirk der Schule:

Klassenstufe & Klassenname (z.B. 8a): Teilnehmende Schiilerzahl in dieser Klasse:

Unterrichtsfach auf welches sich die Befragung bezieht:

Fragebogennummern Schiilerschaft: - Fragebogennummer Lehrkraft:

Die Lehrkraft, auf die sich die Befragung bezieht, ist anwesend: [(Jja [Inein, sondern:

Hier ist Platz fiir deine Anmerkungen und besondere Vorkommnisse (Beobachtungen, Schwierigkeiten,
Probleme, Fragen der Schiilerinnen und Schiiler usw.):

Ende der Befragung in dieser Klasse: : h ‘;:j,'i Ergibt folgende Dauer der Befragung: Min{ -

In dieser Klasse wurden Ersatzbdgen ausgeteilt:
Onein Oja, mit folgenden Bogennummern:
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