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Vorwort

Als ich in den spiten 1970er Jahren das Lehrerinnenseminar besuchte, war dort
weniger der Geist der 68er Bewegung vorherrschend, sondern vielmehr eine klare
Vorstellung von Ordnung. In der Lehrphilosophie des Instituts spielten Freiheit und
Selbstbestimmung eine weit geringere Rolle als Regeln und Kontrolle. Betont wurde
zudem, welche Relevanz Disziplin nicht nur fiir uns selbst, sondern auch in unserem
spéteren Berufsfeld spielen wiirde. Aussagen wie «Disziplin ist die Grundlage des
Unterrichts, ohne die der Unterricht nicht funktioniert» horte ich wahrend meiner
Ausbildung zur Primarlehrerin immer wieder.

Wie viele Kolleginnen und Kollegen erfuhr auch ich bei meinen ersten prak-
tischen Lehrerfahrungen, wie anspruchsvoll sich die Aufgabe der Etablierung und
Aufrechterhaltung von Ordnung im Unterricht in der Praxis erweist. Fragen um
Disziplin und um Klassenfithrung sollten in der Folge wéhrend meiner vierzehn
Jahre im Lehrerberuf immer wieder présent sein; sei es im Rahmen des eigenen
Unterrichtens, bei der Begleitung von Praktikantinnen und Praktikanten oder bei der
Beratung von Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteigern.

Der Wechsel an die Universitidt Bern erdffnete mir in markanter Weise neue
Perspektiven. Was aber unveréndert blieb, war das Interesse an Fragen des Lehrer-
berufs und des schulischen Unterrichtens. Und mit etwas Verwunderung stellte ich
fest, dass gerade das Thema des Klassenmanagements, welches die praktisch pdda-
gogisch Tédtigen doch so essentiell beschéftigt, im deutschsprachigen Forschungs-
raum kaum wissenschaftlich bearbeitet wurde. So zeichnete sich zunehmend ab,
dass ich in diesem Bereich mein Dissertationsthema gefunden hatte.

Von diesem Punkt an bis zur fertigen Studie war jedoch noch ein weiter Weg zu
gehen. Viele Personen sind mir auf diesem Weg begegnet und haben das Thre dazu
beigetragen, dass nun das fertige Buch vorliegt. Zuerst mochte ich meinen Doktor-
vater, Prof. Dr. Walter Herzog fiir die guten Rahmenbedingungen danken, die Zeit,
die er sich fiir meine Fragen nahm und seine fachlichen Impulse. Ein grosses
Dankeschon geht auch an Prof. Dr. Markus P. Neuenschwander und Prof. Dr. Armin
Hollenstein fiir wertvolle inhaltliche und methodische Hinweise. Das ganze Team
meiner Kolleginnen und Kollegen der Abteilung Pddagogische Psychologie am
Institut fiir Erziehungswissenschaft, mit dem ich mich fachlich austauschen und
konstruktiv zusammenarbeiten konnte, bildete einen starken Riickhalt fiir mich.
Besonders danken mochte ich Simon Bartschi, Silvio Herzog und Elena Makarova,
die mit wertvollen Tipps, spannenden Diskussionen, sportlicher Animation und
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freundschaftlicher Unterstiitzung wesentlich zur guten Stimmung im Arbeitsalltag
beitrugen.

Fiir die Realisierung des Forschungsprojekts bendtigte ich die Kooperation der
drei beteiligten Kantone. Mit Ruedi Immoos (Kanton Schwyz), Vreni Volkle
(Kanton Nidwalden) und Dr. Bruno Wettstein (Kanton Luzern) erfuhr ich eine
konstruktive Zusammenarbeit. Dem Kanton Schwyz und der Hochschulstiftung der
Universitdt Bern danke ich fiir den finanziellen Unterstiitzungsbeitrag.

Doch was wire ein Projekt ohne die Durchfiihrenden? Ich hatte das Gliick, sehr
motivierte und zuverldssige Mitarbeitende fiir die Datenerhebung, -eingabe und
-kontrolle zu finden; auch ihnen ein grosses Dankeschon fiir die gute geleistete
Arbeit. Bedanken mochte ich mich im weiteren ganz herzlich bei den vielen Lehr-
personen, welche sich trotz der vielfdltigen Anspriiche, die neben dem Kerngeschift
Unterrichten immer wieder an sie herangetragen werden, die Zeit genommen haben,
den Fragebogen auszufiillen. Ein besonderer Dank geht an die Lehrkréifte und ihre
Klassen, welche an der Schiilerbefragung teilgenommen haben. Alle beteiligten
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler haben mit ihren offenen, ehrlichen
Antworten einen wichtigen Grundstein zum Erfolg der Studie gelegt. Ich wurde
wihrend der Arbeit auch immer wieder von ehemaligen Kollegen, die von meinem
Forschungsvorhaben gehort oder selbst daran teilgenommen hatten, auf die Studie
angesprochen. Auch fiir diese Gespriche bin ich dankbar. Sie bestdrkten mich in der
Relevanz meiner Arbeit und ermutigten mich in der Weiterfiihrung.

Zu guter Letzt richtet sich mein Dank an mein privates Umfeld. Meine Eltern
haben mich stets in meinen beruflichen Entscheidungen respektiert und unterstiitzt
und waren mir immer eine grosse emotionale Stiitze. Bei meinem Umzug nach Bern
fand ich bei meiner Schwester Christa und ihrer Familie herzliche Aufnahme,
Unterstiitzung in vielfdltiger Weise und so etwas wie ein zweites Zuhause vor. Auch
von meinen andern Geschwistern und von meinem Freundeskreis erfuhr ich stets
Riickhalt und erlebte mit ihnen wohltuende und frohliche Stunden. Thnen allen:
Herzlichen Dank fiir all die wertvollen physischen und psychischen Aufmun-
terungen, die ein sehr wichtiges Fundament bildeten — auch fiir mein berufliches
Leben.

Bern, 15. August 2007 Marie-Theres Schonbéchler
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1 Einleitung

Kaum jemals zuvor war das offentliche Interesse an der Schule grosser als heute.
Diese Aufmerksamkeit erzeugt Anspriiche an den Unterricht und an die Lehrperso-
nen. Gerade unter dem Druck von leistungsvergleichenden internationalen Studien
wie PISA oder TIMSS sind die Lehrkréfte gefordert, dafiir zu sorgen, dass Schule
fiir die Kinder ein Ort des Lernens ist. Damit dies moglich wird, miissen Ordnungs-
strukturen errichtet werden. Eine geschickte Organisation und Fithrung des
Unterrichts — das Klassenmanagement — bildet die eigentliche Grundlage, damit
Lernprozesse tiberhaupt in Gang kommen koénnen.

Classroom management is the essential teaching skill. Teachers cannot teach and stu-
dents cannot learn in a classroom plagued with disruptions. (Henley 2006, p. 4)

Wohl kein anderes Thema beschiftigt Lehramtsstudierende bei ihren ersten Praxis-
versuchen so existenziell in ihrem beruflichen Selbstverstindnis und kaum ein
anderes Thema ist derart ein «Dauerbrenner» auch bei erfahrenen Lehrpersonen wie
die Frage, wie Ordnung ins Unterrichtsgeschehen gebracht und aufrechterhalten
oder wie den Schiilerinnen und Schiilern moglichst stérungs- und ablenkungsfreies
Lernen ermoglicht werden kann. Auch wenn sich Rahmenbedingungen des Unter-
richtens verdndern, die Heterogenitit der Schiilerschaft zunimmt, neue Aufgaben an
die Schule herangetragen werden, die fundamentalen, auf Ordnungsstrukturen beru-
henden Prinzipien des Unterrichtens behalten ihre Gtiltigkeit (vgl. Evertson, Emmer
& Worsham 2005).

Damit soll nicht ausgedriickt werden, dass diese neuen Anspriiche keine Folgen
hitten. Die dadurch gesteigerte Komplexitét des Unterrichts erschwert das Klassen-
management zusitzlich. Klassenmanagement ist eine anspruchsvolle Aufgabe und
fordert die Lehrperson in vielféltiger Weise. Um angemessen mit der hohen Kom-
plexitit von Unterrichtssituationen umgehen zu konnen, ist neben Fachwissen auch
Sozial- und Kommunikationskompetenz sowie eine gute Beobachtungsfihigkeit
nétig. Die Lehrperson stiitzt sich in ihrem Klassenmanagementhandeln wesentlich
auf ihre Wahrnehmung und Interpretation der Unterrichtssituation sowie auf ihre
Uberzeugungen, welche Handlungsweisen in dieser Situation erfolgsversprechend
scheinen. Neben «objektiven» Gegebenheiten spielen also auch «subjektive» Ein-
schiatzungen und Wirksamkeitserwartungen der Lehrperson eine Rolle dafiir, wie
eine Klasse gefithrt und Unterrichtsabldufe organisiert werden (vgl. Tschannen-
Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998).
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Die Bedeutung des Klassenmanagements fiir den Unterrichtserfolg, Erfolgsfak-
toren fiir das Klassenmanagement und Einfliisse von Rahmenbedingungen wurden
bis anhin vorwiegend im englischsprachigen Raum erforscht. Dort fand und findet
«Classroom Management» auch breite Beachtung in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen. Im deutschsprachigen Raum hingegen nimmt das Thema eher
eine untergeordnete Rolle ein (vgl. Helmke 2003). Die vorliegende Arbeit will einen
Beitrag zum Schliessen dieser Liicke leisten. Pridsentiert wird eine Studie, die das
Klassenmanagement sowohl aus der Sicht der Lehrpersonen, wie auch aus der Per-
spektive der Schiilerinnen und Schiiler erfasst und sich dafiir interessiert, wie
Rahmenbedingungen der Unterrichtssituation, Merkmale der Klasse und der Lehr-
person — insbesondere deren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen — zur Ausgestaltung
des Klassenmanagements klérend beizutragen vermdgen.

Bevor die Gliederung der Arbeit geschildert wird (Kap. 1.2), soll die Relevanz des
Themas sowohl fiir Lernende als auch fiir Lehrende anhand empirischer Befunde
verdeutlicht werden (Kap. 1.1).

1.1 Relevanz von Klassenmanagement

Forschungsergebnisse belegen die grosse Bedeutung, welche dem Klassenmanage-
ment fiir den Unterrichtserfolg zukommt. Betrachten wir zundchst den Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler. Es gibt viele Studien, die sich mit der Frage beschaf-
tigen, was die akademischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler beeintrichtigt
oder fordert. Diese sind wiederum in Meta-Analysen zusammengefasst. Am be-
kanntesten und ergiebigsten (vgl. Helmke 2003) sind diejenigen von Walberg und
Kollegen (vgl. Fraser, Walberg, Welch & Hattie 1987; Wang, Haertel & Walberg
1993), die sich auf gut 50 Jahre erziehungswissenschaftliche Forschung stiitzen.
Walberg und Kollegen orientieren sich an einem Produktionsmodell schulischer
Leistung, das drei Erkldarungsblocke umfasst: Schiilermerkmale (Fahigkeiten, Moti-
vation, Entwicklungsstand), Unterricht (Quantitdt und Qualitdt), und Umwelt
(Familie, Klasse, Peers, Fernsehen) (vgl. Helmke 2003, p. 33). In Abbildung 1-1
sind die Resultate der Meta-Meta-Analyse von 1993 dargestellt. Wang, Haertel und
Walberg (1993) fassen darin die Ergebnisse der Meta-Analyse von 1987, sechs wei-
tere Meta-Analysen, die inhaltliche Analyse von 179 Handbuchartikeln und Reviews
sowie die Meinungen von 134 Erziehungsforschungs-Experten zusammen. Die Ab-
bildung zeigt, dass distale Faktoren wie «Schulpolitik» und «Schulorganisation» fiir
den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler nicht sehr bedeutsam sind. Wichtiger
sind Aspekte wie «Lehrperson-Schiiler-Interaktion», «Instruktionsmethoden» sowie
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«Schul- und Klassenklima». Ganz oben in der Liste finden sich die fiir die Schiiler-
leistung besonders wichtigen Faktoren «familidire Umgebung und Unterstiitzungy
sowie «metakognitive» und «kognitive Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler» und an der Spitze — mit dem grossten durchschnittlichen Wert — das «Klas-
senmanagementy.

Classroom Management

Student: Metacognitive

Student: Cognitive

Home Environment and Parental Support

Student and Teacher Social Interactions

Student: Social and Behavioral

Student: Motivation and Affective

Peer Group

Quantity of Instruction

School Culture

Classroom Climate

Classroom Instructional

Curriculum Design

Student and Teacher Academic Interctions

Classroom Assessment

Community

Student: Psychomotor

Teacher/Administrator Decision Making

Curriculum and Instruction

Parental Involvement Policy

Classroom Inplementation Support

Students Demographics

Student Use of Out-of-School Time
Program Demographics

School Demographics

State and District Policies

School Policy and Organization

District Demographics [T7]

30

45

T score

50

55

60

65

70

Abbildung 1-1: Bedingungen fiir Schiilerleistung (Wang, Haertel & Walberg 1993, p. 272f.)
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Die Art und Weise wie die Lehrperson ihre Managementfunktion im Klassenzimmer
wahrnimmt, ist folglich ein sehr wirkungsvoller Ansatzpunkt, um zum Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler beizutragen.

Die einzelne Lehrperson kann zudem mit ihrer Klassenfithrung dazu beisteuern, ob
und wie wohl sich Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht fiihlen. Dies veranschau-
lichte Eder (2004) im Rahmen einer Studie zur Evaluation eines Schulprogramms
mit 102 Klassen aus sieben berufsbildenden mittleren und héheren Schulen: Das
konkrete erzieherische Verhalten und die von der Lehrperson gezeigten Fiihrungs-
qualitdten erkldrten bis zu knapp 40 Prozent der Varianz im Wohlbefinden der
Studierenden. Hascher (2004) befragte 1623 Schiilerinnen und Schiiler der Sekun-
darstufe I aus vier Landern (Schweiz, Niederlande, Deutschland und Tschechien)
und kommt zu einem &hnlichen Befund. Dass Schiilerinnen und Schiiler gern zur
Schule gehen, sich dort wohl fithlen und Schule als sinnvoll und interessant beurtei-
len ist neben guten Schulleistungen in erster Linie einem fiirsorglichen, gerechten
und fachkompetenten Unterricht der Lehrperson zuzuschreiben. Das Lehrerverhalten
erklédrt die von den Schiilerinnen und Schiilern erlebte Anerkennung und Freude in
der Schule, kann jedoch auch — so zeigen die schweizerischen und holldndischen
Teilstichproben — zu Sorgen wegen der Schule beitragen.

Nicht nur fiir Schiilerinnen und Schiiler, auch fiir das Wohlbefinden der Lehrperso-
nen spielt Klassenmanagement eine wichtige Rolle. So zeigt beispielsweise die
Lehrkréfte-Befragung im Rahmen der MARKUS-Studie (vgl. Helmke & Jager
2002), dass sich Lehrpersonen durch desinteressierte sowie storende Schiilerinnen
und Schiiler in erheblichem Masse beeintrichtigt fiihlen. Diese zwei Faktoren stellen
zusammen mit den drei weiteren Aspekten Fernseh- und Videokonsum, Stofffiille
und elterliches Desinteresse die grossten Belastungsfaktoren fiir Lehrkréfte dar (vgl.
Helmke 2003, p. 55). Auch von Schweizer Lehrkrdften wurden Tétigkeiten der
Klassenfiihrung als besonders belastend eingestuft (vgl. Bieri 2006; Forneck &
Schriever 2001; Frei 1996). In der Berner Studie zu Berufsbiografien von Absol-
venten der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde ebenfalls nach
Belastungsmotiven gefragt. Neben der zeitlichen Beanspruchung gehoéren der
Umgang mit Unterrichtsstérungen sowie der Umgang mit verhaltensauffilligen
Schiilerinnen und Schiilern zu den Aspekten, welche von den Lehrpersonen am
kritischsten beurteilt werden (vgl. Herzog, Miiller, Brunner & Herzog 2004, p. 85).
Verschiedene Studien weisen auf einen Zusammenhang zwischen storenden
Schiilerverhaltensmustern und Lehrerburnout hin (z.B. Friedman 1995). Stérendes
Schiilerverhalten kann sogar das Motiv bilden, den Lehrerberuf zu verlassen.
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Ingersoll (2001) hat bei der Analyse der Daten von rund 6700 US-amerikanischen
Lehrpersonen festgestellt, dass etwa 30 Prozent der 400 ausscheidenden Lehrkrifte
die Schiilerdisziplin als Grund fiir den Berufsausstieg angeben (zit. nach Lewis,
Romi, Qui & Katz 2005, p. 731). Verhaltensauffillige Schiilerinnen und Schiiler
werden auch in der Berner Untersuchung von der Gruppe der Berufsaussteigerinnen
und -aussteiger sehr hdufig als Beanspruchungsfaktor genannt, insbesondere von
ménnlichen und dienst-jlingeren Lehrpersonen (vgl. Herzog, Herzog, Brunner &
Miiller 2005). Ein effektives Klassenmanagement, bei dem Ordnungsstrukturen im
Unterricht errichtet und aufrechterhalten werden, wirkt praventiv gegen Storungen
und den damit verbundenen Belastungen im Lehrerberuf.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Qualitét des Klassenmanage-
ments sowohl fiir Lehrende wie Lernende relevant ist, indem sie zum Wohlbefinden
und zu guten Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie zu geringerer Belas-
tung der Lehrpersonen durch Unterrichtsstérungen beitrégt.

1.2 Gliederung der Arbeit

Wie wird die Thematik nun aufgegriffen? Die vorliegende Arbeit ist in einen theore-
tischen und einen empirischen Teil gegliedert. Zunédchst wird in Kapitel 2 die
Verwendung des Begriffs «Classroom Management» und seiner deutschen Uberset-
zungen gekldrt. Weiter wird aufgezeigt, wie sich das Verstdndnis von Klassen-
management gewandelt hat und eine Arbeitsdefinition von Klassenmanagement
vorgenommen. In Kapitel 3 folgt dann die Prasentation des Forschungsstandes und
der theoretischen Grundlagen zum Klassenmanagement. Es werden empirische Be-
funde zu einzelnen wichtigen Aspekten von Klassenmanagement, zum Zusammen-
hang von Unterrichtssituation und Klassenmanagement sowie zur Wirksamkeit von
Klassenmanagementkursen und Interventionen vorgestellt und theoretisch fundiert.
Der Wechselwirksamkeit in der Beziehung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und
Klassenmanagement wird danach in Kapitel 4 sowohl theoretisch wie auch
empirisch nachgegangen. Diese Ausfithrungen leiten schliesslich zur Fragestellung
und dem Design der Studie und damit zum empirischen Teil der vorliegenden Arbeit
hin.

In Kapitel 5 werden neben den leitenden Zielen und Fragestellungen der Unter-
suchung die Erhebungsinstrumente, das methodische Vorgehen bei der Auswahl der
Stichproben, der Durchfiihrung der Befragungen, der Datenkontrolle und Analyse-
verfahren vorgestellt. Danach folgen in Kapitel 6 die deskriptiven Beschreibungen
der Lehrpersonenstichprobe und deren Klassen sowie der Schiilerstichprobe. Kapitel
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7, das den Ergebnissen zum Klassenmanagement aus Lehrpersonenperspektive ge-
widmet ist, gliedert sich in zwei Teile: Im ersten werden deskriptive und korrelative
Befunde zum Klassenmanagement aus der Lehrpersonenperspektive vorgestellt und
im zweiten wird auf Zusammenhénge mit der Unterrichtssituation eingegangen. In
Kapitel 8 werden Ergebnisse zum Klassenmanagement aus Schiilerperspektive auf-
gegriffen. Dabei wird die Klassenmanagementwahrnehmung der Schiilerinnen und
Schiiler mit derjenigen der Lehrpersonen verglichen sowie im Zusammenhang mit
situativen Bedingungen und mit dem Ausmass des Storverhaltens erdrtert. In Kapitel
7 und 8 werden jeweils die Resultate der einzelnen Teile in einem Fazit diskutiert.

In Kapitel 9 erfolgt ein zusammenfassender Uberblick iiber die Befunde sowie
eine iibergreifende Besprechung der Ergebnisse, welche in Folgerungen fiir die Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen und einen Ausblick fiir weiterfiihrende theo-
retische und empirische Aufgaben der Erziehungswissenschaft miindet.
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2 Klassenmanagement: Begriffsklarung und
Definition

Zunichst soll geklirt werden, wie der Begriff Klassenmanagement verstanden und
genutzt wird, wobei vom englischen Begriff «Classroom Mangement» ausgegangen
wird. Da keine einheitliche deutsche Ubersetzung fiir «Classroom Managementy
vorliegt, werden in einem ersten Unterkapitel (Kap. 2.1) die Vorziige und Nachteile
der deutschsprachigen Ausdriicke erortert und die Terminologie der vorliegenden
Arbeit geklart. Im ndchsten Unterkapitel (Kap. 2.2) geht es um die analytische Ein-
ordnung des Klassenmanagements in das Lehrpersonenhandeln im Unterricht.
Schliesslich soll im dritten Unterkapitel (Kap. 2.3) veranschaulicht werden, was
inhaltlich unter den Begriff «Classroom Management» gefasst werden kann, wie
sich dieses Verstindnis im Laufe der Zeit verdndert hat und wie Klassenmanagement
aktuell definiert werden kann.

2.1 Classroom Management, Unterrichts- und Klassen-
flihrung sowie Klassenmanagement

Das Konzept des Classroom Mangagement wurde in den USA eingefiihrt und findet
nach wie vor im anglo-amerikanischen Raum wesentlich mehr Beachtung als in
deutschsprachigen Landern. Der Begriff «Classroom Management» wird oft mit
Klassenfiihrung iibersetzt. Aber auch Ausdriicke wie Unterrichtsfithrung, Unter-
richtsmanagement, Klassenorganisation oder Klassenmanagement kommen zur
Anwendung. Alle diese Ubersetzungen sind mit Méngeln behaftet. In der 6kono-
mischen Tradition wird zwar Fiihrung mit Management gleichgesetzt (vgl. Thom
2001, p. 2), Management, bezogen auf Unternehmensfithrung, wird dabei jedoch als
Gegenstiick zur Menschenfiihrung (Leadership) gesetzt. Unter den Begriff «Class-
room Management» fallen aber, wie spiter gezeigt wird, sowohl organisatorische
wie personelle Fithrungsaufgaben. Insofern stellt die Verwendung des Begriffs «Ma-
nagement» in seiner deutschsprachigen Bedeutung eine Einengung dar. Der Begriff
«Fiithrungy richtet sich im schulischen Kontext meist auf die Gestaltungs- und Steue-
rungsfunktion der ganzen Schule (z.B. Dal Gobbo & Peyer-Sigrist 2000), also auf
das Schulleiteramt. Eher im Hintergrund steht unter diesem Stichwort die Fithrungs-
aufgabe der Lehrperson im Schulzimmer. Wird diese jedoch fokussiert, ist wiederum
eine Einschrinkung des Wirkungshorizonts festzustellen: Unter Fithrung der Lehr-
person wird im Allgemeinen die Lenkungsfunktion verstanden, wie sie aus der
Tradition der Erziehungsstilforschung heraus betrachtet wird (z.B. Tausch & Tausch
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1973). Bei dieser Art von Fiihrungsanalyse wird der organisatorische Aspekt ver-
nachldssigt.

Zwei Griinde sind Ausschlag gebend, wieso in dieser Arbeit der Begriff «Mana-

gement» bevorzugt wird. Der erste ist in der bisherigen Verwendung des Begriffs
«Klassenfiihrung» auszumachen: In einigen Studien wird dieser Begriff lediglich fiir
einen Ausschnitt dessen benutzt, was iiblicherweise im englischsprachigen Raum
unter Classroom Management verstanden wird, ndmlich vor allem fiir die Erfassung
einer klaren Regelung und effektiven Zeitnutzung von Unterricht (z.B. Helmke,
Hosenfeld, Schrader & Wagner 2002). Der zweite Grund ist ein forschungsprakti-
scher: Im Alltagsverstindnis schwingt nach wie vor mit dem Begriff «Fithrung» das
Bild eines charismatischen Fiihrers mit. Zu einem solchen wird man geboren; Ma-
nagement hingegen ist lernbar. Praktikerinnen und Praktiker — so wurde vermutet —
fithlen sich deshalb vom Begriff «Management» weniger personlich herausgefordert
und eher zu einer Teilnahme an der Befragung bereit. Der Ausdruck Management
hat jedoch den Nachteil, dass zwischenmenschliche Beziehungen eher im Hinter-
grund stehen. Bei der Frage, ob von Unterrichts- oder von Klassenmanagement
gesprochen werden soll, wurde daher fiir einen Verweis auf die relevante Personen-
gruppe, die Schulklasse, entschieden. Deshalb wurde im Titel des Projekts, in den
Kontaktschreiben an die beteiligten Behorden, Lehrpersonen, Kinder und Eltern
sowie in den Instrumenten der Studie mit dem Begriff «Klassenmanagement» gear-
beitet.
In den theoretischen Ausfiihrungen und bei der Erdrterung der bisherigen Forschung
(vgl. Kap. 3) kommen jedoch aus Griinden der Lesefreundlichkeit und in Anlehnung
an die Originalquellen alle drei Begriffe zur Anwendung. Dabei werden der engli-
sche Begriff und die Ubersetzungen Klassenmanagement bzw. Klassenfiihrung
synonym im Sinne von Classroom Management gebraucht. Wenden wir uns nun der
Frage zu, was damit gemeint ist.

2.2 Analytische Einordnung im Bezug auf das Unterrichts-
handeln

Ein wichtiger konzeptueller Aufsatz zum Classroom Management stammt von
Doyle (1986). Er analysiert darin Unterricht als dusserst komplexes Geschehen und
beschreibt dieses mit Hilfe von sechs Dimensionen (vgl. auch Herzog 2002, p.

433ff)).
*  Multidimensionality (Multidimensionalitdt): Das Klassenzimmer ist ein
dicht bevolkerter Raum, in dem viele Personen mit unterschiedlichen Inte-
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ressen aufeinander treffen und viele, sehr verschiedene Ereignisse statt-
finden.

Simultaneity (Simultaneitdt): Viele Dinge geschehen gleichzeitig im Unter-
richt und verlangen von der Lehrperson simultane Aufmerksamkeit.
Immediacy (Unmittelbarkeit): Der schnelle Ablauf der Ereignisse erschwert
die Reflexion. Oft ist unmittelbares Lehrerhandeln nétig und es bleibt wenig
Zeit zum Nachdenken.

Unpredictability (Unvorhersehbarkeit): Héufig treten Storungen oder Ab-
lenkungen und unerwartete Ereignisse auf. Unterricht kann daher nicht
sicher vorhergesehen und nur beschréinkt geplant werden.

Publicness (Offentlichkeit): Interaktionen finden nicht in einem privaten,
sondern in einem «dffentlichen» Raum statt und kénnen von anderen Anwe-
senden beobachtet werden. Der Wirkungskreis geht so iiber die unmittelbar
an der Interaktion Beteiligten hinaus.

History (Historizitdt): Klassen verbringen viel Zeit miteinander. Handlun-
gen und Ereignisse, die dort stattfinden, sind nicht nur ein gegenwirtiges
Phdnomen, sondern haben Wurzeln in der Vergangenheit und Auswir-
kungen fiir die Zukunft.

Herzog (2002) erginzt zwei weitere Dimensionen:

Intransparenz: Die am Unterricht Beteiligten vermogen sich gegenseitig
nicht zu durchschauen. Nur indirekt, iiber die Kommunikation, kann aufein-
ander Einfluss genommen werden und auf «diesem Umweg kann vieles
passieren» (p. 435).

Informalitdt: Unterrichten ist nur in geringem Ausmass standardisierbar
oder reglementierbar. Prinzipien, Regeln, Rezepte, Gesetze oder Techniken
miissen den variierenden situativen Bedingungen angepasst werden.

Neben dieser phdnomenologisch gegebenen hohen Komplexitét unterliegt das Un-
terrichten im Klassenzimmer — so Doyle (1986) — zwei strukturellen Anliegen:
Einerseits soll gelernt werden und andererseits gilt es, dazu den nétigen geordneten
Rahmen zu schaffen. Doyle unterscheidet also zwischen einer instruktionellen, auf
das Individuum gerichteten Aufgabe und einer auf das soziale System gerichteten
Managementfunktion der Lehrperson, wobei mit letzterer das Klassenmanagement
angesprochen ist.

Classroom management refers to the actions and strategies teachers use to solve the

problem of order in classrooms. (Doyle 1986, p. 397)
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Beide Funktionen sind jedoch in der Unterrichtspraxis eng miteinander verstrickt.
Ordnung wird nicht um ihrer selbst willen angestrebt, sondern soll dazu dienen, dass
das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler auf die sachlichen Inhalte gelenkt wer-
den kann und sie sich mdglichst lange und intensiv auf die Lernaktivitdten konzen-
trieren (vgl. Helmke 2003; Neuenschwander 2005; Wellenreuther 2004).

Die analytische Trennung der zwei Hauptprobleme des Unterrichts — das Ler-
nen, das Instruktion erfordert, versus die (soziale) Ordnung, die Management
erfordert — wird von Neuenschwander (2005) aufgegriffen. Er bezieht Klassenfiih-
rung auf die Dimension des Lehrerhandelns, welches auf die soziale Ebene des
Unterrichtsgeschehens gerichtet ist, und unterscheidet sie vom didaktischen und
methodischen Lehrerhandeln, welches das sachliche Lernen fokussiert. Zudem wird
in Neuenschwanders Konzeption auch die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
aufgenommen und von derjenigen der Lehrpersonen unterschieden (vgl. Abb. 2-1).

Lehrerhandeln

A
Didaktik, ‘
Methodik Klassenfiihrung
Sachebene 4 P soziale Ebene
Wissens-
konstruktion, Gruppenprozesse
Lernstrategien

v

Schiilerhandeln

Abbildung 2-1: Unterrichtsebenen und zwei Perspektiven (Neuenschwander 2005, p. 46)

Obwohl sich im konkreten Unterricht das Lehrpersonen- nicht so einfach vom
Schiilerhandeln trennen lésst, genau so wenig wie die Sach- von der sozialen Ebene,
so vermittelt die Darstellung doch einen ersten Eindruck, wie Klassenmanagement
analytisch im gesamten Unterrichtshandeln eingebettet werden kann.



Kapitel 2 21

2.3 Definition des Begriffs

Zunichst ist festzuhalten, dass das, was unter Classroom Management verstanden
wird, einen Wandel durchlebte, der grob in drei Phasen eingeteilt werden kann (vgl.
Jones 1996).

Die erste Phase ist zeitlich in den 1960er und 1970er Jahren angesiedelt. Damals
stand die Frage im Zentrum: Was kann man tun, wenn sich Schiilerinnen und Schii-
ler schlecht benehmen? Classroom Management war auf den Umgang mit Stdrungen
ausgerichtet. Behavioristische Ansdtze wie «Assertive Discipline» von Canter und
Canter (1976) sind typisch fiir diese Phase. Die Lehrperson wird angewiesen, ihren
Schiilern klarzumachen, welches Verhalten und welche Kommunikationsmuster sie
von ihnen erwartet und welche Belohnungen bei angemessenem respektive welche
Sanktionen bei storendem Verhalten zu erwarten sind.

Eine zweite Phase erstreckte sich von Ende der 1970er bis in die frithen 1980er
Jahre. Den Studien von Kounin (1976) sowie der Forschungsgruppe um Emmer und
Evertson (vgl. Emmer, Evertson & Anderson 1980; Evertson & Harris 1992) ist es
zu verdanken, dass sich der Fokus auf die Pravention verlegte. Nicht mehr die an-
gemessene Reaktion auf Stérungen stand nun im Mittelpunkt des Interesses, sondern
die Frage, wie Storungen vermieden werden konnen. Anstelle der Belohnung bzw.
Bestrafung des einzelnen Kindes wurden Techniken, welche die ganze soziale
Gruppe betrafen, ins Auge gefasst.

Seit Mitte der 1980er Jahre werden die Trends beider Phasen sowohl ausgebaut
als auch zunehmend integriert. In der aktuellen Ausgabe von Assertive Discipline
(Canter & Canter 2001) sind neu Materialen zur Vorbereitung des Schuljahres und
zu Elternzusammenarbeit eingebaut. Die Lehrbiicher von Evertson und Emmer
(Emmer, Evertson & Worsham 2003; Evertson, Emmer & Worsham 2005) umfassen
auch Kapitel zum Umgang mit Verhaltensproblemen. Ebenso werden in der jiingeren
deutschsprachigen an Lehrpersonen gerichteten Ratgeber-Literatur zum Klassenma-
nagement sowohl Privention von Unterrichtsstérungen als auch der Umgang damit
thematisiert (vgl. z.B. Nolting 2002; Riiedi 2002).

Weinstein beschreibt diese Entwicklung als

... a shift from a paradigm that emphasizes the creation and application of rules to regu-
late student behavior to one that also attends to students’ needs for nurturing
relationships and opportunities for self-regulation. (Weinstein 1999, p. 151)

Der Wandel im Klassenmanagement ist eng verkniipft mit dem Paradigmenwechsel
des Lernbegriffs von einem behavioristischen zu einem konstruktivistischen, der
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auch im deutschsprachigen Raum festgestellt werden kann'. Evertson und Neal
(2006) zeigen diese Verdnderung anhand der normativen Massstdbe fiir Klassen-
management auf (vgl. Tab. 2-1).

Tabelle 2-1: Wandel der normativen Massstédbe fiir Klassenmanagement (Evertson & Neal

2006, p. 4)
Benchmarks Moving from... Moving toward...
for...
Purpose of Teachers maintain control as an ~ Teachers actively engage students in
classroom end in itself. learning, encourage self-regulation,
management and build community.

Academic pur-
pose of lesson

Moral purpose
of lesson

Social purpose
of lesson

Relationship of
management
and instruction

Students learn discrete facts and
skills through sequential devel-
opment of lesson.

Students follow directions and
learn compliance.

Students work alone, conform-
ing to a fixed set of acceptable
behaviors.

Management and instruction are
compartmentalized and ap-
proaches may be incongruent.

Students learn multiple concepts,
facts, and skills, often embedded in
larger projects and problems.

Students develop autonomy, capacity
for self-regulation, and sense of re-
sponsibility.

Students are interdependent, may
work collaboratively or alone;
Teachers allow a wider and more
divergent range of acceptable roles
and behaviors.

Management and instructional ap-
proaches are explicitly integrated and
seamless.

Nicht nur das Ziel von Classroom Management hat sich gewandelt, sondern auch die
lerninhaltlichen, moralischen und sozialen Absichten von Unterrichtslektionen und
mit thnen das Verhéltnis von Management und Instruktion. Wie beispielsweise die
unterste Zeile der Tabelle zeigt, werden die beiden friiher relativ klar voneinander
abgeteilten Konzepte Management und Instruktion in aktuellen Ansdtzen in einer
eng verflochtenen Relation betrachtet.

Im Vordergrund steht heute die Forderung von schiilerzentrierten Unterrichts-
formen sowie von aktivem Lernen und Selbstregulation der Schiilerinnen und
Schiilern oder — wie Woolfolk (2001) es nennt — das «Management for Self-Mana-

Seit den 1990er Jahren ist die «Lernkultur im Wandel», wird von «neuer Lernkultury bzw. in
der Schweiz oft von «erweiterten Lehr- und Lernformen gesprochen» (vgl. Arnold & Schiiss-
ler 1998; Beck, Guldimann & Zutavern 1997; Gasser 1999).



Kapitel 2 23

gementy» (p. 438). Dazu bedarf es Beziehungsstrukturen zwischen der Lehrperson
und den Kindern, welche durch Fiirsorge und Vertrauen geprégt sind. Management
kann nicht ldnger als «a bag of tricks» betrachtet werden, sondern als «body of
knowledge and a set of practices that require thoughtful decision making and reflec-
tion» (Weinstein 1999, p. 152). Ein solches iiberlegtes Organisieren schliesst Ent-
scheidungen betreffend der physikalischen Umgebungsgestaltung, der Planung von
Gruppenarbeiten, des Informationszugangs und der Zeitnutzung ebenso ein wie die
Forderung eines Gemeinschaftsgefiihls, die Etablierung von Normen, Regeln und
Ablaufroutinen sowie das Teilen von Autoritédt, Kontrolle und Verantwortlichkeit fiir
Konflikthandhabung mit den Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Evertson & Neal
2006).

Viele Dinge sind sich zwar gleichgeblieben: Der Unterricht soll reibungslos und
fliissig ablaufen, mit dem Material sorgféltig umgegangen werden, die Schiiler und
Schiilerinnen sollen aufpassen wihrend der Lektion und aktiv mitarbeiten. Die Her-
ausforderungen an das Klassenmanagement sind durch die Einfilhrung von
schiilerzentrierten, am konstruktivistischen Lernbegriff orientierten und kooperati-
ven Lernformen aber zweifellos gestiegen (vgl. Evertson & Neal 2006; Lotan 2006;
McCaslin, Rabidue, Napoleon, Thomas, Vasquez, Wayman & Zhang 2006). Zudem
erhdhen zunehmend eingefiihrte inklusive Schulformen die Komplexitit und verlan-
gen eine Anpassung der Lehrformen und der Unterrichtsorganisation (vgl. Emmer &
Stough 2001; Soodak & McCarthy 2006). Die Abstimmung von Management und
Instruktion bildet ein wichtiges Schliisselelement fiir die Produktivitdt einer Lern-
umgebung. Nur mit einem an die didaktischen Methoden angepassten Klassenmana-
gement konnen die neuen Lehr- und Lernformen erfolgreich praktiziert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Klassenmanagement ei-
nem starken Wandel unterlag, der weitgehend in Einklang mit dem Paradig-
menwechsel im Lehren und Lernen verlief. Aktuelle Definitionen zu Classroom
Management fithren iiblicherweise Aktionen von Lehrpersonen auf, die darauf
ausgerichtet sind, Ordnung zu etablieren und Schiiler zu engagieren bzw. ihre Ko-
operation zu gewinnen (Emmer & Stough 2001, p. 103). Im Vergleich zu dieser
Auffassung aus dem anglo-amerikanischen Raum betonen deutschsprachige Defini-
tionen von Klassenfiihrung stirker die klare Regelung des Unterrichts und eine
effektive Lernzeitnutzung.

In dieser Arbeit soll der weitere, anglo-amerikanisch geprigte Ansatz die Basis bil-
den. Klassenmanagement wird hier verstanden als Handeln der Lehrperson, das auf
die Errichtung und Aufrechterhaltung von Ordnungs- und Kommunikationsstruktu-
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ren sowie die aktive Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht zielt
und somit die eigentliche Basis fiir Lernprozesse bildet.
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3 Forschungsstand und theoretische Grund-
lagen zum Klassenmanagement

Klassenmanagement ist — wie gezeigt — ein fiir den Unterrichtserfolg sehr relevanter
Teil des Lehrpersonenhandelns, der sich im Laufe der Zeit stark gewandelt hat. Was
ist nun dafiir bedeutsam, dass die Klassenfithrung erfolgreich ausfdllt? Um diese
Frage beantworten zu konnen, sollen in diesem Kapitel einerseits empirische Be-
funde (Kap. 3.1) und andererseits theoretische Grundlagen zum Klassenmanagement
(Kap. 3.2) préasentiert werden.

3.1 Forschungsstand zum Klassenmanagement

In Unterkapitel 3.1.1 werden zunéchst einige Studien, die grundlegende Erkennt-
nisse zum Klassenmanagement hervorgebracht haben, sowie einzelne Aspekte von
Classroom Management beleuchtet, die fiir das Gelingen von Klassenfithrung be-
deutsam sind. Danach werden in Unterkapitel 3.1.2 empirische Befunde zum
Zusammenwirken von Merkmalen der Unterrichtssituation mit dem Klassenmana-
gement dargestellt. In Unterkapitel 3.1.3 wird die Wirksamkeit von Classroom-
Management-Programmen kritisch betrachtet und schliesslich in Unterkapitel 3.1.4
ein Fazit zum Forschungsstand gezogen.

3.1.1 Aspekte eines erfolgreichen Klassenmanagements

Was macht also gutes Klassenmanagement aus? Eine Pionierrolle in der Beantwor-
tung dieser Frage féllt Kounin zu. Seine Untersuchungen (vgl. Kounin 1970; 1976;
2006) stellen einen Meilenstein in der Erforschung des Classroom Managements dar.
Kounin und Mitarbeiter interessierten sich anfanglich fiir die Zurechtweisungen
durch Lehrende und deren Wirkungen, welche unter anderem mit Videoaufnahmen
dokumentiert wurden. Nach Abschluss verschiedener Studien musste Kounin jedoch
feststellen,

...dass die Methoden des Umgangs mit schlechtem Betragen als solche keine signifikan-
ten Determinanten sind dafiir, wie gut oder schlecht sich Kinder in der Klasse auffiihren
oder wie erfolgreich ein Lehrer verhindert, dass schlechtes Betragen eines Kindes auf
andere Kinder iibergreift. (Kounin 1976, p. 82)
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In der Folge dnderte er seine Strategie und analysierte in einem mehr dkologisch
orientierten Ansatz lingere Interaktionssequenzen. So konnten schliesslich fiinf
Dimensionen des Lehrpersonenverhaltens herausgearbeitet werden, die in signifi-
kanter Korrelation mit erwiinschtem Schiilerverhalten stehen und fiir einen
storungsarmen Unterricht bedeutsam sind:

*  Allgegenwirtigkeit und Uberlappung

* Reibungslosigkeit und Schwung

*  Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip

*  Valenz und intellektuelle Herausforderung

* Abwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeit (ebd., p. 148).
Unter Allgegenwirtigkeit (Withitness) versteht Kounin, dass eine Lehrperson in der
Lage ist, alle Vorginge des Unterrichts wahrzunehmen, auch wenn sie beispiels-
weise nur mit einem Teil der Schiilerinnen und Schiilern beschiftigt ist. Dies zeigt
sich darin, dass sie das Interaktionsgeschehen angemessen deuten und Stérungen auf
die richtigen Ursachen zuriickfithren kann. Kounin verweist in diesem Zusammen-
hang auf die sprichwértlichen «Augen im Hinterkopf» (ebd. p. 90). Bei der Uber-
lappung (Overlapping) geht es um das Bewiltigen von zwei gleichzeitigen Vor-
gingen, zum Beispiel dem Zuhdren beim Vorlesen einer Schiilerin und — simultan —
der Kontrolle einer Aufgabe im Arbeitsheft eines anderen Schiilers (vgl. ebd., p. 94).
Mit der zweiten Dimension — Reibungslosigkeit und Schwung (Smoothness, Mo-
mentum) — sind die Ablaufsteuerung der Lektionen und die Gestaltung der Uber-
ginge angesprochen. Leichte Ablenkbarkeit, inhaltliche Sprunghaftigkeit, thema-
tische Unentschlossenheit, Verzégerungen, Uberproblematisieren oder Herum-
norgeln beeintrichtigen den Unterrichtsfluss und provozieren Unterrichtsstérungen
(vgl. ebd., p. 1011f.). Als dritte bedeutsame Dimension verweist Kounin auf die
Aufrechterhaltung des Gruppenfokus (Group Alerting). Die Lehrperson kann sich
nur beschrinkt mit einzelnen Kindern beschiftigen und muss auch dann darauf
achten, den Rest der Klasse «bei der Stange» zu halten (ebd., p. 124). Dies erreicht
sie, indem sie auch nicht-aufgerufene Schiiler und Schiilerinnen in die Ubungsarbeit
einbezieht (Gruppenmobilisierung) und sie fiir ihre Arbeitsleistungen zur
Verantwortung zieht (Rechenschaftsprinzip). Mit den letzten beiden Dimensionen
wird auf didaktische Aspekte verwiesen. Ein interessanter, herausfordernder
Unterricht, oder — um mit den Worten Kounins zu sprechen — «programmierte
Uberdrussvermeidung» (ebd., p. 131ff.) korreliert ebenfalls mit besserer Mitarbeit
und niedrigeren Stérungswerten (vgl. ebd., p. 167).
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Aus den Untersuchungen von Kounin und Mitarbeitern ergeben sich zwei bedeut-
same Folgerungen fiir die weitere Forschung zum Classroom Management (vgl.
Herzog, Hollenstein, Kunz-Makarova; Retsch, Ryser, Schonbéchler & Vetter 2003):
1. Das Hauptinteresse gilt nicht mehr den Interventionen bei Unterrichtssto-
rungen, sondern deren Pravention.
2. Nicht mehr einzelne Problemschiilerinnen und -schiiler werden fokussiert,
sondern die Klasse als Ganzes und Gruppenfithrungstechniken.
Die Prozess-Produkt-Forschung nahm sich in der Folge — nach wie vor vorwiegend
im englischsprachigen Raum — der Frage an, was erfolgreiche Classroom Manager
auszeichnet. Feldstudien erginzten die Erkenntnisse, die Evertson und Harris (1992)
als «Highlights of Research on Classroom Management» folgendermassen zusam-
menfassen: Effektive Lehrpersonen...
* nutzen die Zeit so effektiv wie moglich,
* implementieren Gruppenstrategien mit hohem Involviertheitsgrad und nied-
rigem Stdrungsniveau,
* wihlen Lektionsformate und akademische Aufgaben, die zu hoher Beschaf-
tigung der Schiilerinnen und Schiiler fiihren,
* kommunizieren klare Regeln zu Partizipation und
* vermeiden Probleme durch Implementieren eines Regelsystems zu Jahres-
beginn (Evertson & Harris 1992, p. 76).
Auf der Basis der Effektivitdtsforschungsresultate formulierte Evertson einen pro-
aktiven Ansatz des Classroom Management (vgl. Kap. 3.1.1.2), den sie auch zu
Programmen fiir Lehrpersonen weiterentwickelte (vgl. Evertson, Emmer & Wors-
ham 2005; Evertson & Harris 1999; Wellenreuther 2004).

Am Experten-Paradigma orientierte sich dann eine der grundlegenden Studien zum
Klassenmanagement im deutschsprachigen Forschungsraum. Die Osterreicher Mayr,
Eder und Fartacek (1991) befragten die Schiiler und Schiilerinnen von 97 als erfolg-
reich eingestuften Hauptschullehrkrdften zu 35 disziplinbezogenen Handlungs-
strategien. So entstand ein Bild von Lehrkréften, bei denen die Schiiler und Schiile-
rinnen intensiv mitarbeiten und wenig storen:

Sie treten den Schiilern selbstbewusst und von ihrer beruflichen Aufgabe iiberzeugt ge-
geniiber; sie sorgen dafiir, dass die Schiiler innerhalb eines logisch aufgebauten
Unterrichts mit interessanten Aufgaben beschdftigt sind; sie kontrollieren die Arbeitser-
gebnisse genau, sie vermitteln den Schiilern klare Verhaltensregeln und trachten danach,
deren Einhaltung moglichst ohne Strafen sicherzustellen; sie bekommen viel von dem mit,
was in der Klasse vor sich geht; sie bemiihen sich, die Klassengemeinschaft zu fordern;
sie begegnen den Schiilern wertschétzend, offen und ehrlich; sie versuchen, die Schiiler



28 Klassenmanagement

auch dann zu verstehen, wenn diese ihnen einmal Schwierigkeiten bereiten; sie suchen
das Gesprdch mit den Schiilern und gewdhren ihnen einen gewissen Entscheidungsspiel-
raum. (Mayr, Eder & Fartacek 1991, p. 53)

Verschiedene Aspekte dieser Zusammenfassung der Forschungsbefunde erinnern an
Kounins Techniken der Klassenfiihrung und Befunde aus der Effektivitatsforschung.
Zusitzlich wird nun die Qualitdt der personlichen Beziehungen im Klassenzimmer
als relevante Strategie fiir ein gelingendes Klassenmanagement betont.

Neben den oben aufgefiihrten Kriterien fiir einen storungsarmen Unterricht ist
ein zweiter Befund bedeutsam. Mayr und Kollegen beschreiben nicht einen, sondern
vier Typen von erfolgreichen Lehrpersonen. Erfolgreiche Klassenfithrung kann
demnach auf kommunikativ-beziehungsorientertem (Weg A), fachorientiertem (Weg
B), disziplinierendem (Weg C) oder auch auf arbeitsokonomischem Handeln (Weg
D) basieren (vgl. Mayr 2002). Es gibt nicht eine bestimmte Art von Klassenmana-
gement, die empfohlen wird, sondern das giinstige Lehrerhandeln ldsst sich in einer
bestimmten Bandbreite ablesen. Die erfolgreiche Lehrperson wahlt innerhalb dieser
Bandbreite aus, was ihr einerseits personlich am besten entspricht und was anderer-
seits unter den jeweiligen Rahmenbedingungen passend erscheint (vgl. Mayr, Eder
& Fartacek 1991, p. 53).

Bisher wurden einige Kriterien fiir ein erfolgreiches Classroom Management skiz-
ziert. Vier Forschungsfelder sollen nun noch etwas néher betrachtet werden. Die
folgenden Abschnitte thematisieren den Fithrungsstil der Lehrperson (Kap. 3.1.1.1),
Regeln im Klassenzimmer (Kap. 3.1.1.2), Mitbestimmung der Schiilerinnen und
Schiiler (Kap. 3.1.1.3) und die Gestaltung der Lernumgebung (Kap. 3.1.1.4).

3.1.1.1 Fuhrungshandeln zwischen Lenkung und Beziehung

Die Frage nach dem optimalen Erziehungsstil beschéftigt die Forschung schon
lange. Lewin und sein Team verglichen 1939/1940 in einem experimentellen Setting
den autoritiren, demokratischen und laissez-faire-Fithrungsstil in Freizeit-Bastel-
Clubs mit 11-jahrigen Jungen. In ihren Untersuchungen erwies sich der demo-
kratische Stil den andern iiberlegen, sowohl in der erbrachten Leistung als auch in
Aspekten des Wohlbefindens. Unter autoritdrer Leitung wurde zwar gut gearbeitet,
jedoch nur so lange der Fithrer anwesend war. Zudem zeigten sich in diesen
Gruppen mehr Unzufriedenheit und Feindseligkeit sowie mehr egozentrisches Auf-
treten und mehr Forderung nach Aufmerksamkeit. In den laissez-faire-Settings war
dies nicht der Fall. Die Kinder arbeiteten in diesen Gruppen jedoch weniger und
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weniger gut als in Gruppen mit demokratischer Leitung (vgl. Lippitt & White 1973;
White & Lippitt 1969).

Im Gegensatz zum typologischen Konzept, das den Experimenten Lewins und
seiner Kollegen zugrunde lag, erlaubt das dimensionsorientierte Konzept von Tausch
und Tausch jedes Erziehungsverhalten einzuordnen und anhand der Auspriagungen
beziiglich «Lenkungy einerseits sowie « Wertschdtzung und Verstehen» andererseits
zu beschreiben. Die Erkenntnisse des Ehepaars stiitzen sich vor allem auf Studien in
natiirlichen Settings (Betrieben und Schulen), in denen das Fiihrungsverhalten und
das Verhalten der Gefiihrten beobachtet wurden (vgl. Tausch & Tausch 1973; 1991).
Tausch und Tausch betonen besonders die Bedeutsamkeit einer positiven Beziehung
im erzieherischen Setting als Grundlage fiir erfolgreichen Unterricht. Achtungsvoll-
positiv zugewandte, nicht-wertend verstdndnisvolle sowie aufrichtige Lehrende
erzielen — so der zusammenfassende Befund — die besten Effekte beziiglich
fachlichem wie auch personlichem Lernen der Schiilerinnen und Schiiler (Tausch
1998, p. 3971.).

Etwa gleichzeitig wie das Ehepaar Tausch in Deutschland startete Baumrind in
den USA mit ihren ersten Studien zu Kindererziehung. Baumrind entwickelte eben-
falls ein Dimensionenkonzept, in dem sie erzieherisches Verhalten anhand von
«Demandingness» und «Responsivenessy» beurteilte. Mit Hilfe der beiden Dimensi-
onen konnen vier Hauptmuster erzieherischen Handelns gezeichnet werden: Das
autoritative Muster zeichnet sich durch ein hohes Ausmass an Zuwendung sowie
hohe Anspriiche an kindliche Leistungen aus.” Autoritire Erziehung setzt hohe An-
forderungen im Rahmen einer geringen affektiven Zuwendung. Sie verlangt von den
Kindern Gehorsam, wihrend autoritative Erziehung ihre Forderungen aus der Sache
heraus rational begriindet. Permissive Erziehende sind wenig kontrollierend, aber
warm und Autonomie gewihrend. Beim zuriickweisend-vernachldssigenden Muster
werden weder hohe Anspriiche gestellt, noch viel Zuwendung gegeben. In einer
Langsschnittuntersuchung in Familien kam zum Vorschein, dass die Erziehungsstile
zum Teil auf Méadchen und Knaben unterschiedlich wirken, aber bei beiden Ge-
schlechtern die autoritative Erziehung den optimalsten Effekt beziiglich sozialer
Kompetenz erzielt und der zuriickweisend-vernachldssigende Stil den ungiinstigsten.
Unter dem autoritdren Muster leiden vor allem Knaben, wahrend Médchen von
einem permissiven Erziehungsstil wenig profitieren (vgl. Baumrind 1991).

Heute ist die Vierfelder-Klassifikation von Erziehungsstilen durch Einteilung in
die beiden Hauptdimensionen «Unterstiitzung, Warme» und «Anforderung, Kontrol-

Baumrind sieht Bestrafung durchaus als Bestandteil einer solchen Erziehung. Sie argumentiert,
«that within a responsive and supportive parent-child relationship, prudent use of punishment
is a necessary tool in the disciplinary encounter» (Baumrind 1996, p. 405).
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le» iiblich (vgl. Rheinberg, Bromme, Minsel, Winteler & Weidenmann 2001). Der in
der bereits erwdhnten Berufsschulstudie von Eder (2004) eingesetzte Questionnaire
on Teacher Interaction (QTI) basiert auf dhnlichen Dimensionen, nédmlich auf
«Ndhe» (Kooperation versus Opposition) und «Einfluss» (Dominanz versus Unter-
ordnung). Eders Befunde zeigen, dass Lehrpersonen mit einem fiithrend-kontrollie-
renden Kommunikations- und Interaktionsverhalten in Bezug auf das Schiilerbefin-
den positiv abschneiden. Noch wohler fiihlen sich Studierende bei Lehrpersonen mit
einem helfend-lenkenden oder mit einem verstehend-zutrauenden Fiihrungsstil. Am
schlechtesten erweisen sich der strafende (Opposition und Dominanz) wie auch der
misstrauische (Opposition und Unterordnung) Stil (vgl. ebd., p. 104f.). Die gleichen
drei Typen, die in Bezug auf das Wohlbefinden gute Werte erzielen, scheinen sich
auch beziiglich Mitarbeit und Stérung — zusammen mit dem fordernd-strengen
Typus — zu bewihren (vgl. ebd., p. 106). Den drei am besten eingeschétzten Stilen,
dem fiihrend-kontrollierenden, dem helfend-lenkenden sowie dem verstehend-
zutrauenden Typus ist gemeinsam, dass sie alle in der Dimension «Néhe» auf den
Pol «Kooperation» (Zuwendung, Achtung, Wirme, Riicksichtnahme) ausgerichtet
sind.

Dieser Befund harmoniert mit Ergebnissen aus der Klassen- bzw. Schulklima-
forschung. Schon in seiner Studie zum Schul- und Klassenklima an hoheren Schulen
kam Eder (1996) zum Schluss, dass die Disziplinstrategien der Lehrperson und ein
Eingehen auf die Schiiler und Schiilerinnen von erheblicher Bedeutung fiir das Klas-
senklima sind (p. 204). Es zeigte sich, dass das sozialpddagogische Handeln der
Lehrkréfte fast durchgehend mit einem deutlich giinstigeren Klima in der Klasse
verbunden ist, wihrend sich mit der Dimension «Lenkung, Kontrolle» keine oder
nur ganz vereinzelt Zusammenhédnge feststellen liessen (vgl. ebd., p. 205). Fiirsorg-
lichkeit, Offenheit fiir Probleme der Schiiler und Schiilerinnen wie auch eine
individuelle Bezugsnormorientierung sind Aspekte, die auch Satow (2001) unter
eine «personalisierte Lehrperson-Schiiler-Beziehungy» subsumiert, welche wiederum
ein wesentliches Merkmal fiir ein «Mastery-Klima» und damit die Basis fiir das
gemeinsame Meistern unterschiedlicher Anforderungen bildet.

Fend bringt die Lehrer-Schiiler-Interaktion ebenfalls in Zusammenhang mit dem
Wohlbefinden und der Lernhaltung der Schulklasse. Auf Grund seiner Daten aus den
1970er Jahren schneiden bei den Schiilerinnen und Schiilern (9. Schuljahr) «die eher
idealistisch und péddagogisch positiv eingestellt gebliebenen élteren Lehrer» beson-
ders gut ab (Fend 1998, p. 305f.). Bei diesen wird sowohl ein hohes Mass an
Struktur und Disziplin als auch viel Zuwendung und Erklarungsbereitschaft wahrge-
nommen. Es sind diese Lehrpersonen, welche es schaffen, gleichzeitig Ordnung zu
halten und eine positive emotionale Beziehung zu stabilisieren.
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Die oben aufgefiihrten empirischen Forschungsresultate, die von der Schiiler-
wahrnehmung der Lernumgebung ausgehen und die Qualitdt der persdnlichen
Lehrperson-Schiiler-Beziehung betonen, stehen in gewissem Gegensatz zu Untersu-
chungen der Effektivitdtsforschung, welche die Schiilerleistung ins Zentrum stellen
und im Folgenden présentiert werden.

Mit einer Datenbasis von 47 Grundschulklassen in einem Langsschnitt {iber vier
Jahre ist die SCHOLASTIK-Studie eine der grosseren Untersuchungen im deutsch-
sprachigen Raum, die sich mit Unterrichtsmerkmalen, Lehrerhandeln und Schiiler-
leistungen auseinandersetzt und die auch Aspekte der Klassenfithrung beriihrt. Sie
ging u.a. der Frage nach, welche Rolle das Lehren und die Person der Lehrkraft fiir
das Lernen der Kinder spielt. Dabei wurden die Lehrpersonen auf Grund ihres
Abschneidens in fiinf verschiedenen Zieldimensionen in drei Gruppen eingeteilt: die
Optimalgruppe mit tiberdurchschnittlichen Leistungen in allen fiinf Bereichen, die
durchschnittliche Gruppe und schliesslich eine Gruppe mit durchwegs unbe-
friedigenden Unterrichtergebnissen. Obwohl innerhalb der Optimalgruppe — dhnlich
wie in der Studie von Mayr und Kollegen — eine betrichtliche Variabilitét vorliegt
und gute Lehrpersonen ihre tiberdurchschnittlichen Erfolge auf sehr unterschiedliche
Weise erzielten, machte der Extremgruppenvergleich deutlich, dass sich ihr Handeln
durch Qualitdtsmerkmale auszeichneten,

...die stirker auf die zielgerichtete Orientierung, Steuerung und Unterstiitzung der Ler-
nenden und weniger auf den emotionalen Gehalt der sozialen Interaktionen im
Klassenzimmer gerichtet waren. (Weinert & Helmke 1996, p. 231)

In eine dhnliche Richtung zielt die Einschédtzung von Gruehn (1995; 2000), welche
Daten von 3787 ost- und westdeutschen Jugendlichen aus der Studie «Bildungsver-
laufe und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter» (BIJU) analysierte.
Korrelative Befunde zwischen Schiilerleistung und wahrgenommener Lernumwelt
flihren Gruehn zum Schluss, dass im Vergleich mit organisatorisch-didaktischen
Komponenten des Unterrichts wie Unterrichtsfithrung, Regelklarheit, direkte In-
struktion und konstruktivistische Ansétze die affektiven Aspekte der Lehrer-Schiiler-
Beziehung keinen bedeutsamen Beitrag zum Lernzuwachs leisten. Gruehn weist
damit im Gegensatz zu den Klimaforschern einer emotional warmen Lernatmos-
phére eine «relative Unbedeutsamkeit» fiir fachliches Lernen zu (Gruehn 2000, p.
168). Fiir die Vereinbarung von kognitiven und nichtkognitiven Zielen im Unterricht
erweist sich neben methodisch-didaktischen Qualititen und einer effizienten Klas-
senfilhrung (hohe Disziplin, geringe Zeitverschwendung) aber auch der Faktor
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«pidagogische und sozioemotionale Kompetenz des Lehrers» als wichtig. Letzerer
entscheidet, «ob bei einer positiven Leistungsentwicklung eine positive nichtkogni-
tive Entwicklung erreicht wird» (Gruehn 1995, p. 546).

Die Klimaforschung betont also eher die Bedeutsamkeit der Fithrungsdimension
«Beziehungy, Effektivititsforschung hingegen diejenige der Fiihrungsdimension
«Lenkung». Fiir ein umfassendes Qualitdtsverstandnis von Unterricht ist eine hohe
Ausprigung beider Aspekte wiinschenswert. Dieses Muster korrespondiert mit dem
«autoritativen» Typ von Baumrind.

3.1.1.2 Proaktives Handeln: Regeln, Routinen, Prozeduren

Nolting (2002) hat 101 Lehrpersonen aus verschiedenen Schultypen gefragt, was
gegen Disziplinprobleme hilft. Das am hdufigsten genannte Stichwort (65 Nennun-
gen) lautet: «Regeln» (vgl. ebd., p. 24f.). «Privention durch klare Regeln» ist denn
auch eine der vier aufgefiihrten Strategien gegen Unterrichtsstorungen, welche Nol-
ting in seinem an Lehrpersonen gerichteten Buch vorschligt.” Die grosse Bedeutung
eines Systems von Klassenregeln fiir die Disziplin im Schulzimmer betont sowohl
die englisch- wie auch die deutschsprachige praxisorientierte Fachliteratur (vgl.
Emmer, Evertson & Worsham 2003; Evertson, Emmer & Worsham 2005; Good &
Brophy 2003; Lohmann 2003; Wellenreuther 2004; Woolfolk 2001).

Diese einhellige Uberzeugung stiitzt sich wesentlich auf Untersuchungen der
Forschergruppe um Evertson und Emmer. Ende der 1970er Jahre fiihrten Emmer,
Evertson und Anderson (1980) eine aufwéndige Studie bei 27 Klassen der dritten
Elementarstufe durch. Trainierte Beobachter erfassten verschiedene Aspekte wie
Raumeinteilung, Klassenregeln, Konsequenzen bei Fehlverhalten, Gestaltung von
Ubergingen. Ergiinzt wurde dieser Bericht durch das «Student Engagement Ratingy,
d.h. es wurde in regelméssigen Abstidnden erfasst, ob die Schiilerinnen und Schiiler
mitarbeiteten (on-task) oder nicht (off-task), sowie mit Lehrpersonen-Interviews und
einer abschliessenden Gesamteinschidtzung der Beobachter. Zu Schuljahresbeginn
(erste drei Wochen) erfolgte eine sehr intensive Beobachtungsphase; ab etwa Mitte
des Schuljahres wurde der Unterricht in dreiwdchigem Rhythmus bis zum Schuljah-
resende mitverfolgt. Auf Grund der Daten aus der zweiten Beobachtungsphase —
also der Zeit, zu der sich ein Fithrungssystem etabliert hatte — wurde das Klassen-
management der Lehrperson beurteilt und zwei Gruppen gebildet: Die Gruppe der

Die anderen drei Strategien nennt er «Prdvention durch breite Aktivierung», «Privention

durch Unterrichtsfluss» sowie «Privention durch Prdsenz- und Stoppsignale» (vgl. Nolting
2002, p. 42).
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effektiveren Lehrpersonen mit einer hoheren Schiilermitarbeit und die Gruppe der
weniger effektiven Lehrkréifte. Nun verglichen die Forscher die zu Schuljahresbe-
ginn erhobenen Daten der beiden Gruppen und stellten bemerkenswerte
Unterschiede im Managementstil der ersten Schulwochen fest. Beide Gruppen hat-
ten zwar Regeln und Prozeduren fiir ihre Klassen, was die effektiveren Manager
jedoch hervorhob, war das Ausmass, in welchem Regeln und Handlungsabldufe in
ein praktikables System integriert und den Schiilerinnen und Schiilern gelehrt wur-
den. Die effektiveren Lehrpersonen planten fiir den ersten Tag ein Maximum an
Kontakt mit den Kindern ein, unterrichteten im Klassenverband und praktizierten ein
stindiges Monitoring: Gleich zu Beginn fiihrte die Lehrperson in die Regeln ein,
erlduterte klar, gab Beispiele und Begriindungen und machte die Schiilerinnen und
Schiiler mit ersten, fiir die Zimmernutzung notwendigen Prozeduren (Toilettenbe-
such, Wassertrinken...) bekannt. In der ersten Woche wurde erheblich Zeit zum
Erkldren und Erinnern an die Regeln eingesetzt. Wenn unangemessenes Verhalten
auftrat, wurde sofort eingegriffen. Der Unterschied zu den weniger effektiven Lehr-
personen lag vor allem im aufmerksamen Monitoring und dem prompten Eingreifen
bei Storungen. In den folgenden Wochen arbeiteten effektive Lehrpersonen mit den
Kindern an den Regeln, bis diese sie gelernt hatten. Das Vermitteln des Lehrstoffs
war zwar wichtig, betont aber wurde vor allem die Sozialisation ins «classroom
system». Auf diese Weise etablierten sich die effektiven Lehrkrifte innerhalb der
ersten drei Schulwochen als «Leader» im Klassenzimmer (Emmer, Evertson & An-
derson 1980, p. 225).

Nachfolgende Feldstudien stiitzen diese Befunde — auch fiir die Sekundarstufe —
und weisen zudem darauf hin, dass die Etablierung eines Classroom Management
Systems am Schuljahresbeginn und das konsistente Einfordern von dessen Einhal-
tung das Arbeitsengagement wie auch die schulische Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler fordern (vgl. Evertson & Harris 1992; Good & Brophy 2003). Regeln und
Prozeduren sind wichtige Bestandteile eines solchen Classroom Management Sys-
tems. Lehrpersonen, welche solche Normen etablieren und so die Kooperation der
Schiiler und Schiilerinnen gewinnen, verfiigen liber mehr Zeit fiir den Bildungsauf-
trag, die sonst durch Disziplinprobleme in Beschlag genommen wird (vgl. Brophy
1999b).

Wie wirksam der bewusste Einsatz von Regeln im Unterricht sein kann, zeigt
auch ein Quasiexperiment in einer verhaltensauffilligen siebten Klasse in einer
landlichen Schule der USA (vgl. Johnson, Stoner & Green 1996). Hier wurden drei
Interventionsstrategien — (1) Einsatz eines Klassenlehrplans (Wochenplan) und indi-
vidueller Lehrziele, (2) aktives Lehren von Klassenregeln und (3) Selbstmonitoring
des Verhaltens durch die Schiiler und Schiilerinnen — getestet und miteinander ver-
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glichen. Unter allen drei Versuchsbedingungen gingen die Unterrichtsstdrungen im
Vergleich mit den eingangs erhobenen Beobachtungsdaten zuriick und die Mitarbeit
der Jugendlichen nahm zu. Am wirkungsvollsten erwies sich jedoch die zweite
Strategie. Bei dieser Intervention fiihrte die Lehrperson zuerst ungefédhr zehn Minu-
ten in vier Regeln ein. In den folgenden Lektionen wurde zu Beginn jeweils etwa
drei Minuten eine Regel wiederholt und wahrend der Lektion entsprechendes Feed-
back gegeben. Diese Intervention erbrachte den besten Erfolg in allen drei im
Versuch integrierten Féachern.

Welche Regeln zur Unterrichtssteuerung eingesetzt werden, war eine Frage, der
in der Studie von Hargreaves, Hester und Mellor (1981) nachgegangen wurde. Sie
untersuchten in den frithen 1970er Jahren zwei Schulen im Norden Englands zu
abweichendem Verhalten, wobei auch die Lehrpersonen interviewt wurden. Basie-
rend auf diesen Daten klassifizierten Hargreaves und Kollegen fiinf Gruppen von
Regeln: (1) Regeln, die sich auf das Sprechen wihrend des Unterrichts beziehen, (2)
Regeln zum Bewegen im Klassenzimmer, (3) Regeln zur zeitlichen Dimension des
Unterrichts, (4) Regeln zur Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie (5) Regeln zur Schiiler-
Schiiler-Beziehung.

Etwa 20 Jahre spéter fragten Howard und Norris (1994) in zwei amerikanischen
Grossstadten Lehrkrifte von 1.- bis 8.-Klésslern nach ihren Klassenregeln. Von den
128 Antwortenden wurden durchschnittlich 5.6 Regeln aufgestellt. Diese Anzahl
entspricht etwa den géngigen Empfehlungen (vgl. Curran 2004; Evertson, Emmer &
Worsham 2005; Moser & Tresch 2003; Nolting 2002; Szaday, Kummer, Pool &
Mettauer 2000). Empfehlungsgemiss war auch die grosse Mehrheit (72 Prozent) der
Regeln positiv formuliert. Inhaltlich notierten gut die Hilfte der Lehrpersonen Re-
geln zum Sprechen im Klassenzimmer (Hand aufhalten, leise sprechen, nicht in den
Gingen sprechen) und zur Interaktion (andere respektieren, Riicksicht nehmen, nicht
kidmpfen). Etwa die Hélfte der Lehrpersonen regelten das Bewegen im Klassenzim-
mer (nicht rennen, Platz nur mit Erlaubnis verlassen), etwa ein Drittel den Umgang
mit Material (immer Bleistift und Papier bereithaben, Material und Pult sauber hal-
ten) und die Aufgabenerledigung (piinktlich beenden, vollstindig l6sen, Haus-
aufgaben zu Beginn abgeben) (vgl. Howard & Norris 1994). Im Gegensatz zur
Regelanzahl und -formulierung kénnen in Bezug auf Regelinhalte der Fachliteratur
keine einheitlichen konkreten Empfehlungen entnommen werden. Es wird jedoch
angeregt, Regeln inhaltlich so offen zu gestalten, dass sie kognitive Lernprozesse
(beispielsweise in kooperativen Lernformen) nicht beeintrdchtigen (vgl. Neu-
enschwander 2005, p. 323), und sie so breit zu halten, dass sie die wichtigsten
Verhaltensbereiche und mdglichst viele Instruktionssituationen abdecken (vgl. Cur-
ran 2004; Evertson, Emmer & Worsham 2005). Regeln — definiert als «stated expec-
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tations for students' behavior» (Evertson & Poole 2004b, p. 14) — stellen also quasi
einen Erwartungshorizont dar, innerhalb dessen die spezifischer festgelegten
Handlungsroutinen liegen. Diese Prozeduren wiederum helfen den Kindern bzw.
Jugendlichen, die in den Regeln zum Ausdruck kommenden Erwartungen zu er-
fiillen (vgl. ebd.).

Wie jlingere Kinder (3-4 Jahrige) mit Regeln leben und wie das Regelsystem
eingefiihrt und durchgesetzt wird, hat Chung (2003) im Child Care Labaratory der
University of Illinois wéhrend dreier Monate beobachtet. Die Forscherin nahm ganz
unterschiedliche Strategien der Betreuerin wahr: Manchmal sagte diese explizit, was
verlangt wurde, manchmal stellte sie eine Frage oder machte auf die aktuelle
Situation aufmerksam, um an die Regeln zu erinnern. Ab und zu nutzte sie ihre
institutionelle Autoritdt («In der Schule macht man das nicht!»), ab und zu das
Einverstindnis der Kinder, indem sie diese abstimmen liess. Es gab Situationen, in
denen die Kinder instruiert und andere, in denen sie auf unerwiinschtes Verhalten
aufmerksam gemacht («Das ist Plagen, was du da machst.») oder ihnen mit
Konsequenzen gedroht wurden. Chung nahm sowohl explizite wie auch implizite
Regeln wahr, einfache wie auch komplizierte. Sie konstatierte Kontextunterschiede
(Differenzen der Giiltigkeit je nach Zeit und Situation) sowie Doppelbedeutungen
von Regeln. Wie Chungs Ausfithrungen zeigen, stellt die Sozialisation ins
Disziplinsystem der Kinderbetreuungsstitte — obwohl die Kinder oft mit den Regeln
lebten, ohne dies bewusst zu bemerken — einen anspruchsvollen Lemprozess dar.
Nur in der Interaktion mit der Betreuerin sowie mit Kameradinnen und Kameraden
lernen Kinder die kontextspezifischen Hinweise richtig zu deuten.

Im Gegensatz zum allgemeinen Normierungsanspruch der Regeln, werden ihr
Gehalt und ihre Anwendung differenziert und situativ interpretiert. Dies zeigt auch
die deutsche Studie von Kalthoff und Kelle (2000), die in gymnasialen Internats-
schulen und an der Laborschule Bielefeld die «Hervorbringung schulischer Ord-
nung» beobachtet und die teilnehmenden Akteure befragt haben. In Situationen, in
denen Regeln explizit thematisiert wurden, offenbarte sich eine « Wéchterfunktion»
der Lehrperson. Sie erinnerte an die Regel oder setzte sie durch, wobei die
Interventionszeit meist sehr kurz gehalten wurde. Allerdings blieben Regeln nicht
selten implizit und erdffneten Spielrdume. Fiir die Lehrpersonen ergaben sich die
Optionen «sehen versus nicht sehen» von Regeliibertretungen oder «agieren versus
nicht agieren». Auf der Schiilerseite wurde der Spielraum zum «Austesten» der
Lehrperson genutzt. Kalthoff und Kelle konstatieren, dass die Auslegung der Regeln
von Fall zu Fall vorgenommen wird und variierend mit einem Aushandlungs-
und/oder Durchsetzungsprozess verbunden ist. Sie kommen zum Schluss, dass es
«keine allgemeine oder dekontextuierte «Giiltigkeit»» von Regeln gibt, sondern «die
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Relevanz von Regeln erst in ihrer je situationsspezifischen Aktivierung entschieden
wird» (ebd., p. 708).

Inwiefern der Kontext bei der Beurteilung sozialer Regeln eine Rolle spielt, in-
teressierte auch Latzko (2000). Anhand der Daten aus Interviews mit 48 Jugend-
lichen eines Gymnasiums in einer ldndlich geprigten deutschen Kleinstadt verglich
sie die Akzeptanz von Regelverstossen in der Schule, im Elternhaus und im
Freundeskreis. Die sozialen Regeln, um die es in den Interviews ging, bezogen sich
auf drei Doménen: Moral (liigen, Versprechen brechen), Konvention (mogeln, zu
spit kommen) und personliche Angelegenheiten (Kleidungswahl, Wahl der Freundin
bzw. des Freundes). Latzko stellte fest, dass Regelverstosse in der Schule von den
Jugendlichen eher akzeptiert werden als in den anderen beiden Kontexten. Signifi-
kant hoher liegt diese Akzeptanz insbesondere bei Regeln zu Moral und Konvention.
Offenbar wird es als weniger schwerwiegend eingestuft in der Schule zu mogeln
oder zu liigen als im Freundeskreis oder im Elternhaus. Lehrpersonen werden jedoch
— zusammen mit den Eltern — von den Jugendlichen signifikant hiufiger als Re-
gelinstanz akzeptiert als Freunde.

Kinder und Jugendliche akzeptieren die Lehrperson nicht nur als Regelinstanz,
sie erwarten auch, dass ihr Lehrer bzw. ihre Lehrerin Regeln durchsetzt. Dies kommt
in den Interviews mit 182 Jugendlichen der 6. bis 12. Klasse aus 14 sehr unter-
schiedlichen amerikanischen Schulen zum Ausdruck (vgl. Cothran, Hodges Kulinna
& Garrahy 2003). Als problematisch fiir ein gutes Klassenmanagement betrachteten
diese Jugendlichen sowohl ein zu laxes wie auch ein zu striktes, beziehungsloses
Regime. Bemerkenswert widerspruchsfrei berichteten sie, die Lehrperson miisse
frith, klar und konsistent ihre Standards setzen und validieren so die Befunde von
Emmer, Evertson und Anderson (1980). Die Jugendlichen betonten jedoch auch,
dass eine anerkennende, respektvolle, fiirsorgliche Beziehung wichtig sei, damit die
strikte Fithrung akzeptiert werde.

3.1.1.3 Mitbestimmung der Schulerinnen und Schiler

Mitbestimmung kann in verschiedenen Formen und in unterschiedlichem Ausmass
stattfinden. Das Respektieren und Anerkennen der Kinder bzw. der Jugendlichen als
ernstzunehmende Interaktionspartner kann beispielsweise durch ihren Einbezug
beim Festlegen der Klassenregeln zum Ausdruck gebracht werden. Ob und in wel-
chem Ausmass die Schiiler und Schiilerinnen dabei involviert werden, hdngt von der
Philosophie bzw. vom Fiihrungsstil der Lehrperson ab (vgl. Akbaba & Altun 1998;
Burden 1995; Deci & Ryan 1985) und wird in der Ratgeberliteratur nicht einhellig
diskutiert. Wahrend im Handweiser zum Umgang mit Disziplinschwierigkeiten in
der Schule «Disziplinschwierigkeiten gehen uns alle an!» des Dachverbandes
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Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) dafiir pladiert wird, dass die Regeln
«sinnvollerweise gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern ausgehandelt wer-
deny» (Szaday, Kummer, Pool & Mettauer 2000, p. 19), zielen die Empfehlungen von
Evertson, Emmer und Worsham (2005) nicht so klar auf eine Schiilermitbestim-
mung. Sie stellen fest, dass der Einbezug der Kinder bzw. Jugendlichen zur
Festlegung der Regeln vielfiltig gestaltet werden kann. Einige Lehrpersonen invol-
vieren die Schiilerinnen und Schiiler, um deren Teilhabe am Unterrichtsgeschehen zu
verdeutlichen und um sie zu ermutigen, mehr Verantwortung fiir ihr Verhalten zu
iibernehmen. Evertson und Kollegen konstatieren jedoch auch, dass

...[m]any effective managers do not allow choice in rule setting. Instead, they clearly pre-
sent their rules and procedures to students and provide explanations of the need for them.
A teacher who establishes reasonable rules and procedures, who provides an under-
standable rationale for them, and who enforces them consistently will find that the
majority of students are willing to abide by them. (Evertson, Emmer & Worsham 2005, p.
25)

Neben der Mitbestimmung beim Festlegen von Klassenregeln wird in der Ratgeber-
literatur auf eine weitere Partizipationsform, den Klassenrat, verwiesen (vgl.
Lohmann 2003; Szaday, Kummer, Pool & Mettauer 2000). Er kann fiir organisatori-
sche Anliegen (z.B. Planung von Klassenausfliigen), als «gesetzgebende Ver-
sammlung» (z.B. Festlegung von Klassenregeln) oder fiir die Kldrung von Befind-
lichkeiten und Konflikten genutzt werden (vgl. Lohmann 2003, p. 116ff.). Wéhrend
die Autoren einer englischen Studie, die verhaltensauffillige Kinder beobachteten
und befragten, die «meetings» als eine «successful strategy» beurteilen (Martin &
Hayes 1998, p. 138), dussern sich Kalthoff und Kelle (2000) in der bereits in
Abschnitt 3.1.1.2 beschriebenen Studie kritisch zu den in der Laborschule Bielefeld
beobachteten Versammlungen, die als Beschwerdeverfahren genutzt werden. Einer-
seits konnten dort zwar sonst implizit gebliebene Regeln des Miteinanders in die
klassendffentliche Diskussion gebracht werden, andererseits wurde das Ergebnis der
als Ilustration verwendeten Sitzung jedoch als Scheinldsung entlarvt (ebd., p. 705).
Das Verfahren entwickle eine eigene Dynamik, bringe eigene Probleme hervor und
konne auch als «institutionell legitimierte Form des <Petzens»» gedeutet werden
(ebd., p. 707). Gerade bei Konflikten werden die unterschiedlichen Rollen und Be-
waltigungsstrategien von Lehrperson und Schiiler bzw. Schiilerin sichtbar. Dies
spiegelt auch die Befragung von 30 Lehrkriften und 106 Jugendlichen eines deut-
schen Gymnasiums (Schweer 1992). Die Lehrpersonen versuchen bei Konflikten
wesentlich haufiger, das Problem unmittelbar zu 16sen, wéhrend die Schiilerinnen
und Schiiler 6fters zu Passivitit neigen.
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Verschiedene theoretische Modelle (z.B. Burden 1995) unterscheiden am Aus-
mass der Kontrolle durch die Lehrperson, welchem Disziplinmodell ein Ansatz
zugeordnet wird. Ahnlich bilden in der Studie des Australiers Lewis (1999) Zustin-
digkeiten und Schiilermitbestimmung bei der Festlegung von Regeln das Zu-
teilungskriterium zu den drei Disziplinmodellen «Model of Control» (strikte Fiih-
rung und Kontrolle), «Model of Group Management» (gemeinsame Aushandlung)
und «Model of Influence» (Beeinflussung, z.B. durch Zufiihrung natiirlicher Konse-
quenzen) (p. 159). Lewis erhielt von 294 Lehrpersonen der Sekundarstufe aus 15
Schulen in Melbourne Auskiinfte zu ihrem aktuellen und zu ihrem bevorzugten
Disziplinstil. Die Ergebnisse der Befragung deuten auf grosse Unterschiede zwi-
schen dem gewiinschten und dem von den Lehrkréften tatséchlich gebrauchten
Modell. Obwohl alle drei Modelle etwa gleich oft angestrebt wurden, benutzten die
befragten Lehrpersonen vorwiegend das «Model of Control», das kaum Mit-
bestimmungsraum fiir die Schiilerinnen und Schiiler ldsst.

Mitbestimmung und Schiilerautonomie werden auf sehr breiter Basis diskutiert:
Wenn Lernen als ein aktiver, selbstkonstruierter und beabsichtigter Prozess aufge-
fasst wird, verfiigt er quasi iiber eine autonome Natur und bendtigt autonomie-
gewihrende Strukturen. Deci und Ryan kommen auf Grund verschiedener Studien
zum Schluss, dass eine autonomieunterstiitzende Lehrerorientierung den Autbau der
intrinsischen Motivation bei den Schiilern und Schiilerinnen, ihr Selbstwertgefiihl
und ihre wahrgenommene kognitive Kompetenz fordert (vgl. Deci & Ryan 1985, p.
254). Vor allem der erstgenannte Aspekt diirfte auf ein engagiertes Mitarbeiten der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht hoffen lassen und so zur Ordnung beitragen.
Nicht immer jedoch sind die gesellschaftlich-kulturell gesetzten Lern- und
Verhaltensziele, welche in der Schule erreicht werden sollen, in sich so interessant,
dass sie Schiilerengagement und -kooperation evozieren. In diesen Féllen — Deci und
Ryan nennen hier explizit die schulische Ordnung betreffende Beispiele wie «nicht
larmen in den Géngen» oder «still sitzen» (vgl. ebd., p. 245, 271) — ist extrinsische
Regulation nétig. Damit diese moglichst internalisiert und integriert werden kann
und dadurch die Qualitdt des Lernens gefordert oder zumindest nicht beeintréchtigt
wird, empfehlen Deci und Ryan den Einsatz eines «informational environment»
(ebd., p. 271). Gemeint sind grenzsetzende, aber nicht kontrollierend und zwin-
gende, sondern informative Strukturen, innerhalb deren Wahlmoglichkeiten erfahren
werden konnen (vgl. ebd., p. 252).
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Wahlméglichkeit* kann sich auf verschiedene Aspekte beziehen: Auf die Schii-
lermitbestimmung beziiglich Umgebung (Priifungstermine, Klassenregeln),
beziiglich Form (Medieneinsatz) oder beziiglich Lernen (individuelle Losungswege).
Stefanou, Perencevich, DiCintio und Turner (2004) nennen diese Formen «organi-
zational autonomy support», «procedural autonomy support» und «cognitive
autonomy support» (p. 101). Die Analyse von 84 aufgezeichneten Mathematiklek-
tionen in fiinften und sechsten Klassen im Nordosten der USA fiihrten sie zur
Feststellung, dass ganz unterschiedliche Muster der Autonomie-Gewéhrung vorlie-
gen. Sie beobachteten Lektionen, in denen die Unterstiitzung in allen drei Bereichen
tief war, sowie Lektionen, in denen die organisationale und/oder prozedurale Unter-
stiitzung hoch, aber die kognitive tief war oder umgekehrt. Stefanou und Kollegen
kommen zum Schluss, dass die Forderung von Autonomie, die sich auf die Gewéh-
rung von organisationalen und/oder prozeduralen Wahlmoglichkeiten beschréinkt,
zwar das oberfldchliche Engagement erhoht, jedoch erst kognitive Autonomieunter-
stiitzung einen lang anhaltenden Effekt auf Mitarbeit und Motivation hat (vgl. ebd.,
p. 105).

Diverse Klimainstrumente enthalten Fragen zur Mitbestimmung (vgl. Eder
1996; von Saldern 2000). Untersuchungen zeigen, dass die Partizipation in der
Klasse zum Wohlbefinden beitrdgt (vgl. Kotters, Schmidt & Ziegler 2001) und sich
die Er6ffnung von Entscheidungen in Fragen des Unterrichts positiv im Klassen-
klima niederschldgt (vgl. Helmke, Hosenfeld, Schrader & Wagner 2002, p. 349).
Aussagen der Klimaforschung zu einer allgemeinen positiven Wirkung von Partizi-
pation, z.B. auf Schiilerleistung, fehlen jedoch (vgl. von Saldern 2000, p. 169). Dies
fiihrt von Saldern (2000) auf erhebungstechnische und interpretative Schwierigkei-
ten, wie das Fehlen von Daten zu Unterrichtsmethoden und damit verbundenen
Mitbestimmungsmaoglichkeiten, die Nicht-Erfassung von individuellen Kognitionen
sowie die Unklarheit iiber die Interpretation der Zusammenhangsmasse zuriick. Aus
didaktischen Uberlegungen leitet jedoch auch er die Notwendigkeit zu methodischer
und inhaltlicher Mitbestimmung sowie Verhaltens-, Bewegungs- und Kommunikati-
onsfreiheit der Schiilerinnen und Schiiler ab.

Fithrt Wahlmoglichkeit jedoch wirklich zu besserer Leistung und einem sto-
rungsdrmeren Unterricht? Eine Gruppe von Wissenschaftlern in Florida hat sich mit
der Frage in Bezug auf verhaltensauffillige Kinder auseinander gesetzt. Bei drei
fiinf- und elfjdhrige Knaben, bei denen sich eine strenge Klassenfithrung als ineffi-
zient fiir die Entwicklung eines angepassteren Verhaltens erwiesen hat, testeten sie

¢ Ubertragen auf die Unterrichtspraxis wird die Forderung von Autonomie meistens mit der

Offerierung von Wahlméglichkeiten gleichgesetzt (Stefanou, Perencevich, DiCintio & Turner
2004, p. 100).
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den Einsatz von Wahlmoéglichkeiten. Im experimentellen Setting wechselten sich
Phasen ab, in denen das jeweilige Kind von der Lehrperson Aufgaben zugeteilt be-
kam oder sich selbst den Lerngegenstand aus einer Liste von sieben bis zehn
Optionen aussuchen konnte. Alle drei Kinder zeigten in der Choice-Situation bessere
Mitarbeit und weniger stérendes Verhalten als in der No-Choice-Situation (vgl.
Dunlap, DePerczel, Clarke, Wilson, Wright, White & Gomez 1994).

Zu einem andern Schluss kommt jedoch Gruehn (2000) auf Grund der Daten der
bereits erwdhnten Langzeitstudie zu Bildungsverldufen und psychosozialer Ent-
wicklung im Jugendalter (BIJU). Darin korrelieren binnendifferenzierende Mass-
nahmen im Unterricht negativ mit dem Leistungszuwachs der Schiilerinnen und
Schiiler. Es kann daher vermutet werden, dass — zumindest in Bezug auf das Lernen
— das Bereitstellen von Handlungs- und Entscheidungsspielrdumen nicht an und fiir
sich einen Gewinn darstellt (vgl. Helmke, Hosenfeld, Schrader & Wagner 2002),
sondern nur unter bestimmten Bedingungen zu einer Qualititssteigerung des Unter-
richts beitrdgt. In der Befragung von Lehrpersonen im Rahmen der «Best Practice»-
Studie von Moser und Tresch (2003) kristallisierte sich heraus, dass erfolgreiche
Lehrkrifte neue Methoden wie schiilerzentrierte Unterrichtsformen mit alten Werten
wie Disziplin verbinden. Sie erdffnen ihren Schiilerinnen und Schiilern mit offenen
Unterrichtsformen ein anregendes Lernumfeld, und sorgen mit klaren Regeln und
gemeinsam ausgehandelten Konsequenzen dafiir, dass dieses effektiv genutzt
werden kann.

3.1.1.4 Gestaltung des Klassenzimmers

Es liegt wesentlich in der Macht der Lehrperson, das Schulzimmer als Lernort zu
etablieren. Anhand der Langsschnittdaten von 52 Klassen der zweiten bis vierten
Jahrgangsstufe aus dem Grossraum Miinchen (SCHOLASTIK-Studie) konnten
Helmke und Renkl zeigen, dass erhebliche Klassenunterschiede im Aufmerksam-
keitsniveau vorhanden sind, die nur zu einem geringen Teil durch Merkmale der
Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Leistung, Fahigkeitsselbstbild) erkldrt werden kon-
nen (vgl. Helmke & Renkl 1993). Zum einen hingt die Mitarbeit der Kinder mit der
Qualitit der Instruktion zusammen. Ein Uberblick zu entsprechenden Forschungsbe-
funden (vgl. Witt, VanDerHeyden & Gilberson 2004) unterstreicht die Bedeut-
samkeit von Lerninhalten und Methoden, die dem Entwicklungs- und Leistungs-
stand der Lernenden angepasst sind. Zum andern trigt zur Schiileraufmerksamkeit
bei, wie weit es der Lehrerin bzw. dem Lehrer gelingt, Ablenkungen und Stérungen
zu vermeiden. Dazu gehdrt eine entsprechende Gestaltung des Klassenzimmers (vgl.
Brophy 1999a).
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Eine Reihe von Untersuchungen (vgl. zusammenfassend Doyle 1986, p. 402f;
Lambert 1995) — darunter die wohl bekanntesten Studien von Adams und Biddle aus
den spéten 1960er Jahren (vgl. Adams 1969) — deuten darauf hin, dass der Sitzplatz
im Klassenzimmer bedeutsam ist. Vor allem die vorderste Reihe und die mittlere
Region, von den Forschern auch als «action zone» bezeichnet, werden von den
Lehrkréften starker beachtet. Mit den dort sitzenden Kindern wurde hdufiger inter-
agiert, sie wurden positiver bewertet und erreichten auch bessere Testwerte (vgl.
Lambert 1995). Allerdings ist vielen dieser Untersuchungen gemeinsam, dass die
Schiilerinnen und Schiiler selbst den Sitzplatz gewdhlt hatten. Es kann also argu-
mentiert werden, dass sich die Befunde nicht auf den Sitzplatz per se beziehen,
sondern auf die Kinder, welche solche Sitzpldtze wéhlen.

Neben der Interaktion mit der Lehrperson beeinflusst der Sitzplatz auch den Zu-
gang zu Instruktions- und Aufbewahrungsorten (vgl. Evertson & Poole 2004a).
Haufig gebrauchtes Material sollte deshalb fiir moglichst alle Kinder leicht zugéing-
lich und die Sicht auf Projektions- und Instruktionsplitze frei sein. Evertson und
Poole pliddieren neben der Maximierung von Zugangsmoglichkeiten fiir die Mini-
mierung von Ablenkungsmdglichkeiten. Solche sind insbesondere bei engen
rdumlichen Konstellationen gegeben, unter denen vermehrt unaufmerksames und
aggressives Schiilerverhalten zu beobachten ist (vgl. Doyle 1986). Die sorgfiltige
Planung von Plétzen fiir bestimmte Zwecke und von «traffic patterns» scheint be-
deutsam fiir das Benehmen der Kinder zu sein (vgl. ebd.).

Einige amerikanische Studien aus den 1980er Jahren beschiftigten sich mit der
Frage, ob die Art des Sitzplatzarrangements die Aufmerksamkeit bzw. das Storver-
halten der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst. In diesen Studien wurden den
Kindern bestimmte Pldtze zugewiesen. Es zeigte sich, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in stirkerem Masse auf den Lerngegenstand konzentriert sind, wenn sie in
Reihen sitzen anstatt um Tische herum und wenn bei Zweierpulten Maddchen und
Jungen zusammengesetzt werden (vgl. Lambert 1995, p. 198). Die Art und Weise
der physikalischen Gestaltung und Mobilierung des Schulzimmers (tradtionelle
versus offene Klassenzimmer; Reihen-, Kolonnen-, Cluster- oder hufeisenformige
Bestuhlung) konnte nicht immer statistisch signifikant mit dem Lernverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler in Verbindung gebracht werden, jedoch mit dem Interak-
tionsgeschehen und der Zusammenarbeit im Zimmer (vgl. Doyle 1986). Lehrende
und Lernende nehmen je nach Zimmerarrangement den Unterricht verschieden
wahr. Aus einer israelischen Studie geht hervor, dass Unterricht in Rdumen mit
Gruppenbestuhlung als innovativer und mit mehr Lehrersupport beurteilt wird als
Unterricht in einem Raum mit Pultreihen (vgl. Lambert 1995, p. 199).
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Je nach Gestaltung des Raumes, werden Kontakt- und Austauschmoglichkeiten
und damit Instruktionsmethoden begiinstigt oder beeintrichtigt. Diese Kompatibilidt
zwischen den Aktivititen und dem physikalischen Setting beschrieb die Okopsy-
chologie der 1970er Jahre unter dem Begriff «Synomorphy» (Doyle 1986). Wichtig
ist die Passung zwischen der Absicht der Lektion, den verwendeten Instruktionsfor-
men und dem Raumarrangement (vgl. Evertson & Poole 2004a).

Die Pultordnung — so zeigen Beobachtungen von Getzels (1974, zit. nach Lam-
bert 1995) — spiegelt auch die Lernphilosophie der Lehrperson wieder, also das Bild,
das sie von den Kindern als Lernenden hat.

A rectangular arrangement of fixed desks and the teacher at the front implies an empty
learner to be filled with knowledge; a square arrangement with the teacher's desk at the
side assumes active learners; a circular arrangement assumes a social learner; and an
open classroom with flexible seating arrangements supports the stimulus-seeking learner.
(Lambert 1995, p. 199)

Seit den 1990er Jahren wird in vielen Klassenzimmern die Schaffung von vielfdlti-
gen Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiilerin bzw. Schiiler sowie unter den
Klassenkameradinnen und -kameraden betont. Entsprechend eingerichtete Zimmer
sollen dazu beitragen, dass die Kinder verschiedene Dinge zur selben Zeit tun
konnen, mehr Wahlmoéglichkeiten haben, was wann gemacht wird und so in ihrer
intrinsischen Motivation gestdrkt werden (vgl. Deci & Ryan 1985, p. 250). Dazu
wird ein flexibles Raumarrangement bendtigt, das je nach Bedarf fiir Klassen-,
Gruppen-, Partner- oder Individualauftrige angepasst werden kann (Lambert 1995;
Evertson & Poole 2004a). Eine solche Erhdhung der methodischen und rdaumlichen
Komplexitdt ist jedoch auch mit erhdhten Anspriichen an die Klassenfiithrung
gekoppelt.

The amount of time teachers spend organizing and directing students, interacting with
individual students, and dealing with inappropriate and disruptive behavior is related to
type of activity and the physical arrangements of the settings. Studies suggest that the
grater the amount of student choice and mobility and the greater the complexity of the
social scene, the greater the need for overt managing and controlling actions by teach-
ers. (Doyle 1986, p. 403)

3.1.2 Merkmale der Unterrichtssituation und Klassenmanagement

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen hervorgeht, liegt ein wesentlicher Aspekt
erfolgreichen Klassenmanagements in der gegenseitigen Abstimmung von didakti-
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schen Methoden, Fiihrungsverhalten und Gestaltung der Lernumgebung. Dieser
Adaptionsprozess wird mitbestimmt durch Umweltfaktoren.

Zunichst ist eine Anpassung an den Schultyp gefragt. Gilberts und Lignugaris-
Kraft (1997) haben 33 amerikanische Beobachtungsstudien im Hinblick auf die
Klassenfithrungs- und Instruktionskompetenzen von «elementary»- und «special
education»-Lehrkréften analysiert. Sie sahen, dass das Unterrichten in Regel- wie in
Spezialklassen viele Gemeinsamkeiten aufweist, konstatierten jedoch auch klare
Unterschiede darin, wie Management und Instruktion generell gesehen werden.
Wihrend im Regelklassenunterricht Kompetenzen meist breit aufgefasst werden,
sind sie im Spezialklassenunterricht viel spezifischer definiert. Von Regelklassen-
Lehrpersonen wird erwartet, dass sie gruppenfokussierte Klassenmanagement-
strategien implementieren, Spezialklassen-Lehrpersonen hingegen sind auf einzelne
oder kleine Gruppen von Kindern ausgerichtet und bediirfen spezifischer, auf
Individuen fokussierter Strategien.

Makroadaptive Verhaltensweisen von Lehrpersonen an die Schulform (leistungsstér-
kenbasierte Einteilung in Haupt-, Realschule und Gymnasium) bestétigte Gruehn
(2000) auf Grund ihrer Analyse der BIJU-Daten (vgl. dazu Kap. 3.1.1.1). Sie konnte
bei den verschiedenen Schulformen eine unterschiedliche Einsatzhaufigkeit und
Wirksamkeit einzelner Unterrichtsmethoden (repetitives Uben, konstruktivistische
Unterrichtsformen) sowie ein unterschiedliches Ausmass an Unterrichtsstorungen
identifizieren, was sie zum Schluss fiihrte, dass

...[s]Jowohl die Verwendung bestimmter Unterrichtsformen als auch eine effiziente Klas-
senfiihrung [...] in starkem Masse von dem Leistungsniveau der Klasse bestimmt [sind].
(Gruehn 2000, p. 195)

Innerhalb der einzelnen Schulformen jedoch erwies sich nicht mehr die Leistungs-
stirke der Klasse, sondern die individuelle Unterrichtsfithrungsfahigkeit der ein-
zelnen Lehrperson als entscheidend fiir das fachliche Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler (Gruehn 2000, p. 195).

Martin und Baldwin (1996) befragten 257 Lehrpersonen mit Elementar- und Se-
kundarlehrdiplom, die an zwei grossen urbanen Schulen der USA unterrichteten, zu
ihrem Klassenfithrungsstil. Die Forscherinnen verwendeten den selbstkonstruierten
ICMS (Inventory of Classroom Management Style), der den Klassenfithrungsstil auf
einer Skala von einem stark interventionistischen Pol (sehr kontrollierender Stil)
iiber einen interaktionistischen Stil bis zu einem wenig interventionistischen Pol
abbildet. Im Gegensatz zu den zu Kontrollzwecken ebenfalls eingesetzten Mess-
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instrumenten zum «Locus of Control» sowie zum «Impression Management» (einer
Dimension aus dem Personlichkeitsfragebogen 16PF) traten im ICMS signifikante
Unterschiede zwischen den Lehrkréften der verschiedenen Stufen zutage. Die Ele-
mentarlehrpersonen schétzten sich weniger interventionistisch, also weniger direktiv
ein als Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe.

Mit einer weiterentwickelten Form desselben Instruments, dem ABCC-Inven-
tory (Attitudes and Beliefs of Classroom Control), priifte Parker (2002), ob sich die
Ausbildung der Lehrpersonen auf den Klassenmanagementstil auswirkt. Die Befra-
gung von 106 alternativ und 106 traditionell ausgebildeten Elementar- und
Sekundarlehrpersonen aus 6ffentlichen Schulen Mississippis erbrachte jedoch keine
iiberzufilligen Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Unterrichtserfahrung
hingegen — so zeigt die Studie von Martin und Shoho (2000) — fiihrt bei zwei der
drei Dimensionen des ABCC-Inventory's zu signifikanten Ergebnissen: Erfahrene
Lehrkrifte bewerteten sich beziiglich «People Management» und beziiglich «Beha-
vior Management» stirker kontrollierend als Lehramtsstudierende. Kein bedeut-
samer Unterschied liegt beim «Instructional Management» vor.

Ein Uberblick zum Forschungsstand zum Einfluss der Klassengrdsse auf den Klas-
senfithrungsstil der Lehrperson (vgl. Finn & Voelkl 1995) zeigt, dass sehr viele
Untersuchungen keine generellen Effekte von Klassengrosse auf den Fiihrungsstil
der Lehrperson ausmachen konnen.

Insbesondere die kanadische Studie von Shapson, Wright, Eason und Fitzgerald
(1980) erbrachte trotz aufwindigem experimentellem Design — Lehrpersonen sowie
Schiilerinnen und Schiiler wurden zufillig 62 Klassen der vierten Jahrgangsstufe mit
unterschiedlicher Schiileranzahl (16, 23, 30 oder 37) zugeteilt — nur gemischte Be-
funde. Zwar hatten die beteiligten Lehrpersonen eine positivere Einstellung gegen-
iiber kleineren Klassen und berichteten iiber Vorteile im Managen und Unterrichten,
Beobachtungen offenbarten aber, dass die Klassengrosse weder die Interaktionszeit
der Lehrperson mit den Kindern noch die Klassenroutinen beeinflussen. Als die
Lehrkréfte im zweiten Teil des Experiments die Klasse wechselten, behielten sie
ithren Stil unabhéngig von der Klassengrdsse bei (vgl. Finn & Voelkl 1995, p. 313).

Beim Projekt STAR (Student-Teacher Achievement Ratio) hingegen liessen sich
Vorteile von sehr kleinen Klassen fiir die Leistungen der Kinder erkennen. In diesem
Projekt wurden 76 Elementarschulen in Tennessee iiber vier Jahre hinweg (Kinder-
garten bis dritte Klasse) beobachtet. Es gab kleine Klassen mit 13 bis 17 Kindern,
reguldre Klassen mit 22 bis 25 Kindern sowie reguldre Klassen mit zusatzlicher
Lehrerhilfe. Schiilerinnen und Schiiler in den kleinen Klassen wiesen schon nach
einem Jahr gegeniiber den anderen Gruppen Leistungsvorteile auf und behielten
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diese bei. Auch noch ein Jahr nach dem Ubertritt in Klassen regulirer Grosse
schnitten diese Kinder, welche beim Schuleintritt kleine Klassen besucht hatten,
gegeniiber Mitschiilern und Mitschiilerinnen ohne diese Erfahrung signifikant besser
ab. Besonders stark profitierten die Angehorigen von Minorititen (vgl. Finn &
Voelkl 1995).

Diese Ergebnisse fithrten Finn und seine Kollegen darauf zuriick, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler in kleinen Klassen anders verhalten (vgl. Finn, Pannozzo
& Achilles 2003). Studien, welche den Einfluss der Klassengrosse auf das Lernver-
halten fokussieren, stiitzen diese These. In einer grossen englischen Léangs-
schnittstudie (vgl. Blatchford, Edmonds & Martin 2003) wurden Kinder aus 21
kleinen (durchschnittlich 19 Kinder) und 18 grossen Klassen (durchschnittlich 33
Kinder) iiber die Zeit des Schuleintritts hinweg auf ihr Mitarbeiten im Unterricht hin
(on-task bzw. off-task) beobachtet. Zusitzlich fiillten ihre Lehrpersonen Fragebogen
zum Schiilerverhalten aus. Keine starken Zusammenhidnge ergaben sich zwischen
den Lehrerratings und der Klassengrdsse. Die Beobachter stellten aber bei Kindern
in grossen Klassen eher unaufmerksames oder off-task-Verhalten bei Stillbeschifti-
gung fest. In grossen Klassen interagierten die Kinder signifikant hdufiger
untereinander und weniger mit der Lehrperson und waren mehr auf sich allein ge-
stellt. Der Austausch mit den Peers war zwar mehrheitlich aufgabenbezogen, aber
das off-task Verhalten (sozialer Austausch, aggressives Verhalten oder herum-
meckern) kam doppelt so hidufig vor wie in kleineren Klassen. Kinder in grossen
Klassen waren also hiufiger vom Arbeiten abgelenkt.

Diese und weitere Studien lassen Finn und Kollegen den einheitlichen Trend er-
kennen, dass kleinere Klassen eine positive Wirkung auf das Lernverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler haben (vgl. Finn, Pannozzo & Achilles 2003, p. 333)
Daneben analysierte die Autorengruppe Studien zu Effekten des Sozialverhaltens
der Schiilerinnen und Schiiler. Auch hier zeigte sich ein konsistentes Bild: Kleinere
Klassen vermindern antisoziales Verhalten und fordern prosoziales Verhalten (vgl.
ebd., p. 340).

Ein Zusammenhang — so ldsst sich zusammenfassend festhalten — scheint in
erster Linie zwischen Klassengrosse und dem Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler zu bestehen. Fiir eine Beeinflussung des unterrichtlichen Handelns der
Lehrpersonen liegen jedoch keine konsistenten Befunde vor, auch wenn verschie-
dene Studien erste Anzeichen bieten, dass sich die Lehrkrifte von kleinen Klassen in
ihrem interpersonalen Stil von den Lehrpersonen grosser Klassen dadurch unter-
scheiden, dass sie ihre Schiilerinnen und Schiiler intimer kennen und toleranter
gegeniiber einem breiteren Spektrum von Schiilerverhaltensweisen sind (vgl. ebd., p.
345).
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Neben der Grosse der Klasse konnte — so darf vermutet werden — auch die Zusam-
mensetzung der Klasse im Hinblick auf das Klassenmanagement eine Rolle spielen.
Der sozio-dkonomische Hintergrund, insbesondere die Bildungsndhe der Eltern,
sowie der Migrationshintergrund konnte in der PISA-Studie zur Erkldrung der
Schiilerleistung beitragen (vgl. Coradi Vellacott & Wolter 2002; Moser 2001b).
Auch die sprachliche Zusammensetzung der gesamten Klasse scheint bedeutsam zu
sein. Moser (2001a) konnte auf der Basis der Schweizer Daten aus der TIMS-Studie
bei einem 50- bzw. 25-Prozentanteil’ von Kindern mit nicht-deutscher Mutterspra-
che einen Kippeffekt feststellen, ab dem die Lerneffekte der ganzen Klasse sowohl
in Deutsch als auch in Mathematik deutlich beeintrichtigt werden. Auf Grund der
Befunde zum Zusammenhang von leistungsmissiger Uberforderung und stérendem
Verhalten (vgl. Witt, VanDerHeyden & Gilberson 2004) kann vermutet werden, dass
sich ein solcher Kippeffekt auch in disziplinarischen Schwierigkeiten dussert.

Der familidre Hintergrund der Kinder und Jugendlichen trdgt nicht nur zu Lern-
schwierigkeiten bei, sondern auch direkt zu stérendem Verhalten im Unterricht. Dies
geht aus einer kanadischen Studie hervor (vgl. Adams, Ryan, Ketsetzis & Keating
2000; Ketsetzis, Ryan & Adams 1998), in der die Einschitzungen von 161 Viert-
kldsslern und 151 Siebtkldsslern zu familidren Prozessen und zum Familienklima
ebenso erhoben wurde wie die Lehrerbeurteilung des Verhaltens dieser Kinder und
Jugendlichen in der Schule. Elterlicher Druck (gemessen an der Angst der Kinder,
schlechte Noten heim zu bringen) erweist sich nicht nur in Bezug auf Durchset-
zungsfihigkeit und intellektueller Effektivitdt des Kindes als problematisch, die
Resultate zeigen auch eine direkte positive Relation zwischen delinquentem und
aggressivem Verhalten im Unterricht. Konflikte zwischen Familienmitgliedern und
ein autoritdrer Erziehungsstil haben sich auch in anderen Untersuchungen als Erkli-
rungsvariablen fiir auffélliges Verhalten im Unterricht herausgestellt (vgl. Adams,
Ryan, Ketsetzis & Keating 2000, p. 240).

Dass das Lehrerverhalten in Abhédngigkeit von der Unterrichtssituation variiert,
haben auch Mayr, Eder und Fartacek (1991; 1987) festgestellt. Sie konstatieren:

Die Differenzen konnen so gross sein, dass ein und derselbe Lehrer in verschiedenen
Schulklassen unterschiedlichen [Klassenfiihrungs-]Typen zuzuordnen ist. (Mayr, Eder &
Fartacek 1987, p. 141, Einfigung MS)

Der Anteil variiert je nachdem, ob mit Muttersprache jene Sprache gemeint ist, in der das Kind
denkt und die es am besten beherrscht, oder ob Fremdsprachigkeit darauf bezogen wird, dass
zu Hause zuerst eine andere Sprache gelernt, mehrheitlich eine andere Sprache gesprochen
wird oder das Kind eine andere Sprache als deutsch besser beherrscht.
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Wihrend bis anhin Adaptionsprozesse auf der Ebene der Schule und der Klasse
referiert wurden, soll nun auch noch auf das Zusammenwirken von Makroebene und
Klassenmanagement eingegangen werden. In einer experimentellen Untersuchung in
Hong Kong wurde gepriift, wie der Regulationsfokus von Schulleitung und Behor-
den die Selektion der Klassenfiithrungsstrategien beeinflusst (vgl. Leung & Lam
2003). Dabei wurden 179 Primar-Lehrkrifte zufdllig zwei Gruppen zugeteilt. Beiden
Gruppen wurde je eine Rahmensituation unterbreitet (Framing). In der «promotion-
focus condition»-Gruppe wurde den Lehrpersonen gesagt, dass ein ausser-
ordentlicher Disziplinwettbewerb in ihrer Schule abgehalten wiirde und sie diesen
gewinnen wollten; in der «prevention-focus condition»-Gruppe, ihr Schulleiter sei
verdrgert liber den kiirzlichen Riickgang der Disziplin an ihrer Schule und mdchte
die Klasse mit der schlechtesten Disziplin herausfinden und dort mit der Méngel-
beseitigung ansetzen. In der Folge hatten die Lehrpersonen einen Fragebogen aus-
zufiillen und angemessene Strategien aus einer vorgegebenen Liste auszuwihlen. Es
resultierten signifikante Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Lehrkrifte
unter der «promotion-focus condition» wihlten mehr positive Zugangsstrategien
aus: Z.B. nach gutem Verhalten ausschauen, loben, Belohnungsplan einfithren und
das Einhalten von Regeln loben. Die Gruppe unter der «prevention-focus condition»
bevorzugte vermeidende Strategien wie Klassenregeln setzen und Einhaltung
beachten, Strafe bei Nicht-Einhaltung, Erinnern an angemessenes Verhalten auch in
den Pausen.

Offenbar findet der kulturelle Hintergrund ebenfalls Niederschlag im Klassen-
managementverhalten. Ein interkultureller Vergleich (vgl. Lewis, Romi, Qui & Katz
2005), an dem 748 Lehrpersonen und 5521 Jugendliche des siebten bis zwdlften
Schuljahres aus Australien, China und Israel beteiligt waren, zeigte, dass chinesische
Lehrpersonen die Schiilermeinung — wenn es um Classroom Management geht — in
stirkerem Masse einschliessen und unterstiitzen sowie weniger autoritdr (strafend
und aggressiv) auftreten als die israelischen und australischen Lehrkrifte. Dagegen
werden in australischen Klassenzimmern am wenigsten Diskussionen und Anerken-
nung und am meisten Bestrafung wahrgenommen. Israelische Lehrkrifte liegen
dazwischen. Allerdings offenbart die Studie auch kulturiibergreifende Zusammen-
hinge: In allen drei Settings geht mehr schlechtes Schiilerverhalten mit mehr
aggressivem Lehrpersonverhalten einher.

Es wurden bisher eine ganze Reihe von Zusammenhédngen zwischen Situations-
merkmalen und Klassenmanagement aufgedeckt. Wichtig ist nun festzuhalten, dass
diese beziiglich Kausalitét nicht in eine Richtung gedeutet werden kdnnen. So ver-
mutet Eder in Bezug auf das Klassenklima,
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...dass die Handlungsstrategien der Lehrkrdfte eher die Folge als die Ursache des
giinstigen Klimas sind, bzw. dass es hier zu sich selbst verstirkenden Kreisldufen kommt.
(Eder 1996, p. 205)

Eine solche Einschétzung korrespondiert mit der Annahme, dass fiir den Unterricht
die Norm der Reziprozitit Giiltigkeit besitzt (vgl. Herzog 2002, p. 472ff.). Dies
konnte beispielsweise heissen: Guter Unterricht wird mit wenig Stdrverhalten be-
lohnt oder aktive Schiilermitarbeit mit mehr Vertrauen und weniger Kontrolle von
Seiten der Lehrperson. Selbstverstidndlich konnen diese Wechselwirkungen auch
umgekehrt gedacht werden und sich zu «Teufelskreisen» entwickeln. Bei der Bre-
chung solcher negativen und beim Aufbau von erwiinschten Wirkungsgefiigen sind
Klassenmanagementkurse und Interventionsprogramme bedeutsam.

3.1.3 Wirksamkeit von Klassenmanagementkursen und Interventions-
ansiatzen

Klassenmanagement — so wurde bisher gezeigt — schliesst verschiedene Aspekte wie
Fithrung, Interaktion, Lernumgebungsgestaltung oder personliche Beziehung ein,
muss mit Rahmenbedingungen in Einklang stehen und kann sich in unterschiedlich
erfolgreichen Formen etablieren. Ein dermassen komplexes Konstrukt stellt gerade
fiir Anfangerinnen und Anfanger eine besondere Herausforderung dar. Was ist nun
entscheidend dafiir, dass neu in den Beruf einsteigende Lehrpersonen zu einem er-
folgreichen Klassenmanagement finden? Diese Frage bildete die Leitlinie fiir die
qualitative Studie von Martin (2004). Sie begleitete drei Lehrpersonen, die alle die
gleiche Lehrerausbildungsstitte an einer amerikanischen Universitit besucht hatten,
wiéhrend der ersten zwei Jahre ihres Berufslebens. Je 13 Interviews, flinf ein- bis
zweitdgige Beobachtungen und die Lehrerportfolios bildeten die Datengrundlage
ihrer Befunde, die zeigen, dass es nur zwei der drei Lehrkréften gelang, die anfing-
lichen Schwierigkeiten zu iiberwinden und eine positive Lernumgebung zu eta-
blieren. Obwohl viele Faktoren diesen Prozess beeinflussten, erwiesen sich Kon-
zepte zum Managen von sozialen Interaktionen als besonders wichtig. Martin konnte
vier Aspekte aufdecken, die bei den zwei erfolgreichen Berufseinsteigenden vorhan-
den waren und bei der nicht-erfolgreichen Klassenmanagerin fehlten: (1) Die er-
folgreichen Lehrkréfte verfiigten iiber ein starkes Bewusstsein ihrer Rolle als Auto-
ritdt und als Verantwortliche bzw. Verantwortlicher im Unterricht. (2) Diese Ver-
antwortlichkeit bezog sich auch auf das soziale Lernen, was in Erwartungen an das
Schiilerverhalten und der Durchsetzung von sozialen Normen Ausdruck fand. (3)
Die beiden Lehrpersonen analysierten das Unterrichtsgeschehen («task analysis»)
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und wollten das soziale Verhalten sowie das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
verstehen. (4) Sie nahmen ihre eigene personliche Involviertheit und die emotionale
Intensitdt wahr und gingen bewusst damit um («self-management») (vgl. ebd.,
4141.). Die beiden erfolgreichen Einsteigenden erachteten nicht dieselben Inhalte aus
der Ausbildung als wichtig und starteten mit einer unterschiedlichen Sicht von Leh-
ren in die Berufspraxis. Hingegen konnte die oben dargestellte geteilte Konzeption
der beiden auf einen Kurs in Classroom Management in der Ausbildung zuriickver-
folgt werden, der von der wenig erfolgreichen Lehrerin nicht besucht worden war.
Martin betont deshalb die Notwendigkeit von Kursen zum Klassenmanagement in
der Ausbildung. Diese sollen neben Werkzeugen und Ressourcen auch vermitteln,
wie Reflexion und Problemldseprozesse zum Managen von sozialer Interaktion im
Klassenzimmer beitragen sowie Gelegenheit bieten, die eigene Rolle als Lehrerin
bzw. als Lehrer, die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler sowie Aspekte von
Autoritdt und Verantwortung im Lichte unterschiedlicher Klassenfithrungsperspek-
tiven zu betrachten.

Die Differenzierung von Classroom-Management-Ansdtzen erfolgt nach ver-
schiedenen Gesichtspunkten. So teilt Burden (1995) in Hinblick auf das Ausmass
der Lehrpersonkontrolle iiber das Unterrichtsgeschehen die Disziplinstile in Low
Control (z.B. Transaktionsanalyse von Berne & Harris), Medium Control (z.B. Kou-
nin's Techniken der Klassenfithrung) und High Control Approaches (z.B. Assertive
Discipline von Canter und Canter) ein (vgl. ebd., p. 35ff.). Wellenreuther (2004, p.
2571f.) unterscheidet den traditionellen Ansatz (Canter und Canter), Klassenmana-
gement als konstruktives Agieren in der Klasse (Kounin) und Klassenmanagement
als vorausplanendes Handeln (Evertson). Die verschiedenen Ansétze finden durch
Ausbildungs-, Weiterbildungs- und Interventionsprogramme Eingang in die Schul-
praxis. Doch wie wirksam sind solche Programme?

Am meisten scheiden sich die Geister iiber die Assertive Discipline von Canter und
Canter (vgl. Canter & Canter 1976; 2001). Die iiberzeugtesten Befiirworter dieses
Ansatzes kommen aus der Praxis. So kann zum Beispiel einem Bericht aus dem
Jahre 1989 entnommen werden, dass 78 bis 99 Prozent der 8700 an einem Interven-
tionsprogramm beteiligten Lehrpersonen aus vier Distrikten Oregons (USA) Fort-
schritte im Schiilerverhalten auf Grund des Einsatzes von Assertive Discipline
feststellten (vgl. Woolfolk 2001, p. 461). Eine konsistent positive Lehrpersonen-
wahrnehmung dieses Programms bestétigen denn auch Emmer und Aussiker (1990),
die verschiedene Classroom-Management-Programme evaluierten. Aber — so ihr
Urteil — im Lehrpersonenverhalten konnten nur kleine Effekte gefunden werden und
die Belege fiir Effekte bei den Schiilerinnen und Schiilern seien ebenfalls wenig
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iiberzeugend. Harscher fillt die Kritik bei Render, Padilla und Krank (1989) aus. Sie
bemingeln, dass trotz der enormen Verbreitung — iiber eine halbe Million Lehrper-
sonen wurden bis zu diesem Zeitpunkt in den USA in Assertive Discipline trainiert —
kaum unvoreingenommene Forschung vorliege.® Trotz heftiger Replik von Lee Can-
ter (1989) blieben Render und Kollegen bei ihrem Schluss, dass man sich beziiglich
Wirksamkeit von Assertive Discipline auf die Beteuerungen von Canter und
Kollegen verlassen miisse, denn die empirischen Befunde konnten eine allgemeine
Wirksamkeit, das heisst Effekte bei den Schiilern und Schiilerinnen, nicht belegen.
Neben der generell schwachen empirischen Validierung der Effektivitat fehlt auch
der Nachweis einer nachhaltigen positiven Wirkung. Assertive Discipline — so wird
von verschiedenen Seiten argumentiert (vgl. Woolfolk 2001, p. 461) — stoppe viel-
leicht kurzfristig Fehlverhalten, aber die langfristigen Effekte seien schddigend.
Assertive Discipline lehre die Kinder nicht nur, unwidersprochen zu gehorchen, sie
lehre sie gleichzeitig auch eine wenig giinstige Lektion iiber ihren eigenen Selbst-
wert. Damit wird angesprochen, dass Kinder in solchen Programmen keine
Forderung ihrer Fahigkeit, selbstverantwortlich zu handeln und Probleme zu 16sen,
erfahren, sondern darin sogar eher noch behindert werden. Obwohl Render und
Kollegen Vorsicht empfehlen «regarding the use of Assertive Discipline in a school
or classroom without major discipline problems» (Render, Padilla & Krank 1989, p.
618), stimmen sie zu, dass in extremen Fillen’ Schiiler und Schiilerinnen wie auch
die Lehrperson von einer Assertive Discipline-Intervention profitieren kdnnen.
Schwierige Klassen bildeten auch den Versuchsrahmen fiir ganz andere Inter-
ventions-Ansitze, z.B. fiir eine Gegeniiberstellung von affektivem Unterricht, der
die personlichen Erlebnisse betont, und kognitivem Unterricht. So wurde in Israel in
20 Sonderklassen der Elementarstufe und in 32 der Sekundarstufe von Lehramts-
studierenden, die regelmdssig in diesen Klassen unterrichten, wéhrend je 90-
miniitigen Lektionen in drei aufeinander folgenden Wochen eine Intervention
durchgefiihrt und von den Klassenlehrpersonen mit Hilfe von Checklisten beobach-
tet. Im ersten Teil der Lektionen wurde «cognitive teaching» praktiziert, im zweiten
(gleich langen) Teil «affective teaching». Die Beobachtungen ergaben, dass die po-
sitiven Verhaltensweisen (Gedanken- und Gefiihlsdusserungen, Ich-Bewusstsein,
gegenseitige Unterstiitzung) beim affektiven Unterrichten hadufiger auftraten als im
ersten Teil beim kognitiven Unterrichten. Zudem wurden im affektiven Unterricht
signifikant seltener negative Verhaltensweisen (off-task, reden, herumlaufen, Ag-

Die Autoren fanden nur 16 Studien, die zum Teil erhebliche Méngel vorweisen und mehrheit-
lich unpubliziert sind.

Als Beispiel dafiir wird eine untersuchte Studie genannt, in der es um Kinder ging, die sich
wihrend mehr als 96 Prozent der Unterrichtszeit unangemessen verhielten.
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gression) konstatiert, obwohl dies — wegen des Ermiidungseffekts — nicht unbedingt
zu erwarten gewesen war (vgl. Shechtman & Leichtentritt 2004).

Dass die emotionale Ebene fiir das Klassenmanagement bedeutsam ist, zeigt
beispielsweise eine norwegische Studie® mit 3834 Schiilerinnen und Schiiler des
sechsten und neunten Schuljahres von Bru, Stephens und Torsheim (2002). Die
mehrebenenanalytische Untersuchung belegt, dass das Storverhalten mit der Wahr-
nehmung des Klassenmanagements zusammenhéingt und dass emotionale Unter-
stiitzung durch die Lehrperson (Anerkennung, sich kiimmern) die Dimension ist,
welche den grdossten Erkldrungsgehalt fiir Unterschiede zwischen den Klassen
liefert.

In einer belgischen Befragung von 132 Mathematikklassen (LOSO-Projekt,
Longitudinal Research in Secondary Education) wird der inhaltsorientierte von ei-
nem lernerzentrierten Stil abgegrenzt (vgl. Opdenakker & Van Damme 2006). Im
Gegensatz zum inhaltsorientierten Stil, der keine signifikanten Effekte erbrachte,
konnte auch hier beim schiilerorientierten Stil positive Effekte auf den instruktio-
nellen Support der Lehrperson sowie auf die Qualitdt der Beziehung zwischen
Lehrperson und Klasse eruiert werden.

Die neueren Klassenmanagementprogramme sind denn auch eher diesem Ansatz
verpflichtet. Sehr stark kommt die Schiilerorientierung im «Consistency Manage-
ment»’ zum Ausdruck (vgl. Freiberg, Stein & Huang 1995). Dieses Interventions-
programm betont die Beteiligung und Verantwortung der Schiilerinnen und Schiiler
am Classroom Management, beispielsweise durch Einfiihrung eines Klassenvertrags
(«magna charta») oder durch Managementjobs, welche die Kinder iibernehmen
(Material verwalten, Unterlagen fiir abwesende Kinder sammeln usw.). Freiberg und
Kollegen haben eine solche Intervention an einer Schule, an der schwierige
Verhiltnisse herrschen («at-risk-elementary school»), im Siidwesten der USA von
1986 bis 1990 wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Im Rahmen des Programms
wurden die Lehrkrdfte an zwei Einfiihrungstagen gegen Ende des alten und vor
Beginn des neuen Schuljahres mit der Philosophie und den methodischen
Moglichkeiten des Consistency Management vertraut gemacht und im Verlauf des
Schuljahres in sechs zweieinhalbstiindigen Workshops ausgebildet. Bei den Schiile-

Norwegen hat ein inklusives Schulsystem, das heisst, auch lern- und verhaltensauffillige
Schiiler und Schiilerinnen besuchen die reguldren Schulklassen. Entsprechend hoch — im
internationalen Vergleich — fillt die Einschitzung des Schiilerfehlverhaltens aus (vgl. Bru,
Stephens & Torsheim 2002, p. 288).

In der weiterentwickelten Fassung heisst das Programm «Consistency Management &
Cooperative Discipline»y CMCD und wirbt fiir sich als «a research-based and classroom-tested
school reform model that builds on shared responsibility between teachers and students for
learning and classroom organization» (Freiberg 1999b, p. 76).
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rinnen und Schiilern fiihrte man wéhrend der Intervention und in den folgenden
Jahren in regelméssigen Abstinden einerseits verschiedene Leistungstests durch und
erhob andererseits die Lernmotivation und die Wahrnehmung der Lernumgebung.
Ergénzend stellte man Videosequenzen des Unterrichts her, die Lehrpersonen gaben
Interviews und schitzten sich anhand einer Checkliste selbst ein. Parallel zur Inter-
ventionsschule wurden auch die Schiilerinnen und Schiiler einer vergleichbaren
Kontrollschule befragt und getestet. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler und
Schiilerinnen aus der Interventionsschule signifikant bessere Leistungen erbrachten
als diejenigen der Vergleichsschule. Der Effekt war vor allem wéhrend der Interven-
tion gross, aber auch noch im folgenden Jahr beachtlich. Die Kinder aus der
Interventionsschule nahmen auch ihr Umfeld positiver wahr als die Vergleichsschii-
ler und schétzen ihre Motivation und ihr akademisches Selbstkonzept hoher ein. Der
Erfolg des Programms ldsst sich eindriicklich darin ablesen, dass die Interventions-
schule im untersuchten Zeitraum in der Schulrangliste des Staates vom untersten
Segment (lowest 5 procent) zum besten Drittel aufstieg (vgl. Freiberg, Stein &
Huang 1995).

Schliesslich soll hier noch auf ein weiteres Programm eingegangen werden, das
von Evertson und Harris entwickelte «Classroom Organization and Management
Program» (COMP). Es wurde seit 1989 von iiber 60'000 Lehrpersonen und
Administratoren in 33 Staaten eingesetzt (vgl. COMP 2004). COMP ist einem pro-
aktiven, schiilerzentrierten Ansatz verpflichtet und nimmt verschiedene Grund-
prinzipien wie Prévention statt Intervention, Verbundenheit von Instruktion und
Klassenfiihrung, eine aktive Schiilersicht sowie professionelle Zusammenarbeit auf.
Es will der Einzigartigkeit jedes Klassenzimmers gerecht werden, indem es nicht
Rezepte, sondern eine Denkweise (in «Classroom Management Decisions») vermit-
teln will (vgl. Evertson & Harris 1999). 12 Studien mit {iber 4000 Stunden
Beobachtungen sowie Schiiler- und Lehrerbefragungen belegen die Wirksamkeit des
Programms sowohl fiir Sonder- wie auch fiir reguldre Klassen hinsichtlich dreier
Bereiche, und auch das US Department of Education besttigt:

1. Students of teachers who have participated in COMP realize greater gains in aca-
demic achievement as measured by standardized tests than students of teachers who have
not participated in the programs.

2. Teachers who have participated in COMP workshops show changed classroom prac-
tices that result in classroom environments more conducive to students’ learning.

3. Students of postworkshop teachers show a significant decrease in inappropriate and
disruptive behavior and a significant increase in academic engagement. (COMP 2004)
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Programme zum Classroom Mangagment sind also wirksam und — zumindest im
nordamerikanischen Raum — sehr verbreitet und populdr. Trotz dieses Erfolges sind
die vorgestellten Ansdtze bei uns in der Schweiz nur wenig bekannt und finden
kaum Eingang ins Angebot der Aus- und Weiterbildung.

3.1.4 Fazit zum Forschungsstand zum Klassenmanagement

Klassenmanagement ist ein bedeutsamer Faktor des Lehrpersonenhandelns hinsicht-
lich der Schiilerleistungen wie auch des Wohlbefindens aller Beteiligten im
Unterricht. Erfolgreiche Klassenfiihrung zeichnet sich durch ein intensives Monito-
ring des Unterrichtsgeschehens, durch interessante und fliissige Lektionen, durch
angepasste Organisation der materiellen Umgebung, Abldufe, Regeln und Handels-
routinen, durch klar kommunizierte Anspriiche und Riickmeldungen zum
Schiilerverhalten sowie durch eine anerkennende, wertschitzende Beziehung zwi-
schen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern aus. Klassenmanagement kann
jedoch nicht losgelost von der jeweiligen Unterrichtssituation beurteilt werden.
Merkmale des Schulsystems, der Klasse und des Klassenkontextes hingen mit des-
sen Ausgestaltung zusammen. Klassenfithrung wird somit zu einer hoch
anspruchsvollen Aufgabe. Aus- und Weiterbildungsangebote fiir Lehrpersonen im
englischsprachigen Raum, welche diese komplexe Konzeption von Klassenmana-
gement aufnehmen, haben sich beziiglich Lehrpersonenhandeln wie auch beziiglich
Schiilerleistungen und Schiilerverhalten bewahrt.

Wie mehrmals betont, wird das Thema Klassenmanagement im deutschsprachi-
gen Raum angesichts der Bedeutung, die ihm zukommt, in ungebiihrender Weise
vernachléssigt. Die wenigen vorliegenden deutschsprachigen Studien fokussieren
meist einzelne Aspekte des Klassenmanagements wie Regeln und Fiihrungsstil, oder
sie beschrinken sich auf eine vorselektierte Gruppe wie beispielsweise auf erfolgrei-
che Lehrpersonen in der Untersuchung von Mayr und Kollegen. Nach wie vor
wissen wir wenig — insbesondere bezogen auf aktuelle Classroom Management
Ansitze — zum Zusammenhang und Zusammenwirken der verschiedenen Klassen-
managementkomponenten untereinander und der Relation von Rahmenbedingungen
und Klassenmanagement. Gar keine wissenschaftlichen Befunde liegen bei uns zu
Klassenmanagement-Kursen und -Interventionen vor. Es scheint, als wiren solche
inexistent oder zumindest nicht wissenschaftlich begleitet. Es ist daher dringend
notig, grundlegendes, dem englischen Sprachraum entstammendes Wissen zum
Classroom Management auch bei uns zu tiberpriifen und neue Erkenntnisse, die sich
auf aktelle Formen des Unterrichtens beziehen, zu sammeln.
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Ein weiteres Forschungsdefizit liegt beim Perspektivenvergleich von Lehrper-
sonen und ihren Schiilerinnen und Schiilern. Die meisten Studien basieren
ausschliesslich auf Lehrpersonen- oder Schiilerdaten, oder ziehen allenfalls das Stor-
bzw. Mitarbeitsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler oder ihre Leistung als Mass-
stab fiir die Bewertung des Classroom Managements der Lehrkraft heran. Ein
eigentlicher Wahrnehmungsvergleich der Klassenfiihrung durch Lehrpersonen einer-
seits und Schiilerinnen und Schiiler andererseits, der erst die Aufdeckung von
Ubereinstimmungen und Abweichungen der Perspektiven erlaubt und damit zu ei-
nem vertiefteren Unterrichtsverstindnis beitrdgt, fehlt hingegen. Auch hier mdchte
die vorliegende Studie einen Beitrag leisten.

Noch gibt es also im Bezug auf den empirischen Wissensstand Defizite zu fiil-
len. Ein Beitrag zu einem umfassenderen Verstindnis des Konstrukts Klassenmana-
gement konnen allenfalls theoretisch Folgerungen leisten.

3.2 Theoretische Grundlagen

Wenden wir uns deshalb der theoretischen Basis von Klassenfithrung zu. Da das
Konzept facettenreich ist und sich auch stark gewandelt hat, muss die theoretische
Verortung breit angelegt werden. Die folgende Darstellung erhebt nicht den An-
spruch auf Vollstdndigkeit, sondern will den Beitrag einzelner Theorien zum Ver-
standnis von Klassenmanagement beispielhaft aufzeigen.

Zunichst (Kap. 3.2.1) wird die allgemeine Didaktik fokussiert, erhebt diese
doch immerhin den Anspruch, die «Lehre vom Unterricht» zu sein (Baumgart,
Lange & Wigger 2005, p. 16). Weitere Unterkapitel sind den Beitrdgen von behavio-
ristischen Ansédtzen (Kap. 3.2.2), 6ko(psycho)logischen (Kap. 3.2.3), sozialpsycho-
logischen (Kap. 3.2.4) sowie systemischen Theorien (Kap. 3.2.5) zum Versténdnis
von Klassenmanagement gewidmet.

3.2.1 Aligemeine Didaktik

Didaktische Theorien — so Scheunpflug (2001) — sollen die Komplexitit des Unter-
richts reduzieren, indem sie Reflexions-Modelle offerieren, mit denen sich
Unterricht eben nicht auf beliebige (unzdhlige) Arten, sondern auf eine bestimmte
Weise betrachten ldsst. Solche Modelle sagen beispielsweise etwas dariiber aus, nach
welchen Kriterien Unterrichtsziele und -inhalte auszuwihlen sind oder welche Me-
thoden eingesetzt und wie der Unterricht strukturiert werden kann. Allgemeine
Didaktik ist demnach nicht nur Theorie, sondern immer auch auf Praxis bezogen
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(vgl. Gudjons & Winkel 1999, p. 9). Es liegt eine Vielzahl didaktischer Theorien
vor, die nach verschiedenen Gesichtspunkten geordnet werden kdnnen; die meistver-
breiteten sind Lehr-Lern-Theorien (vgl. Baumgart, Lange & Wigger 2005; Gudjons
& Winkel 1999; Kron 1993; Neuenschwander 2005).

Am Beispiel von Hans Aeblis «Allgemeiner Didaktik auf psychologischer
Grundlage», einer kognitivistischen Lehr-Lern-Theorie, sollen die Mdglichkeiten
und Grenzen des Beitrags einer solchen Theorie zum Klassenmanagement veran-
schaulicht werden. Aebli baute seine Theorie auf den Schiiler-Lernprozess auf und
leitete davon Formen des Lehrens ab (vgl. Aebli 1983; 1987; 2001). Soziale Aspekte
und die Ordnung des Unterrichts interessierten ihn nur am Rande. Das zeigt sich
etwa darin, dass er entsprechende Fragen zunéchst ganz ausblendete und erst gut
zwanzig Jahre nach Erscheinen seines Hauptwerks «Grundformen des Lehrens»
(1961) in einem zweiten Band aufnahm. Im Folgenden wird — abgestiitzt auf diesen
zweiten Band «Grundlagen des Lehrensy» (1987) — erdrtert, welche Modelle Aebli
zur Erstellung und Aufrechterhaltung von (sozialer) Ordnung im Unterricht bereit-
stellt.

Aebli (1987) betrachtet den Menschen als «animal sociale» (p. 63). Fiir die
Schule unterscheidet er Formen des Sozialen in zweierlei Hinsicht: Erstens differen-
ziert er zwischen realem und symbolischem sozialen Handeln und zweitens
zwischen Produktion («Herstellung und Pflege») und Présentation («Darstellung und
Wissen») sozialer Beziehungen (vgl. Tab. 3-1).

Tabelle 3-1: Beispiele fiir Formen des Sozialen in der Schule

reales soziales Handeln symbolisches soziales
Handeln
Herstellung und Pflege sich auf den andern etwas versprechen, einen
sozialer Beziehungen abstiitzen, kampfen Vertrag abschliessen
Darstellung und Wissen handelndes Darstellen in iiber Beziehungen sprechen
uber soziale Beziehungen Rollenspiel, Theater

Nach Aebli werden soziale Beziehungen zwischen Lehrperson und Kindern oder
unter den Schiilerinnen und Schiilern in der Regel durch reales soziales Handeln
hergestellt und gepflegt (vgl. Tab 3-1: kursiv hervorgehobene Beispiele obere Zeile).
Die Beteiligten sind dabei engagiert und/oder betroffen. Aber auch symbolische As-
pekte — Nachdenken und Sprechen iiber Beziehungen — sind zu ihrer Herstellung
bedeutsam. Anders sieht es bei der Darstellung von sozialen Beziehungen aus.
Meistens werden sie im Gesprich reflektiert (vgl. Tab 3-1: kursiv hervorgehobenes
Beispiel untere Zeile), viel seltener mittels Handeln. Charakteristisch fiir die Dar-
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stellung von sozialem Handeln ist die verdnderte Rolle der Lehrperson und der
Schiiler und Schiilerinnen: Sie sind hierbei nicht mehr Objekt und/oder Subjekt,
sondern Zuschauer (ebd.). Schule ist also ein Raum, in dem das Zusammenspiel von
informellem Sozialverhalten und institutioneller Ordnung erlebt wie auch reflektiert
wird und in dem die Beteiligten sowohl Protagonisten wie auch Analysten sind. So-
ziales Wissen und Konnen kommen in der Schule zusammen und sollen — analog
dem sachbezogenen Koénnen und Wissen — weiterentwickelt werden, um die Integ-
ration des Individuums in die Gesellschaft zu ermdglichen. Soziales Lernen kann
also nicht einfach vom Unterricht ausgeblendet werden. Es findet immer statt.

So wie man nicht nicht kommunizieren kann, so kann ein Schiiler auch nicht nicht sozial
lernen (ebd., p. 97f.)

Aebli (1987) erkennt damit Schule als sozialen Raum an in dem ein komplexes Be-
ziehungsnetz besteht und in dem sowohl soziale Fahigkeiten wie Einfithlung,
Selbstkontrolle und Festigkeit, aber auch Konventionen des sozialen Verhaltens und
deren Erscheinung in Form von Regeln fiir ein ordentliches kooperatives und indivi-
duelles Arbeiten und Lernen wichtig sind (vgl. p. 89ff.). Wenn sich Aebli nun in der
Folge dem «Problem der Diszipliny zuwendet, so stellt er dabei die Autoritdt der
Lehrperson ins Zentrum. Die Lehrerinnen und Lehrer

...[haben] nicht nur das Recht, sondern auch die Pflicht [...], ihre Fiihrungsaufgabe
wahrzunehmen. Sie vergewaltigen damit nicht die Seele des Kindes, sondern helfen ihm
reifer zu werden und in seinem spdteren Leben dasselbe Problem, als Eltern oder als
Vorgesetzte, seinerseits zu meistern. (Aebli 1987, p. 255)

Er plddiert dafiir, dass die Lehrperson mit «ruhiger Festigkeit» oder «Assertivitdty
ihre Ordnungsvorstellungen auf nichtverletzende Weise durchsetzt (ebd., p. 92). Im
Weiteren — und hier liegt wohl der Wert von Ansidtzen der Allgemeinen Didaktik fiir
das Klassenmanagement — erdrtert Aebli auch die didaktische Seite des Disziplin-
problems: Weil die Ordnung ebenfalls gefdhrdet ist, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler nicht beschiftigt sind oder wenn die Lektion schlecht ist, fordert Aebli eine
didaktische Anpassung an die Entwicklungsstufe und die Interessen der Schiilerin-
nen und Schiiler. Uber die didaktische Aufbereitung der Sachinhalte soll die
Motivation geweckt und kooperatives Verhalten gewonnen werden. Eine interes-
sante und abwechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts hat sich denn auch als
Komponente erfolgreicher Klassenfiihrung empirisch bewihrt (vgl. z.B. Evertson &
Harris 1992; Kounin 1976; Mayr, Eder & Fartacek 1991).
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Aebli stellt weiter fest, dass beziiglich Organisation und Instruktionsverstind-
lichkeit Riicksicht darauf genommen werden muss, dass es die Lehrkraft nicht mit
Einzelpersonen, sondern mit einer Gruppe zu tun hat. Diese Tatsache fordert vom
Lehrer resp. von der Lehrerin eine «distributive Aufmerksamkeit», eine lernbare
Féhigkeit, mit deren Hilfe die Lehrperson jedes einzelne Kind wahrnimmt und
merkt, wenn eines abschweift. Auch in diesem Punkt fiihlt man sich an Kounin’s
Techniken der Klassenfithrung erinnert (vgl. Kounin 1976). Sobald es aber um St6-
rungsfille geht, verweist Aebli auf ein Repertoire von einfachen Massnahmen,'”
welche auf der Interaktion zwischen der Lehrperson und dem einzelnen Problem-
kind beruhen.

Auftillig an Aeblis Ausfiihrungen ist die Diskrepanz zwischen der Komplexitit,
in der er die soziale Situation Unterricht darstellt und den einfachen — meist behavio-
ristischen (vgl. Kap. 3.2.2) — Handlungsanleitungen, die er fiir das Klassenmanage-
ment vorschligt. Offenbar will er im Gegensatz zu Fragen des Lernens, zu denen er
einen kognitivistischen Zugang pflegt, die Probleme der Ordnung mit behavioris-
tischen Mitteln 16sen. Mit der Annahme, dass bestimmte Methoden der Lehrperson
zu einem bestimmten Verhalten der Schiilerin resp. des Schiilers fiihren, wird aber
eine Zweck-Mittel-Relation proklamiert, die die Freiheit der am Prozess Beteiligten
ausblendet und eine Vereinfachung der Komplexitat darstellt (vgl. Scheunpflug
2001, p. 14). Die herkommliche Didaktik, fiir die Aeblis Didaktik hier stellver-
tretend steht, stellt — so kritisiert Herzog (2002) — ein «verfiihrerisches Instrument»
dar (p. 393), denn sie

.. reduziert die Fiille an gleichzeitig auftretenden Ereignissen, indem sie Homogenitdten,
Linearititen und Effektivititen suggeriert, die zwar bestehen mégen, aber nur einen klei-
nen Teil dessen ausmachen, was sich im Unterricht ereignet. (Herzog 2002, p. 451).

Um angemessen mit der Komplexitit des Unterrichts umgehen zu konnen, braucht
es eine Theorie, welche liber die Lehrpersonen-Schiiler-Dyade und ein lineares
Lehr-Lern-Denken hinausgeht.

Didaktische Theorien, so ein erstes Zwischenfazit, nehmen Fragen des Klassen-
managements nur als Randproblem wahr und greifen es in einer Form auf, welche
der sozialen Komplexitit der Unterrichtssituation nicht gerecht wird. Didaktische
Theorien vermdgen jedoch indirekt einen Beitrag zur Ordnung zu leisten, indem sie
zu einer interessanten, den Moglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler angepassten

' Blickkontakt, Hingehen oder Ansprechen und — sollte dies alles nichts nutzen — Androhung

von Strafmassnahmen und die Durchsetzung der Strafe (vgl. Aebli 1987, p. 256ft.).
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Gestaltung und Aufbereitung des Lernstoffes beitragen, welche die Motivation und
Mitarbeit der Schiilerinnen und Schiiler fordert.

3.2.2 Behavioristische Ansitze zur Verhaltenssteuerung

Trotz der berechtigten Kritik an behavioristischen Ansdtzen (vgl. oben) darf nicht
ausgeblendet werden, dass solche «Anleitungen» unmittelbar einleuchtend sind, mit
den alltdglich gemachten Erfahrungen von Lehrkriften korrespondieren (vgl.
Scheunpflug 2001, p. 14) und eine Grundlage des prozeduralen Professionswissens
von Lehrerinnen und Lehrern bilden, das vor allem dann bedeutsam ist, wenn es um
Aufrechterhaltung von Schiileraktivitdten oder um die Intervention bei Unterrichts-
storungen geht (vgl. Bromme 1992, p. 137). Obwohl Ansétze wie die «Assertive
Discipline» von Canter und Canter (1976), bei der sich Classroom Management
quasi in einem Katalog festgelegter Regeln und Konsequenzen («Discipline Plany)
manifestiert, der unerbittlich durchgesetzt werden soll, heute ihre Popularitit einge-
biisst haben (vgl. Axelrod 1996), lassen sich in den aktuellen Klassenmanagement-
ansétzen dennoch behavioristischen Spuren finden (vgl. Jones 1996).

Positive und negative Verstirkung, Loschung und Bestrafung — entweder durch
Entzug von etwas Positivem oder Zufithrung von etwas Negativem — sind nach wie
vor aktuelle Strategien, um das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler in er-
wiinschte Bahnen zu lenken. Lob und die Zuwendung von Aufmerksamkeit durch
die Lehrperson sind méchtige Werkzeuge, deren Wirkung im schulischen Setting
empirisch breit untermauert ist (vgl. Alber & Heward 2000). Der Einsatz von Beloh-
nungssystemen (Punkte, die gesammelt und gegen etwas eingetauscht werden
konnen, materielle Belohnungen, Spielwunsch usw.) ist zwar nicht unumstritten
(vgl. Kohn 1993), da die Schiilerinnen und Schiiler so nur extrinsisch statt intrin-
sisch motiviert werden, kann aber gerade bei Routineaufgaben die Aufmerksamkeit
steigern und Kinder von stdrendem Verhalten abhalten (vgl. Evertson, Emmer &
Worsham 2005). Die Lehrperson verfiigt zudem {iber natiirliche Belohnungsmittel:
So kann beispielsweise die gute Mitarbeit der Klasse dadurch honoriert werden, dass
die gewonnene Zeit fiir eine schone Beschiftigung eingesetzt wird (vgl. Wellen-
reuther 2004). Unerwiinschte Schiilerverhaltensmuster wie Hineinschwatzen bei
Erklarungen oder ablenkende Bemerkungen machen, kdnnen durch bewusstes Igno-
rieren abgebaut werden. Solche Loschungen sind in der Unterrichtspraxis jedoch
meist Teil eines umfassenderen Verstidrkungsprogramms (vgl. Alberto & Troutman
1995). Wesentlich umstrittener als die Verstirkung erwiinschten Verhaltens ist die
Bestrafung unerwiinschten Verhaltens. Zum einen werden Strafen als unethisch und
unndtig betrachtet. Es wird angenommen, dass aversive Reize weniger wirkungsvoll
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fiir die Verhaltensmodifikation sind als Verstirkungen — was insbesondere mit
frithen Untersuchungen Skinners begriindet wird (vgl. Steiner 2001) —, zum andern
wird argumentiert, Strafen fordere Aggressionen, da das Kind verédrgert und
frustriert werde (vgl. Dollard, Doob, Miller, Mowrer & Sears 1971) oder 16se Angst
oder Abneigung gegeniiber der strafenden Person aus (vgl. Steiner 2001). Im
Gegensatz zu diesen kritischen Stimmen finden sich auch befiirwortende Argu-
mente: Der Einsatz von Strafen sei ein sinnvoller oder gar notwendiger Bestandteil
erzieherischen Handelns (vgl. Baumrind 1996; Steiner 2001), vor allem wenn
untolerierbares oder andere gefihrdendes Schiilerverhalten vorliegt (vgl. Walker,
Ramsey & Gresham 2004). Forschungsergebnisse zeigen, dass es allerdings eine
Reihe von Bedingungen zu beachten gibt (z.B. angemessenes Strafmass, Strafen nur
im Rahmen einer wohlwollenden Beziehung oder fairer, konsistenter und unmittel-
barer Einsatz von Strafen), damit Strafen wirksam und sinnvoll sind (vgl. Kauffman
2005).

Immer noch ein zentraler Aspekt des Klassenmanagement, der in diversen aktu-
ellen Classroom Management Ansédtzen zum Ausdruck kommt (vgl. COMP 2004;
Emmer, Evertson & Worsham 2003; Evertson, Emmer & Worsham 2005; Freiberg
1999b; Lohmann 2003; Nolting 2002; Wellenreuther 2004) — allerdings nun einge-
bettet in einem Rahmen, der die Kooperation und Selbstbestimmung der
Schiilerinnen und Schiiler betont —, ist die Vereinbarung von begriindeten Klassen-
regeln und die Implementierung von Handlungsprozeduren sowie ihre Durch-
setzung.

Dabei kommen elementare Prinzipien des Bekrdftigungslernens zur Geltung, die in der
deutschen Pddagogik immer noch als Ausgeburt des Behaviorismus gelten, deren Wirk-
samkeit aber in einem umgekehrt proportionalen Verhdltnis zu ihrer Missachtung stehen.
(Lenhard 2005, p. 11)

Behavioristische Formen des Lehrerhandelns — wie Lob und Tadel oder Belohung
und Sanktionen — sind, sofern sie bewusst und differenziert eingesetzt werden, wert-
volle und empirisch bewihrte Instrumente fiir das Klassenmanagement, auf die nicht
verzichtet werden kann.

3.2.3 Oko(psycho)logische Theorien

Behavioristische Ansédtze liegen auch den frithen 6kologischen Ansdtzen zugrunde,
die von einer Wechselwirkung des Individuums und der Umwelt ausgehen. Dabei
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wird Letztere — je nach Theorie — entweder als psychologische oder als 6kologische
Umwelt aufgefasst.

Kurt Lewin (1982) geht von einer psychologischen Umwelt aus, die so ist, wie
sie vom Individuum wahrgenommen und verstanden sowie aus dem im Gedéchtnis
gespeicherten Wissen um die Welt konstruiert wird (vgl. Lang 1979, p. 53). Das Ver-
halten wird von ihm als Funktion von Person und Umwelt betrachtet, abgebildet in
der Formel: V=f(P,U), wobei nicht objektive Umgebungsgegebenheiten im Vor-
dergrund stehen, sondern dass «[w]irklich ist, was wirkt» (Lewin 1936, zit. nach
Liick 2000, p. 169), seien dies Gegenstinde, Personen oder Ortlichkeiten. Die Lehr-
person kann folglich dem Schiiler bzw. der Schiilerin selbst Umwelt sein oder sie
kann durch ihr Handeln die materielle sowie soziale Umwelt des Kindes beeinflus-
sen und dadurch auch sein Verhalten steuern. Da Umwelt aber im Sinne von Lewin
immer eine psychologische ist, welche der individuellen Wahrnehmung unterliegt,
bedeutet dies auch, dass das Kind nicht «losgeldst» von seinem familidren Umfeld,
seinem Bekanntenkreis, seinem Quartier oder seiner Biografie den durch die Lehr-
kraft und die Klasse gesetzten Impulsen und Reizen folgt. Die gleiche Unter-
richtsumwelt kann so fiir verschiedene Schiiler und Schiilerinnen ganz unter-
schiedliche Bedeutung haben (vgl. Lewin 1982, p. 31).

Von einem solchen «psychological environment»-Ansatz, der das individuelle
Verhalten erkldrt, kann der «ecological environment»-Ansatz unterschieden werden.
Als Beispiel hierfiir soll das Konzept der Behavior Settings von Roger G. Barker
dienen. Dieser Ansatz geht davon aus, dass «hinter» der wahrgenommenen Umwelt
weitere, der Wahrnehmung entzogene Faktoren liegen, welche das Verhalten eigent-
lich bewirken (vgl. Eder 1996, p. 32). Solche sogenannten «behavior settings» sind
kontextuelle, konkrete, orts- und zeitspezifischen Geschehensmuster. Sie sind es,
welche in vielen Belangen in grosserem Mass als individualspezifische Motive,
Ziele und Pline das Handeln bestimmen (vgl. Kaminski 2000, p. 238).

We found that we could predict many aspects of children's behavior more adequately
from knowledge of the behavior characteristics of the drugstores, arithmetic classes, and
basketball games that they inhabitated than from knowledge of the behavior tendencies of
the particular children. (Barker & Associates 1978, zit. nach Kaminski 2000, p. 238)

Behavior Settings lassen bestimmte Verhaltensweisen zu oder erzwingen sie gar,
andere hingegen verhindern sie. Barker und Kollegen veranschaulichen dies an all-
tiglichen Beispielen wie dem typischen Verhalten in der Kirche oder in einem
Restaurant. Auch im Unterricht — und dies ist nun im Zusammenhang mit Klassen-
management bedeutsam — finden wir solche typischen Verhaltensmuster: Zum
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Beispiel leise sein in den Korridoren oder aufstrecken fiir eine Wortmeldung. Es ist
daher sinnvoll, bei der Analyse des Unterrichtsgeschehens die ortliche physikalische
Umgebung wie auch die ortlichen Verhaltensregulative (Schulregeln, Normen) zu
beriicksichtigen. Werden Behavior Settings als kulturelle Muster aufgefasst wie in
aktuelleren Ansdtzen (vgl. z.B. Stengel 1999, p. 1531f.), konnen sie als theoretische
Basis fiir bedeutsame Verhaltensaspekte des Klassenmanagements wie Unterrichts-
routinen und -rituale herangezogen werden.

Die Klimaforschung, die sich auf dieses dkologische Theoriefundament beruft
(vgl. Eder 1996, p. 30ff.), kommt zum Ergebnis, dass zwischen objektiver und sub-
jektiv erlebter Umwelt betriachtliche Unterschiede bestehen. Beide Aspekte spielen
in Urie Bronfenbrenners okologischer Entwicklungstheorie eine Rolle: Bronfen-
brenner (1981) betont, das es die wahrgenommene, erlebte Umwelt ist, welche fiir
die Interaktionen im Mikrosystem — dem Ort des konkreten Entwicklungs- bzw.
Erziehungsgeschehens — bedeutsam ist; gleichzeitig verbindet er Entwicklungs-
chancen ganz konkret mit der Ausgestaltung des Mikrosystems, mit der Qualitit der
darin enthaltenen Beziehungen, der Rollenvielfalt, aber auch dem Anregungsgehalt
der materiellen Umgebung. Die Entwicklung im Mikrosystem (z.B. Unterricht) ist —
so Bronfenbrenners Theorie — eng verbunden mit dem Geschehen in anderen Set-
tings der Beteiligten (z.B. Familie) und dem Austausch zwischen diesen
Mikrosystemen (z.B. Eltern-Lehrperson-Kontakte), was Bronfenbrenner als Meso-
system bezeichnet. Daneben sind jedoch auch Einfliisse aus dem Exosystem — also
aus Bereichen, an denen das sich entwickelnde Kind nicht direkt beteiligt ist —
bedeutsam (z.B. familidre Situation der Lehrperson oder Arbeitsplatzbedingungen
der Eltern) sowie gesellschaftliche Rahmenbedingungen des Makrosystems (z.B.
Ausgestaltung des Schulsystems, Leistungsprinzip oder moralische Werte).
Bronfenbrenners Ansatz ist deshalb fiir das Klassenmanagement interessant, weil er
zum einen vor allem beim 6kologischen Kontext Ansatzmoglichkeiten gezielter
erzieherischer Beeinflussung sieht und zum andern eine Strukturierung des Kon-
textes vornimmt, die eine Analyse des Unterrichtsgeschehens und der Einfliisse auf
dieses Geschehen erlaubt.

Die Gestaltung der Lernumgebung stellt heute ein zentrales Element des Klas-
senmanagements dar (vgl. Brophy 1999a; Woolfolk 2001). Dabei geht es um die
Bereitstellung und Aufbereitung von Lerninhalten, um den Aufbau von Handlungs-
und Ordnungsstrukturen, aber auch um eine materielle Gestaltung des Schulzim-
mers, die Ablenkungen und Stdrungen vorbeugen soll. Im Vergleich zu den eingangs
beschriebenen dkologischen Ansdtzen werden gegenwirtig Wechselwirkungspro-
zesse stirker betont: Die Umwelt bietet dem Schiiler bzw. der Schiilerin Chancen
und Grenzen, also einen bestimmten Handlungsraum und das Kind wiederum ge-
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staltet durch die Art und Weise seiner Nutzung diesen Raum. Kooperative und kon-
struktivistische Lernformen bendtigen gewisse Spielrdume, die den Lernenden
offen stehen (vgl. Neuenschwander 2005; Slavin 1990). Vermehrt — vor allem auch
mit zunehmendem Alter — wird Schiilerinnen und Schiilern auch in Belangen der
Regelung des sozialen Miteinanders Mitsprache gewihrt. Schiilerinnen und Schiiler
sollen nicht ldnger nur Besucher des Unterrichts («tourists») sein, sondern dessen
Mitgestalter («citizens») (vgl. Freiberg 1999b).

3.2.4 Sozialpsychologische Theorien

Aus Okologischer Perspektive betrachtet, stellt die Klasse fiir das lernende Indivi-
duum den sozialen Kontext dar. Sozialpsychologische Ansitze beleuchten nun die
sozialen Prozesse im Unterricht und die Bedeutung, welche der Gruppe damit fiir
das Handeln des Einzelnen zukommt. Bereits George Herbert Mead (1973) hat fest-
gestellt, dass das Verhalten eines Individuums nur in Verbindung mit dem Verhalten
der ganzen Gruppe verstanden werden kann,

...denn seine individuellen Handlungen sind in grosseren, gesellschaftlichen Handlungen
eingeschlossen, die iiber den Einzelnen hinausreichen und andere Mitglieder dieser
Gruppe ebenfalls betreffen. (Mead 1973, p. 45)

Unterricht wird in diesem Sinne als interaktiver und kommunikativer Raum be-
trachtet. Von besonderem Interesse sind zunéchst die Verkehrsformen zwischen den
am Unterricht Beteiligten. Kommunikationstheorien bilden denn auch die Basis von
didaktischen Konzeptionen wie Gordons populdrer «Lehrer-Schiiler-Konferenzy
(1977) oder Winkels Kommunikativer Didaktik (1986). In diesen Ansétzen spielt die
Analyse von Storungs- oder Konfliktsituationen eine zentrale Rolle. In Anlehnung
an Watzlawick, Beavin und Jackson (1990) oder Schulz von Thun (1981) werden
neben der inhaltlichen Seite auch die Beziehungsseite — respektive die Appell- und
Selbstoffenbarungsseite (vgl. Winkel 1995) — der Kommunikation ins Zentrum der
Reflexion geriickt und Ratschlédge fiir die Lehrperson abgeleitet. Beide Anséitze ba-
sieren wie die zugrunde liegenden Kommunikationstheorien auf dem linearen
Grundkonzept «Sender — Botschaft — Empfianger», fokussieren also wiederum die
Dyade zwischen Lehrkraft und Schiiler/Schiilerin bzw. die Dyade zwischen zwei
Kindern. Bedeutsam fiir die Analyse des sozialen Miteinanders und der Ordnung im
Klassenzimmer ist nun, dass auf die Mehrschichtigkeit der Kommunikations-
botschaft verwiesen wird. Der sachliche Inhalt wird nicht mehr losgeldst von der
Beziehung der am Kommunikationsakt Involvierten betrachtet. Daraus lassen sich
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Schliisse fiir das Klassenmanagement ziehen: Aspekte wie gegenseitige Achtung,
Wertschitzung, Freundlichkeit sind zentrale Grundlagen fiir ein positives Zusam-
menarbeiten. Umgekehrt fiihren beziehungsmaissige Spannungen schnell zu
Missverstindnissen und Unterrichtsstorungen. Die Lehrperson ist also gefordert,
ihre Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern positiv zu gestalten, die Bezie-
hungen der Kinder untereinander zu fordern Stérungen schnell zu beseitigen.
Kommunikationstheoretisch basierte Analysetechniken, die den Lehrpersonen fiir
schwierige Situationen konkrete Verhaltensmoglichkeiten aufzeigen wie «Aktives
Zuhoren» oder der «Problemldsungsprozess in sechs Stufen» (Gordon 1977), ge-
niessen darum nach wie vor viel Aufmerksamkeit in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen.

Umfassender konzipiert ist die Interaktion in den im Folgenden vorgestellten
handlungstheoretischen Ansédtzen. Manfred Hofer (1986) betrachtet in seiner sozial-
psychologischen Handlungstheorie das Lehrerverhalten als «Ergebnis einer Aus-
einandersetzung mit einer Situation» (p. 5) (vgl. Abb. 3-1).
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Abbildung 3-1: Ein Modell sozialen Verhaltens (Hofer 1986, p. 21)

Bei dieser Auseinandersetzung unterstellt Hofer der Lehrperson Rationalitit und
Zielgerichtetheit. Erziehung ist seines Erachtens die Konsequenz von Informations-
verarbeitung und Entscheidungsprozessen in sozialen Situationen, daneben aber
auch abhingig von Gefiihlen und dem gesellschaftlichen Umfeld (vgl. Hofer 1986,
p- 9). Die Sozialitét der Unterrichtssituation wird bei Hofer weiter gefasst als bei den
zuvor vorgestellten Ansétzen. Sie bezieht sich nicht vorwiegend auf den Kommuni-
kationsakt zwischen Lehrkraft und Schiilerin bzw. Schiiler, sondern betrachtet das
Schiilerverhalten als eine Komponente, welche bereits die (selektive) Wahrnehmung
der Unterrichtssituation durch die Lehrperson beeinflusst und damit alle nachfolgen-
den Aspekte wie die beigemessene Bedeutung, die Attribution, die Zielperspektive,
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die Ergebniserwartung und die Handlungsentscheidung. Soziales Handeln wird hier
viel umfanglicher als Glied in einer Kette von Interaktionen verstanden.

Hofer beschreibt die Auftretensbedingungen und Wirkungsweisen sozialer Phé-
nomene wie impliziter Lehrertheorien zur Schiilerpersonlichkeit, Schiilerkategorisie-
rung, Attribution und Erwartungen zu Schiilerverhalten und stellt fest: Lehrpersonen
machen sich sehr schnell ein «Bild» eines Schiilers bzw. einer Schiilerin, wobei ein
Einzelmerkmal prigend fiir den Gesamteindruck wirken kann. Dieses Bild ist be-
merkenswert stabil und farbt die weitere Wahrnehmung des Kindes, die Erwar-
tungen der Lehrperson an das Verhalten und die Leistung sowie deren Ursachen-
zuschreibung. Die Einschitzung des Kindes durch die Lehrperson modifiziert nicht
nur ihr eigenes Handeln sondern wirkt sich auch auf das Verhalten und die Leistung
des Schiilers bzw. der Schiilerin aus. Das einzelne Kind und die Klasse sind jedoch
keine passiven Empfanger, sondern «eine Menge von aktiven, interagierenden Indi-
viduen» (ebd., p. 5), was die Komplexitdt der sozialen Situation erhoht und deren
Verstdndnis erschwert.

Die Interaktionen und Beziehungen im Klassenzimmer werden wesentlich durch
die gegenseitigen Wahrnehmungsprozesse sowie die diffusen und offenen Zuschrei-
bungen ans Gegeniiber geprdgt. Nur wenn die Lehrperson Kenntnis iiber diese
sozialen Phidnomene besitzt, ist sie in der Lage, sich ihre eigene Konstruktion der
sozialen Situation zu verdeutlichen, ihre eigenen Erwartungen und Attributionen
kritisch zu analysieren und allenfalls zu korrigieren, um dann angemessen handeln
oder auf Ereignisse reagieren zu konnen.

Sozialitdt ist auch ein Grundpfeiler der «Social Cognitive Theory» von Albert
Bandura (1986). Diese soziale Lerntheorie geht davon aus, dass nicht alle Verhal-
tensweisen durch eigenes Tun gelernt werden oder der unmittelbaren Verstirkung
bediirfen. Vieles wird durch die Beobachtung und Nachahmung anderer gelernt.
Dabei werden Reizkonzepte durch eine Reihe kognitiver Prozesse (Aufmerksam-
keits-, Behaltens-, Reproduktions- und Motivationspozesse) subjektiv interpretiert
(vgl. dazu Gold 2003, p. 122; Mielke 2001, p. 67). Bandura erklirt menschliches
Handeln als kontinuierliche, reziproke Interaktion zwischen kognitiven, verhaltens-
missigen und Umwelt-Einfliissen (vgl. Abb. 3-2).
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P
B (behavior): Verhalten
P (person): internale personale Faktoren in Form
von kognitiven, affektiven und biologischen
Ereignissen
B E

E (environment): dussere Umwelt

Abbildung 3-2: Reziproke triadische Kausalitdt (Bandura 1997, p. 6)

Mit diesem Konzept vermeidet die Social Cognitive Theory den Dualismus anderer
Theorieansédtze zwischen Individuum und Gesellschaft, zwischen personlichem
Agieren und sozialer Struktur (vgl. Bandura 1997, p. 6). Menschliches Verhalten
wird nicht ausschliesslich durch innere Kréfte oder ausschliesslich durch Umwelt-
reize bestimmt, sondern

...es ist eine stindige Wechselbeziehung individueller und umweltbestimmter Einfluss-
grassen, die menschliche Funktionsweisen im sozialen Kontext festlegt. (Bandura 1977,
zit. nach Gage & Berliner 1996, p. 229).

Dem individuellen Handeln werden zwar durch die Umwelt Moglichkeiten erdffnet
und Grenzen gesetzt. Das Individuum kann jedoch verschiedene Alternativen mit
ihren Vor- und Nachteilen abwédgen, Ergebnisse antizipieren und sein Verhalten
auswiahlen. Durch diese Selbstbeeinflussung passt es sich nicht einfach dem Kontext
an, sondern hat die Mdoglichkeit, selbst Kontrolle iiber sein Schicksal auszuiiben
(vgl. Bandura 1997, p. 7f).

Beide Konzepte — das von Hofer und das von Bandura — gehen {iber den Behavio-
rismus hinaus, indem sie kognitive Verarbeitungsprozesse einbeziehen und diesen
viel Gewicht beimessen. Neben dem Einfluss, den die soziale Gruppe auf die Wahr-
nehmung des oder der Einzelnen hat, wie bei Hofer dargestellt, erlangt sie bei
Bandura dadurch Bedeutung, dass Einzelne der Gruppe Modell fiir das Lernen ande-
rer, also Quelle fiir stellvertretende Erfahrung werden koénnen. Diese sozial-
psychologischen Ansétze postulieren demnach statt einfachen deterministischen
Wirkungsannahmen ein komplexes Kausalitdtsgefiige mit vielen wechselseitigen
Einfliissen. Als Konsequenz fillt der Lehrperson nicht mehr die Rolle der allein-
bestimmenden Fiihrerin rsp. des allein-bestimmenden Fiihrers zu; die Schiilerinnen
und Schiiler sind ebenso aktive Gestalter der Umgebung — auch der sozialen. Weil
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sie nicht nur durch eigene Erfahrung, sondern auch durch Beobachtung anderer
lernen, sind fiir das einzelne Kind somit neben dem direkten Austausch mit der Leh-
rerin bzw. dem Lehrer auch die Interaktionen zwischen Lehrperson und anderen
Klassenkameraden und -kameradinnen bedeutsam. Der Ansatz des Modell-Lernens
eroffnet der Lehrperson die Mdoglichkeit, selbst als Vorbild zu wirken, indem sie
beispielsweise wertschdtzend mit dem Gegeniiber umgeht oder Konfliktsituationen
auf konstruktive Art meistert.

3.2.5 Systemische Theorien

Viele dkologische und sozialpsychologische Ansitze, die wichtige Grundlagen fiir
systemtheoretische Theorien bilden, beruhen auf handlungstheoretischen Konzepten.
Solche strukturieren Wirklichkeit aus der Perspektive des handelnden Subjekts und
werden durch die Orientierung an individuell-menschlichen Moglichkeiten auf einen
Wirklichkeitsausschnitt begrenzt. Sie vermogen daher die erhdhte Komplexitit des
Unterrichts — wie sie beispielsweise durch ein konstruktivistisches Lernverstindnis
und die zunehmende Heterogenitét in den Klassen gegeben ist — nicht abzubilden, so
dass komplizierte Strukturen und Sachzusammenhdnge nur als Storfaktoren be-
trachtet und nicht in die Theorie integriert werden kénnen (vgl. Scheunpflug 2001,
p. 15f).
Theorien wie die Systemtheorie hingegen erlauben es,

...die drastisch angestiegene Komplexitdt iiber eine anspruchsvolle Theoriebildung ab-
strakt gedanklich wiederzugeben und damit Hilfen zu geben, mit ihr umzugehen.
(Scheunpflug 2001, p. 16)

Systemtheoretische Ansidtze nehmen typischerweise einen konstruktivistischen,
situativen Lernbegriff auf. Lernen wird als «eigenaktiver konstruktiver Prozess eines
Systems verstanden, welcher von der Umwelt beeinflusst wird» (Neuenschwander
2005, p. 393). Die Lehrperson ist weniger Vermittlerin von Wissen, sondern eher
Arrangeurin von Lernumwelten. In Neuenschwanders Argumentation zeigt sich, wie
hohe Unterrichtskomplexitdt, die mit einem solchen Lernverstdndnis verbunden ist,
mit systemischen Ansitzen aufgenommen werden kann: Er unterscheidet in seiner
«Didaktik der Situation» den Unterrichtskontext begrifflich von der Klasse, dem
«Unterrichtssystemy». Letzteres stellt die zentrale Analyseeinheit dar und setzt sich
aus verschiedenen Subsystemen (Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler) zusam-
men. Die Kommunikation zwischen den Systemelementen bildet wichtige Prozesse
des Unterrichts und spiegelt die inhaltliche und die soziale Ebene sowie komple-
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mentédre und symmetrische Beziechungen wider. So kann die Verschiedenartigkeit der
einzelnen Perspektiven aufgenommen und die dadurch gegebene Pluralitit als Viel-
zahl von Subsystemen theoretisch integriert werden.

Um Komplexitdt von didaktischen Entscheidungen und Handlungen im gesamt-
gesellschaftlichen Strukturzusammenhang geht es in der system- und evolutions-
theoretisch verankerten Evolutiondren Didaktik von Annette Scheunpflug (2001).
Zentral an diesem didaktischen Ansatz ist die Verortung von schulischem Unterricht
im gesellschaftlichen Funktionssystem. Scheunpflug betrachtet Unterricht als
«Ergebnis der Evolution von Schule im Rahmen funktional ausdifferenzierter
Gesellschaften» (ebd., p. 135). Zweck des Unterrichts ist sowohl die «gesellschaftli-
che Ausdifferenzierung» wie auch die «Inklusion von Gesellschaft» (ebd., p. 135).
Unterricht wird als Zeit und Ort verstanden, an dem die gesellschaftliche Evolution
mit der individuellen verbunden wird.

Die Evolutiondre Didaktik ist allerdings

.. nur indirekt fiir praktischen Unterricht handlungsanleitend, da sie Fragen an Unter-
richtssituationen offeriert. (Scheunpflug 2001, p. 134)

Auf die offene und nicht determinierbare Situation von Unterricht reagiert diese
Theoriebildung durch das Zusammenspiel der Mechanismen «Variation», «Selek-
tion» und «Stabilisierung». Uber die didaktische Reflexion sollen die denkbaren
Moglichkeiten von und iiber Unterricht erweitert (Variation), eingeschrankt
(Selektion) und kanalisiert werden — indem einige Kriterien nicht neu erdacht wer-
den miissen, sondern immer wieder fiir unterschiedliche Situationen verwendet
werden konnen (Stabilisierung) (vgl. ebd., p. 84f.).
Scheunpflug stellt dies in einem Uberblick folgendermassen dar (vgl. Tab 3-2):

Tabelle 3-2: Didaktik als Evolution (Scheunpflug 2001, p. 86)

Didaktische Theorie als
Beobachten von Unterricht

Didaktische Theorie als Planung
von Unterricht

Variation Vielfalt der Phanomene von Unter-  Unterschiedliche Unterrichtsmog-
richt erkennen lichkeiten denken

Selektion Begrenzungen von Unterricht er- Aus den Moglichkeiten auswihlen
kennen

Stabilisierung Aufrechterhaltung von Unterricht — Mboglichkeitenvielfalt und Reali-

Okonomie des Denkens

sationsmoglichkeiten konsistent
aufeinander beziehen
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Evolutiondre Didaktik ist also in erster Linie ein «Kommunikationsangebot», eine
«Als-ob-Fiktion» (ebd., p. 136). Durch das Nachdenken iiber Unterricht soll der
Umgang damit geprobt werden. Durch diese Offenheit unterscheidet sich Evolutio-
ndre Didaktik von deterministischen Ansdtzen. Diese bergen zur Analyse des
komplexen Unterrichtsgeschehens im Hinblick auf die Berufszufriedenheit eine
Gefahr:

Die Frustration, als Lehrkraft nicht die eigenen Intentionen verwirklichen zu kénnen,
ohne diese aber auch nicht unterrichten zu konnen, wird durch deterministische Theorien
potenziell gefordert. Nichtdeterministische Theorien hingegen bediirfen zwar einer etwas
aufwdndigeren Theoriekonstruktion, ermoglichen aber eine enttduschungsdrmere und
realistischere Perspektive. (Scheunpflug 2001, p. 16)

Systemtheoretische Didaktiken sind fiir Fragen des Klassenmanagements besonders
geeignet, weil sie gerade dort, wo andere Ansdtze versagen — also wenn es um kom-
plexe Aspekte des Unterrichts geht, um Klassenheterogenitdt oder Unterrichts-
stérungen — einen analytischen Zugang und ein Reflexionsinstrument bereitstellen.

Lehrperson sowie Schiiler und Schiilerinnen haben im sozialen System «Schul-
klasse» spezifische Funktionen inne. Um diese Funktionen prézisieren zu konnen,
bedienen sich auch die oben genannten systemtheoretischen Didaktiken «Anleihen
aus der Handlungstheorie» (Neuenschwander 2005, p. 394). Im Folgenden wird nun
ein Unterrichtsmodell vorgestellt, das Handlung und System auf {iberzeugende
Weise zu integrieren vermag.

Im Mehrebenenmodell des Unterrichts von Walter Herzog (2002) bildet die péda-
gogische Situation die Ausgangslage der Theoriebildung (vgl. Abb. 3-3). Eine
solche Situation ist gekennzeichnet durch Anwesenheit mehrerer Beteiligter.

Die Lehrkraft nimmt die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler wahr und nimmt zugleich
wahr, dass sie von ihnen wahrgenommen wird. In gleicher Weise nehmen die Schiilerin-
nen und Schiiler die Lehrerin wahr und bemerken gleichzeitig, dass sie ihrerseits wahr-
genommen werden. (Herzog 2002, p. 397)

Dieses System von gegenseitigen Beobachtungen macht Unterricht zu einer hochst
vielschichtigen Situation, in der Handeln doppelt kontingent ist, da zusitzlich zur
eigenen Verhaltensunsicherheit mit dem Handeln der anderen gerechnet werden
muss, dessen Ausgang ebenfalls ungewiss ist. Die doppelte Kontingenz macht
Kommunikation und Systembildung notwendig. Das Prinzip der Reziprozitit bildet
das wesentliche Element der Theorie: Auf der Systemebene begegnen sich Lehrper-
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son und Schiiler resp. Schiilerin nicht als Funktions- oder Rollentrdger, sondern
quasi als Gleiche. Durch den egalitdren, wechselseitigen Bezug kann Kontingenz
abgebaut und Vertrauen geschaffen werden. Das symmetrische soziale Verhéltnis ist
Voraussetzung, damit sich Kinder {iberhaupt auf das asymmetrische pddagogische
Verhiltnis einlassen und die Komplementaritit des Lehr- und Lernhandelns akzep-
tieren.

Die Zumutung, die der Unterricht in didaktischer Hinsicht darstellt, wird hingenommen,
sofern sie auf der Systemebene von einem Beziehungsnetz aufgefangen wird, das von
Symmetrie geprdgt ist. (Herzog 2002, p. 504)

Damit sind wir im Modell auf der Ebene des sozialen Handelns, wo das Klassen-
management positioniert werden kann und wo «die chaotische Fiille der kommuni-
kativen Ereignisse zu einer Struktur verarbeitet» wird (ebd. p. 504).

z A
< Reflexion
¢ Handlungs-
Individuelles storung
Handeln: Lehren, ~ Asymmetrie;
Lernen Komplementaritat;
Handlung ) Autoritat; Vorbild;
Soziales Handeln: Macht: Gewalt:
Klassenfithrung, Rebellion etc.
Unterrichtsstorung Reduktion von
Komplexitit
Symmetrie;
System Kommunikation Reziprozitat;
Vertrauen;
Anerkennung
gegenseitige Wahr- Systembildung o
Situation Interaktion nehmung; doppelte §
\ 4 Kontingenz 3

Abbildung 3-3: Mehrebenenmodell des Unterrichts (Herzog 2002, p. 457)

Soziales Handeln ist nach Herzog ausdriicklich auf die Systemebene und damit auf
ein symmetrisches Verhiltnis bezogen — im Gegensatz zum individuellen Handeln,
das aus dem asymmetrischen Verhéltnis der Lehrer-/Schiiler-Rolle erwichst. Indivi-
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duelles Handeln verfolgt personliche Ziele und bestimmt einen wesentlichen Teil der
Unterrichtssituation. Da die Komplexitit auf der Systemebene notgedrungen auf der
Handlungsebene reduziert werden muss, kommt es immer wieder zu «Fehlern».
Diese werden auf der Reflexionsebene aufgefangen und zur Grundlage neuer Hand-
lungsmuster, welche wiederum in das soziale Verhiltnis einfliessen.

Die Frage nach der Schaffung und Aufrechterhaltung sozialer Ordnung nimmt
im Modell eine zentrale Rolle ein. Herzog (2002) kommentiert verschiedene Me-
dien, die dazu beitragen kénnen, die Kooperation der Schiilerinnen und Schiiler zu
erlangen. Nicht alle sind in gleichem Masse geeignet. Macht betrachtet Herzog aus
zwei Griinden als fragwiirdig: Erstens fiihrt sie unmittelbar zum Problem, wie damit
Autonomie — ein unbestrittenes Ziel der Erziehung — erlangt werden kann, und
zweitens riskiert man damit Reaktanz auszuldsen (vgl. ebd., p. 468). Themen kon-
nen einen Beitrag leisten, wenn damit das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler
geweckt wird. Allerdings ist hier die Wahlfreiheit durch den Lehrplan eingeschrinkt
(vgl. ebd., p. 469). Nur bedingt wird Liebe als taugliches Medium erachtet, da es «zu
diffus, zu exklusiv und zu stérungsanfillig» ist (ebd., p. 469). Recht und Geld sind
im Erziehungskontext nicht unmittelbar von Bedeutung. Als pidagogisches Aqui-
valent fiir das Geld konnen allenfalls die Zeugnisnoten betrachtet werden. Da sie
aber immer nur in eine Richtung vergeben werden, von der Lehrperson zum Schiiler
resp. zur Schiilerin, kdnnen sie als Machtmittel missbraucht werden und sind daher
als Grundlage des Sozialsystems potentiell gefahrlich (vgl. ebd., 470f.). Wie bereits
im Mehrebenenmodell dargestellt, ist es die Gegenseitigkeit, welche die egalitére
Basis darstellt, die die Asymmetrie des Handelns zu tragen vermag. Reziprozitit
beinhaltet die Norm zur Vergiitung durch Gleiches; sie ist zugleich Anspruch und
Verpflichtung. Im Unterricht koénnte das Prinzip der Reziprozitdt bedeuten, dass
Schiilerinnen und Schiiler, die durch die Schulpflicht gezwungen sind den Unterricht
zu besuchen, als Gegenleistung einen guten Unterricht erwarten diirfen. Andererseits
kann die Lehrperson erhoffen, dass ihr guter Unterricht durch eine aktive, stérungs-
freie Teilnahme belohnt wird (vgl. ebd., p. 483). Gegenseitigkeit bedeutet aber auch,
dass bei Defektion mit Rache gerechnet werden muss. Reziprozitit bedingt eine
gleich bleibende Interaktionsdichte iiber eine gewisse Zeit und grosse Offentlichkeit,
damit das Verhalten und Reaktionen auf allfillige Nicht-Kooperation gegenseitig
beobachtet werden konnen. Beide Bedingungen sind in einer Schulklasse gegeben
(vgl. ebd., p. 482f.). Damit Reziprozitdt aber iiberhaupt entstehen kann, muss je-
mand den ersten Schritt machen. Hier ist die Lehrperson gefordert. Wenn sie bei der
ersten Begegnung ein Zeichen der Zuversicht setzt, 6ffnet sie damit den Weg in eine
vertrauensvolle Beziehung.
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Wer Vertrauen schenkt, darf damit rechnen, das ihm ebenfalls Vertrauen entgegen-
gebracht wird. (Herzog 2002, p. 487)

Neben dem Vertrauen bezeichnet Herzog die Anerkennung als weiteres Medium der
Gegenseitigkeit. Sie ist stirker emotional begriindet, betrifft den anderen in seiner
Ganzheit als Mensch und erfolgt ohne Vorbehalt. Der respektvolle gegenseitige Um-
gang bietet beiden Seiten Gelegenheit zur Selbstbehauptung und steht so im
Gegensatz zu Medien wie Macht, Kontrolle oder Unterwerfung. Neben diesen ver-
gleichsweise abstrakten Formen der Reziprozitit zeigt sich Gegenseitigkeit konkret
im Gesprédch oder im Spiel. Ein echtes Gesprich wird nicht von einem Beteiligten
dominiert, ist zeitlich offen und verwirklicht ein Stiick ausserschulische Normalitét,
weil die Gesprichspartner sich nicht in der Rolle als Lehrerin oder Schiilerin begeg-
nen, sondern quasi von Mensch zu Mensch. Erfolgt eine «Pddagogisierung» des
Gespréichs — indem etwa die Lehrperson versucht, die Konversation zu lenken oder
leiten — geht diese Normalitdt verloren. Herzog verweist hier auf den wichtigen As-
pekt, dass dadurch den didaktischen Mdglichkeiten Grenzen gesetzt sind: Weder ein
wirkliches Spiel, das sich u.a. durch freiwilliges Mitmachen kennzeichnet, noch ein
echtes Gespréch lassen sich fiir pddagogische Zwecke einsetzen (vgl. ebd., p. 495).
In ihrer protopddagogischen Bedeutung — indem sie die Voraussetzungen sozialer
und motivationaler Art schaffen, damit Erziehungen tiberhaupt moglich wird — sind
reziproke Medien jedoch unentbehrlich (vgl. ebd., p. 503).

Herzog (2002) gelingt es mit seinem Mehrebenenmodell des Unterrichts das
Zusammenwirken von Handlungs- und Systemebene darzustellen und damit die
scheinbaren Gegensétze von Symmetrie und Asymmetrie oder von Beziehung und
Erziehung aufzuldsen. Das Konstrukt der Reziprozitit stellt dabei das entscheidende
Erkldrungselement fiir die Etablierung und Aufrechterhaltung von Ordnung im
Unterricht dar. Klassenmanagement muss demnach — damit das Fiithrungshandeln
der Lehrperson akzeptiert wird — in einer egalitiren sozialen Beziehung ankern, die
sich durch gegenseitiges Vertrauen und beidseitige Anerkennung auszeichnet.

3.2.6 Fazit zu den theoretischen Grundlagen zum Klassenmanagement

Zur theoretischen Verortung von Klassenmanagement ist ein eklektizistisches Vor-
gehen angebracht, bei dem Anleihen aus unterschiedlichen Theoriestromungen
gemacht werden.

Obwohl sich allgemeine didaktische Theorien als Unterrichtstheorien verstehen,
ist ihr Erklarungsbeitrag keineswegs umfassend und fiir das Klassenmanagement,
das einen wichtigen Teil des Lehrpersonenhandelns ausmacht, eher indirekt von
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Bedeutung. Der Wert didaktischer Theorien liegt in deren Hilfe zur Gestaltung eines
sachlich interessanten, den Schiilerinteressen und -moglichkeiten angepassten Unter-
richts, der die Schiilerinnen und Schiiler eher zu Aufmerksamkeit und Mitarbeit
anregt und sie so von stérendem Verhalten abhélt. Fragen der Ordnung werden von
didaktischen Theorien kaum direkt aufgenommen und wenn doch — wie bei Aebli —
wird mit Bezug auf Unterrichtsstorungen auf behavioristische Muster zuriickge-
griffen.

Behavioristische Ansétze, also der Einsatz von Lob und Tadel, Belohnung und
Bestrafung, sind nicht unbestritten — insbesondere was die Bestrafung angeht —,
haben sich jedoch zur Lenkung des Verhaltens empirisch bewdhrt und bilden einen
bedeutsamen Bestandteil des prozeduralen Professionswissens von Lehrpersonen.

Okologische Theorien betonen einerseits die durch die individuelle Lebens-
geschichte gefarbte subjektive Wahrnehmung der Unterrichtssituation. Sie verweisen
somit auf eine Perspektivenvielfalt im Unterricht, welche zu dessen Komplexitit
beitrdgt. Anderseits konnen okologische Ansétze helfen, durch den Unterrichts-
kontext gegebene Moglichkeiten und Grenzen auszuloten. Insbesondere fiir die
Gestaltung einer motivierenden und ablenkungsvermeidenden Lernumgebung kann
dieses 0kologische Wissen nutzbar gemacht werden.

Behavioristische und 6kologische Ansétze sind jedoch vorwiegend auf das ein-
zelne Kind oder die Lehrperson-Schiiler-Dyade bezogen. Auch aus Kommunika-
tionstheorien abgeleitete Gesprachstechniken, welche der Lehrperson die Klassen-
fithrung erleichtern konnen, sind auf eine Sender-Empfénger-Relation und nicht, wie
es die Situation Unterricht erfordert, auf Gruppenwahrnehmung ausgerichtet.

Um das Verhalten der Gruppe und ihre Wirkung auf das individuelle Handeln
analysieren und verstehen zu konnen, bieten sich sozialpsychologische Theorien an.
Sie erkldren, wie die Wahrnehmung der sozialen Umgebung durch verschiedene
kognitive Prozesse unsere Selbstwahrnehmung sowie unser Verhalten und Handeln
beeinflusst, und sie fassen den Unterricht als Raum auf, in dem mehrere aktive Indi-
viduen gleichzeitig in vielfdltiger Weise miteinander in wechselseitigem Einfluss
interagieren.

In dermassen komplexen Situationen sind systemische Theorien als Analyse-
und Reflexionshintergrund bedeutsam. Sie tragen wesentlich dazu bei, dass Hand-
lung und Beziehung im gegenseitigen Zusammenhang verstanden werden konnen.
Nur so — und dies ist wohl die entscheidende Komponente fiir ein erfolgreiches
Klassenmanagement — kann es einer Lehrperson gelingen, die Situation angemessen
zu «lesen».
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4 Klassenmanagement und Selbstwirksam-
keit

Nachdem zuvor in den theoretischen Betrachtungen die Perspektive nach und nach
von sehr engen behavioristischen Konzepten auf einen sehr umfassenden system-
theoretischen Ansatz ausgeweitet wurde, soll nun der Fokus wieder enger auf die
Lehrperson und ihr Handeln gerichtet werden. Der fiir diese Arbeit zentrale Erkla-
rungsansatz von Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy und Hoy (1998) analysiert das
Handeln von Lehrpersonen sozial-kognitiv. Dabei spielen die soziale Lerntheorie
von Bandura und das Konstrukt der Selbstwirksamkeit eine zentrale Rolle. Bevor
das Modell von Tschannen-Moran und Kollegen vorgestellt wird (Kap. 4.2), soll
deshalb das Konstrukt der Selbstwirksamkeit erortert werden (Kap. 4.1). Danach
werden empirische Befunde zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrperso-
nen prisentiert (Kap. 4.3) und ein abschliessendes Fazit zur Relation von Selbst-
wirksamkeit und Klassenmanagement gezogen (Kap. 4.4).

4.1 Selbstwirksamkeit

Zwei dominante theoretische Hauptansitze prigen die Diskussion um Selbstwirk-
samkeit: Der eine basiert auf Rotters Theorie des sozialen Lernens,'' der andere geht
auf Bandura zuriick. In dieser Arbeit soll an den zweiten angekniipft werden. Ban-
dura (1986; 1995; 1997) geht davon aus, dass sich Handlungserfolg nicht einfach
durch das Wissen dariiber, was zu tun ist, einstellt, sondern eine generelle Fahigkeit
verlangt, welche kognitive, soziale und verhaltensbezogene Teilfdhigkeiten in ein
Ganzes integriert. Auch der Besitz von solchen Teilfdhigkeiten allein fiihrt noch

Die Social Learning Theory von Rotter beruht auf der Annahme, dass die Wahrscheinlichkeit
fiir das Auftreten eines bestimmten Verhaltens durch zwei Komponenten determiniert wird:
Einerseits durch den «Verstarkungswert» — das ist die individuelle Bewertung der Belohnung
oder des durch das Verhalten entstehenden Gewinns — und andererseits durch die «Erwar-
tungy», d.h. die Wahrscheinlichkeit, dass das bestimmte Verhalten tatsachlich zur Belohnung
(Verstarkung) fiihrt (vgl. Rotter & Hochreich 1979, p. 107ff.). Entscheidend ist nun, wo diese
Erwartung angesiedelt ist. Rotter unterscheidet eine internale von einer externalen Kontroll-
Uberzeugung. Bei ersterer hiingt das Ergebnis vom eigenen Verhalten ab, bei letzterer spielen
Gliick, Schicksal oder die Macht anderer Menschen die entscheidende Rolle. Je eher die Ver-
stirkerkontrolle beim Individuum liegt, umso grosser ist die Erwartung, dass mit einem
bestimmten Verhalten ein bestimmter Verstérker erreicht wird (vgl. Flammer 1990, p. 84f.).
Auf die Lehrperson iibertragen konnte dies bedeuten, dass die Lehrkraft erfolgreicher unter-
richtet, wenn sie iiberzeugt ist, verstirkend auf studentisches Lernen wirken zu kénnen als
wenn sie glaubt, dass die Umwelteinfliisse die Lehrer-Einflussmoglichkeiten liberwiegen (vgl.
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998, p. 206).
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nicht zum Erfolg. Es braucht ausserdem die Kompetenz, diese unter verschiedenen
Umstédnden erfolgreich einzusetzen. Dies ist der Grund, weshalb sich Menschen mit
dhnlichen Fahigkeiten in ihren Leistungen markant unterscheiden kénnen. Als erklé-
rendes Konstrukt dafiir bezeichnet Bandura die Selbstwirksamkeit und beschreibt sie
folgenderweise:

Perceived self-efficacy is defined as people's judgments of their capabilities to organize
and execute courses of action required to attain designated types of performances. (Ban-
dura 1986, p. 391)

Bandura unterscheidet vier Informationsquellen zur Fahigkeitseinschdtzung. Die
wichtigste bildet die eigene Erfahrung (enactive mastery experience). Erfolgserleb-
nisse erhdhen die Selbstwirksamkeitseinschitzung; wiederholte Misserfolge redu-
zieren sie. Das Gewicht, das diesen Erlebnissen beigemessen wird, hdngt von der
Art und der Stérke der bereits existierenden Selbstwirksamkeitswahrnehmung ab.
Passt das Erlebnis ins Bild oder nicht? Soll die bisherige Einschidtzung beibehalten
oder revidiert werden? Ist ein Muster einmal etabliert, tendiert es dazu, auch kiinfti-
ges Selbstmonitoring zu beeinflussen. Eigene Erfahrung ist jedoch nicht die einzige
Quelle der Selbstwirksamkeit. Das Zusehen oder die Vorstellung, wie andere Perso-
nen Aufgaben erfolgreich bewiltigen (vicarious experience), kann — wenn eine Ahn-
lichkeit mit dem Modell gegeben ist — auch die eigene Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung erhohen. Haufig wird ausserdem die Taktik angewendet, andere davon zu
iiberzeugen, dass sie die ndtigen Fahigkeiten besitzen, das Angestrebte erreichen zu
konnen (verbal persuasion). Bei den Betroffenen werden damit die Anstrengungsbe-
reitschaft und dadurch die Erfolgschancen erhoht. Schliesslich tragen auch korper-
liche Gefiihle wie Wohlbefinden, Herzklopfen oder Kopfschmerzen (physiological
state) dazu bei, wie die Einschatzung der eigenen Selbstwirksamkeit ausfallt.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen haben Effekte auf kognitive, motivationale,
affektive wie auch selektive Prozesse. Sie beeinflussen beispielsweise, ob an-
spruchsvolle oder einfache Ziele angestrebt und welche Wege dazu ausgewdhlt
werden, sie wirken auf den Grad der Beharrlichkeit und Ausdauer, mit der eine Auf-
gabe verfolgt wird, sie bestimmen mit, welche Gefiihle (z.B. auch Angst), eine
Situation auslost und sie beeinflussen die Selektion von Situationen, in die sich eine
Person hineinbegibt oder die Auswahl der Aufgaben, denen sie sich stellt.
Selbstwirksamkeit kann beziiglich Schwierigkeitsgrad, Generalitit und Starke
variieren. Sie kann auf einfache Aufgaben limitiert sein oder sich auf schwierige
Items ausweiten (level). Leute konnen sich iiber eine weite Spanne von Gebieten als
wirksam einstufen oder nur in einzelnen Funktionsgebieten (generality) und sie kon-
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nen iiber eine schwache Wirksamkeitsiiberzeugung verfiigen und bei Widerstand
schnell aufgeben oder eine starke Selbstwirksamkeit besitzen und trotz Schwierig-
keiten grossen Effort aufrechterhalten (strength).

Bandura unterscheidet die Selbstwirksamkeit, also die Beurteilung der eigenen
Féhigkeit ein bestimmtes Ausfithrungsniveau zeigen zu konnen (efficacy beliefs),
explizit von der Beurteilung der wahrscheinlichen Konsequenz eines Verhaltens
(outcome expectations) (vgl. Abb. 4-1).'

PERSON ————— BEHAVIOR ——— OUTCOME

EFFICACY OUTCOME
BELIEFS EXPECTANCIES
Level | Physical
Strength Social
Generality Self-evaluative

Abbildung 4-1: Beziehung von Selbstwirksamkeit und Ergebniserwartung (Bandura 1997, p.
22)

Bandura betont die Unabhéngigkeit der beiden Konstrukte. Hohe Selbstwirksamkeit
geht nicht quasi automatisch mit hoher Ergebniserwartung einher. Verschiedene
Kombinationen sind méglich und wirken auch unterschiedlich. So kann beispiels-
weise die Uberzeugung, gut Gitarre spielen zu konnen (hohe musikalische Selbst-
wirksamkeit), einhergehen mit der Erkenntnis, dass dies vom Musiklehrer nicht in
der Benotung honoriert wird (tiefe Ergebniserwartung), was vielleicht zu einem
Protestieren gegeniiber der Lehrperson fiihrt. Liegt hingegen eine generell tiefe
musikalische Selbstwirksamkeit vor, wird die schlechte Zensur im Fach Musik
resigniert hingenommen.

Die Ergebniserwartung kann innerhalb jeder ihrer drei moéglichen Hauptformen
(vgl. Abb. 4-1) positiv als Ansporn (z.B. durch Antizipation von materieller Beloh-
nung, Freundschaft oder Stolz) oder aber negativ als Hemmung wirken (z.B. durch

August Flammer (1990) spricht von diesen Konstrukten als subjektive und objektive Uberzeu-
gungen. Korrespondierend verwendet er die Begriffe «Kompetenzmeinung» (entspricht den
efficacy beliefs) und «Kontingenzmeinung» (entspricht den outcome expectancies). Die Zu-
sammenfiihrung der beiden Aspekte bezeichnet er mit dem Begriff «Kontrollmeinung». Im
Gegensatz zu Banduras Selbstwirksamkeitskonzept, welches die potentielle Bewiltigungs-
moglichkeit fokussiert, wird in Flammers Konzept der Kontrollmeinung die Einschitzung der
Beeinflussbarkeit einer Situation einbezogen.
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Antizipation von Schmerzen, Streit oder Selbstabwertung). Was antizipiert wird,
hingt wesentlich davon ab, wie die eigenen Mdglichkeiten eingeschitzt werden, das
fiir das Ergebnis nétige Verhalten ausfithren zu konnen. Diese personliche
Bewertung der eigenen Moglichkeiten und Kompetenzen ist — so Bandura — der
bessere Pradiktor fiir das Verhalten als die Ergebniserwartung.

Selbstwirksamkeit hat mehrere Dimensionen, da sie kontext- und aufgabenspe-
zifisch ist, was sie konzeptuell von global erfassten Konstrukten wie Personlichkeit
oder Selbstbild unterscheidet (vgl. Pajares 1996; Pintrich 2003). Ein multidimensio-
naler Ansatz bedeutet nun nicht, dass es keine generelle Struktur in den
Wirksamkeitsiiberzeugungen gibt. Selbstwirksamkeit in einer speziellen Domine
basiert teilweise auf Beurteilungen von iibergeordneten Féhigkeiten (z.B. auf Dia-
gnose- oder Selbstregulations-Kompetenzen). Zudem bilden Aktivitdten Klassen,
welche durch gleiche Teilfdhigkeiten beherrscht werden; nur wenige Aktivititen
sind ganz und gar neu. Trotzdem betont Bandura, dass Selbstwirksamkeit nur mit
einem kontextuellen Ansatz angemessen erfasst werden kann. Ein solcher liegt dem
Modell von Tschannen-Moran, Woolfolk und Hoy zugrunde. Sie analysieren das
Lehrerhandeln im Kontext Unterricht (vgl. Abb. 4-2).

4.2 Kreismodell der Lehrerselbstwirksamkeit

Lehrpersonen fiihlen sich nicht hinsichtlich aller Unterrichtssituationen gleich wirk-
sam. Sie schitzen sich wirksam ein, bestimmten Schiilerinnen und Schiilern in be-
stimmten Settings bestimmte Inhalte lehren zu koénnen. Die Selbstwirksamkeits-
einschétzung kann von Fach zu Fach und von einer Klasse zur andern wechseln (vgl.
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998, p. 227f.).

Tschannen-Moran und Kollegen betonen, dass die gegenwértige Selbstwirksam-
keitserwartung durch vergangene und gegenwirtige Erfahrungen und Einfliisse
gepragt ist und wiederum die Erwartungen an die Handlungen in der Zukunft beein-
flusst. Dementsprechend ist ihr Modell zirkuldr angelegt (vgl. Abb. 4-2).

Zur Erlduterung (vgl. ebd., p. 228ff.) wird bei den Quellen der Selbstwirksam-
keitsinformationen angesetzt. Die Selbstwahrnehmung der Lehrkompetenz ist durch
alle vier von Bandura beschriebenen Informationsquellen beeinflusst. Am wich-
tigsten sind jedoch die direkte Erfahrung und die dadurch geweckten physio-
logischen Erregungen. Nur in der direkten Unterrichtssituation hat eine Lehrperson
Zugang zu ihrer Lehrkompetenz und deren Konsequenzen. Nur dann kann sie
Informationen dariiber gewinnen, wie sich ihre Stdrken und Schwichen konkret in
der Instruktion oder im Klassenmanagement niederschlagen. Positive Emotionen
wie Gefiihle der Entspannung signalisieren ihr Selbstsicherheit und Antizipation von
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zukiinftigem Erfolg. Erhohter Puls und «Schmetterlinge im Bauch» kénnen sowohl
als positive Erregung wie auch als Stress- und Angstsymptome gedeutet werden. Die
Beachtung von affektiven Zustéinden ist insofern wichtig, da diese im Ubermass die
Lehrkompetenz beeintrachtigen konnen. Einen Eindruck iiber die Natur des Unter-
richtens vermitteln auch Bilder, die wihrend der Ausbildung durch Beobachtung
von erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern oder iiber Medien gewonnen werden.
Schilderungen von Unterricht in kollegialen Gesprdchen (wer was lernen kann,
welche Hilfsmittel niitzlich sind, wie die Umgebung addquat gestaltet werden kann
usw.) tragen ebenfalls zum professionellen Wissen bei. Erfolgreiche Modelle konnen
eine Basis sein, um zu erkennen, dass auch schwierige Unterrichtssituationen bewal-
tigbar sind. Das Kollegium eignet sich nicht nur fiir den Austausch zu Unterrichts-
fragen, sondern bietet ausserdem Gelegenheit fiir Feedback und Ermunterung.
Welches Potential im verbalen Austausch liegt, hingt jedoch von der Glaubwiirdig-
keit, Vertrauenswiirdigkeit und Expertise der Kollegin bzw. des Kollegen ab. Neben
kollegialen Riickmeldungen fliessen auch Feedbacks von Schiilerinnen und Schii-
lern, die sich auf spezifisches Lehrerhandeln beziehen, in die Beurteilungen der
eigenen Lehrfahigkeiten ein.

Sources of Efficacy
Information
Analysis of
Verbal Persuasion Teaching Task
Vicarious Experience Cognitive Teacher
= = 1
Physiolegical Arousal Processing Eﬁtcacy
Mastery Experience Assessment of
Personal Teaching
__________ Competence
New Sources of
| Efficacy Informatior]
A -
Y
P Consequences of
Performance |« Teacher Efficacy
Goals, effort, persistence,
etc.

Abbildung 4-2: Kreismodell der Lehrerselbstwirksamkeit (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy
& Hoy 1998, p. 228)

Entscheidend ist nun jedoch, was mit all diesen Informationen passiert. Die Verar-
beitung durch kognitive Prozesse bestimmt, wie die verschiedenen Informations-
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quellen gewichtet werden und in welcher Art sie die Analyse des Unterrichts-
gegenstandes und der dazu erforderlichen eigenen Kompetenzen beeinflussen. Das,
was als beachtenswert, wichtig und glaubwiirdig eingestuft wird, hat Auswirkungen
auf die Wirksamkeitsiiberzeugungen. Abhédngig von ihren bereits existierenden Ein-
schitzungen entwickeln Individuen eine Voreingenommenheit, welche Infor-
mationsarten sie besonders gewichten und welche Attributionsweise sie prakti-
zieren.” Folglich tendieren sie entweder eher zu optimistischen oder zu pessi-
mistischen Erwartungen. Die kognitive Verarbeitung der eingeflossenen Informa-
tionen zum eigenen Unterrichtshandeln werden nun aber nicht einfach «neutral»
betrachtet und gewichtet, sondern im Hinblick auf eine bestimmte Unterrichtsauf-
gabe und des dazu nétigen Lehrerhandelns.

In making judgments of self-efficacy, teachers weigh their self-perceptions of personal
teaching competence in light of the assumed requirements of the anticipated teaching
task. (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998, p. 231)

Bei Beurteilungen der Selbstwirksamkeit geht es also immer auch um eine Festle-
gung dessen, was in der antizipierten Unterrichtssituation verlangt werden wird.
Dabei finden auch Standards zu gutem Unterrichten — also kollektive Wertungen —
Eingang in die individuelle Beurteilung. Im Modell ist dieser Prozess mit dem Aus-
druck «Analysis of Teaching Task» aufgenommen.'* Diese Analyse produziert
Riickschliisse auf die Schwierigkeit des Unterrichtsgegenstandes und die Anforde-
rungen, die sich fiir eine erfolgreiche Bewdltigung ergeben. Sie schliesst Erwa-
gungen zur Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, zu deren Motivation,
zu angemessenen Instruktions- und Organisationsmethoden, verfiigbarem Material,
physikalischen Gegebenheiten des Schulzimmers und vieles mehr ein. Auch Kon-
textfaktoren wie Schulklima oder Unterstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen
werden in diese Deutung einbezogen. Die Analyse fillt bei Berufseinsteigenden und
Neulingen des spezifischen Gebiets besonders explizit aus, wihrend sich die

In diesem Aspekt beziehen sich Tschannen-Moran und Kollegen auf Rotters Unterscheidung
von internaler und externaler Attribution und der Ansicht, dass internale Attribution mit hdhe-
ren Kontrolliiberzeugungen einhergeht.

Die «Analysis of Teaching Task» im Modell von Tschannen-Moran und Kollegen weist ge-
wisse Parallelen auf mit dem Konstrukt der «Means-Ends Beliefs» im Modell von Skinner,
Chapman und Baltes (1988). «Means-Ends Beliefs» stellen in ihrem Modell die Verbindung
von den Mitteln zum Zweck dar, in Erginzung zu den «Agency Beliefs» (Uberzeugungen zu
den eigenen Handlungsmdglichkeiten) und den «Control Beliefs», der etwas unspezifischen
Verbindung von Agent und Zweck.
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erfahrenen Lehrpersonen stirker auf ihr Gedéchtnis und die Interpretation dhnlicher
Unterrichtserfahrungen verlassen.

Im Modell werden die aktuellen Wahrnehmungen der eigenen Arbeitsweise —
das «Assessment of Personal Teaching Competence» — von der Lehrerselbstwirk-
samkeit unterschieden. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind nicht einfach aus
vergangenen Erfahrungen gepridgte und mit zukiinftigen Erwartungen beladene Er-
kenntnisse zu den eigenen gegenwirtigen Féhigkeiten. Zur Einschitzung der
Selbstwirksamkeit wird die Beurteilung der eigenen Lehrkompetenz komparativ mit
der Wahrnehmung der Unterrichtsaufgabe in Beziehung gesetzt.

Teaching efficacy is the teacher's belief in his or her capability to organize and execute
courses of action required to successfully accomplish a specific teaching task in a parti-
cular context. (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998, p. 233)

Im Modell wird das Verstdndnis von Lehrerselbstwirksamkeit als Bewertung der
personlichen Fédhigkeiten im Hinblick auf die Aufgaben- und Situationsanalyse
durch die Trennung der beiden Aspekte explizit zum Ausdruck gebracht.

Wie bereits beschrieben, beeinflusst die wahrgenommene Selbstwirksamkeit das
Lehrerhandeln, d.h. sie stiitzt bei einer positiven Ausprdgung ein motiviertes, iiber-
zeugtes Unterrichten. Die Lehrperson ldsst sich beispielsweise nicht so schnell aus
dem Konzept bringen, reagiert sicherer auf Fragen, Ablenkungen oder Stoérungen
und fordert beharrlicher bestimmte Leistungen oder ein bestimmtes soziales Verhal-
ten ein. Was nun jedoch die Lehrerselbstwirksamkeit zu einem so starken Instrument
macht, ist ihre zyklische Natur. Gelungener Unterricht wird zum Erfolgserlebnis —
«Mastery Experience» — und bildet damit die Ausgangslage, um zukiinftige positive
Selbstwirksamkeitserwartungen zu formen.

Greater efficacy leads to greater effort and persistence, which leads to better per-
formance, which in turn leads to greater efficacy. (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy &
Hoy 1998, p. 234)

Allerdings ist auch das Umgekehrte, ein «Teufelskreis», moglich: Eine tiefe Selbst-
wirksamkeit fiihrt zu unsicherem, wenig motiviertem und wenig einsatzfreudigem
Unterrichten und dadurch zu Misserfolgserlebnissen. Selbstwirksamkeit kann also
sowohl fiir Unterrichtserfolg als auch fiir Unterrichtsversagen als erkldrendes Kon-
strukt herangezogen werden.
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4.3 Forschungsstand zur Selbstwirksamkeit

Wenden wir uns nun empirischen Befunden zu, welche die Bedeutung der Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen — insbesondere fiir das Klassen-
management — beleuchten

Diverse Untersuchungen zur Self-Efficacy Theory (vgl. dazu Bandura 1997)
machen deutlich, dass das Handeln eines Individuums, seine Leistung und seine
Funktionsergebnisse in den verschiedensten Bereichen unabhéngig von der indivi-
duellen Ausstattung mit anderen psychologischen Eigenschaften wie Intelligenz,
Angstlichkeit oder Motivation durch Uberzeugungen eigener Wirksamkeit (self effi-
cacy beliefs) beeinflusst werden. Positive Auffassungen der personlichen Hand-
lungskompetenz tragen zum Beispiel

...zu Lernerfolg und Schulleistung bei, zu sportlichen Leistungen, Berufswahlfihigkeit
und beruflichem Erfolg, zu positivem Gesundheitsverhalten und Therapiechancen, zu
Partnerschafts- und Berufszufriedenheit. Sie beeinflussen die Handlungsausgdnge in
praktisch jedem Bereich, der mit der Theorie untersucht wurde. (Edelstein 1995, p. 13)

Der Zusammenhang von Selbstwirksamkeit und Handlungsergebnissen wurde auch
meta-analytisch untersucht. Die Amerikaner Stajkovic und Luthans (1998) zogen fiir
ihre Berechnung 114 Studien bei, in welchen die Bezichung von Selbstwirksamkeit
und arbeitsbezogener Leistung gepriift wurde. Sie fanden eine signifikante gewich-
tete durchschnittliche Korrelation von r=.38."> Entsprechend ist zu erwarten, dass
auch Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen mit ihren Unterrichts-
leistungen und mit ihrem Klassenmanagementhandeln in Beziehung stehen.

4.3.1 Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen

Bevor Studien, die sich auf den hier besonders interessierenden Bereich von Selbst-
wirksamkeit und Klassenmanagement beziehen, in Unterkapitel 4.3.2 dargestellt
werden, werden in Unterkapitel 4.3.1 empirische Befunde zur Lehrerselbstwirk-
samkeit prédsentiert. Dabei wird zunédchst kurz auf Instrumente zur Messung des

Dieser Wert ist hoher als Korrelationswerte aus anderen Meta-Analysen, in denen zum Bei-
spiel die Leistung mit der Zielsetzung oder mit Feedbackinterventionen in Beziechung gesetzt
wurde. Er deutet darauf hin, dass Selbstwirksamkeit ein besserer Pradiktor von arbeitsbezoge-
ner Leistung ist als viele auf Personlichkeitseigenschaften basierende Konstrukte, die oft in der
Organisationsforschung eingesetzt werden (vgl. Stajkovic & Luthans 1998, p. 252f.). Auch die
von Uguroglu und Walberg (1979) errechnete Korrelation zwischen Motivation und Schul-
leistung féllt etwas geringer aus (r=.34).
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Konstrukts (Abschnitt 4.3.1.1), danach auf Untersuchungen zur Lehrerselbstwirk-
samkeit als Pradiktor (Abschnitt 4.3.1.2) und schliesslich auf Befunde zu Lehrer-
selbstwirksamkeit als Kriteriumsvariable (Abschnitt 4.3.1.3) eingegangen.

4.3.1.1 Instrumente zur Erhebung von Lehrerselbstwirksamkeit

Um Effekte von und Zusammenhénge mit Lehrerselbstwirksambkeit iiberhaupt erfas-
sen zu konnen, braucht es zuerst ein Messinstrument. Da Self-Efficacy ein
aufgabenspezifisches Konstrukt ist (vgl. Kap. 2.3.1), muss das Erhebungsinstrument
auf die Anforderungen des Lehrerberufs angepasst werden. Eine Reihe solcher In-
strumente wurden entwickelt und getestet (vgl. dazu Soodak & Podell 1996;
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001; Brouwers, Tomic & Stijnen 2002), von
denen im Folgenden nur einzelne, fiir die nachfolgenden Ausfithrungen bedeutsame,
exemplarisch kurz beleuchtet werden.

In den frithen 1980er Jahren entwickelten Gibson und Dembo ein Instrument zur
Erhebung von Teaching Efficacy. Sie massen Lehrerwirksamkeit an der Uberzeu-
gung, schwierige Schiiler und Schiilerinnen motivieren und unterrichten zu kénnen.
Grundlage fiir die Entwicklung der Pretestversion mit 53 Items bildeten Interviews
mit Lehrpersonen und Fachliteratur. Diese Fassung wurde 90 Lehrpersonen vorge-
legt, faktorenanalytisch getestet und auf 30 Items im Likertformat reduziert. Der
eigentliche Fragebogen wurde nun bei 208 Lehrkriften der Primarstufe getestet. Die
Faktoren-Analyse ergab zwei Dimensionen: Die erste Komponente hat mit den ei-
genen Kompetenzgefiihlen der Lehrperson zu tun (Personal Teaching Efficacy), die
zweite ist verwandt mit der Wahrnehmung von Einfluss und Macht von Elementen,
die ausserhalb des Klassenzimmers liegen (General Teaching Efficacy) (vgl. Tab. 4-
1). Hohe Werte auf dem ersten Faktor verweisen auf eine hohe Selbstwirksamkeit,
wihrend von hohen Werten auf dem zweiten Faktor auf eine tiefe Selbstwirksamkeit
geschlossen wird.

Tabelle 4-1: Beispielitems aus der Teaching Efficacy Scale von Gibson und Dembo (1984, p.
573)

Personal Teaching Efficacy General Teaching Efficacy

¢ If a student masters a new math concept ¢ A teacher is very limited in what he/she
quickly, this might be because I knew the can achieve because a student's home
necessary steps in teaching that concept. environment is a large influence on

¢ When I really try, I can get through to his/her achievement.

most difficult students. ¢ If students are not disciplined at home,
they aren't likely to accept any discipline.
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Diese beiden Faktoren — so die Autorinnen — sind konform mit Banduras Konzep-
tion von Selbstwirksamkeit, indem sie «a general outcome expectancy» und «a sense
of self-efficacy» abbilden (ebd., p. 574) (vgl. auch Abb. 4-1). Diese Interpretation
wird allerdings nicht einhellig geteilt. Insbesondere den zweiten Faktor bezeichnen
andere Autoren als external control (im Sinne Rotters) oder als external influences
(Emmer & Hickman 1991).

Weitere Versuche, Banduras Konzeption von Self-Efficacy abzubilden, fiihrten
zu dreidimensionalen Instrumenten (z.B. Emmer & Hickman 1991; Soodak & Po-
dell 1996). Drei Faktoren umfasst auch die auf eine bessere Erfassung des
Klassenmanagements abzielende Ohio State Teacher Efficacy Scale (OSTES). Sie
wurde in einem aufwindigen, dreistufigen Verfahren entwickelt unter Einbezug von
insgesamt 851 Lehrpersonen (vgl. Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001). Die
dritte Version der Skala umfasste 36 Items im Likertformat und erklérte in der Test-
studie 58 Prozent der Varianz. In der Faktorenanalyse luden 15 Items auf Faktor 1
(«Efficacy for instructional strategies»), 9 Items auf Faktor 2 («Efficacy for class-
room management») und 12 Items auf Faktor 3 («Efficacy for student engagement»)
(vgl. Tab. 4-2). Fiir die finale Fassung wurden nun pro Faktor die acht am hochsten
ladenden Items'® ausgewihlt. Trotz der Kiirzung blieb die Faktorenstruktur intakt
und die Reliabilitét der einzelnen Faktoren hoch.

Tabelle 4-2: Beispielitems aus der Ohio State Teacher Efficacy Scale (OSTES) (vgl.
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001, p. 800)

Efficacy for Efficacy for Efficacy for

instructional strategies classroom management student engagement

¢ To what extent can you ¢ How muchcanyoudoto ¢ How much can you do to
use a variety of assess- control disruptive behav- get students to believe
ment strategies? ior in the classroom? they can do well in

¢ To what extent can you ¢ How much can you do to schoolwork?
provide an alternative ex- get children to follow ¢ How much can you do to
planation or example classroom rules? help your students value
when students are con- learning?
fused?

Das Instrument ist anderen Teacher Efficacy Scales iiberlegen — so Tschannen-Mo-
ran und Woolfok Hoy (2001) —, weil es sich einerseits als valide und robust erwiesen
hat (vgl. ebd., p. 801) und weil es andererseits ein breites Spektrum von Kapazititen

'S Es existiert auch eine Kurzfassung der OSTES. Diese Skala umfasst die je vier am hochsten

ladenden Items.
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beriicksichtigt, welche Lehrpersonen als wichtig fiir gutes Unterrichten erachten,
ohne so spezifisch zu werden, dass Vergleiche von Lehrpersonen iiber Kontexte,
Stufen oder Féacher hinweg verunmoglicht wiirden (vgl. ebd., p. 802).

In deutscher Sprache liegen derzeit erprobte Instrumente zur allgemeinen Selbst-
wirksamkeit (z.B. Jerusalem & Schwarzer 1999), zur beruflichen Selbstwirksamkeit
(z.B. Abele, Stief & Andrd 2000) und zur spezifischen Selbstwirksamkeit von Leh-
rern und Lehrerinnen (z.B. Schwarzer & Schmitz 1999b) vor. Die zuletzt genannte
Skala «Lehrer-Selbstwirksamkeity (WirkLehr) ist ein einfaktorielles Konstrukt mit
10 Items, welche die Bereiche berufliche Leistung, berufliche Weiterbildung, soziale
Interaktion mit Schiilerinnen/Schiilern, Eltern und Kolleginnen/Kollegen sowie Um-
gang mit Berufsstress abdeckt (vgl. Tab. 4-3).

Tabelle 4-3: Beispielitems aus der Skala Lehrer-Selbstwirksamkeit (WirkLehr) (vgl. Schwar-
zer & Schmitz 1999b)

Lehrer-Selbstwirksamkeit

¢ Ich weiss, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schilern den prufungs-
relevanten Stoff zu vermitteln.

¢ Ich weiss, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen
Situationen.

¢ Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer noch gut
auf die Schuler eingehen.

¢ Ich bin sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich ungtinstige
Unterrichtsstrukturen verandere.

Im Vergleich zur OSTES ist diese deutschsprachige Skala kiirzer, jedoch breiter an-
gelegt. Sie fokussiert nicht speziell das Geschehen im Unterricht, sondern geht {iber
den Bereich des Klassenzimmers hinaus.

Die néchsten beiden Abschnitte beschiftigen sich mit den Befunden, welche aus der
Anwendung dieser Instrumente resultierten.

4.3.1.2 Lehrerselbstwirksamkeit als Pradiktorvariable

Ob eine Situation als bedrohlich oder als herausfordernd wahrgenommen wird,
hiangt auch mit der Stirke der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zusammen (vgl.
z.B. experimentelle Studie von Jerusalem & Schwarzer 1992). Der Lehrerberuf ist
ein prominentes Beispiel dafiir, wie Belastung und Stress im Beruf zu Burnout fiih-
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ren konnen. Schmitz und Schwarzer untersuchten den Zusammenhang von
Lehrerselbstwirksamkeit und Burnout und setzten dazu die oben vorgestellte Skala
Lehrer-Selbstwirksamkeit ein (vgl. Schmitz 1999; Schmitz & Schwarzer 2000;
Schmitz & Schwarzer 2002; Schwarzer & Schmitz 1999a). In einer Langsschnittun-
tersuchung iiber vier Erhebungswellen hinweg (1996 bis 1999) wurden rund 270
deutsche Lehrerinnen und Lehrer neben der Selbstwirksamkeit auch zu den Burn-
outdimensionen emotionale Erschopfung, Depersonalisierung und Leistungsverlust
befragt. Eine zeitverschobene Kreuz-Korrelation (cross-lagged panel correlation)
zeigte,

...dass die individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeit geeignet ist, alle Dimensionen des
Burnout vorherzusagen, sogar iiber einen Zeitraum von drei Jahren hinweg. (Schmitz &
Schwarzer 2002, p. 208)

Fiir die ebenfalls erfasste kollektive Selbstwirksamkeit'’ fielen die Werte etwas
schwicher, aber immer noch substanziell aus. Mit Pfadanalysen dokumentierte
Schmitz (2002), dass Selbstwirksamkeit zwar auch direkt gegen Burnouterscheinun-
gen schiitzt, in stdrkerem Ausmass geschieht dies jedoch auf indirektem Weg:
Selbst-wirksame Personen verhalten sich emotional kompetenter und dieses emotio-
nal kompetentere Verhalten verringert die Wahrscheinlichkeit emotionaler Erschop-
fung.

In Israel erfragte Friedman (2003) bei 322 Lehrpersonen die Einschidtzung zu
Teacher Efficacy und Burnout. Auch in dieser Untersuchung korrelierte Burnout
negativ mit Selbstwirksamkeit. Dabei stachen besonders die beiden beziehungs-
bezogenen Teilkonstrukte «organizational influence efficacy» (Mitsprache in
schulpolitischen Belangen) und «consideration efficacy» (Empathie, Aufmerksam-
keit fiir Schiiler und Schiilerinnen) fiir die Erklarung aller drei Burnoutdimensionen
hervor.

Bei der langsschnittlichen Befragung von 243 holldndischen Lehrpersonen der
Sekundarstufe (vgl. Brouwers & Tomic 2000) wurde eine iibersetzte Fassung des
Instruments von Emmer und Hickham (1991) eingesetzt, welche die «perceived self-
efficacy in classroom management» erfasst (vgl. Brouwers & Tomic 2000, p. 243).
Das den Daten am besten entsprechende Strukturgleichungsmodell verweist auf ei-
nen Effekt von emotionaler Erschopfung auf die Selbstwirksamkeit und von dieser
wiederum auf Leistungsverlust und — in Langzeitperspektive — auf Depersonalisie-
rung.

"7 Das ist die «individuelle Wahrnehmung der Bewiltigungskompetenz ciner Bezugsgruppe»,

hier bezogen auf das Lehrerteam der Schule (Schmitz & Schwarzer 2002, p. 198).
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Lehrpersonen mit einer stark ausgeprigten Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sind
nicht nur weniger stark burnoutgefdhrdet, sondern — wie Gibson und Dembo fest-
stellten — auch iiberzeugt, dass selbst schwierige Schiilerinnen und Schiiler durch
zusidtzlichen Effort und angemessene Techniken unterrichtbar sind und dass die Mit-
arbeit der Familien gewonnen werden kann. Lehrkréfte mit tiefer Instruktionswirk-
samkeitsiiberzeugung hingegen glauben, dass man wenig tun kann, wenn die Schii-
lermotivation fehlt (vgl. Bandura 1997, p. 240).

Dass sich diese Uberzeugungen tatsichlich in den Schiilerleistungen nieder-
schlagen, dokumentierte Bandura mit verschiedenen Studien: Ashton und Webb
(1986) fanden Zusammenhinge zwischen Lehrpersonen-Wirksamkeitsiiberzeugun-
gen und dem Selbstkonzept, den Erwartungen sowie dem Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern. Die Schiiler von Lehrpersonen mit hoher Selbstwirksamkeit lernten
viel mehr als Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkriften mit Selbstzweifeln (vgl.
Bandura 1997, p. 242). Da bei jlingeren Kindern die Selbstiiberzeugungen noch
nicht so stark gefestigt sind, ist in den frithen Schuljahren ein grosserer Einfluss der
Lehreriiberzeugung zu erwarten. Diese Annahme bestitigten Anderson, Greene und
Loewen (1988). In ihrer Studie erwies sich die Lehrerselbstwirksamkeit bei jiingeren
Schiilerinnen und Schiilern als ein viel stirkerer Pradiktor fiir den schulischen Erfolg
als bei dlteren Kindern (vgl. Bandura 1997, p. 242).

In welcher Art und Weise die Lehrerselbstwirksamkeit beim kritischen Uber-
gang von der Elementar- auf die Sekundarstufe wirksam wird, war auch
Fragegegenstand der Langsschnittuntersuchung von Midgley, Feldlaufer und Eccles
(1989). Im «Transitions at Early Adolescence Project» wurden zu vier Zeitpunkten
innerhalb von zwei Jahren (6. Klasse Elementarschule und 1. Jahr Junior High
School) Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler von 143 Klassen im Umkreis
von Detroit befragt. Die Lehrpersonen gaben Auskunft zu ihrer Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung, die Kinder zu ihren Erwartungen beziiglich Mathematikleistungen, zur
gezeigten Mathematikleistung sowie zur Schwierigkeit des Faches Mathematik.
Midgley und Kolleginnen fanden eine konsistente signifikante Relation zwischen
den Lehreriiberzeugungen und den Schiilereinschitzungen von Mathematikleistung,
-potential sowie -schwierigkeit.

Generally, the beliefs of students who had low-efficacy teachers became more negative as
the school years progressed, whereas the beliefs of students who had high-efficacy teach-
ers became more positive or showed less negative change from the beginning to the end
of the school years. (Midgley, Feldlaufer & Eccles 1989, p. 254)
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Beim Ubergang von der Elementar- auf die Sekundarstufe ergab sich der ausge-
pragteste Effekt fiir die Gruppe von Kindern, welche von einer hoch selbstwirksam-
keitsiiberzeugten zu einer wenig selbstwirksamkeitsiiberzeugten Lehrperson (high/
low) wechselten. Sie liessen in ihren Leistungen massiv nach, schraubten ihre
Erwartungen am meisten nach unten und schétzten das Fach schwieriger ein als alle
anderen Gruppen (low/high, low/low und high/high). Es zeigte sich zudem, dass
leistungsschwichere Kinder in stirkerem Masse von den Effekten betroffen waren
als die leistungstédrkeren Schiilerinnen und Schiiler.

Neben dem konsistenten Zusammenhang von Schiilerlernen und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung der Lehrperson (vgl. Woolfolk & Hoy 1990), zeigen die
empirischen Befunde, dass Teacher Efficacy den Erfolg von Implementierungspro-
grammen iberzufillig voraussagen kann, dass ihr kritische Instruktionsentscheide
wie Zeiteinteilung, Klassenfiihrungsstrategie oder Fragetechnik unterliegen und dass
sie bedeutsam mit Uberweisungsentscheiden von einzelnen Schiilerinnen und Schii-
lern fiir Spezialprogramme oder -schulen zusammenhingt (vgl. Soodak & Podell
1996, p. 401).

Die Beurteilung der Kompetenzen der Kinder wird offenbar von hoch selbst-
wirksamen Lehrkriften differenzierter vorgenommen als von wenig wirksamkeits-
iiberzeugten Lehrerinnen und Lehrern. Dies veranschaulicht die Studie von Tournaki
und Podell (2005). Sie legten 384 allgemeinbildenden Lehrpersonen der Elementar-
und Mittelstufe im Raum New York eine Fallstudie' vor und liessen sie die Protago-
nisten dieser Schilderung anhand einer Skala beziiglich akademischem und sozialem
Erfolg einschitzen. Die vorgelegten Fille unterschieden sich hinsichtlich (1) des
Geschlechts des Kindes, (2) der Aufmerksamkeit, (3) des Verhaltens (freundlich
oder aggressiv) sowie (4) der Leseleistung und evt. einer Begriindung dafiir.
Tournaki und Podell fanden, dass hoch wirksamkeitsiiberzeugte Lehrkrifte mehr
positive Prognosen abgeben als tief wirksamkeitsiiberzeugte Lehrpersonen. Eine
weitergehende Analyse offenbarte Interaktionseffekte zwischen der Lehrer-
selbstwirksamkeit und der Erfolgsprognose fiir Kinder in Abhéngigkeit von Schiiler-
charakteristika. Wenig selbstwirksame Lehrkrifte schrieben beispielsweise
unaufmerksamen Kindern signifikant weniger Erfolg zu als aufmerksamen, wihrend
Lehrerinnen und Lehrer mit hoher Selbstwirksamkeitsiiberzeugung diese Erfolgsbe-
urteilung nur auf Grund der Aufmerksamkeit nicht vornahmen. Es scheint, dass hohe

Beispiel: «Kate is in the fourth grade. She lives with her parents and younger brother near the
school. She has been attending public school since kindergarten. Kate is reading on grade
level. She is attentive. She is cooperative and friendly in school.» (Tournaki & Podell 2005, p.
301)
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Selbstwirksamkeit die Lehrerinnen und Lehrer davor bewahren kann, Schiiler und
Schiilerinnen vorschnell «abzuschreibeny.

Die Studie von Tournaki und Podell veranschaulicht aber auch, dass Situations-
merkmale — hier sind es Schiilermerkmale wie Geschlecht oder Aufmerksamkeit —
mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zusammenwirken. In der Folge sollen
empirische Befunde vorgestellt werden, in denen Teacher Efficacy als abhingige
Variable betrachtet wird.

4.3.1.3 Lehrerselbstwirksamkeit als Kriteriumsvariable

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind nach Bandura doménenspezifisch. So schét-
zen die Lehrpersonen ihre Kontrolle je nach Bereich unterschiedlich ein, wie beis-
pielsweise die Befragung von rund 90 Sekundarlehrkréiften aus der Deutschschweiz
dokumentiert (vgl. Neuenschwander, Herzog & Holder 2001). Die Lehrpersonen
beurteilten ihre Selbstwirksamkeit fiir das fachliche Lernen hoher als fiir den
Bereich der Schiilerpersonlichkeitsentwicklung; am geringsten ist ihre Kontroll-
iiberzeugung bei Absenzen, bei der Struktur der Schulklasse (z.B. Zusammenhalt)
und der Devianz. Nicht nur die Doméne erwies sich in dieser Befragung als bedeut-
sam, sondern beim Einfluss iiber den personalen und sozialen Bereich sowie beim
Einfluss iiber Fachwissen konnten auch signifikante Selbstwirksamkeitsunterschiede
zwischen Lehrerinnen und Lehrern verschiedener Schultypen (Sekundarschule,
Gymnasium und Berufschule) konstatiert werden.

Effekte der Schulstufe deckten Soodak und Podell (1996) bei der Testung von
Gibson und Dembos Teacher Efficacy Scale auf. Als sie die Daten der 310 Lehrper-
sonen verschiedener Stufen (von Kindergarten bis High School) aus dem Grossraum
New York anstatt mit der Originalzweifaktorenlésung mit einer dreifaktoriellen Lo-
sung analysierten, zeigte sich, dass Lehrpersonen des Kindergartens und der
Elementarstufe gute Schiilerleistungen eher mit eigenem Tun in Zusammenhang
bringen als Lehrpersonen auf der High School.

Nach Effekten von Schulkulturmerkmalen auf die Selbstwirksamkeit von Lehr-
personen suchten Lee, Dedrick und Smith (1991) in ihrer Mehrebenenanalyse der
Daten von gut 8400 Lehrpersonen aus 307 offentlichen und 47 katholischen ameri-
kanischen Schulen. Sie fanden, dass der vordergriindige Sektoreneffekt (6ffentliche
versus katholische Schule) durch den Einbezug der sozialen Schulorganisationsform
(z.B. Fiihrungsstil der Schulleitung) ins Modell verschwand. Dafiir erklarten nun
einerseits demografische Variablen (z.B. sozio-Okonomischer Hintergrund der
Schiilerinnen und Schiiler) und andererseits Variablen der sozialen Organisation
Unterschiede in der Lehrerselbstwirksamkeit. In Schulen, in denen die Lehrkrifte
mehr Kontrolle iiber die Lehrangelegenheiten und ein grosseres Gemeinschafts-



88 Klassenmanagement

gefiihl hatten sowie die Schulleitung als starke Fiihrung betrachteten, dort verfligten
die Lehrpersonen auch iiber eine hohere berufliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.

Raudenbush, Rowan und Cheong (1992) fokussierten in ihrer Untersuchung
Klasseneffekte. Sie baten Lehrkrifte aus insgesamt 16 Schulen in Kalifornien und
Michigan, die jeweils mehrere Klassen unterrichteten, fiir jede Klasse separat ihre
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einzuschidtzen. Die Mehrebenenanalyse der Daten
zu 1258 Klassensituationen zeigte, dass 44 Prozent der erklarten Gesamtvarianz der
Selbstwirksamkeit auf der Ebene der einzelnen Lehrperson liegt. Diese signifikante
«intrateacher variation» — also der Unterschied der Einschédtzungen von einer Lehr-
person in verschiedenen Klassen — deutet darauf hin, dass der Klassenkontext einen
bedeutsamen Einfluss auf die Selbstwirksamkeitseinschitzung der Lehrperson hat.
In einem zweiten Schritt bauten Raudenbush und Kollegen erkldrende Variablen ins
Modell ein. Schiilerengagement und Lektionsvorbereitung sowie — in geringerem
Mass — Schultyp (Leistungsstérke), Klassengrosse und Stufe klérten zusammen 17
Prozent der urspriinglichen lehrerinternen Variation auf. Zu einem &hnlichen Befund
kamen die Kanadier John Ross, Bradley Cousins und Tahany Gadalla (1996) in ihrer
auf den Daten von 52 Sekundar-Lehrkriften beruhenden Mehrebenenanalyse. Der
Effekt fiel zwar etwas geringer aus — die «within-teacher factors» erkléren 21 Pro-
zent der gesamten Lehrerselbstwirksamkeitsvarianz —, doch auch in dieser Studie
sind die Differenzen beim Unterrichten von ein- und derselben Lehrperson in ver-
schiedenen Klassen statistisch bedeutsam.

Neben den Schulstufeneffekten (vgl. oben) konstatierten Soodak und Podell
(1996) auch Effekte der praktischen Unterrichtserfahrung. Aus ihren Daten geht
hervor, dass Lehrpersonen mit mehr Unterrichtserfahrung in stirkerem Mass von
ihren Lehrfahigkeiten {iberzeugt sind als weniger erfahrene Lehrkrafte. Wenig er-
staunlich ist demnach auch der Befund von Hebert, Lee & Williamson (1998),
wonach sich die Teilnehmer ihrer Studie — einerseits 83 Lehramtsstudierende und
andererseits 156 erfahrene Lehrkrifte (aus elementary, middle und high schools in
Louisiana) — signifikant beziiglich Selbstwirksamkeit unterscheiden. Lehramtsstu-
dierende schitzten die externale Dimension der Selbstwirksamkeit' signifikant
tiefer ein als Lehrkrifte und begriindeten ihre Ratings auch anders. Sie schrieben —
in frei formulierten Erkldrungen — tiefe Selbstwirksamkeitseinschitzungen zum
grossten Teil der eigenen Unerfahrenheit zu (84 Prozent), wéhrend die erfahrenen

Analog zum verwendeten Instrument von Guskey und Passaro wurden zwei Faktoren berech-
net: ein internaler (Beispielitem: « When a student does better than usual, many times it is
because the teacher exerts a little extra effort») und ein externaler Faktor (Beispielitem: «Stu-
dent learning is primarily related to their family background») (vgl. Hebert, Lee & Williamson
1998, p. 218).
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Lehrpersonen stirker das familidre Umfeld (36 Prozent), den Charakter der Schiiler
(28 Prozent) und begrenzten Kontakt zu den Schiilerinnen und Schiilern (20 Prozent)
fiir thre Einschitzung verantwortlich machten. Hohe Selbstwirksamkeit wurde von
den Lehrerinnen und Lehrern am meisten mit dem Vertrauen ins eigene Wissen (37
Prozent), Wahrnehmen von Zeichen der Wirksamkeit (19 Prozent) und personlichen
Qualitdten (19 Prozent) begriindet. Dieser letzte Aspekt wurde von den Leh-
ramtsstudierenden am héufigsten (47 Prozent) als Erkldrung fiir eine hohe
Selbstwirksamkeit herangezogen, signifikant 6fter als das Vertrauen ins eigene Wis-
sen. Es scheint, dass die externale Dimension von den Lehramtsstudierenden unter-
schétzt wird, diese Sicht aber schon in den ersten Dienstjahren revidiert und dann
konstant beibehalten wird.

4.3.2 Lehrerselbstwirksamkeit im Bereich Klassenmanagement

Im Folgenden wird der Fokus nochmals verengt, und es werden empirische Ergeb-
nisse von Lehrerselbstwirksamkeit in Bezug auf das Klassenmanagement vorge-
stellt.

Gibson und Dembo (1984) verglichen im Anschluss an ihre Untersuchung zur Tea-
cher Efficacy Scale (vgl. Abschnitt 4.3.1.1) in einer kleinen Beobachtungsstudie das
Verhalten von vier tief- und vier hochwirksamen Lehrpersonen. Trainierte Beob-
achter kategorisierten die Videobédnder von etwa siebeneinhalb Stunden auf-
gezeichneten Unterrichts pro Lehrperson. Gibson und Dembo nennen zwei Bereiche,
in denen sich die beiden Gruppen unterschieden: Zeiteinsatz und Feedbackmuster.
Eine Aufteilung in akademisch verwendete und nicht-akademisch verwendete Zeit
erbrachte noch keinen signifikanten Unterschied, eine genauere Analyse liber die
Klassenzimmerorganisation und den Einsatz von Gesamtklassen- bzw. Klein-
gruppenunterricht deutete hingegen auf statistisch bedeutsame Differenzen zwischen
den beiden Gruppen hin. Die tief-selbstwirksamen Lehrkrifte verbrachten im Ver-
gleich zu den hoch-selbstwirksamen Lehrpersonen fast den doppelten Zeitanteil mit
Kleingruppeninstruktion. Dagegen setzten Letztere mehr Zeit fiir die Instruktion von
grossen Gruppen oder der ganzen Klasse ein. Im Interaktionsverhalten fiel auf, dass
die Lehrpersonen mit tiefer Selbstwirksamkeit Kinder bei falschen Antworten auch
kritisierten, manchmal auf falsche Antworten nicht eingingen, im Stoff einfach
weiterfuhren oder ein anderes Kind fragten. Lehrpersonen mit hoher Selbst-
wirksamkeit zeigten diese demotivierenden Feedbackmuster signifikant seltener.
Woolfolk und Hoy (1990) setzten das Instrument von Gibson und Dembo bei
182 Kunststudierenden im Lehramt gemeinsam mit der Skala «PCI» zur Kontroll-
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ideologie ein. Sie konnten die Zwei-Faktoren-Losung mit «Personal Efficacy»
(Uberzeugung der eigenen Verantwortlichkeit) und «Teaching Efficacy» (durch
aussen gesetzte Grenzen) bestdtigen und fanden auch Relationen zur Kontroll-
ideologie. Die Lehramtsstudierenden mit hoher Teaching Efficacy schétzten sich
demokratischer und vertrauender («humanistic style») in ihrer Kontrollideologie ein
als solche mit tiefer Teaching Efficacy, welche die Fiihrung eines rigideren Regimes
(«custodial style») angaben. Allerdings — und dies verweist auf die Komplexitit der
Beziehungen zwischen Selbstwirksamkeit und Klassenmanagement — gilt dieser
Befund nur fiir Lehramtsstudierende mit einer hohen Personal Efficacy, also fiir die,
welche iliberzeugt sind, dass sie selbst (mit-)verantwortlich fiir das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler sind.

Diese Ergebnisse veranlasste Gordon (2001) zu einer differenzierteren Studie
zur Relation von Lehrerselbstwirksamkeit und Schiilerkontrolle. Gordons Stichprobe
bestand aus 289 Lehrpersonen (Kindergarten bis sechste Klasse) aus 21 Schulen
einer Grossstadt im Westen der USA, denen die Teaching Efficacy Scale von Gibson
und Dembo sowie ein Fragebogen mit verschiedenen Frageblocken zum Klassen-
management™ vorgelegt wurde. Auf Grund dieser Einschitzung teilte Gordon die
Stichprobe in drei Gruppen ein und verglich in weiteren Berechnungen das oberste
Drittel (high efficacy teachers) mit dem untersten Drittel (low efficacy teachers). In
einer zweiten Phase wurden vier Lehrpersonen aus dem obersten 10-Prozent-
Segment und vier aus dem untersten 10-Prozent-Segment mit einem Zufalls-
verfahren ausgewdhlt, interviewt und wéhrend eineinhalb Schultagen im Unterricht
beobachtet. Dabei wusste die Interviewerin/Beobachterin nicht, ob sie eine «very
high efficacy»- oder eine «very low efficacy»-Lehrperson vor sich hatte. Gordon
fand signifikante Unterschiede in den quanititativen Daten aus Phase 1, welche
durch die qualitativen Daten aus Phase 2 bestirkt wurden. Sie fasst sie folgender-
massen zusammen:

High efficacy teachers are less likely to perceive their difficult students as having chronic
behavior problems, are more likely to expect behavior improvement, are less likely to feel
angry, embarrassed, or guilty about student misbehavior, are more likely to like problem
students, and are more likely to feel confident about being able to manage student
misbehavior. In addition, high efficacy teachers tend to possess stronger humanistic pupil
control ideologies and tend to utilize fewer consequences and severe punishments.
(Gordon 2001, p. 60)

Beschreibung eines schwierigen Schiilers bzw. einer schwierigen Schiilerin; Einschédtzung der

Verhaltensweisen dieses Kindes; Beurteilung eigener Interventionsstrategien; Pupil Control
Ideology Scale; Demografische Angaben (vgl. Gordon 2001).
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Die hochwirksamen Lehrpersonen waren diejenigen, welche weniger Problemkinder
in der Klasse hatten, eher eine Mentor- oder Supervisionsfunktion (im Rahmen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung) innehatten, iiber eine bessere Beziehung zur Schul-
leitung berichteten, ihre Berufszufriedenheit hoher und mehr Kinder ihrer Klasse als
iiberdurchschnittlich begabt einschétzten (vgl. ebd.).

Im gleichen Jahr untersuchte Henson (2001) die Beziehung von Selbstwirksam-
keits- und Klassenmanagementsiiberzeugungen bei Lehramtsstudierenden. 126 Teil-
nehmende eines Psychologiekurses fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer im Siid-
westen der USA fiillten eine von Hoy und Woolfolk iiberarbeitete Fassung der
Teacher Efficacy Scale aus, das Attitudes and Beliefs on Classroom Control Inven-
tory (ABCC) von Martin und Baldwin, sowie ein Instrument, welches die Analyseart
(Locus of Control) in einem spezifischen Kontext (Fallbeispiel) messen sollte.”! Die
Einschitzungen der Lehramtsstudierenden ergaben Differenzen beziiglich Selbst-
wirksamkeit und Managementstil: Selbstwirksamere Lehramtsstudierende schitzten
sich in geringerem Masse intervenierend beziiglich «instructional» und «personal
classroom management» ein als ihre wenig selbstwirksamen Kolleginnen und Kol-
legen. Klare Unterschiede liessen sich zudem im Kontroll-Attributionsmuster fest-
stellen: Die Verantwortlichkeit zur instruktionellen Hilfe wurde iibernommen,
wiahrend Verhaltensschwierigkeiten extern attributiert wurden, was Henson als
«somewhat troubling» im Hinblick auf eine verantwortungsvolle Klassenfiihrung
betrachtet (vgl. ebd., p. 23f.).

Die wahrgenommene Kontrolle” bildete neben Disziplinstrategievorziigen und
«Teacher Orientation»™ die zentrale Variable einer schwedischen Studie (vgl. Ry-
dell & Henricsson 2004). Die Autorinnen befragten dazu 86 Erstklasslehrkrifte. Er-
ginzend wurden Unterrichtsbeobachtungen von 16 Lehrpersonen und 95 Kindern
(davon 26 als verhaltensauffillig diagnostizierte) einbezogen. Rydell und Henricsson
stellten fest, dass Lehrpersonen mit einer hohen Kontrolliiberzeugung gegeniiber den
Kindern «weak authority strategies» (Probleme besprechen, loben, bitten, alternative
Angebote) zum Ausdruck bringen und eher die Eltern kontaktieren. Zudem werden
von diesen Lehrkriaften Ermahnungen zuriickhaltend sowie physische Einschrankun-
gen und Verhaltensmodifikationsstrategien kaum eingesetzt. Die damit zusammen-

2! Fiir eine Beschreibung des Means-End Teaching Task Analysis (METTA) (vgl. Henson 2001,

p. 12f).

Definiert wird sie als «a person's perceptions of his/her ability to perform certain behavior in a
given situation» (Rydell & Henricsson 2004, p. 94).

Dieses eindimensionale Instrument reicht von einem «humanistic» Pol (offene, reziproke
Interaktion; enge Lehrperson-Schiiler-Beziehung; Zugestehen von Verantwortung an Kinder)
auf der einen zu einem «custodial» Pol (fithren der Aktivitdten; Schwerpunkt liegt auf
Ordnung; strafende Sanktionen; unpersonliche Bezichung) auf der anderen Seite (vgl. ebd.).

22
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hingende humanistische Lehrerorientierung zeichnet sich vor allem durch hédufiges
Diskutieren mit den Kindern aus, wéihrend im Gegensatz kustodial orientierte
Lehrpersonen eher verbale Ermahnungen bevorzugen. Um zu testen, ob die einge-
schitzte Kontrollwahrnehmung und Lehrerorientierung auch dem Handeln ent-
sprach, wurde sie am Umgang mit den beobachteten auffilligen Kindern gemessen.
Auch hier ergaben sich signifikante Relationen: Tiefe Kontrolle wird mit einem ho-
hen Mass von Befehlen und Ermahnungen assoziiert, die kustodiale Lehrerorien-
tierung héngt mit Grenzsetzung und Selbstbeschrinkung wie auch mit harschem,
strafendem Verhalten zusammen.

Eine zweite Studie — ebenfalls aus der schwedischen Universitédt Uppsala — fo-
kussierte die Beziehung zwischen Kontrolliiberzeugung und Lehrperson-Kind-
Interaktion. Hagekull und Hammarberg (2004) befragten 36 Lehrerinnen von 19
Gruppen von Vorschulkindern mit einem selbst entwickelten Instrument zu ihren
Kontrolliiberzeugungen beziiglich Kinderverhalten. Dann wurde jedes der 92
Sechsjéhrigen bei zwei bis sechs Gelegenheiten wahrend 60 Minuten in der Interak-
tion mit der Lehrperson observiert. Die Auswertung der Daten ergab eine signi-
fikante Korrelation der Kontrolliiberzeugung mit dem Befehlen seitens der Lehr-
person. Allerdings konstatierten die Autorinnen einen Interaktionseffekt mit dem
Geschlecht des Kindes: Lehrkrifte mit tiefer Kontrolliiberzeugung kommandieren
Buben mehr herum als Lehrerinnen mit hoher Kontrolliiberzeugung. Bei den
Maidchen ist dies nicht der Fall; ihnen wird unabhédngig von der Kontrolliiberzeu-
gung der Lehrperson ebenso wenig befohlen wie den Knaben von kontrolliiber-
zeugten Lehrerinnen.

4.4 Fazit zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziglich
Klassenmanagement

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Selbstwirksamkeit in einem
breiten Anwendungsfeld als Pradiktorvariable bewihrt hat. Bezogen auf den Lehrer-
beruf konnen Zusammenhidnge zwischen der Selbstwirksamkeitseinschédtzung von
Lehrpersonen und ihrer Unterrichtswahrnehmung sowie ihrer Burnout-Gefdhrdung
konstatiert werden, aber auch Zusammenhinge mit Schiilervariablen wie Einstel-
lung, Selbstkonzept und Leistung. Die referierten Studien deuten auf moderierende
Effekte der Klasse, der Schulstufe, der Schulorganisation und der Diensterfahrung
der Lehrkraft auf die Lehrerselbstwirksamkeit. Zudem werden Unterschiede in der
Selbstwirksamkeitseinschdtzung verschiedener Handlungsbereiche sichtbar.
Studienergebnisse zu Selbstwirksamkeit im Bereich Klassenmanagement — so-
wohl die Lehrerratings wie auch die Beobachtungsdaten — ergeben ein konsistentes
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Bild: Hohe Lehrerselbstwirksamkeit korreliert demnach eher mit einem Klassen-
managementverhalten, das durch positive Erwartungen, Zutrauen und Schiiler-
mitsprache geprégt ist, wihrend tiefe Lehrerselbstwirksamkeit eher mit Kontrolle,
Vorgaben und Strafen verbunden ist. Nicht verfolgt wurde jedoch bis anhin die
Frage, ob sich die Einschitzung der Lehrpersonenselbstwirksamkeit auch als Pradik-
tor fiir das Klassenmanagement aus Schiilersicht eignet. Hier liegt noch Forschungs-
bedarf vor.

Erneut muss — diesmal hinsichtlich Erkenntnissen zur Selbstwirksamkeit — auf
ein Forschungsdefizit im deutschsprachigen Raum verwiesen werden: Ausser zur
Frage des Zusammenhangs von Lehrerselbstwirksamkeit und Belastung bzw. Burn-
out muss auf empirische Daten aus anderen Schulkulturkreisen zuriickgegriffen
werden. Ein Indiz fiir das Ignorieren der Unterrichtsselbstwirksamkeit von Lehr-
personen im deutschsprachigen Raum ist das Fehlen von spezifischen Erhebungs-
instrumenten. Wéhrend mehrere Skalen zur Teaching Efficacy in englischer Sprache
vorliegen, stehen in deutscher Sprache einzig Instrumente zur Verfiigung, die sich
entweder generell auf berufliche Selbstwirksamkeit beziehen oder auf allgemeine
Anspriiche an den Lehrerberuf, nicht aber auf die Tatigkeit des Unterrichtens. Da es
sich bei der Selbstwirksamkeit um ein doménenspezifisches Konstrukt handelt, muss
angenommen werden, dass Instrumente, welche auf eine Metaebene ausgerichtet
sind, eher ein globales Fahigkeits-Selbstkonzept spiegeln als die spezifischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen, welche sich fiir die Bearbeitung von Fragen des Klassen-
managements oder der Instruktion als relevant erweisen konnen. Auch hier gilt es,
mit der Erarbeitung eines entsprechenden Instruments eine Liicke zu schliessen und
den proklamierten Nutzen der Selbstwirksamkeit als erkldrende Variable fiir das
Klassenmanagement zu testen.

Auf Grund der konsistenten empirischen Befunde zur Teacher Efficacy und der
theoretischen Uberzeugungskraft des Kreismodells der Lehrerselbstwirksamkeit von
Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy und Hoy (1998) wurde angenommen, dass die
Lehrerselbstwirksamkeit einen wichtigen erkliarenden Beitrag zum Klassenmanage-
ment leisten kann. Die Integration des Konstrukts Selbstwirksamkeit und deren
Erhebung bei den Lehrpersonen stellen deshalb einen elementaren Teil dieser Unter-
suchung dar.
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5 Fragestellung und Methode

In diesem fiinften Teil der Arbeit werden an den aktuellen Forschungsstand ankniip-
fend, die drei Hauptziele der Studie mit den leitenden Forschungsfragen vorgestellt
(Kap. 5.1), bevor in Kapitel 5.2 das Design der Untersuchung dargelegt wird. Da-
nach folgt die Prisentation der Erhebungsinstrumente (Kap. 5.3), des methodischen
Vorgehens bei der Stichprobenziehung und Datenerhebung (Kap. 5.4) sowie der
Datenkontroll- und Analyseverfahren (Kap. 5.5).

5.1 Forschungsfragen

Klassenmanagement ist Teil des Lehrerhandelns. Ein erstes Ziel der vorliegenden
Untersuchung ist deshalb die Erfassung des Klassenmanagements aus der Lehrper-
sonenperspektive. Da im deutschsprachigen Forschungsraum vorwiegend einzelne
Bereiche von Klassenmanagement erfasst wurden und ein Gesamtbild fehlt, wird
eine breite Erfassung des Konzepts angestrebt. Die bisherigen Forschungsbefunde
zum Classroom Management deuten auf mehrere Aspekte hin, die fiir ein erfolgrei-
ches Klassenmanagement bedeutsam sind. Dazu gehdren zusammengefasst ein
fliissiger, interessanter und abwechslungsreich gestalteter Unterricht, ein Fithrungs-
stil, der sich durch klare Vorgaben, Regeln und Anspriiche ebenso auszeichnet wie
durch eine respektvolle, anerkennende personliche Beziehung zu den Schiilerinnen
und Schiilern, eine Organisation von Material und Handlungsroutinen, welche einen
reibungslosen Ablauf beglinstigt, sowie ein aufmerksames Monitoring und ein kon-
sequentes Eingreifen bei Storungen. Die ersten drei Fragestellungen richten sich auf
die Ausgestaltung des Klassenmanagements:
* Wie stellt sich das Klassenmanagement in der Selbstwahrnehmung der
Lehrpersonen dar?
*  Welche Komponenten umfasst es? Und wie hdangen diese Komponenten zu-
sammen?
* In welcher Bezichung stehen sie zu dem von den Lehrkriften wahrgenom-
menen Stérausmass im Unterricht?

Klassenmanagement ist jedoch — wie in Kapitel 3 gezeigt wurde — nicht losgeldst
von der Unterrichtssituation zu verstehen. Fokussiert werden deshalb Merkmale der
Schule und des Klassenzimmers, der Unterrichtsstufe, der Klasse und ihrer Zusam-
mensetzung sowie Personlichkeitsmerkmale und Kennzeichen der Lehrperson. Ein
zweites Ziel der Untersuchung ldsst sich im Aufdecken von Zusammenhéngen zwi-
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schen Klassenmanagement und der Unterrichtssituation orten. Daraus ergeben sich
folgende Fragen:

*  Welche Rahmenbedingungen des Unterrichts (wie geografische Lage des
Schulorts, Schulklima, Merkmale des Schulzimmers, Support und Weiter-
bildung fiir die Lehrkraft) sind fiir die Ausgestaltung des Klassenmanage-
ments bedeutsam?

*  Welche Merkmale der Klasse und der Klassenzusammensetzung haben ei-
nen Einfluss auf die Ausgestaltung des Klassenmanagements?

*  Wie hingen Lehrpersonenmerkmale und Selbstwirksamkeitseinschitzungen
mit der Ausgestaltung des Klassenmanagements zusammen?

Schliesslich soll die Perspektive der Lehrpersonen mit der Schiilersicht verglichen
werden. Der grossere Teil der vorliegenden Befunde zur Ubereinstimmung von
Schiiler- und Lehrpersonenwahrnehmung von Unterricht weist zwar relativ geringe
Zusammenhédnge aus (vgl. Clausen 2002), allerdings liegen auch Untersuchungen
zur Klassenfiihrung vor, bei denen sich das Bild aus Lehrersicht gut mit demjenigen
der Schiilerinnen und Schiiler deckt (z.B. Mayr, Eder & Fartacek 1991). Hier liegt
die dritte Zieldimension der Untersuchung: Sie soll zur Erhellung der Wahrneh-
mungsunterschiede der verschiedenen am Unterricht beteiligten Protagonisten
beitragen. Es interessieren insbesondere die Fragen:

*  Welche Komponenten von Klassenmanagement werden von Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiilern libereinstimmend, welche unterschiedlich
wahrgenommen?

* Wie unterscheidet sich die Sicht der Lehrpersonen von derjenigen der
Schiilerinnen und Schiiler?

*  Womit ldsst sich aus Schiilersicht ein erfolgreiches Klassenmanagement er-
kléren?

5.2 Design der Studie

Um diesen Fragen nachzugehen, ist eine Querschnitterhebung bei Lehrpersonen wie
auch bei Schiilerinnen und Schiilern nétig (vgl. Abb. 5-1).

Zentrales Element des Untersuchungsdesigns ist das Klassenmanagement aus
Lehrpersonensicht. Ergédnzend sollen Rahmenbedingungen der Unterrichtssituation,
Merkmale der Klasse sowie deren Zusammensetzung und Merkmale der Lehrperson
sowie ihre Selbstwirksamkeitseinschitzung erhoben werden.
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Abbildung 5-1: Design der Untersuchung

Zur Gegeniiberstellung von Lehrer- und Schiilerperspektive miissen die Fragen zum
Klassenmanagement neben den Lehrpersonen auch den Schiilerinnen und Schiilern
vorgelegt werden. Bei ihnen sollen zusétzlich die Beziehung zur Lehrperson erhoben
sowie Fragen zum Wohlbefinden in der Klasse gestellt werden.

5.3 Erhebungsinstrumente und Skalen

Die Daten wurden bei den Klassen und bei den Lehrkriften mit Hilfe eines Fragebo-
gens erhoben®. Beim Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler liegen zwei
Fassungen je nach Geschlecht der Lehrperson vor: Eine ist beziiglich Lehrerinnen,
die andere beziiglich Lehrer formuliert. Die Fragebogen enthalten zum einen bereits
bestehende Instrumente, zum andern wurden neue Items und Skalen entwickelt. Ab-
gesehen von wenigen Items, bei denen nach konkreten Zahlenangaben oder
Kurzantworten™ gefragt wurde, trugen die Befragten ihre Einschitzung meist auf
einer fiinfstufigen Ratingskala ein. Wo Items zu Skalen zusammengefasst wurden,
werden im Folgenden die errechneten Kennwerte der Faktoren angegeben.”®

* Verfiigbar unter: http:/edu.unibe.ch/content/app/forschung/e1256/¢1257/¢1265/¢1266

Zusammenfassungen der Kurzantworten lassen sich Schonbéachler (2005b) entnehmen.

Eine ausfiihrlichere Dokumentation der einzelnen Items und ihrer Herkunft sowie der Skalen
mit der Darstellung aller zugehdrigen Items sowie den Ladungswerten findet sich in Schon-
bachler (2005a).
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Es folgt nun zuerst das Unterkapitel 5.3.1, welches ausschliesslich bei Lehrkréften
erfragte Aspekte darstellt. Danach werden in Unterkapitel 5.3.2 die Fragen zum
Storverhalten und zum Klassenmanagement présentiert, die sowohl im Fragebogen
der Lehrpersonen wie im Schiilerfragebogen enthalten sind. Das abschliessende
Unterkapitel 5.3.3 ist den nur an die Schiilerinnen und Schiiler gerichteten Fragen
gewidmet.

5.3.1 Konstrukte des Fragebogens fiir die Lehrpersonen

Der Fragebogen fiir die Lehrpersonen umfasste insgesamt 17 Seiten und enthielt
neben dem Teil Klassenmanagement (vgl. Kap. 5.3.2) Fragen zur Unterrichts-
situation und zur Selbsteinschétzung.

5.3.1.1 Fragen zur Unterrichtssituation

Es wurden folgende Aspekte zur Unterrichtssituation erhoben:
¢ Unterrichtsstufe
* Klassengrosse und Klassenzusammensetzung
* Zimmerqualitit
*  Grosse der Schule und Schulklima
* Didaktische Unterrichtsformen
*  Schwierigkeitskriterien des Unterrichtens
¢ Klassenbeurteilung

Bei der Unterrichtsstufe wurde nach 1./2. Klasse (Unterstufe) und 5./6. Klasse
(obere Primarstufe) unterschieden.

Zur Ermittlung der Klassengrdsse wurde nach der Anzahl Kinder in der Klasse
gefragt. Bei der Klassenzusammensetzung wurde der Midchenanteil, die Anzahl
Kinder mit sprachlichen Verstindigungsschwierigkeiten sowie die Anzahl Kinder
mit hdufigem asozialem Verhalten («Problemkinder») erfasst.

Fiir die Bewertung der Zimmerqualitit wurden die Einschitzungen der Lehr-
kriafte beziiglich Mobiliarausstattung (von I=«sehr unpraktisch» bis 5=«sehr
praktisch»), Helligkeit (von 1=«sehr dunkel» bis 5=«sehr hell») und Grosse des
Klassenzimmers (von 1=«sehr klein» bis 5=«sehr gross») zu einer Skala zusammen-
gefasst (a=.51, R*=.51).
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Die Grésse der Schule wurde zum einen anhand der Anzahl Klassen (von Kin-
dergarten bis Sekundarschule) erhoben,” zum andern wurden die Lehrpersonen
gefragt, wie viele Klassen der gleichen Schulstufe, wie sie selbst unterrichteten, zum
Zeitpunkt der Befragung an ihrer Schule gefiihrt wiirden. Das Schulklima konnten
die Lehrperson auf einer Ratingskala von 1=«sehr schlecht» bis 5=«sehr gut» ein-
schétzen.

Zur Erfassung der Didaktik wurden die Lehrpersonen gefragt, wie haufig sie ei-
nerseits Lehrpersonzentrierte Unterrichtsformen (Erkldren, Darbieten, Erfragen,
Vormachen/Nachmachen; a=.47, R?=.39) und andererseits Schiilerzentrierte Unter-
richtsformen (Autonomes Lernen der Kinder, Planarbeit, Schiilerprojekte, Werkstatt-
unterricht; a=.45, R*=.38) einsetzen. Mit der gleichen Ratingskala (1=«nie»,
2=q«selten», 3=«manchmaly», 4=«héufigy, 5S=«sehr hdufigy) beurteilten die Lehr-
kréfte auch den Einsatz der verschiedenen Sozialformen im Unterricht (Einzelarbeit,
Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Klassenunterricht).

Die Lehrpersonen wurden auch um eine generelle Einschitzung dazu gebeten,
wie bedeutsam verschiedene Aspekte dafiir sind, dass eine Klasse schwierig zu un-
terrichten ist. Eine Faktorenanalyse dieser Schwierigkeitskriterien des Unterrichtens
ergab fiinf Faktoren: Soziale Probleme (0=.70), tiefer Familienstatus (a=.67), leis-
tungsmaissige Probleme (0=.63), keine Elternmitarbeit (o=.59) und hoher
Familienstatus (0=.66), die insgesamt einen Erklarungsgehalt von R’=.55 aufweisen.

Die Beurteilung der Klasse umfasst vier Aspekte: Gefragt wurde nach dem
Schwierigkeitsgrad der Klasse («Wie schwierig zum Unterrichten stufen Sie Thre
derzeitige Klasse ein?»), nach der Leistungsfihigkeit («Wie schitzen Sie die Klasse,
die Sie derzeit unterrichten, generell leistungsmaéssig ein?»), nach dem sozialen Ver-
hdltnis in der Klasse («Wie schétzen Sie in der Klasse, die Sie aktuell unterrichten,
generell das Verhiltnis/die Beziehung der Kinder untereinander ein?») und schliess-
lich nach der Hdufigkeit der Stérungen im Unterricht. Die Einschétzung erfolgte
jeweils auf einer fiinfstufigen Ratingskala. Schwierigkeitsgrad, Stérausmass und
Sozialbeziehung in der Klasse konnten zur Skala Klassenbeurteilung zusammen-
gefasst werden (a=.78, R*=.70).

5.3.1.2 Selbsteinschatzung als Lehrperson

Im Lehrpersonenfragebogen folgten der Erhebung der Unterrichtssituation die Fra-
gen zum Storverhalten und zum Klassenmanagement (vgl. Kap. 5.3.2). Im dritten

7 Allerdings zeigte sich hier eine sehr grosse Streuung. Offenbar wurde der Begriff «Ihre

Schule» von den befragten Lehrpersonen unterschiedlich interpretiert.
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Teil des Fragebogens wurden dann die Fragen zur Selbsteinschidtzung gestellt. Sie
bezogen sich auf folgende Aspekte:

*  Selbstwirksamkeit

e Personlichkeitstyp

* Angaben zur eigenen Person

*  Aus- und Weiterbildung

*  Support

Zur Erhebung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung wurden zwei bestehende Instru-
mente eingesetzt. Mit dem einfaktoriellen Instrument von Abele, Stief und Andrd
(2000) wurde die allgemeine Berufliche Selbstwirksamkeit erhoben. Dabei hatten die
Lehrpersonen das Ausmass ihrer Zustimmung zu Items wie «Ich weiss nicht, ob ich
die fiir meinen Beruf erforderlichen Fahigkeiten wirklich habe» oder «Es bereitet
mir keine Schwierigkeiten, meine beruflichen Absichten und Ziele zu verwirkli-
chen» auf einer fiinfstufigen Ratingskala einzustufen. Faktorenanalyse und Reliabili-
titsberechnung ergaben ein a=.72 sowie einen Erklidrungsgehalt von R*=.42.

Tabelle 5-1: Skala Unterrichtsselbstwirksamkeit

Name des Faktors Beispielitems Kennwerte
Faktor 1 In welchem Ausmass... a=.82
Storungen ¢ Kkonnen Sie storendes Verhalten im Klassenzimmer M=4.22
vermeiden kontrollieren? SD=.44
(8 Items)
¢ konnen Sie Kinder dazu bringen, die Klassenregeln
zu befolgen?
¢ konnen Sie auf unfolgsame Schiilerinnen und Schiiler
angemessen reagieren?
Faktor 2 ¢ konnen Sie Ihre Lektionen dem individuellen Konnen a=.78
Lernen fordern 1 Ihrer Schillerinnen und Schiiler anpassen? M=3.75
(10 Items) ¢ konnen Sie ermitteln, ob die Schiilerinnen und SD=.40
Schiiler Thre Lehrinhalte verstanden haben?
¢ konnen Sie leistungsschwache Schillerinnen und
Schiuler unterstiitzen, besser zu verstehen?
Faktor 3 ¢ konnen Sie auf schwierige Fragen Threr Schiler und a=.68
Lernen fordern 2 Schiilerinnen antworten? M=3.96
(6 Items) SD=.43

¢ konnen Sie auch zu den schwierigsten Schullerinnen
und Schillern einen guten Kontakt aufbauen?

Ratingskala von 1=«gar nicht» bis 5=«in grossem Mass».
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Eine eigens iibersetzte Fassung der Ohio State Teacher Efficacy Scale (OSTES)
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001) diente zur Erfassung der Unterrichts-
spezifischen Selbstwirksamkeit (vgl. Tab. 5-1). Wie in der Originalfassung ergab die
Faktorenanalyse drei Faktoren (R*=.39), wobei sich der erste auf die Vermeidung
von Storungen bezieht (a=.82), und die Faktoren zwei und drei auf die Forderung
von Lernen in alltdglichen und anspruchsvolleren Situationen (a=.78 und o=.68).
Der erste Faktor umfasst die gleichen Items wie der Faktor «Classroom Manage-
menty des englischsprachigen Originals, die Verteilung der restlichen Items auf die
weiteren beiden Faktoren entspricht hingegen nicht der Originalfassung.*®

Fiir die Erfassung des Personlichkeitstyps® konnte ebenfalls auf ein bewihrtes In-
strument zuriickgegriffen werden. Die deutsche Fassung des Personal Attributes
Questionnaire (Sieverding 1992) misst zwei Dimensionen: die Instrumentalitat™ mit
Attributen wie selbstsicher, Druck gut standhaltend, leicht Entscheidungen féllend
(0=.72) und die Expressivitdt mit Attributen wie herzlich in Beziehung zu andern,
verstdndnisvoll gegeniiber anderen, freundlich (a=.79), die gemeinsam eine Varianz
von R?=.42 aufkliren. Um den Personlichkeitstyp zu bestimmen wurde — wie bei
vorgédngigen Verwendungen des Instruments (vgl. Sieverding 1992) — jede Dimen-
sion mittels Mediansplit halbiert und insgesamt vier Gruppen gebildet (vgl. Tab. 5-
2).

*  Von den acht Items des Original-Faktors «Efficacy for instructional strategies» luden fiinf

Items auf den Faktor 2 «Lernen fordern 1» und drei Items auf den Faktor 3 «Lernen fordern
2». Von den acht Items des Original-Faktors «Efficacy for student engagement» luden eben-
falls fiinf Items auf den Faktor 2 und drei Items auf den Faktor 3.

Der von Sieverding verwendete und hier ibernommene Begriff «Personlichkeitstyp» bezieht
sich auf die Geschlechtsstereotypen und ist nicht zu verwechseln mit anderen Personlichkeits-
typ-Konzeptionen wie beispielsweise dem MBTI (Myers-Briggs Type Indicator), welcher die
vier Gegensatzpaare extrovert/introvert, sensing/intuitive, thinking/feeling und judging/per-
ceiving unterscheidet, oder den Temperament-Typen (sanguin, melancholisch, phlegmatisch
und cholerisch) oder den empirisch gewonnenen «Big Five» (N: Need for Stability, Negative
Emotionality, Neuroticism; E: Extraversion or Surgency; O: Openness, Culture, Originality or
Intellect; A: Agreeableness or Accommodation; C: Conscientiousness, Consolidation or Will
to Achieve) (vgl. Prechelt 2004).

Zwei Items des Originalinstruments mussten aus der Skala ausgeschlossen werden.

29

30
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Tabelle 5-2: Personlichkeitstypen (nach Sieverding 1992, p. 43)

Expressivitat
hoch tief
» hoch androgyn maskulin
Instrumentalitat
tief feminin undifferenziert

Bei den Angaben zur Person wurden Alter, Dienstalter und Angaben zur Karriere,
Geschlecht sowie Beschéftigungsgrad und Unterrichtspensum erhoben.

Beziiglich Ausbildung wurde gefragt, inwieweit die vier Themen «Klassen-
flihrung, Fiihrungsstil», «Effiziente Unterrichtsorganisation», «Einfiihrung und
Durchsetzung von sozialen Regeln» sowie «Umgang mit Unterrichtsstdrungen und
Disziplinproblemen» behandelt worden waren und ob eine vertieftere Ausbildung in
diesen Bereichen erwiinscht wire. Auf die gleichen vier Themen bezogen sich auch
die Fragen zur Weiterbildung. Zum einen interessierte, ob im aktuellen oder letzten
Jahr ein Weiterbildungsangebot besucht wurde und ob das Angebot als ausreichend
eingestuft wird.

Schliesslich wurde der Support aus dem beruflichen wie auch aus dem privaten
Umfeld erfasst. Die Lehrkréfte wurden gefragt, ob sie Personen haben, mit denen sie
sich liber Angelegenheiten, die das Klassenmanagement betreffen, austauschen und
beraten konnen und wie hiufig dies vorkommt.

5.3.2 Konstrukte des Fragebogens fiir die Lehrpersonen sowie des
Fragebogens fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Die Themen «Unterrichtsstorungen» sowie «Klassenmanagement» bildeten sowohl
bei den Lehrpersonen als auch bei den Schiilerinnen und Schiilern Teile des Frage-
bogens. Es wurde darauf geachtet, die [tems mdglichst dhnlich zu formulieren.

5.3.2.1 Unterrichtsstérungen

So wurde den Lehrkriften im Frageblock zu Stérungen Aussagen wie «Fiir mich ist
es oft nicht einfach, in der Klasse fiir Ruhe zu sorgen» oder «Manche Schiilerinnen
und Schiiler horen oft nicht richtig zu» vorgelegt, denen sie auf einer Ratingskala
von 1=«trifft gar nicht zu» bis S=«trifft v6llig zu» zustimmen konnten. Im Fragebo-
gen fiir Schiilerinnen und Schiiler lauteten diese Items: «Fiir unseren Lehrer ist es oft
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nicht einfach, in der Klasse fiir Ruhe zu sorgen»’' bzw. «In unserer Klasse horen
manche Schiilerinnen und Schiiler oft nicht richtig zu». Eine Faktorenanalyse der
neun Items ergab fiir die Lehrpersonendaten zwei Faktoren: Aktives Stéren (7 Items,
a=.83) und Unkonzentriertheit (2 Items, a=.76, R2:.58); fiir die Schiilerdaten hin-
gegen konnte nur ein Faktor Stérungen (9 Items, o=.81, R’=.40) ermittelt werden.

Lehrende und Lernende wurden gebeten das Stérausmass im Unterricht einzu-
schitzen («Gestort wird im Unterricht...» bzw. «Unsere Klasse stort im Unter-
richt...»). Dazu wurde eine fiinfstufige Ratingskala von 1=«sehr oft» bis 5=«sehr
selten» vorgegeben. Fiir die Darstellung der Ergebnisse (vgl. Kap. 7 und 8) wird
diese Ratingskala umgepolt, so dass eine hohe Auspriagung auf der Ratingskala auch
einem hohen Stérausmass entspricht.

5.3.2.2 Klassenmanagement

Fiir die Erhebung des Klassenmanagements wurde der Linzer Diagnosebogen zur
Klassenfiihrung (LDK) (Mayr, Eder & Fartacek 2002) eingesetzt. Allerdings musste
eine Reihe von Items im Zuge der Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) auf Grund
ungeniigender Ladungen ausgeschlossen werden, im Gegenzug konnten drei neue
Items integriert werden. Die gewonnene Losung (vgl. Tab. 5-3, Teil 1) verfiigt wie
das Original iiber eine Drei-Faktoren-Struktur, die sich sowohl auf die Lehrperso-
nen- wie auch auf die Schiilerdaten anwenden lasst, und weist zudem grosse inhalt-
liche Ahnlichkeit mit den drei Originalfaktoren «Unterricht gestalten», «Beziehung
fordern» und «Verhalten kontrollieren» auf. Weitere selbst entwickelten Skalen zum
Klassenmanagement, die sich zum Teil an bestehende Instrumente anlehnen (vgl.
Eder & Mayr 2000; Neuenschwander, Ryser, Balmer, Gasser, Goltz, Hirt & Warten-
weiler 2003) ergénzen diese LDK-basierten Klassenfiihrungsfaktoren. Die Tabellen
5-3 (Teil 1 und 2) bieten einen Uberblick iiber die erhobenen Komponenten des
Klassenmanagements, Beispielitems und wichtige Kennwerte.

Die beiden Komponenten Unterrichtsfluss und Reflexion wurden nur bei den
Lehrpersonen erhoben. Integriert im Faktor Unterrichtsfluss sind auch zwei Items
zur effektiven Zeitnutzung wie «Meine Schiilerinnen und Schiiler sind auch dann
aufmerksam, wenn ich sie nicht gerade aufrufe». Auch im Schiilerfragebogen wur-
den Aussagen zur Zeitnutzung integriert. Vier Items — darunter das eben aufgefiihrte
sowie das Item «Im Unterricht gibt es fiir uns Schiilerinnen und Schiiler keine War-
tezeiten» — konnten zum Faktor Zeitnutzung zusammengefasst werden (a=.61,
R’=.46, M=3.98, SD=.66).

' Im Schiilerfragebogen fiir Klassen mit einer weiblichen Lehrkraft lautet das Item: «Fiir unsere

Lehrerin ist es oft nicht einfach, in der Klasse fiir Ruhe zu sorgen».
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Bei den Items zu Entscheidungsspielrdumen ergab die Faktorenanalyse eine
unterschiedliche Faktorenlosung fiir Lehrer- und Schiilerdaten. Bei den Lehrperso-
nen konnte nur ein Faktor «Zusammenarbeit und Pultordnung» eruiert werden, die
restlichen Items mussten ausgeschlossen werden. In den Schiilerdaten ergab sich
neben diesem Faktor noch ein weiterer Faktor «Arbeitstechnik, Themen und
Soziales» (vgl. Tab. 5-3, Teil 2).

Tabelle 5-3: Skalen zum Klassenmanagement (Teil 1)

Name der Skala Beispielitems aus dem Lehrpersonenfragebogen

Klassenfuhrung o
(LDK)

Faktor 1 .
Kontrolle
(6 Items)

Faktor 2 Unter-
richtsgestaltung
(5 Items)

Faktor 3 Schiiler-
orientierung
(7 Items)

Regeleinhaltung o
(5 Items)

Ich greife gleich ein, wenn ein Schiller oder
eine Schillerin zu storen anfangt.

Ich kontrolliere laufend, wie die Schiilerinnen
und Schiiler arbeiten und was sie konnen.

Ich achte darauf, dass die Schuilerinnen und
Schuler im Unterricht immer beschaftigt sind.

Ich unterrichte interessant.

Ich kann und weiss sehr viel zu meinen
Unterrichtsfachern.

Ich gestalte meinen Unterricht abwechslungs-
reich.

Ich interessiere mich fur die personlichen
Probleme und Erlebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler.

Ich versuche die Schulerinnen und Schiiler zu
verstehen.

Ich tue viel fur eine gute Klassengemeinschaft.

Ich gebe allen Schiuilern und Schulerinnen
regelmassig Ruckmeldungen uiber ihr soziales
Verhalten.

Ich formuliere klare Erwartungen an das soziale
Verhalten der Schullerinnen und Schuler.

Ich merke, was beim Rest der Klasse vorgeht,
auch wenn ich mit einzelnen Schiilern und
Schiulerinnen beschéftigt bin.

Kennwerte

LP-
daten

R’=.40
a=.68

M=3.97
SD=.52

a=.66
M=4.17
SD=.40

a=.66
M=4.30
SD=.39

R?*=.43

a=.67
M=4.00
SD=.51

Schi-
daten
R’=.51
o=.62

M=4.08
SD=.57

a=.80
M=4.13
SD=.68

a=.84
M=3.94
SD=.75

R’=.48
o=.73

M=3.86
SD=.72

Ratingskala von 1=«trifft gar nicht zu» bis S=«trifft vollig zu».
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Tabelle 5-3: Skalen zum Klassenmanagement (Teil 2)
Kennwerte
Name der Skala Beispielitems aus dem Lehrpersonenfragebogen flft-en (Sl;ltl;;
Unterrichtsfluss® ¢ Beim Auftreten einer Storung reagiere ich R?=.38
(6 Items) schnell und angemessen, so dass der Fluss einer 0=67
Lektion aufrechterhalten wird. M=3.91
¢ Die Ubergdnge und Wechsel zwischen ver- SD=.43
schiedenen Lehr- bzw. Lernformen gehen in
meinem Unterricht reibungslos vonstatten.
¢ Ich kann mit meinem Unterricht alle Schui-
lerinnen und Schiuler bei der Stange halten.
Reflexion® ¢ Ich halte im Schulalltag regelmissig inne, um R?*=.76
(2 Items) mein eigenes Verhalten und das der Kinder zu 0 =68
reflektieren. M=3.46
¢ Ich nehme mir regelmassig Zeit, um meine SD=.80
Unterrichtssituation zu analysieren und
Strategien zu entwickeln oder anzupassen.
Material- * Die Schillerinnen und Schiiler wissen, wo R’=.64 R’=58
organisation® Hilfsmaterialien aufbewahrt sind. 0=72 o=.64
(3 Items) ¢ Ich achte darauf, dass die Schiilerinnen und M=4.33 M=3.96
Schiler leicht Zugang zu Hilfsmaterialien SD=.61 SD=.79
haben, so dass sie andere nicht bei der Arbeit
storen.
Schulerpartizi- e Ich frage die Schiilerinnen und Schiiler oftum  R*=.48 R’=.63
pation® ihre Meinung. 0=63 0=.80
(4 Items) ¢ Ich richte mich oft nach den Wunschen der M=3.62 M=3.50
Schiuler und Schillerinnen. SD=.51 SD=.83
Entscheidungs- Haufigkeit der Schuilerentscheidung uiber: R’=50 R’=.46
g - b
spielraume ¢ Die Wahl von Arbeitspartner- bzw. -partne- a=.66 0=70
Faktor Zusam- rinnen bei Gruppenarbeiten M=3.08 M=3.07
menarbeit und ¢ Die Wahl des Pultnachbarn bzw. der SD=56 SD=231
Pultordnung Pultnachbarin.
(4 Items)
Faktor Arbeits- ¢ Die Wahl von einfachen oder schwierigen a=.70
technik, Themen Aufgaben. M=291
und Soziales SD=.73

(6 Items)

Die Wahl von Unterrichtsinhalten und -themen.

Das Festlegen von Klassenregeln.

Ratingskala®: von 1=«trifft gar nicht zu» bis 5=«trifft v6llig zu».
Ratingskalab: I=«niey, 2=«selteny», 3=«manchmaly, 4=«hdufig», S=«immer.
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Zum Thema Regeln wurde zusitzlich zur Skala Regeleinhaltung (vgl. Tab. 5-3, Teil
1) mit einem Einzelitem bei Lehrpersonen und Kindern nach der Regeleinfiihrung
gefragt, und zwar nach dem Ausmass, in welchem zu Beginn des Schuljahres fiir das
Aufstellen von Verhaltensregeln gesorgt werde. Zur Erfassung der Regelinhalte wur-
den zudem beide Befragungsgruppen gebeten, die drei wichtigsten Regeln im
Klassenzimmer zu notieren. Zwei Raterinnen ordneten unabhingig voneinander
diese Inhalte den vier im Pretest entwickelten Kategorien «Material, Eigentum»
(z.B. «Sorge tragen zu eigenem und fremden Material»), «Soziale Interaktion» (z.B.
«Ich hore anderen zu und lasse sie ausreden»), «Ordnung, Ruhe» (z.B. «Kein
Herumrennen und Herumschreien») sowie «Zuverldssigkeit» (z.B. «Aufgaben sorg-
féltig erledigen») zu, wobei ihre Codierungen zu 95.5 Prozent iibereinstimmten.

5.3.3 Konstrukte des Fragebogens fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Der Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler umfasste insgesamt acht Seiten. In
einem ersten Teil wurden Fragen zur Person (Geschlecht, Klasse und Deutsch-
verstindnis) erfasst, danach folgte die Sektion zum Klassenmanagement und
schliesslich der Teil mit Fragen zur Klasse und zur Beziehung zu Mitschiilern und
Lehrperson.

5.3.3.1 Fragen zur Person

Dieser Teil fungierte als «Aufwirmer». Er enthidlt Fragen mit Auswahlantworten
zum Geschlecht («Médchen» bzw. «Junge») und zur besuchten Klasse («5. Klasse»
bzw. «6. Klasse») sowie drei Aussagen zum Deutschverstindnis wie «Deutsch
(Schweizerdeutsch oder Hochdeutsch) ist die Sprache, welche ich am besten ver-
stehe», welche die Kinder mit «ja» oder «nein» beantworten konnten. Unter dem
Titel «Fragen zum Unterricht» wurde den Schiilerinnen und Schiilern danach der
Teil «Klassenmanagement» prasentiert (vgl. Kap. 5.3.2).

5.3.3.2 Fragen zur Klasse

Der dritte Teil «Fragen zur Klasse und zu dir» beinhaltet neben den Aussagen zu
Stérungen im Unterricht (vgl. 5.3.2.1) folgende Aspekte, die jeweils auf einer
fiinfstufigen Ratingskala von 1=«trifft gar nicht zu» bis 5=«trifft vollig zuy» bewertet
werden mussten:

*  Bezichung zur Klasse

*  Schiileridentitét

*  Bezichung zur Lehrperson
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Die Skala Beziehung zur Klasse besteht aus fiinf Aussagen wie «Ich fiihle mich sehr
wohl in unserer Klasse» oder «Wir halten in unserer Klasse zusammen» sowie der
Einschitzung auf einer fiinfstufigen Ratingskala von 1=«gar nicht» bis 5=«sehr
gut», wie gut man von den Mitschiilerinnen und Schiilern gemocht wird (o=.83,
R’=.54).

Die zwei Einzelitems «Ich bin eine gute Schiilerin/ein guter Schiiler» (Selbstein-
schitzung als Schiiler/in) und «Ich gehe gern zur Schule» (Beliebtheit des Schul-
besuchs) wurden unter das Stichwort Schiileridentitdt gefasst.

Schliesslich wird nach der Beziehung zur Lehrperson gefragt. Hier mussten die
Schiilerinnen und Schiiler fiinf Aussagen wie «Ich mag meine Lehreriny, «Ich
glaube, meine Lehrerin unterrichtet unsere Klasse gern» oder «Meine Lehrerin ist
ein Vorbild fiir mich»** bewerten. Die Faktorenanalyse ergab einen Faktor (a=.89,
R’=.69).

5.4 Vorgehen

Nach diesem Einblick in die eingesetzten Instrumente folgt nun die Beschreibung
des Vorgehens bei der Stichprobenauswahl und Datenerhebung. Zuerst wird kurz die
Auswahl der Stichprobe begriindet (Kap. 5.4.1), danach folgen eine zusammen-
fassende Darstellung des Pretests (Kap. 5.4.2) sowie die Beschreibung der
Datenerhebungen bei den Lehrpersonen (Kap. 5.4.3) und bei den Schiilerinnen und
Schiilern (Kap. 5.4.4).%

5.4.1 Auswahl der Stichproben

Fiir die Haupterhebung wurde die Zentralschweiz ausgewihlt. Die zustidndigen Be-
horden der Kantone Nidwalden, Luzern und Schwyz erkldrten sich mit der
Befragung der Lehrkrifte einverstanden. Um nach den beiden Kategorien Ge-
schlecht und Unterrichtsstufe auswerten zu konnen und insbesondere um dafiir
geniigend minnliche Lehrkréfte auf der Unterstufe zu erreichen, wurde beschlossen,
alle Lehrpersonen der drei beteiligten Kantone, welche entweder eine 1. und/oder 2.
Klasse oder eine 5. und/oder 6. Klasse unterrichteten, mit einem Fragebogen zu be-
dienen. Da in Klassen, welche von mehreren Lehrkriften gemeinsam gefiihrt

* In den entsprechenden Items im Fragebogen fiir Klassen mit einer ménnlichen Lehrkraft ist

vom «Lehrer» die Rede.
Eine ausfiihrlichere Beschreibung sowie Abbildungen der Kontaktschreiben, Begleitbriefe und
der Fragebogen findet sich in Schonbéchler (2005a).

33
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werden, davon ausgegangen werden muss, dass auch das Klassenmanagement an die
Teamteachingsituation angepasst wird, wurden fiir diese Untersuchung ausschliess-
lich Lehrpersonen ausgewdhlt, die zu mehr als 70 Prozent angestellt sind und bei
denen angenommen werden kann, dass sie die Ausgestaltung des Klassenmanage-
ments selbst oder in wesentlichem Ausmass bestimmen.**

In den drei Kantonen waren zum Befragungszeitpunkt unterschiedliche Reform-
projekte im Gange und der Unterricht unterlag kantonsspezifischen Lehrplédnen und
Reglementen. Um die {ibergeordneten Rahmenbedingungen kontrolliert zu halten,
wurde daher die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler auf einen Kanton konzen-
triert (Kanton Schwyz). Auf eine Befragung von Unterstufenkindern wurde ver-
zichtet, weil fiir diese eine starke Vereinfachung des Fragebogens notig geworden
wire und so ein direkter Vergleich mit der Lehrpersoneneinschitzung kaum mehr
angemessen wire; befragt wurden ausschliesslich Schiilerinnen und Schiiler der 5.
und 6. Primarstufe. Die Festlegung der Klassenanzahl (N=50) geschah im Hinblick
auf eine mehrebenenanalytische Auswertung.

5.4.2 Pretest

Im Frithsommer 2004 fand eine Voruntersuchung statt, an der sich 22 Lehrpersonen
und 10 Klassen aus den Kantonen Bern, Basel und Wallis beteiligten. Auf Grund der
Riickmeldungen wurden an den Fragebogen kleine Uberarbeitungen vorgenommen.
Insgesamt bewdéhrten sich im Pretest sowohl das Erhebungsverfahren wie auch die
verwendeten Instrumente.

5.4.3 Durchfiihrung der Lehrpersonenbefragung

Alle Lehrpersonen, welche die oben beschriebenen Kriterien erfiillten, erhielten im
Oktober 2004 einen Fragebogen zugestellt, begleitet von einem Schreiben der Pro-
jektleitung, das liber die Hintergriinde und Ziele der Studie Auskunft gab, einem
Empfehlungsbrief der zustindigen kantonalen Behoérde und einem an die Projekt-
leitung adressierten Riicksendecouvert.

*  Insgesamt wurden 1388 Fragebogen versendet, wobei die Angabe iiber dic exakte Anzahl

Lehrkrifte, welche die Kriterien erfiillten, nicht fiir alle Gemeinden vorhanden waren. Bei un-
klaren Angaben wurden deshalb cher zu viele Fragebogen in die Schulhduser geschickt. 52
Fragebogen wurden als «iiberzéhlig» retourniert. Es muss jedoch damit gerechnet werden,
dass noch weitere iiberzdhlige Fragebogen nicht zuriickgesendet wurden, so dass die be-
reinigte Stichprobe von 1336 etwas iiber der tatsidchlichen Anzahl Lehrpersonen liegen diirfte,
auf welche die Kriterien zum Befragungszeitpunkt zutrafen.
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670 Fragebogen wurden ausgefiillt zuriickgesendet, was einer Riicklaufquote
von 50 Prozent entspricht (vgl. Fussnote 34). Von diesen mussten 65 als ungiiltig
ausgeschieden werden (weil die Lehrpersonen nicht auf der gefragten Stufe unter-
richteten oder nicht iiber ein geniigend hohes Anstellungspensum verfiigten), so dass
schliesslich 605 Fragebogen in die Auswertung einbezogen werden konnten.

5.4.4 Durchfiihrung der Schiilerbefragung

Fiir die Befragung der 50 Klassen der 5./6. Primarstufe wurden zunéchst, verteilt auf
verschiedene geografische Regionen und auf unterschiedliche Schulortgrossen,
zwolf Schulen des Kantons Schwyz mit einem Zufallsverfahren ausgewdhlt. Fiir die
kleineren Schulorte wurden zugleich je zwei Ersatzschulen gezogen. Aus jeder
Schule wurden in einem zweiten Verfahrensschritt vier Klassen gewihlt, wobei auf
eine moglichst gleichméssige Verteilung von 5. und 6. Klassen sowie von lehrerin-
nen- und lehrergeleiteten Klassen geachtet wurde. Fiir die letzten zwei Klassen und
in Fillen, in denen weniger als vier Lehrpersonen in einer Schule auf der gefragten
Stufe unterrichteten, wurde auf die Ersatzschulen zuriickgegriffen.

Die Lehrpersonen wurden in einem Schreiben iiber die Auslosung ihrer Klasse
informiert und auf die bevorstehende telefonische Kontaktaufnahme vorbereitet. Die
meisten Lehrkrifte sagten bei diesem Gesprich einer Teilnahme zu. Einige mussten
aus Griinden wie Mutterschaftsurlaub oder Militdrdienst absagen und nur ganz
wenige wollten nicht teilnehmen. Fiir die insgesamt neun Absagen wurde ein Ersatz
gezogen. So ergab sich folgende Stichprobe (vgl. Tab. 5-4):

Tabelle 5-4: Stichprobenplan Klassen

5./6. Klasse

5. Klasse 6. Klasse ement) total
Klassen von Lehrerinnen 8 14 3 25
Klassen von Lehrern 12 12 1 25
total 20 26 4 50

Vor dem Befragungstermin erhielten diese Lehrkrifte den Lehrpersonenfragebogen
sowie ein Informationsschreiben inklusive Einverstandniserkldarung fiir die Befra-
gung ihres Kindes zu Handen der Eltern. Eine Projektmitarbeiterin bzw. ein
Projektmitarbeiter fiihrte die Befragung nach einer schriftlich vorgegebenen Anlei-
tung durch, was eine moglichst dhnliche Befragungssituation fiir die verschiedenen
Klassen gewdhrleistete.
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In den 50 ausgewéhlten Klassen nahmen 32 Schiilerinnen und Schiiler nicht an
der Datenerhebung teil. Die meisten fehlten aus Griinden wie Krankheit oder Spe-
zialunterricht; vier Kinder wurden auf Wunsch der Eltern nicht befragt. Drei
Fragebogen mussten nachtrdglich ausgeschieden werden. Schliesslich lagen 923
verwertbare Fragebogen vor, was einer Quote von 96 Prozent entspricht.

5.5 Datenkontrolle und Auswertung der Daten

Die Daten wurden in eine Excel-Tabelle eingegeben. Von einem Drittel der Schiiler-
fragebogen (N=297) und einem Fiinftel der Lehrpersonenfragebogen (N=129)
wurden Doppeleingaben gemacht. Unter den 27'027 doppelt eingegebenen Variablen
aus dem Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler fanden sich 51 Fehler, was einer
Quote von deutlich weniger als einem Prozent entspricht. Auch die Fehlerquote bei
den Lehrpersonendaten lag im selben tiefen Bereich (0.25 Prozent). Die Daten wur-
den einer zusitzlichen Plausibilititskontrolle unterworfen und die gefundenen Fehler
korrigiert.

Anschliessend wurden die Daten ins SPSS, Version 11.0.3 fiir MacIntosh sowie
fiir mehrebenenanalytische Berechnungen ins MLwiN, Version 2.02 (Rasbash,
Steele, Browne & Prosser 2004) importiert. Simtliche Analysen wurden mit diesen
zwei Programmpaketen vorgenommen. Ein Teil der Grafiken wurde in Excel erstellt
auf Grundlage der in SPSS errechneten Werte. Die anderen Grafiken stammen direkt
aus SPSS bzw. MLwiN.

Die Signifikanz wurde auf Grund folgender Werte beurteilt (vgl. Tab. 5-5):

Tabelle 5-5: Signifikanzniveaus (Biihl & Zofel 2002, p. 111)

Irrtumswahrscheinlichkeit Bedeutung Symbolisierung
p>.05 nicht signifikant n.s.

p=.05 signifikant i

p=.01 sehr signifikant S

p=.001 hochst signifikant SR

In der Regel wurden bei der Auswertung statistische Verfahren fiir intervall-
skalierte Variablen verwendet wie die Varianzanalyse (Allgemeines Lineares
Modell, Post Hoc Test: Scheff¢), Pearson Korrelation und t-Test. Bei Einzelitems,
bei denen nicht von einer Normalverteilung ausgegangen werden konnte, wurden
nonparametrische Verfahren eingesetzt. Angesichts der grossen Stichprobe konnten
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viele signifikante Befunde erwartet werden, weshalb in Bezug auf die Gesamt-
stichprobe Ergebnisse mit p<.01 referiert werden; bei Teilstichproben werden auch
Resultate mit p=<.05 beriicksichtigt. Da mit der Stichprobengrdsse zugleich der
Anteil der erkldrten Varianz sinkt, werden in dieser Arbeit auch signifikante
Ergebnisse mit kleinem Regressionskoeffizient prasentiert.

Zur Analyse der Schiilerdaten wurde, da es sich hierbei um hierarchisch geglie-
derte Daten handelt, zusdtzlich auf die Mehrebenenanalyse zuriickgegriffen. Oft
wird kritisiert, dass statistische Modelle dem Individuum zu viel Aufmerksamkeit
schenken und nur auf unbefriedigende Weise® Einfliisse von relevanten Kontext-
bedingungen integrieren konnen (vgl. Browne & Rasbash 2004, p. 459). Dem
Gruppierungsmerkmal Klasse kommt in dieser Untersuchung entscheidende Be-
deutung zu. In der Mehrebenenanalyse werden die Schiilerdaten quasi eingebettet in
die Klassendaten, indem simultan Prozesse auf beiden Ebenen — Schiilerebene (Le-
vel 1) und Klassenebene (Level 2) — modelliert werden. Analysen zwischen den
Schiilern und Schiilerinnen einer Klasse (within analysis) und zwischen den Klassen
(beween analysis) werden also in einer einzigen Gesamtanalyse integriert, was den
entscheidenden Vorteil der Mehrebenenanalyse ausmacht (vgl. Gruehn 2000, p.
152f£)).

% Zum Beispiel, indem mit aggregierten Werten gerechnet wird.
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6 Beschreibung der Stichproben

Zunichst folgt eine Darstellung der Lehrpersonenstichprobe (Kap. 6.1), danach wird
beschrieben, wie diese Lehrkrifte ihre Klassen einschitzen (Kap. 6.2). In Unterka-
pitel 6.3 wird die Stichprobe der befragten Schiilerinnen und Schiiler vorgestellt.

6.1 Beschreibung der befragten Lehrpersonen

Die Lehrpersonenstichprobe setzt sich aus 209 Lehrern (35 Prozent), 390 Lehrerin-
nen (65 Prozent) und 6 Personen unbekannten Geschlechts zusammen. Von den
insgesamt 605 Befragten unterrichteten 187 im Kanton Schwyz, 36 im Kanton Nid-
walden und 382 im Kanton Luzern. 273 waren auf der Unterstufe und 330 auf der
oberen Primarstufe tatig. Auf beiden Stufen unterrichteten sechs Prozent der Lehr-
krifte Klassen mit zwei Abteilungen (1./2. Klasse gemischt bzw. 5./6. Klasse
gemischt). Wie Tabelle 6-1 veranschaulicht, sind die Frauen auf der Unterstufe
hochsignifikant iibervertreten, wiahrend das Geschlechterverhiltnis auf der 5./6.
Klasse eher ausgeglichen ist (x* (1, 597) = 124.65, p=.001).

Tabelle 6-1: Verteilung der Lehrpersonen nach Geschlecht und Stufe

Unterstufe obere Primarstufe total

(1. und/oder 2. Klasse) (5. und/oder 6. Klasse)
Lehrer 29 (10.7 %) 178 (54.4 %) 207
Lehrerinnen 241 (89.3 %) 149 (45.6 %) 390
total 270 327 597

Absolute Haufigkeiten und Spaltenprozente in Klammern.

Die befragten Lehrkrifte wiesen ein Durchschnittsalter von 35 Jahren und eine
durchschnittliche Unterrichtserfahrung von 13 Jahren auf. Abbildung 6-1 zeigt die
Verteilung auf verschiedene Dienstaltersgruppen (Einteilung nach Huberman 1989).

Etwa ein Fiinftel der Lehrkrifte befand sich in der Phase des Berufseinstiegs (3
oder weniger Dienstjahre), ein weiteres Fiinftel wies ein Dienstalter von 4 bis 6
Dienstjahren aus, etwa ein Viertel verfiigte iiber 7 bis 18 Jahren Erfahrung, ein
knappes Fiinftel {iber 19 bis 30 Dienstjahre und ein Zehntel der befragten Lehrkrifte
unterrichtete schon lénger als 30 Jahre (vgl. Abb. 6-1).
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Anzahl Lehrpersonen

053Jahre  4-6 Jahre 7-18Jahre  19-30 Jahre  31-45 Jahre
Dienstaltersgruppen

Abbildung 6-1: Verteilung auf verschiedene Dienstaltersgruppen

Auch beziiglich Dienstalter 14sst sich ein Geschlechtereffekt konstatieren (vgl. Tab.
6-2). Frauen sind bei den drei Gruppen mit 0.5 bis 18 Jahren Unterrichtserfahrung
signifikant {ibervertreten, Méanner bei den zwei dienstélteren Gruppen mit mehr als
18 Dienstjahren (x* (4, 592) = 115.78, p=.001).

Tabelle 6-2: Verteilung der Lehrpersonen nach Geschlecht und Dienstalter

0.5-3 4-6 7-18 19-30 31-45 total
Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre
Lehrer 26 21 46 62 51 206
(12.6 %) (10.2 %) (22.3 %) (30.1 %) (24.8 %)
Lehrerinnen 99 107 119 50 11 386
(25.6 %) (27.7 %) (30.8 %) (13.0 %) (2.8 %)
total 125 128 165 112 62 592

Absolute Haufigkeiten und Zeilenprozente in Klammern.

Werden die Lehrpersonen nach Personlichkeitstyp analysiert, liegt erwartungs-
gemiss ebenfalls eine geschlechtsspezifische Verteilung vor (vgl. Tab. 6-3).
Lehrerinnen sind iiberzuféllig hdufig dem femininen und androgynen Typ
zuzuordnen, wihrend Lehrer beim undifferenzierten und maskulinen Typ signifikant
iibervertreten sind (x° (3, 593) = 44.00, p=.001).
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Tabelle 6-3: Verteilung der Lehrpersonen nach Geschlecht und Personlichkeitstyp

Undifferen- Femininer Maskuliner Androgyner

zierter Typ Typ Typ Typ total

Lehrer 72 25 63 48 208
(34.6 %) (12.0 %) (30.3 %) (23.1 %)

Lehrerinnen 84 114 61 126 385
(21.8 %) (29.6 %) (15.8 %) (32.7 %)

total 156 139 124 174 593

Absolute Haufigkeiten und Zeilenprozente in Klammern.

Die befragten Lehrpersonen beurteilten die Behandlung der vier Themen «Fiihrungy
(M=3.38, SD=1.40), «Organisation» (M=3.43, SD=1.40), «soziale Regeln»
(M=3.30, SD=1.50) sowie «Umgang mit Unterrichtsstorungen» (M=3.18, SD=1.36)
in ihrer Ausbildung auf der Ratingskala von 1=«gar nicht» bis 5=«sehr ausfiihrlich»
mittelmédssig. Eine Zusammenfassung der vier Bereiche zu einer Ausbildungs-
beurteilungsskala (a=.78, R’=.61) mit anschliessender varianzanalytischer Testung
beziiglich Dienstalter fordert signifikante Unterschiede zwischen den Einschét-
zungen der verschiedenen Dienstaltersgruppen zutage (F (4, 522) = 18.40, p=<.001).
Demnach wurden bei den Berufseinsteigern Themen des Klassenmanagements in
der Ausbildung ausfiihrlicher behandelt als bei dienstilteren Lehrkraften. Mit zuneh-
mendem Dienstalter fillt die Beurteilung dieses Aspekts kritischer aus (vgl. Abb. 6-
2).
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Abbildung 6-2: Ausfiihrlichkeit der Behandlung von Klassenmanagement-Themen in der
Ausbildung nach Dienstalter
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Auf eine weitere Frage hin wurde das Weiterbildungsangebot von einem Drittel der
Lehrerinnen und Lehrer als ausreichend bewertet, ein weiteres Drittel wiinscht sich
mehr Angebote und ein letztes Drittel dusserte dazu keine Meinung. 99 Lehr-
personen — ein Sechstel der Antwortenden — gaben an, im laufenden oder letzten
Schuljahr eine Weiterbildung zum Bereich «Klassenmanagement» besucht zu haben.

Die meisten Lehrkrifte haben in ihrem Umfeld Personen, mit denen sie sich
iiber Angelegenheiten, die das Klassenmanagement betreffen, austauschen und be-
raten konnen. Die Unterstiitzung kommt vor allem aus dem beruflichen Umfeld. 59
Prozent der Lehrpersonen gaben an, dass sie regelméssig bis hdufig Support aus dem
beruflichen Umfeld erfahren, 35 Prozent erhalten ab und zu bis selten solche Unter-
stiitzung und nur 6 Prozent nie. Im Vergleich dazu schitzten die Lehrerinnen und
Lehrer den Support aus dem privaten Umfeld geringer ein: Ein Fiinftel der Lehrper-
sonen gab an, dass sie keine Unterstiitzung aus dem privaten Umfeld zu Fragen des
Klassenmanagements erhalten, 43 Prozent profitieren selten bis ab und zu davon und
37 Prozent der Lehrkréfte tauschen sich regelméssig bis hdufig mit Personen des
privaten Umfelds iiber Fragen des Klassenmanagements aus. 95 Prozent der Lehr-
kréifte zeigte sich mit dieser Situation zufrieden und begehrt gar nicht mehr Unter-
stiitzung aus dem privaten Kreis. Beziiglich professionellem Support liegt die Rate
der Unzufriedenen héher: Gut ein Fiinftel der Lehrpersonen wiinschte sich inten-
sivere Unterstiitzung aus dem beruflichen Umfeld.

6.2 Beschreibung der Klassen der Lehrerstichprobe

Nach Angaben der 605 befragten Lehrkrifte umfassten ihre Klassen durchschnittlich
zwischen 19 und 20 Kinder (M=19.42, SD=3.11). In Bezug auf die Klassengrosse
wurden drei Gruppen unterschieden:*® Die Lehrpersonen der Stichprobe unterrich-
teten 58 kleine Klassen mit weniger als 16 Schiilerinnen und Schiilern, 495 mittel-
grosse Klassen mit 17 bis 22 Kindern und 52 grosse Klassen mit mehr als 23 Schiile-
rinnen und Schiilern.

Im Mittel wurden bei ein bis zwei Kindern pro Klasse (M=1.75, SD=2.53)
Probleme mit der deutschen Sprache und bei ein bis zwei Kindern (M=1.95,
SD=1.69) Verhaltensauffdlligkeiten attestiert. Der grosste Teil der Lehrkrifte (76
Prozent) hatte nur wenige oder gar keine Kinder mit Sprachproblemen in der Klasse.

* Bei der Bildung der Gruppen wurde von der Verteilung der Klassen beziiglich Schiileranzahl

ausgegangen. An beiden Enden der Verteilung wurden Extremgruppen abgegrenzt (mit
moglichst grossen bzw. moglichst kleinen Klassen), wobei darauf geachtet wurde, dass beide
Extremgruppen mindestens 50 Klassen umfassten. Die Mehrheit der Klassen mit einer
mittelhohen Schiileranzahl wurde der mittleren Gruppe zugeteilt.
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13 Prozent der Lehrpersonen wiesen drei bis vier Kinder mit Sprachproblemen aus
und weitere 11 Prozent gaben an, fiinf oder mehr Kinder mit Sprachproblemen zu
unterrichten (vgl. Abb. 6-3). Beziiglich Verhaltensauffélligkeiten erwidhnten 24 Pro-
zent der Lehrpersonen, gar keine Problemschiiler in ihrer Klasse zu haben, 42
Prozent notierten ein bis zwei verhaltensauffallige Kinder, 25 Prozent der Lehrkréfte
drei bis vier und 9 Prozent berichteten von fiinf oder mehr Kindern mit auffélligem
Sozialverhalten in ihrer Klasse.

Anzahl Lehrpersonen

keine Schiiller 1-2 Schiiler ~ 3-4 Schiiler 5 oder mehr

keine Schiiler 1-2 Schiiler ~ 3-4 Schiiler 5 oder mehr -
Schiler

Schiiler

Anzahl Schii mit Sprachproblemen

Anzahl Schii mit auffalligem Verhalten

Abbildung 6-3: Anzahl Schiilerinnen und Schiiler mit Sprachproblemen und auffalligem
Verhalten

Der Midchenanteil in den Klassen liegt zwischen null und 87 Prozent. Etwa ein
Siebtel der Lehrkrifte unterrichtete eine Klasse mit einem geringen Madchenanteil
von unter 40 Prozent und ein Achtel lehrte in Klassen mit einem hohen Madchen-
anteil von iiber 60 Prozent. Zwei Drittel der Lehrpersonen unterwiesen Klassen mit
relativ ausgewogenem Geschlechterverhiltnis.

Ein Fiinftel der Lehrpersonen schitzte die eigene Klasse als schwierig (19 Pro-
zent) oder sehr schwierig (3 Prozent) zum Unterrichten ein, 29 Prozent beurteilten
sie als mittelschwierig, 40 Prozent als cher einfach und 10 Prozent als sehr einfach.
Mit dieser Einschétzung korreliert die Beurteilung des Storausmasses im Unterricht
(Spearman's rho (600) = .662, p=<.001) sowie die Einstufung des sozialen Verhéltnis-
ses der Kinder untereinander signifikant (Spearman's rho (600) = .490, p=.001) (vgl.
Abb. 6-4). Der Mittelwert des Faktors Klassenbeurteilung, in dem diese drei As-
pekte zusammengefasst sind, betrdgt 3.46 auf einer Skala von 1 bis 5 (SD=.78).
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Abbildung 6-4: Klassenbeurteilung mit den drei Items Klassenschwierigkeit, Stérausmass
und Sozialbeziehungen in der Klasse

Die Leistungsstdirke der Klassen liegt nach Aussagen der Lehrpersonen vorwiegend
im mittleren Bereich: 53 Prozent der Lehrpersonen kreuzte die mittlere Antwortkate-
gorie an. 15 Prozent der Lehrkréfte stuften ihre Klasse leistungsmaéssig eher schwach
und 28 Prozent eher stark ein. Die Extrempole «sehr schwach» (1.5 Prozent) und
«sehr stark» (2.8 Prozent) wurden nur selten gewihlt.

6.3 Beschreibung der befragten Schiilerinnen und Schiiler

Wechseln wir nun zur Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler. Die Stichprobe der
befragten Schiilerinnen und Schiiler setzt sich aus 448 Méadchen (49 Prozent) und
474 Jungen (51 Prozent) zusammen. Von diesen Kindern besuchten zum Erhebungs-
zeitpunkt 397 eine flinfte Klasse (43 Prozent) und 521 eine sechste Klasse (57 Pro-
zent). Die meisten Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass Deutsch die Sprache ist,
welche sie am besten verstehen (93 Prozent) und dass es keine andere Sprache gibt,
die sie besser beherrschen als Deutsch (89 Prozent).

Die Zusammensetzung der Schiilerstichprobe (50 Klassen) deckt sich somit hin-
sichtlich Geschlechterverteilung und Sprachprobleme gut mit den Angaben der
Lehrpersonenstichprobe (N=605) zu ihren Klassen.

Eine Mehrheit der Kinder der befragten 50 Klassen betrachtet sich selbst als
guten Schiiler bzw. als gute Schiilerin und stimmte der entsprechenden Aussage im
Fragebogen eher oder ganz zu (vgl. Abb. 6-5). Lediglich knapp fiinf Prozent der
Schiilerstichprobe war der Meinung, dass dies gar nicht oder eher nicht auf sie zu-
treffe und ein Viertel der Kinder wihlte die mittlere Antwortoption.
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Abbildung 6-5: Angaben zur Schiileridentitét

Breiter gestreut fiel die Einschétzung zur Beliebtheit des Schulbesuchs, erfasst mit
dem Item «Ich gehe gern zur Schule», aus (vgl. Abb. 6-5). Wihrend die drei mittle-
ren Kategorien von Knaben und Méadchen etwa gleich hiufig gewéhlt wurden,
offenbarten sich signifikante Geschlechterunterschiede (x* (4, 917) = 36.20, p=.001)
bei den Extrempositionen: Deutlich mehr Médchen als Knaben (25 Prozent versus
14 Prozent) stimmten vollig zu, gern zur Schule zu gehen und am anderen Ende der
Skala gab ein etwa doppelt so grosser Knaben- wie Médchenanteil (24 Prozent ver-
sus 11 Prozent) an, dass dies gar nicht zutreffe. Auffillig ist zudem, dass unter den
Kindern, die sehr gern zur Schule gehen die Fiinft-Klédssler gegeniiber den Sechst-
Klisslern iibervertreten sind (24 Prozent versus 15 Prozent) (x* (4, 913) = 11.35,
p=.05). Insgesamt gab knapp die Hélfte der befragten Schiilerinnen und Schiiler zu
diesem Item ein eher oder vollig positives Urteil ab, ein knappes Drittel der Kinder
kreuzte hingegen an, eher oder gar nicht gern zur Schule zu gehen.

Wie die Spearman-Korrelation zeigt, hingen die beiden Items zur Schiileriden-
titdt, Selbsteinschétzung als Schiiler/in und Beliebtheit des Schulbesuchs, signifikant
zusammen (rho (916) = .258, p=<.001). Wer sich als gute Schiilerin bzw. als guten
Schiiler einschétzt, geht auch eher gern zur Schule (vgl. Abb. 6-6).
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Abbildung 6-6: Beliebtheit des Schulbesuchs nach Selbsteinschétzung als Schiiler/in

Etwa ein Drittel der Kinder stuften ihre eigene Klasse als sehr einfach (5 Prozent)
oder einfach (32 Prozent) zu unterrichten ein. Ein Fiinftel der Schiilerinnen und
Schiiler hingegen waren der Meinung, das Unterrichten in ihrer Klasse sei fiir die
Lehrperson schwierig (14 Prozent) oder sogar sehr schwierig (7 Prozent). 42 Prozent
der Kinder wiéhlten die mittlere Antwortoption. Diese Einschétzung korreliert mit
der Bewertung des allgemeinen Storausmasses im Unterricht (Spearman's rho (903)
=.374, p=<.001). Je schwieriger die eigene Klasse zum Unterrichten eingestuft wird,
desto hoher wird auch die Haufigkeit der Stérungen im Unterricht eingeschétzt.

Die Bewertung des allgemeinen Stérausmasses im Unterricht unterscheidet sich
— wie Abbildung 6-7 veranschaulicht — von der Beurteilung des eigenen Storverhal-
tens oder der eigenen Beeintrachtigung durch Stérungen im Unterricht.

sehroft  oft weder selten  sehr sehr oft oft weder  selten sehr sehr oft oft weder  selten sehr
noch selten noch selten noch selten

Stérausmass eigenes Storverhalten eigene Beeintrachtigung

Abbildung 6-7: Einschitzungen zum Storverhalten

Wiahrend 6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler meinten, dass bei ihnen im Unter-
richt «sehr oft» gestort wird, hatten nur knapp 3 Prozent der Kinder den Eindruck,
dass sie selber sehr oft stéren. Ahnlich ist das Verhiltnis in der Kategorie «oft»
storen: 12 Prozent kreuzten diese Antwortkategorie beim allgemeinen Storausmass
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an, aber nur 6 Prozent bei der Bewertung des eigenen Storverhaltens. Am anderen
Ende der Skala ist es genau umgekehrt: 45 Prozent der Schiiler sind iiberzeugt,
selbst nur sehr selten den Unterricht zu stéren, jedoch nur 14 Prozent haben den
Eindruck, dass in ihrer Klasse der Unterricht sehr selten gestdrt wird. Uber ein Vier-
tel der Schiiler und Schiilerinnen gaben an, dass sie sich sehr oft (13 Prozent) oder
oft (15 Prozent) iiber Stérungen édrgern. Es kann daher davon ausgegangen werden,
dass einige wenige Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht so stark storen, dass
sich eine betrichtliche Anzahl (nicht an Storungen beteiligter) Kinder erheblich be-
eintrichtigt fihlt.

Die Beziehung zu Mitschiilerinnen und Mitschiilern wird im Allgemeinen posi-
tiv beurteilt. Der Mittelwert der entsprechenden Skala (von Minimum 1 bis Maxi-
mum 5) liegt bei 4.08 (SD=.73). Ein grosser Anteil der Kinder ist eher oder vollig
iiberzeugt, dass sie selbst unter den Mitschiilerinnen und Mitschiilern beliebt sind
(76 Prozent), dass es viele Kinder in der Klasse hat, die sie gut mogen (81 Prozent),
und dass die Klasse zusammenhilt (68 Prozent). 84 Prozent fiihlen sich in ihrer
Klasse eher oder v6llig wohl und wiinschen sich nicht in eine andere Klasse (83
Prozent). Dagegen wiren knapp 10 Prozent lieber in einer anderen Klasse und 6
Prozent fiihlen sich unter ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen eher oder gar nicht
wohl.

Die Einschitzung der Beziehung zur Lehrperson féllt mit einem Mittelwert von
3.66 (SD=1.01) auf der Skala (von Minimum 1 bis Maximum 5) etwas weniger po-
sitiv aus. Zwar stimmen 69 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eher oder vollig
zu, dass sie ihre Lehrperson mdgen und 64 Prozent sind iiberzeugt, dass sie eine gute
Beziehung zu ihr haben. Demgegeniiber stehen jedoch je 16 Prozent, welche ihre
Beziehung zur Lehrkraft eher oder gar nicht gut einschitzen und sie eher nicht oder
gar nicht mogen. Generell kritischer wird die Vorbildfunktion der Lehrperson be-
wertet: 41 Prozent stimmen eher oder ganz zu, dass die Lehrperson ein Vorbild fiir
sie ist, fiir 36 Prozent trifft dies eher nicht oder gar nicht zu. Insgesamt ergibt sich
damit ein heterogenes Bild der Schiiler-Lehrperson-Beziehung.

Die Beziehungen der befragten Kinder zur Klasse und zur Lehrperson stehen in
statistisch bedeutsamem korrelativem Zusammenhang damit, ob die Kinder gern zur
Schule gehen (vgl. Abb. 6-8).
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Abbildung 6-8: Beziehung zur Klasse und zur Lehrperson nach Beliebtheit des Schulbesuchs

Der Aussage, gern zur Schule zu gehen, wird umso eher zugestimmt, je besser die
Beziehung zur Klasse (Spearman's rho (918) = .246, p=<.001) und zur Lehrperson ist
(Spearman's rho (918) = .512, p=<.001). Die Unterschiede in der Beliebtheit des
Schulbesuchs zeichnen sich jedoch viel ausgeprégter bei der Beurteilung der Bezie-
hung zur Lehrperson ab als bei der Einschéitzung der Beziehung zur Klasse.
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7 Ergebnisse zum Klassenmanagement aus
der Lehrpersonenperspektive

In Kapitel 7.1 werden Ergebnisse zur Ausgestaltung des Klassenmanagements aus
Lehrpersonensicht vorgestellt. Danach folgen Ergebnisse zum Zusammenhang von
Unterrichtssituation und Klassenmanagement (Kap. 7.2).

7.1 Einschatzung des Klassenmanagements durch die
Lehrpersonen

Zuerst wird dargestellt, wie die Lehrpersonen ihr Klassenmanagement im Unterricht
einschitzen (Kap. 7.1.1). Im zweiten Unterkapitel (Kap. 7.1.2) werden die Relatio-
nen zwischen den einzelnen Komponenten des Klassenmanagements untersucht und
im dritten Unterkapitel (Kap. 7.1.3) geht es um die Frage, in welcher Beziehung die
Klassenmanagementfaktoren zum wahrgenommenen Stérausmass im Unterricht
stehen. Abschliessend folgt eine kurze Diskussion der Befunde im Sinne eines Zwi-
schenfazits (Kap. 7.1.4).

7.1.1 Beurteilung einzelner Komponenten des Klassenmanagements

Betrachten wir zundchst die Aspekte des Klassenmanagements, welche mit dem
Linzer Diagnosebogen zur Klassenfithrung LDK (Mayr, Eder & Fartacek 2002) er-
hoben wurden. Ein Uberblick iiber die Einzelitems (vgl. Schénbichler 2005a) zeigt,
dass den Aussagen des LDK iiberwiegend zugestimmt wird. Am hochsten und ein-
heitlichsten liegt die Zustimmung bei Items wie «Ich bin ehrlich zu den Schiilern
und Schiilerinnen» (M=4.84, SD=.37), «Ich freue mich wirklich, wenn die Schiile-
rinnen und Schiiler etwas gelernt haben» (M=4.81, SD=.42) oder «Ich habe die
Schiilerinnen und Schiiler gern» (M=4.73, SD=.50). Auch die anderen Aussagen
werden eher als zutreffend bewertet (Mittelwerte > 3.30). Ein einziges Einzelitem
sticht durch die hohe Streuung der Einschitzungen aus den sonst sehr homogen be-
werteten Aussagen hervor. Dabei geht es um die Aussage «Wenn sich Schiilerinnen
und Schiiler bei mir falsch verhalten, miissen sie mit einer Strafe rechnen» (M=
3.44, SD=.1.30). Offenbar gehen in diesem Punkt die Ansichten der Lehrkréfte aus-
einander, weshalb dieses Einzelitem in den nachfolgenden Analysen erneut aufge-
griffen wird.

Analog zur Bewertung der Einzelitems fallen auch die durchschnittlichen Werte
zu den drei aus den LDK-Items gebildeten Klassenfithrungsfaktoren «Kontrolley,
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«Unterrichtsgestaltung» und «Schiilerorientierungy relativ hoch aus, wie die
Boxplot-Darstellung’’ veranschaulicht (vgl. Abb. 7-1). Besonders positiv bewerten
die Lehrpersonen ihre Schiilerorientierung, also ihr Interesse und Verstindnis fiir die
personlichen Probleme und Erlebnisse der Schiilerinnen und Schiiler oder ihren
Einsatz fiir eine gute Klassengemeinschaft.
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Abbildung 7-1: Vergleich der Einschétzung der Klassenmanagementkomponenten aus Lehr-

personensicht

Wie in Kapitel 5 dargestellt, wurden den Lehrpersonen ergéinzend zu den Items des
Linzer Diagnosebogens zur Klassenfithrung weitere Aussagen zum Klassenmanage-
ment vorgelegt, die faktorenanalytisch zu den Skalen «Regeleinhaltungy», «Unter-
richtsfluss», «Materialorganisation», «Reflexion», «Schiilerpartizipation» sowie
«Entscheidungsspielrdume» zusammengefasst werden konnten (vgl. Kap. 5.3.2.2).
Auch die Aussagen zu diesen Faktoren fanden bei den Lehrpersonen viel Zu-
stimmung (vgl. Abb. 7-1). Am besten schitzten sich die Lehrerinnen und Lehrer
beziiglich der Organisation von Aufbewahrung und Umgang mit Hilfsmaterialien
(M=4.33, SD=.61), am kritischsten beziiglich der Gewdhrung von Entscheidungs-

7 Die Boxplot-Darstellung bildet im grauen Kasten die mittleren beiden Quartile der Verteilung

und darin eingetragen den Median ab. Die Extremwerte innerhalb von 1.5 Interquartilabstén-
den werden anhand der Linien, Ausreisser innerhalb von drei Interquartilabstinden mit Punk-
ten und noch weiter ausserhalb liegende Extreme mit Sternchen dargestellt.
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spielrdumen fiir die Schiilerinnen und Schiiller (M= 3.08, SD=.56) und ihrer
Unterrichtsreflexion (M=3.46, SD=.80) ein.

Insgesamt zeichnet sich ab, dass ein grosser Teil der befragten Lehrpersonen den
Eindruck hat, die meisten erfragten Dimensionen des Klassenmanagements in ho-
hem Masse umzusetzen. Die Lehrkrifte sind iiberzeugt, das Unterrichtsgeschehen zu
kontrollieren, den Unterricht interessant und abwechslungsreich zu gestalten, auf die
Schiilerinnen und Schiiler einzugehen, deren soziales Verhalten zu beachten, den
Unterrichtsfluss durch schnelles Reagieren und Einbezug aller Kinder am Laufen zu
halten sowie den Umgang mit Hilfsmaterialien gut zu organisieren. Etwas geringer
fillt die Zustimmung der Lehrpersonen aus, wenn es um regelmassiges Reflektieren
des eigenen und des Schiilerverhaltens sowie entsprechende Strategieanpassung geht
oder um Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an der Unterrichtsgestaltung und
(Mit-)Bestimmung bei Entscheiden des Zusammenarbeitens und der Pult- bzw. Sitz-
ordnung.

7.1.2 Zusammenhang der Klassenmanagementkomponenten

Wenden wir uns nun der Frage zu, in welcher Beziehung diese verschiedenen Di-
mensionen des Klassenmanagements zueinander stehen.

Bevor die Relationen der faktorenanalytisch gewonnen Komponenten zum
Klassenmanagement erortert werden, soll kurz auf das auffillige Einzelitem «Strafen
bei falschem Verhalten» eingegangen werden. Dazu wurden die Lehrkrifte
entsprechend ihrer Einschitzung dieses Items in zwei Gruppen eingeteilt. Zur einen
gehoren die Lehrpersonen, bei welchen falsches Schiilerverhalten eher bestraft wird
(Wert 4 oder 5 auf der Ratingskala) und zur anderen die Lehrkréfte, welche Strafen
eher zwiespaltig oder ablehnend gegeniiberstehen (Wert 1, 2, oder 3 auf der Rating-
skala). Der t-Test offenbart hochstsignifikante Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen in der Bewertung des Klassenfiihrungsfaktors Kontrolle und in der
Beurteilung von Entscheidungsspielrdumen: Die Strafen zustimmenden Lehr-
personen schétzen ihre Kontrolle hoher ein (t (599) =-17.89, p=.001) und sind in der
Gewihrung von Entscheidungsspielrdumen fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler etwas
strikter (t (597) = 3.82, p=.001) als diejenigen Lehrerinnen und Lehrer, welche
Strafen eher ablehnen.

Korrespondierend findet sich, wie die Korrelationsmatrix der faktorenanalytisch
gewonnenen Klassenmanagementkomponenten zeigt, auch ein negativer Zusam-
menhang zwischen dem Klassenfithrungsfaktor Kontrolle, dem das Item Strafen
angehort, und dem Faktor Entscheidungsspielrdume (vgl. Tab. 7-1).
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Tabelle 7-1: Pearson Korrelationen zwischen den verschiedenen Komponenten des Klassen-
managements

Komponenten des
Klassenmanage-
ments 1 2 3 4 5 6 7 8

1 Klassenfuhrung
F1 Kontrolle
Klassenfuhrung

kkk
F2 Unterrichtsg. 20

Klassenfuhrung

ES skksk _
F3 Schiilerorien. 02 =

4  Unterrichtsfluss .35%**  5Q%** = 3Q%** _

5 Regeleinhaltung .13%**  38%**  4]**k  Sqkek

6 Material- 09* 32*** 33*** 34*** '39*** -
organisation ’ ' ' '

7 Reflexion n.s. DUGJSHES | FISEES | FPISEES | B0 | DRI | o

8 e n.s. 21F*E - ARwHE DSEEE - FFwcAkk PFwckEk FPkkE
partizipation

o Enmtscheidungs o pg aseer ons. dpee Q1 136 24w
spielraume

Die in der Tabelle 7-1 dargestellte Korrelationsmatrix zeigt zudem, dass zwischen
den einzelnen Komponenten des Klassenmanagements nicht nur einzelne Zu-
sammenhénge, sondern ein eigentliches Beziehungsgeflecht besteht. Zwei der darin
enthaltenen Komponenten, der Klassenfiihrungsfaktor Kontrolle sowie der Faktor
Entscheidungsspielrdume, sind in geringerem Ausmass (tiefere Korrelationswerte
und Signifikanzlevel) in dieses Geflecht eingebunden. Die anderen beiden Klassen-
flihrungsfaktoren Unterrichtsgestaltung und Schiilerorientierung weisen hochst-
signifikante Relationen mit den weiteren Klassenmanagementfaktoren Unterrichts-
fluss, Regeleinhaltung, Materialorganisation, Reflexion sowie Schiilerpartizipation
auf. Die zusitzlich zum LDK erhobenen Dimensionen scheinen also in kohérenter
Weise zum Gesamtbild des Klassenmanagements beizutragen. Die engsten Bezie-
hungen bestehen zwischen dem Faktor Unterrichtsfluss und dem Klassen-
fiihrungsfaktor Unterrichtsgestaltung sowie dem Faktor Regeleinhaltung. Letzterer
korreliert ebenfalls in hohem Ausmass mit dem Klassenfiihrungsfaktor Schiiler-
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orientierung, der wiederum eng mit dem Faktor Schiilerpartizipation zusammen-
héngt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrpersonenwahr-
nehmung des Klassenmanagements ein Konglomerat verschiedener miteinander
stark korrelierender Komponenten darstellt. In diesem Gefiige sind Faktoren wie
Unterrichtsfluss, Unterrichtsgestaltung, Regeleinhaltung, Materialorganisation,
Schiilerorientierung, Schiilerpartizipation und Reflexion enger verkniipft, wihrend
die Gewihrung von Entscheidungsspielrdumen und Kontrolle in geringerem Masse
in das Beziehungsnetz dieser Komponenten eingebunden sind.

7.1.3 Klassenmanagement und Stérungen im Unterricht

Wie hédngen nun die Klassenmanagementkomponenten mit dem Ausmass der
Unterrichtsstérungen zusammen? Dieser Frage wird im Folgenden nachgegangen,
indem einerseits relevante Einzelitems und andererseits die Klassenmanagement-
faktoren in Beziehung zum Item Storausmass (Haufigkeit des Auftretens von Unter-
richtsstorungen)’® gesetzt werden.

Neben der Bewertung, inwiefern die Aussagen zur Klassenfithrung fiir den eigenen
Unterricht zutreffen, wurden die Lehrpersonen gebeten, fiinf Items des LDK aufzu-
listen, die sie als besonders relevant fiir einen storungsarmen Unterricht erachten.
Am héufigsten wurden in diesem Ranking von Einzelitems die Aussagen «Bei mir
wissen die Schiilerinnen und Schiiler genau, was sie tun diirfen und was nicht»
(Rang 1), «Ich gestalte meinen Unterricht abwechslungsreichy» (Rang 2) sowie «Bei
mir wissen die Schiilerinnen und Schiiler genau, was sie zu arbeiten haben» (Rang
3) notiert. Ganz unten in der Rangliste finden sich die Aussagen «Ich kann und
weiss sehr viel zu meinen Unterrichtsfaichern» (Rang 22), «Ich bemerke alles, was
die Schiilerinnen und Schiiler machen» (Rang 23) sowie «Was die Schiilerinnen und
Schiiler bei mir lernen, konnen sie spéter sicher gut gebrauchen» (Rang 24) (vgl.
Schonbéchler 2005a, p. 54).

Die Lehrpersonen wurden nun beziiglich der Umsetzung der drei Aspekte, die
ihres Erachtens fiir einen storungsarmen Unterricht am wichtigsten sind (Aussagen

*®  Bei den Befunden zum Stdrausmass ist zu beachten, dass von umgepolten Werten ausge-

gangen wird. Das bedeutet, dass ein tiefer Wert auf der Ratingskala einem geringen Ausmass
an Storungen (d.h. einer positiven Beurteilung des Unterrichts) und ein hoher Wert haufigem
Storen (d.h. einer negative Beurteilung des Unterrichts) entsprechen.
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auf Rang 1, 2 und 3), in zwei Gruppen® unterteilt und verglichen. Ein statistisch
bedeutsamer Unterschied im Ausmass des Storverhaltens zwischen der Gruppe, fiir
die gemiss Selbsteinschitzung diese Aussagen eher oder ganz fiir ihren Unterricht
zutreffen und der Gruppe, welche die Aussagen als eher weniger zutreffend erachtet,
konnte jedoch auf Grund von Mittelwertvergleichen (t-Tests sowie Mann-Whitney
U-Tests) nicht nachgewiesen werden (vgl. Tab. 7-2).

Hingegen ldsst sich beim Item «Wenn sich Schiilerinnen und Schiiler bei mir
falsch verhalten, miissen sie mit einer Strafe rechneny», das sich etwa im Mittelfeld
der Rangliste findet (Rang 15), je nach Umsetzungsgrad im Unterricht ein Unter-
schied im Storausmass feststellen: Lehrpersonen, die angeben, dass in ihrem Unter-
richt bei Fehlverhalten mit einer Strafe gerechnet werden muss, schitzen die
Haufigkeit von Unterrichtsstdrungen hoher ein als die Lehrerinnen und Lehrer, wel-
che dieser Aussage indifferent oder ablehnend gegentiber stehen (vgl. Tab. 7-2).

Tabelle 7-2: Mittelwertsunterschiede beziiglich Stérausmass zwischen Lehrpersonen, welche

die Klassenmanagementvariablen als zutreffend bzw. wenig zutreffend einschétzen

Items zum Klassen- Einschatzung Storausmass®

management (Rang") dieses Items N M SD t P

Erlaubtes, Verbotenes ist ~ zutreffend 573 2.71 1.04 _08 s

bekannt (1) wenig zutreffend 28 2.75 1.01 ' o
Unterricht ist zutreffend 528 2.76 1.04 %6 s

abwechslungsreich (2) wenig zutreffend 73 2.79 1.03 ' .
Anforderungen sind zutreffend 564 2.75 1.04 0 ns

bekannt (3) wenig zutreffend 36 2.92 97 ' .
Strafe bei falschem zutreffend 314 2.96 1.05 Prra.
Verhalten (15) wenig zutreffend 285 2.56 .98 i

* Ranking betreffend der Frage, welche Items am meisten zu einem moglichst stérungsarmen
Unterricht beitragen (insgesamt 24 Items/Rénge)
® tiefer Wert Storausmass: selten Storungen, hoher Wert Stérausmass: haufig Storungen

Es zeigte sich also, dass nicht bei denjenigen Einzelitems eine direkte Verbindung
mit dem Storausmass gefunden werden konnte, welchen von den Lehrpersonen die

* Dazu wurde die Einschitzung dariiber, wie weit diese Aussagen auf den Unterricht zutreffen,

herangezogen. Der einen Gruppe wurden diejenigen Lehrkrifte zugeteilt, welche das ent-
sprechende Item als (eher) zutreffend fiir ihren Unterricht einschétzten (Wert 4 oder 5 auf der
Ratingskala) und der anderen Gruppe diejenigen Lehrpersonen, welche den Wert 1, 2 oder 3
auf der Ratingskala angekreuzt hatten.
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grosste Relevanz fiir einen storungsarmen Unterricht zugeschrieben wurde, sondern
beim Item, das sich auf das Strafen bezieht.

Im Folgenden wird die Beziehung zwischen den Faktoren des Klassenmanagements
und dem Stérausmass fokussiert. Eine Ubersicht iiber die bivariaten Korrelationen
(vgl. Tab. 7-3) verdeutlicht, dass das Klassenmanagement aus der Sicht der Lehr-
personen nicht zwangsldufig mit dem von ihnen wahrgenommenen Stérausmass im
Unterricht gekoppelt ist. Eine Reihe der Komponenten des Klassenmanagements
wie Unterrichtsgestaltung, Reflexion und Schiilerpartizipation hdngen nicht signifi-
kant mit der Haufigkeit von Unterrichtsstorungen zusammen. Andere Komponenten
wie Kontrolle, Schiilerorientierung, Regeleinhaltung und die Gewdhrung von Ent-
scheidungsspielrdumen fiir die Schiilerinnen und Schiiler korrelieren damit nur auf
dem 1-Prozent- bzw. 5-Prozent-Signifikanzniveau. Lediglich bei der Materialorgani-
sation und beim Unterrichtsfluss besteht ein hochstsignifikanter negativer Zusam-
menhang zum Stdrausmass, d.h. positiv bewertete Materialorganisation bzw. guter
Unterrichtsfluss geht mit seltenen Unterrichtsstérungen einher.

Tabelle 7-3: Bivariate Spearman Korrelationen zwischen Stérausmass und Faktoren des

Klassenmanagements
Komponenten des Klassenmanagements N I, P
Klassenfuhrung F1 Kontrolle 600 .10 <
Klassenfuhrung F2 Unterrichtsgestaltung 600 -.06 n.s.
Klassenfuhrung F3 Schullerorientierung 600 -.09 <
Unterrichtsfluss 598 -22 SR
Regeleinhaltung 598 -.08 <
Materialorganisation 599 -.14 SR
Reflexion 597 -.06 n.s.
Schulerpartizipation 598 -.05 n.s.
Entscheidungsspielraume fur Schiler und Schillerinnen 599 -12 S

Da beim Item Stérungsausmass eine homogene Varianzverteilung vorliegt (Levene's
Test: nicht signifikant), wurden auch varianzanalytische Verfahren zur Priifung der
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Bezichung zwischen Klassenmanagementfaktoren und Stérausmass eingesetzt.*’ Im
Allgemeinen Linearen Modell, das alle Komponenten des Klassenmanagements als
Priadiktoren einschliesst, leisten einzig die beiden Faktoren Kontrolle sowie Unter-
richtsfluss einen signifikanten Beitrag von 9 Prozent zur Varianzaufkldrung des
Storausmasses (F (6, 596) = 10.63, p=.001), wobei dem Unterrichtsfluss der deutlich
hohere Erkldrungsgehalt zukommt. Post hoc Tests (Scheff¢) zeigen, dass sich insbe-
sondere die Lehrpersonen, die zur Gruppe mit dem besten Unterrichtsfluss gehoren,
von den Lehrkriften der anderen drei Gruppen mit tieferem Unterrichtsfluss durch
eine geringere Haufigkeit von Unterrichtsstorungen hoch- bis hochstsignifikant un-
terscheiden (vgl. Abb. 7-2).

24

22

Storausmass im Unterricht
| |

tief eher tief eher hoher hoch

Unterrichtsfluss

Abbildung 7-2: Unterrichtsfluss und Stérausmass im Unterricht: Mittelwertsvergleiche

Da in den Lehrpersonendaten das Klassenmanagement die Storhdufigkeit des Unter-
richts also nur in geringem Ausmass erkldren kann, dridngt sich die Frage auf,
welche anderen Aspekte dafiir bedeutsam sind. Spearman-Korrelationen decken auf,
dass das Storausmass in der Lehrpersonenwahrnehmung mit dem Midchenanteil in
der Klasse (r;=.-18, p=.001), der Anzahl Kinder mit Sprachproblemen (r&=.11,
p=.05), der Anzahl verhaltensauffilliger Kinder (r;=.42, p=<.001), dem Schulklima
(r=-.17, p=<.001) sowie mit schiilerzentrierten Unterrichtsformen (r,=-.11, p=.01)
zusammenhéngt. Keine signifikanten Korrelationen konnten mit lehrerzentrierten
Unterrichtsformen oder mit Variablen des Klassenzimmers (Grosse, Qualitét) festge-
stellt werden.

Die vier Variablen, die in signifikanter Korrelation zum Stdrausmass stehen,
wurden wiederum in eine mehrfaktorielle Varianzanalyse einbezogen. Dabei erwie-

“" Dazu wurden jeweils pro Klassenmanagement-Faktor vier Gruppen gebildet (Quartile), z.B.

Lehrkrafte mit der geringsten Kontrolle, mit eher geringer Kontrolle, mit eher hoher Kontrolle
und mit der héchsten Kontrolle.
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sen sich der Médchenanteil und die Anzahl der verhaltensauffilligen Kinder als
bedeutsam: In Klassen mit einem tiefen Méddchenanteil und mit vielen Problem-
kindern wird der Unterricht haufiger gestort. Zusammen decken die beiden
Variablen 18 Prozent der Varianz in der Storhaufigkeit auf (F (6, 601) = 23.07,
p=.001), d.h. etwa doppelt so viel wie die Managementfaktoren. Aus den Angaben
der Lehrpersonen lassen sich also vor allem Merkmale der Klasse, insbesondere die
Anzahl der als verhaltensauffallig eingestuften Kinder, mit dem Ausmass von Unter-
richtsstorungen in Verbindung bringen (vgl. Abb. 7-3).

keine 1-2 3-4 5 oder mehr
Anzahl verhaltensauffalliger Kinder

Abbildung 7-3: Anzahl verhaltensauffillige Kinder und Stérausmass im Unterricht: Mittel-
wertsvergleiche

In einer abschliessenden mehrfaktoriellen Varianzanalyse wurden die beiden Mana-
gementfaktoren Kontrolle und Unterrichtsfluss sowie die beiden Klassenmerkmale
Maidchenanteil und Anzahl Verhaltensaufféllige (jeweils kategorisiert in vier
Gruppen) integriert (vgl. Tab. 7-4).

Tabelle 7-4: Mehrfaktorielle Varianzanalyse der Variable Storausmass

Quelle der Varianz df F p
Anzahl Verhaltensauffallige 3 31.67 SR
Unterrichtsfluss 3 11.76 SR
Klassenfuhrung F1 Kontrolle 3 5.72 SR
Midchenanteil 3 3.40 <
R?*=.23

Die Darstellung des Modells macht deutlich, dass weder Klassenmanagementfakto-
ren die Variablen zur Klassenzusammensetzung iiberlagern, noch umgekehrt. Alle
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vier Variablen erweisen sich in diesem Modell als bedeutsame Quellen fiir Unter-
schiede im Ausmass des Stdorverhaltens und erkldren insgesamt 23 Prozent der
Varianz. Am meisten Erkldrungsgehalt kommt der Anzahl verhaltensauffilliger
Kinder zu, gefolgt vom Unterrichtsfluss. Wesentlich weniger lédsst sich aus dem
Klassenfiihrungsfaktor Kontrolle oder dem Midchenanteil in der Klasse fiir die Be-
schreibung des Storausmasses ableiten.

Insgesamt ist festzuhalten, dass das Klassenmanagement in der Lehrpersonenwahr-
nehmung nicht in direkter Relation zum Ausmass von Unterrichtsstérungen steht.
Am meisten vermag noch die Ausprigung des Faktors Unterrichtsfluss zu dessen
Erklarung beizusteuern. Andere Aspekte, insbesondere die Klassenzusammen-
setzung und vor allem die Anzahl verhaltensauffilliger Kinder, haben einen hdheren
Aussagewert dariiber, wie hiufig der Unterricht aus Sicht der Lehrkrifte gestort
wird.

7.1.4 Fazit zur Klassenmanagementseinschatzung durch Lehrkréafte

Die Daten verdeutlichen, dass es sich beim Klassenmanagement um ein hoch kom-
plexes Konstrukt verschiedener, vielseitig miteinander korrelierender Komponenten
handelt, wie es in neueren theoretischen Ansdtzen aufgefasst wird (vgl. Freiberg
1999a; Emmer & Stough 2001; Evertson & Neal 2005). Die befragten Lehrpersonen
zeichnen sich durch eine insgesamt positive Wahrnehmung ihres Klassenmanage-
ments im Unterricht aus, was sich in einer rechtsschiefen Verteilung und geringer
Streuung der Daten zeigt. Dieses Muster findet sich sowohl bei Items zu den Klas-
senfithrungsfaktoren Kontrolle, Unterrichtsgestaltung und Schiilerorientierung, die
dem Linzer Diagnosebogen zur Klassenfithrung LDK entstammen, wie auch bei den
zusitzlichen Items zum Klassenmanagement, die zu den Faktoren Regeleinhaltung,
Unterrichtsfluss und Materialorganisation zusammengefasst wurden. Etwas weniger
stark zum zustimmenden Pol hin ausgerichtet fillt die Beurteilung der Aussagen zu
den Faktoren Reflexion, Schiilerpartizipation und Entscheidungsspielriumen aus.
Wie Publikationen zum LDK zeigen, stellt die schiefe Verteilung und Ausrichtung
zum positiven Pol keine Besonderheit der Stichprobe dieser Studie dar, sondern lédsst
sich auch in anderen Untersuchungen beobachten (vgl. Mayr, Eder & Fartacek 1991;
2002; Mayr 2002; 2004). Diese Dokumentationen zeigen ebenfalls, dass das Item
zum Strafen bei unangemessenem Verhalten kontrovers aufgefasst wird und damit
als einziges Item des LDK vom Gesamtmuster abweicht. Wahrend jedoch in der
vorliegenden Untersuchung eine Mehrheit der befragten Schweizer Lehrkrifte be-
stétigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler bei falschem Verhalten mit einer Strafe
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rechnen miissen, dass also auch bei dieser Aussage eine Tendenz hin zum zustim-
menden Pol ausgemacht werden kann, wird in den Osterreichischen Untersuchungen
eher von einer Negativbewertung des Strafens ausgegangen, also eher von einer
Ablehnung der Aussage. Allerdings beruhen die Osterreichischen Darstellungen
vorwiegend auf durchschnittlichen Klasseneinschitzungen durch die Schiiler und
Schiilerinnen. Der Unterschied konnte also weniger auf einer differenten Bewertung
des Einsatzes von Strafen im Unterricht durch Schweizerische und Osterreichische
Lehrkrifte beruhen, sondern eine Folge unterschiedlicher Wahrnehmungsperspekti-
ven (Lehrpersonen versus Schiiler/-innen) sein.

Klar hat sich gezeigt, dass Lehrkrifte, deren Unterricht haufiger gestort wird,
den Einsatz von Strafen eher als angemessen betrachten und die Schiiler und Schiile-
rinnen ausgepragter kontrollieren als Lehrpersonen mit einem stérungsarmen Unter-
richt. Neben diesem Zusammenhang zwischen Klassenmanagementsmassnahmen
und der Stérungshédufigkeit konnten den Lehrpersonendaten jedoch nur wenig di-
rekte Verbindungen zwischen dem Storverhalten der Schiiler und der Klassen-
filhrung der Lehrkrifte entnommen werden. Als erkldrendes Verbindungsglied kann
allenfalls der Faktor Unterrichtsfluss betrachtet werden, da er einerseits mit dem
Storausmass und andererseits mit fast allen Klassenmanagementfaktoren korreliert.
Im Faktor Unterrichtsfluss sind in den am hochsten ladenden Items Kompetenzen
abgebildet, die sich auf ein sensibles Wahrnehmen der Unterrichtssituation und ein
Antizipieren des Kommenden beziehen, was sich mit Kounin's Technik der
Allgegenwirtigkeit (Withitness) vergleichen ldsst. Diese Qualitét korrelierte schon
bei Kounin in hohem Masse mit dem Ausbleiben von Fehlverhalten (vgl. Kounin
1976, p. 167) und scheint nach wie vor eine zentrale Kompetenz zur Fithrung eines
moglichst storungsarmen Unterrichts darzustellen. Im Faktor Unterrichtsfluss einge-
schlossen sind weitere Items, die das Monitoring, die Gestaltung reibungsloser
Ubergiinge und den Gruppenfokus (Aktivierung aller Schiilerinnen und Schiiler)
betreffen; all dies sind Aspekte, die ebenfalls Kounin's Katalog entstammen
konnten. Es scheint, dass hier eine Skala gefunden wurde, welche Classroom
Management im Sinne Kounins gut abbildet und die Erhebung der Klassenfiihrung
in einem wichtigen Aspekt ergéinzt, der im LDK kaum erfasst wird. Dennoch muss
festgehalten werden, dass die Einschédtzung des Klassenmanagements durch die
Lehrpersonen nur in sehr geringem Ausmass zur Erklarung der Storhdufigkeit im
Unterricht beitrdgt. Wesentlich aussagekriftiger dazu ist das Urteil der Lehrpersonen
iiber die Zusammensetzung der Klasse und vor allem dariiber, wie viele
verhaltensauffdllige Kinder darin integriert sind. Somit orientieren sich die
Lehrpersonen im Bezug auf Unterrichtsstorungen vorwiegend an den einzelnen
«Problemkindern» und weniger an Merkmalen der Unterrichtsfithrung.
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7.2 Unterrichtssituation und Klassenmanagement

Ankniipfend an den in Kapitel 3 vorgestellten Forschungsstand zur Relevanz von
bestimmten Rahmenbedingungen fiir die Klassenfiihrung, wird nun der Frage nach-
gegangen, wie die Unterrichtssituation die Ausgestaltung des Klassenmanagements
erkldren kann. Dabei werden zunichst Rahmenbedingungen der Schule (Kap. 7.2.1),
Merkmale der Klasse und der Klassenzusammensetzung (Kap. 7.2.2) und
Lehrpersonenmerkmale wie Dienstalter, Geschlecht, Personlichkeitstyp sowie Un-
terrichtsstufe (Kap. 7.2.3) fokussiert. Auf Grund seines wichtigen theoretischen
Stellenwerts in dieser Arbeit wird das Konstrukt der Selbstwirksamkeit in einem
eigenen Unterkapitel (Kap. 7.2.4) erdrtert, bevor Unterkapitel 7.2.5 die didaktischen
Lehrformen betrachtet. Das Kapitel schliesst wiederum mit einem Zwischenfazit
(Kap. 7.2.6).

7.2.1 Schulische Rahmenbedingungen

In diesem Unterkapitel wird der Frage nachgegangen, inwiefern es eine Rolle fiir die
Ausgestaltung des Klassenmanagements spielt, an welcher Schule die Lehrperson
unterrichtet.

7.2.1.1 Geografische Region

Dazu wurde zuerst mit univariaten Varianzanalysen untersucht, ob Unterschiede in
der Bewertung der Klassenmanagementkomponenten zwischen den drei beteiligten
Kantonen vorliegen. Beziiglich LDK konnte einzig beim Faktor Kontrolle ein signi-
fikanter Befund gefunden werden (F (2, 602) = 5.30, p=<.01), der jedoch nur rund ein
Prozent der Varianz erkldrt. Demnach schitzen Schwyzer Lehrkrifte ihr Unterrichts-
handeln leicht kontrollierender ein als Luzerner Lehrpersonen. Bei den Faktoren
Unterrichtsgestaltung und Schiilerorientierung liegen hingegen keine bedeutsamen
Unterschiede vor. Auch bei den weiteren Komponenten des Klassenmanagements,
beim Unterrichtsfluss, bei der Regeleinhaltung, der Materialorganisation, der Refle-
xion sowie der Schiilerpartizipation weichen Lehrpersonen aus Nidwalden, Schwyz
und Luzern in ihrer Beurteilung nicht signifikant voneinander ab. Einzig beim Ge-
wiahren von Entscheidungsspielrdumen sind die Luzerner Lehrerinnen und Lehrer
der Meinung, ihre Schiilerinnen und Schiiler mehr bei der Wahl von Arbeitspartnern
und der Sitzordnung bestimmen zu lassen. Doch auch hier sind der Unterschied und
der Erklirungsgehalt gering (R*=.02; F (2, 601) = 6.51, p=.01). Zwischen Lehrper-
sonen aus der Stadt, der Agglomeration oder vom Land konnten keine Differenzen
konstatiert werden.
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7.2.1.2 Schulklima

Offenbar spielt auch das Schulklima kaum eine Rolle fiir die Gestaltung der Klas-
senfithrung. Allfdllige geringe Unterschiede zwischen Lehrpersonen, die ein gutes
Klima an ihrer Schule wahrnehmen und solchen, die das Klima schlecht einstufen,
fallen nicht signifikant oder nur auf dem Signifikanzniveau von p=.05 aus.

7.2.1.3 Schulzimmer

Ein dhnlicher Befund ergibt sich beziiglich der Qualitét des Schulzimmers: Lehrper-
sonen mit grossen, hellen Klassenzimmern bewerten ihr Klassenmanagement nicht
anders als Lehrkrifte, die in kleinen, unpraktischen Zimmern unterrichten.

7.2.1.4 Support und Weiterbildung zu Fragen des Klassenmanagements

Gepriift wurde im Weiteren, ob sich Unterschiede im Ausmass der wahrgenomme-
nen Unterstiitzung aus dem beruflichen und privaten Umfeld in der Einschidtzung
des Klassenmanagements abzeichnen. Tatsdchlich zeigen sich geringe, jedoch in-
haltlich tbereinstimmende Unterschiede zwischen den Lehrkriften, welche viel
Support aus ihrem beruflichen Umfeld erhalten und den anderen Lehrpersonen: Die
gut unterstiitzten Lehrerinnen und Lehrer schitzen ihre Klassenfithrung stéarker
schiilerorientiert ein (R*=.02; F (2, 589) = 4.72, p=.01), gewichten die Schiilerparti-
zipation stirker (R*=.02; F (2, 587) = 6.10, p=<.01) und lassen die Schiiler und
Schiilerinnen mehr entscheiden (R*=.02; F (2, 588) = 4.92, p=<.01). Interessanter-
weise liegt fiir den letztgenannten Klassenmanagementfaktor in Zusammenhang mit
privatem Support gerade ein umgekehrter Befund vor: Lehrpersonen, die angeben
Fragen des Klassenmanagements im privaten Kreis zu diskutieren, scheinen ihren
Schiilerinnen und Schiilern weniger Entscheidungsspielriume zu gewéhren als
Lehrkrifte, die sich mit Personen aus dem privaten Umfeld nicht austauschen
(R*=.02; F (2, 583) = 4.80, p.<.01). Ansonsten ist privater Support fiir die Ausge-
staltung des Klassenmanagements kaum relevant. Unterstiitzt werden die unter-
schiedlichen Ergebnisse zum Einfluss von beruflichem und privatem Support auf
das Klassenmanagement auch durch die Angaben zu den Gesprichsthemen (offenes
Antwortformat). Fragen der Unterrichtsorganisation werden vor allem im beruf-
lichen Rahmen diskutiert, wahrend sich Gespriache mit Personen des privaten
Umfeldes oft auf schwierige Kinder, auf Eltern oder Behdrden beziehen (vgl. Schon-
bachler 2005b, p. 17).

Der Vergleich von Lehrpersonen, die angaben, im letzten Jahr eine Weiter-
bildung zum Thema Klassenmanagement besucht zu haben und den restlichen
Lehrerinnen und Lehrern forderte lediglich einen knapp signifikanten Unterschied
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beziiglich Schiilerorientierung (p=<.05), wobei diese von Weiterbildungsbesuchern
gering hoher bewertet wurde, zutage. Bei allen anderen Klassenmanagementkompo-
nenten liegen keine signifikanten Unterschiede vor.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass weder die geografische Lage der
Schule, noch das Schulklima, noch Merkmale des Schulzimmers, noch Support oder
Besuch eines Weiterbildungsangebots viel zur Erkldrung der jeweiligen Ausge-
staltung des Klassenmanagements beizusteuern vermogen.

7.2.2 Merkmale der Klasse und ihrer Zusammensetzung

Fokussieren wir in der Folge die Schulklasse. Wie kann ihre Grosse und Zusammen-
setzung das Klassenmangement beeinflussen? Werden als «schwierig» eingeschétzte
Klassen anders gefiihrt als «einfache» Klassen? Zur Kldrung dieser Fragen wurden
wiederum univariate Varianzanalysen gerechnet.

7.2.2.1 Klassengrdsse

Die Klassenmanagementseinschétzungen der Lehrpersonen von sehr kleinen Klas-
sen wurden verglichen mit denjenigen von Lehrkriften mit mittelgrossen und mit
grossen Klassen (vgl. Kap. 6.2). Auch hier konnten keine bedeutsamen Unterschiede
auf dem Signifikanzniveau von p=.01 gefunden werden. Allerdings zeigte sich beim
Gruppenmittelwertsvergleich, dass die Lehrpersonen von sehr kleinen Klassen (we-
niger als 16 Schiilerinnen und Schiiler) das Storausmass geringer einschétzen als die
Lehrer und Lehrerinnen mit grosseren Klassen (R*=.02; F (2, 601) = 5.59, p=.01).
Die Hiufigkeit des Storverhaltens ist wiederum ein Aspekt, der hochstsignifikant
mit der Lehrpersonenbeurteilung des Schwierigkeitsgrades einer Klasse korreliert
(r=.66; p=<.001).

7.2.2.2 Madchenanteil in der Klasse

Ein dhnliches Resultat liegt im Bezug auf den Midchenanteil in der Klasse vor: Es
gibt keine bedeutsamen Gruppenunterschiede in der Bewertung des Klassenmanage-
ments, aber Lehrpersonen von Klassen mit einem hohen Médchenanteil von iiber 60
Prozent schitzen die Haufigkeit des Storens im Unterricht geringer ein als die Lehr-
krifte von Klassen mit ausgeglichenem Geschlechterverhiltnis oder mit einem
hohen Bubenanteil (R*=.03; F (2, 601) =9.17, p=.001). Zudem werden Klassen mit
hohem Maédchenanteil auch beziiglich Schwierigkeitsgrad zum Unterrichten besser
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bewertet (R*=.04; F (2, 599) = 12.24, p=<.001), was schliesslich zu einem besseren
Gesamturteil dieser Klassen fithrt (R*=.04; F (2, 601) = 12.02, p=<.001).

7.2.2.3 Anteil der Kinder mit Sprachproblemen und Verhaltensauffalligkeiten

Der Anteil der Kinder, welche sich nicht oder nur schwer deutsch verstandigen kon-
nen, scheint ebenfalls wenig relevant zu sein fiir die Gestaltung des Klassen-
managements, tragt jedoch auch dazu bei, wie schwierig zum Unterrichten eine
Klasse durch ihre Lehrperson eingeschitzt wird (R*=.02; F (3, 599) = 4.91, p=.01).

Wesentlich bedeutsamer fiir die Einschitzung von Klassenschwierigkeitsgrad
(R*= .22; F (3, 599) = 54.69, p=.001) und Stérausmass (R’=.18; F (3, 601) = 42.22,
p=.001) ist der Anteil der verhaltensauffilligen Kinder in der Klasse. Dieser erklart
26 Prozent der Varianz der Skala Klassenbeurteilung (F (3, 601) = 68.45, p=<.001),
welche sich aus den Einschidtzungen von Klassenschwierigkeitsgrad, Stdrausmass
und dem sozialen Verhéltnis in der Klasse zusammensetzt. Zu diesem Befund passt
die Wahrnehmung der Lehrkréfte, wonach sich Klassen mit fiinf oder mehr verhal-
tensauffilligen Kindern durch einen geringeren Unterrichtsfluss auszeichnen
(R=.03; F (3, 600) = 5.84, p=.001): Lehrpersonen dieser Klassen haben den
Eindruck, weniger den Uberblick zu haben, das Entstehen von Stérungen weniger
sensibel wahrzunehmen, weniger schnell reagieren und damit auch in geringerem
Ausmass die Konzentration aller Schiilerinnen und Schiiler aufrechterhalten zu
konnen.

7.2.2.4 Einstufige versus mehrstufige Klassen

Das Unterrichten von mehrstufigen Klassen (z.B. gemischte 5./6. Klassen) konnte,
so wurde vermutet, ebenfalls die Komplexitdt des Unterrichtens erhhen und damit
Anpassungen der Unterrichtsorganisation erfordern und den wahrgenommenen
Schwierigkeitsgrad der Klasse beeinflussen. Diese Annahmen konnten in der vorlie-
genden Studie nicht bestétigt werden. Die Klassenbeurteilung unterscheidet sich nur
tendenziell (eher positivere Einschitzung durch Mehrstufenklassenlehrer) von der
Bewertung der Lehrpersonen mit einstufigen Klassen, das Storausmass wird in
mehrstufigen Klassen sogar leicht geringer eingeschétzt als in einstufigen Klassen
(R*=.02; F (1, 599) = 8.90, p=.01) und beziiglich Klassenmanagement unterscheiden
sich mehrstufige Klassen von einstufigen einzig dadurch, dass die Schiilerinnen und
Schiiler dieser Klassen etwas mehr Entscheidungsspielraum haben (R*=.01; F (1,
599) = 8.30, p=.01).
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7.2.2.5 Klassenbeurteilung durch die Lehrperson

Bis anhin kann festgestellt werden, dass sich Merkmale der Klasse und ihrer Zu-
sammensetzung nicht vorrangig in unterschiedlichem Klassenmanagement der
Lehrperson abzeichnen, aber oft einen erkldrenden Beitrag zum Stérausmass im
Unterricht oder zur Einschitzung des Schwierigkeitsgrades einer Klasse leisten. Im
Folgenden wird gepriift, was die Klassenbeurteilung, eingeteilt in vier Gruppen
(Quartile), zur Erklarung des Klassenmanagements beizutragen vermag.

In Bezug auf die Klassenfithrungsfaktoren Kontrolle, Unterrichtsgestaltung und
Schiilerorientierung liegen nur schwach signifikante Unterschiede zwischen den vier
Klassenbeurteilungsgruppen vor. Sehr signifikante Befunde (p=<.01) werden jedoch
beziiglich Unterrichtsfluss (R*=.07; F (3, 597) = 13.91, p=.001), Regeleinhaltung
(R*=.03; F (3, 597) = 5.17, p=.01) und Materialorganisation (R*=.02; F (3, 598) =
4.25, p=.01) konstatiert. Durchwegs unterscheidet sich die Gruppe mit den positiv-
sten Klassenbeurteilungen von den Lehrpersonen mit weniger gut bewerteten
Klassen. Sie ist in hoherem Mass iiberzeugt, einen fliissigen Unterricht zu halten, die
Regelverstosse zu bemerken und Riickmeldungen zum Verhalten zu geben sowie
den Umgang mit Hilfsmaterialien geschickt zu organisieren.

Zusammenfassend wird festgestellt, dass auch Merkmale der Klasse und der Klas-
senzusammensetzung nur in geringem Ausmass — einzig der Anteil von verhaltens-
auffilligen Kindern kann mit dem Unterrichtsfluss in Beziehung gesetzt werden —
Unterschiede im Klassenmanagement erkldren konnen. Eher tragen sie zum
Verstindnis bei, wie das Urteil der Lehrperson iiber die Klasse zustande kommt,
welches wiederum zum Verstidndnis der Einschdtzung von Unterrichtsfluss sowie
Regeleinhaltung und Materialorganisation eine Rolle spielt.

7.2.3 Dienstalter, Geschlecht und Personlichkeitstyp der Lehrperson
sowie Unterrichtsstufe

Dieses Unterkapitel widmet sich der Frage, inwiefern Lehrpersonenmerkmale wie
Dienstalter, Geschlecht und Personlichkeitstyp sowie Unterrichtsstufe fiir das Klas-
senmanagement relevant sind. Zunéchst wird der Zusammenhang dieser Variablen
zum Item «Strafen bei falschem Verhalten» aufgegriffen (Abschnitt 7.2.3.1), danach
wird die Analyse auf die Klassenmanagementfaktoren bezogen, wobei zuerst der
Erkldrungsgehalt des Dienstalters gepriift wird (Abschnitt 7.2.3.2) und anschliessend
jener der drei Variablen Unterrichtsstufe, Personlichkeitstyp und Geschlecht (Ab-
schnitt 7.2.3.3).
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7.2.3.1 Lehrpersonenmerkmale und Strafen bei falschem Verhalten

Beobachtet wird zum einen ein Interaktionseffekt von Stufe und Geschlecht: Frauen,
die auf der oberen Primarstufe unterrichten, stimmen der Aussage, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler bei falschem Verhalten mit einer Strafe rechnen miissen,
signifikant stirker zu als ihre ménnlichen Kollegen (Chi* (4, 325) = 38.06, p=<.001);
auf der Unterstufe findet sich dieser geschlechtsspezifische Unterschied nicht. Zum
anderen ist ein Haupteffekt des Dienstalters auszumachen: Die Zustimmung zum
Item «Wenn sich Schiilerinnen und Schiiler bei mir falsch verhalten, miissen sie mit
einer Strafe rechnen» nimmt sowohl bei Lehrerinnen wie auch bei Lehrern mit zu-
nehmendem Dienstalter ab (Chi” (16, 592) = 84.14, p<.001) (vgl. Abb. 7-4).
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Abbildung 7-4: Zustimmung zum Strafen bei falschem Verhalten nach Dienstaltersgruppen

Es scheint, dass vor allem dienstjiingere Lehrkrifte und weibliche Lehrpersonen auf
der oberen Primarstufe Strafen als Mittel der Disziplinierung einsetzen und sich
damit in der Art der Unterrichtskontrolle von anderen Lehrkriften unterscheiden.
Inwiefern sich dies in der Einschitzung des Klassenfithrungsfaktors Kontrolle nie-
derschligt, zeigen die folgenden Ausfiihrungen.

7.2.3.2 Dienstalter

Mit Hilfe einer univariaten Varianzanalyse lassen sich beim Klassenfiihrungsfaktor
Kontrolle tatsichlich ebenfalls Unterschiede nach Dienstalter ausmachen (R’=.04; F
(4, 592) = 6.20, p=<.001). Die Post Hoc Tests offenbaren, dass die dienstilteste
Gruppe ihr Kontrollhandeln signifikant tiefer einschitzt als Lehrpersonen der drei
Gruppen mit weniger als 19 Jahren Unterrichtserfahrung (vgl. Abb. 7-5).
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Abbildung 7-5: Klassenfiihrungsfaktor Kontrolle nach Dienstaltersgruppen

Beziiglich der Klassenfithrungsfaktoren Unterrichtsgestaltung sowie Schiilerorientie-
rung liegen — so offenbaren weitere univariate Varianzanalysen — keine signifikanten
Differenzen zwischen den Dienstaltersgruppen vor, ebenso wenig bei der Klassen-
managementkomponente Unterrichtsfluss.

Anders hingegen ist der Befund bei der Regeleinhaltung (R*=.04; F (4, 590) =
5.43, p=.001).*"! Hier ist es die Gruppe der Lehrkrifte mit 19 bis 30 Jahren Unter-
richtserfahrung, die in signifikant hoherem Ausmass denken, dass sie klare Erwar-
tungen ans Schiilerverhalten formulieren, Regelverstdsse bemerken und Riick-
meldungen zum sozialen Verhalten geben als Lehrpersonen der zwei Gruppen mit
weniger als sieben Dienstjahren (vgl. Abb. 7-6).
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Abbildung 7-6: Klassenmanagementfaktor Regeleinhaltung nach Dienstaltersgruppen

' Der Levene’s Test offenbarte, dass bei der Regeleinhaltung keine Varianzhomogenitit vorliegt.
Biihl und Zéfel (2002, p. 403) empfehlen, in solchen Féllen die Signifikanzschranke von p=.05
auf p=.01 zu erhéhen, was hier kein Problem darstellt. Anstatt des iiblicherweise verwendeten
Scheffé Tests wurde jedoch der Post Hoc Test mit Games Howell gerechnet.



Kapitel 7 141

Dienstalterseffekte konnen auch hinsichtlich des Faktors Materialorganisation
konstatiert werden (R*=.03; F (4, 591) = 4.08, p=.01). Wie Abbildung 7-7 verdeut-
licht, steigt die diesbeziigliche Beurteilung mit zunehmender Unterrichtserfahrung
an. Signifikant unterscheidet sich insbesondere die Gruppe mit 19 bis 30 Jahren
Unterrichtserfahrung von den berufseinsteigenden Lehrerinnen und Lehrer.

46
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Abbildung 7-7: Klassenmanagementfaktor Materialorganisation nach Dienstaltersgruppen:

In Bezug auf die Einschdtzung der Reflexion liegen ebenfalls relevante Mittel-
wertsunterschiede zwischen den Dienstaltersgruppen vor (R*=.03; F (4, 589) = 4.16,
p=.01). Offenbar nimmt die Reflexion nach einer ersten Phase des Berufseinstiegs
eher ab, um danach wieder anzusteigen. Signifikant ist die Differenz zwischen den
Einschidtzungen der Gruppe mit 19 bis 30 Erfahrungsjahren und den beiden
Gruppen, welche zwischen 4 und 18 Jahren unterrichten. Bei der dienstéltesten
Gruppe geht dann das Reflexionsausmass wieder etwas zuriick (vgl. Abb. 7-8).
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Abbildung 7-8: Klassenmanagementfaktor Reflexion nach Dienstaltersgruppen
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Ahnlich wie bei der Materialorganisation lsst sich auch in der Gewithrung von Ent-
scheidungsspielrdumen iiber die Dienstaltersgruppen hinweg eine kontinuierliche
Zunahme beobachten (R*=.08; F (4, 591) = 12.35, p=.001). Der Scheffé Post Hoc
Test zeigt, dass die dienstéltesten Lehrkrafte stirker davon iiberzeugt sind, ihre
Schiilerinnen und Schiiler (mit-)entscheiden zu lassen, mit wem sie zusammenarbei-
ten und neben wem sie sitzen mdchten als Lehrpersonen aus den drei Gruppen mit
weniger als 19 Dienstjahren. Die Berufseinsteigenden schitzen sich diesbeziiglich
im Vergleich mit den Lehrkriften mit mehr als 6 Jahren Unterrichtserfahrung hoch-
bis hochstsignifkant strikter ein (vgl. Abb. 7-9).
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Abbildung 7-9: Klassenmanagementfaktor Entscheidungsspielrdume nach Dienstaltersgrup-
pen

Fiir den Klassenmanagementfaktor Schiilerpartizipation liegt geméss einfaktorieller
Varianzanalyse der Dienstalterseffekt nicht im signifikanten Bereich (p=.08). Da
Lehrerinnen in den dienstjiingeren und Lehrer in den dienstdlteren Gruppen iiber-
vertreten sind, wurde jedoch auch mit zweifaktoriellen Varianzanalysen gepriift, ob
die Variable Geschlecht neben dem Dienstalter eine statistisch bedeutsame Rolle zur
Erkldrung von Klassenmanagement einnimmt. Tatséchlich zeigte sich, dass die Vari-
able Dienstalter in der Interaktion mit der Variable Geschlecht fiir den Klassen-
managementfaktor Schiilerpartizipation relevant ist (R*=.02; F (9, 587) = 2.28,
p=.05). Wie in Abbildung 7-10 veranschaulicht, unterscheiden sich in der dienst-
dltesten Gruppe Lehrer und Lehrerinnen auffallig. Die 11 Lehrerinnen dieser Gruppe
geben an, ihre Schiilerinnen und Schiiler 6fters um deren Meinung zu fragen, sich
eher nach deren Wiinschen zu richten und ihnen héufiger die Gelegenheit zu
selbstdndigem Arbeiten und dem Verwirklichen eigener Ideen zu geben als die 51
Lehrer derselben Dienstaltersgruppe.
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Abbildung 7-10: Klassenmanagementfaktor Partizipation nach Dienstaltersgruppen

Es wird vermutet, dass der beschriebene Effekt, damit zu tun hat, dass Lehrerinnen
frither aus dem Beruf ausscheiden als Lehrer, was sich auch in der Stichproben-
zusammensetzung dieser Studie niederschldgt (vgl. Kap. 6.1). Frauen, welche nach
30 Jahren immer noch den Lehrberuf ausiiben, machen in der Stichprobe nur knapp
3 Prozent aller Lehrerinnen aus. Sie konnten eine besonders motivierte Gruppe
darstellen, die nicht den traditionell fiir Frauen vorgesehenen Weg mit Familie und
Kindern, sondern die geschlechtsuntypische Berufskarriere einschlugen und im
Beruf «aufgehen». Solche alteren Lehrerinnen, so zeigt die Untersuchung von Karin
Flaake (1989), zeichnen sich einerseits durch professionelle Autoritit und anderer-
seits durch eine Haltung prinzipieller Einfithlungs- und Verstindnisbereitschaft aus,
was mit dem vorliegenden Effekt korrespondiert. Von der Gruppe der dienstiltesten
Lehrer hingegen, die ein Viertel der befragten ménnlichen Lehrpersonen ausmacht,
kann angenommen werden, dass sie neben den immer noch Motivierten auch Lehrer
umfasst, die unter schwierigen Bedingungen bis zur Pensionierung im Beruf ver-
bleiben.

7.2.3.3 Unterrichtsstufe, Geschlecht sowie Personlichkeitstyp der Lehrperson

Die Rolle des Geschlechts der Lehrperson als Pradiktor fiir die Ausgestaltung des
Klassenmanagements wurde zuvor im Zusammenhang mit dem Dienstalter betrach-
tet. Unterschiedliche Verteilungen von Lehrern und Lehrerinnen liegen auch
betreffend Unterrichtsstufe und Personlichkeitstyp vor. Um allfillige Uberschnei-
dungen von Geschlechts-, Personlichkeitstyp- und Stufeneffekten aufdecken zu
konnen, werden die drei Variablen im folgenden Abschnitt gemeinsam analysiert.

Geschlecht, Personlichkeitstyp und Unterrichtsstufe leisten in univariaten Vari-
anzanalysen signifkante Beitrdge zur Varianzaufkldrung der verschiedenen Kompo-
nenten des Klassenmanagements (vgl. Tab. 7-5).
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Tabelle 7-5: Einfaktorielle Varianzanalysen der Klassenmanagementkomponenten mit den
Pradiktoren Unterrichtsstufe, Geschlecht und Personlichkeitstyp der Lehrperson

Quellen der Varianz

Unterrichts- Geschlecht Pers"()nlich-

stufe keitstyp

Komponenten des Klassenmanagements R? p R? p R? p
Klassenfuhrung F1 Kontrolle .00 n.s. .03 SR .03 SR
Klassenfuhrung F2 Unterrichtsgestaltung .05 SR .01 S .14 SR
Klassenfuhrung F3 Schiullerorientierung .02 SR .05 SR .16 SR
Unterrichtsfluss .01 < .00 n.s. .16 SR
Regeleinhaltung .01 n.s. .00 n.s. 13 SR
Materialorganisation .03 SR .01 S .06 SR
Reflexion .01 S .01 n.s. .06 SR
Schulerpartizipation .00 n.s. .00 n.s. .04 SR
Entscheidungsspielraume fur Schiiler/-innen .00 n.s. .01 < .03 SR

Um allfillige Uberschneidungen von Personlichkeitstyp-, Geschlechts- und Stufen-
effekten aufdecken und genaueren Aufschluss iiber den Erkldrungsgehalt der einzel-
nen Pridiktoren geben zu konnen, wurden alle drei Variablen in mehrfaktorielle
varianzanalytische Modelle integriert, die im Folgenden vorgestellt werden.

Tabelle 7-6: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des Klassenfiihrungsfaktors Kontrolle

Quelle der Varianz df F p

Personlichkeitstyp 3 4.11 S
Geschlecht 1 19.85 SR
Primarstufe 1 8.50 S
R?,,;=.06

Wie Tabelle 7-6 zeigt, kann die Varianz des Klassenfithrungsfaktors Kontrolle zu 6
Prozent durch die drei Variablen Geschlecht, Unterrichtsstufe und Personlichkeitstyp
aufgeklart werden. Das Ausmass der Kontrolle wird von Lehrerinnen hoher
eingeschitzt als von Lehrern sowie von Lehrkréiften der oberen Primarstufe hoher
als von Lehrpersonen, die auf der Unterstufe unterrichten. Bei den Personlich-
keitstypen schétzen die androgynen Lehrerinnen und Lehrer (hohe Expressivitit und
hohe Instrumentalitét) ihre Kontrolle am hochsten ein und unterscheiden sich damit
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signifikant von den undifferenzierten Lehrpersonen (tiefe Expressivitdt und tiefe
Instrumentalitdt). Die femininen (hohe Expressivitit) und die maskulinen Lehrkrifte
(hohe Instrumentalitét) liegen dazwischen. Interaktionseffekte lassen sich nicht
nachweisen (vgl. Abb. 7-11).
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Abbildung 7-11: Klassenfithrungsfaktor Kontrolle nach Geschlecht, Unterrichtsstufe und Per-
sonlichkeitstyp

Fiir die Erklarung des Klassenfithrungsfaktors Unterrichtsgestaltung (Rzadj=.19), d.h.
fiir die Einschitzung, inwieweit der Unterricht abwechslungsreich und interessant
und viel fachliches Wissen und K6nnen vorhanden ist, erweisen sich die Priadiktoren
Unterrichtsstufe und Personlichkeitstyp, nicht aber deren Interaktion als relevant
(vgl. Tab. 7-7).

Tabelle 7-7: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des Klassenfithrungsfaktors Unterrichtsgestal-

tung
Quelle der Varianz df F p
Personlichkeitstyp 3 32.26 otk
Geschlecht 1 .53 n.s.
Primarstufe 1 31.32 SR
R?,,;=.06

Die Unterstufenlehrkrifte stufen sich positiver ein als die Lehrerinnen und Lehrer
der 5./6. Klasse. Bei den Personlichkeitstypen schwingen wiederum die androgynen
Lehrpersonen obenaus, die sich statistisch bedeutsam von den femininen und mas-
kulinen Typen in einem mittleren Einschédtzungsbereich unterscheiden und diese
wiederum von den undifferenzierten Lehrkréften, welche ihre Unterrichtsgestaltung
am negativsten beurteilen (vgl. Abb. 7-12).
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Abbildung 7-12: Klassenfithrungsfaktor Unterrichtsgestaltung nach Personlichkeitstyp und
Unterrichtsstufe

Personlichkeitstyp und Geschlecht der Lehrperson erkldren 18 Prozent der Varianz
des Klassenfithrungsfaktors Schiilerorientierung (vgl. Tab. 7-8).

Tabelle 7-8: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des Klassenfithrungsfaktors Schiilerorientierung

Quelle der Varianz df F p
Personlichkeitstyp 3 29.88 SR
Geschlecht 1 13.00 SR
Primarstufe 1 11 n.s.
R?,,=18

Androgyne und feminine Lehrpersonen sind in héherem Ausmass iiberzeugt, sich
fiir die personlichen Probleme der Schiilerinnen und Schiiler zu interessieren, zu
versuchen, diese zu verstehen, mit ihnen iiber Unterricht zu sprechen, oder viel fiir
eine gute Klassengemeinschaft zu tun als die undifferenzierten und maskulinen
Lehrpersonen. Weibliche Lehrkréfte schitzen ihre Schiilerorientierung hoher ein als
ménnliche (vgl. Abb. 7-13).



Kapitel 7 147

~
EY

»
o
e

~
IS

»
w

»
o

o

/ [====rmanniich
O~=weiblich

undifferenziert feminin maskulin androgyn

Personlichkeitstyp

»

IS

Mittelwerte Schiilerorientiertung

©
©

Abbildung 7-13: Klassenfiihrungsfaktor Schiilerorientierung nach Persénlichkeitstyp und
Geschlecht

Betrachtet wird nun die Erkldrung der interindividuellen Unterschiede beim Faktor
Unterrichtsfluss, wobei es um die Wahrnehmung von entstehenden Stérungen,
schnelles Reagieren, reibungslose Uberginge und die Aufrechterhaltung des Grup-
penfokus geht, sowie beim Faktor Regeleinhaltung, die sich aus Items zu Monitoring
und Verhaltensfeedback zusammensetzt. Bei beiden Faktoren erweist sich als
einzige der drei Variablen der Personlichkeitstyp der Lehrperson als relevant (vgl.
Tab. 7-9).

Tabelle 7-9: Mehrfaktorielle Varianzanalysen der Faktoren Unterrichtsfluss und Regeleinhal-

tung
Unterrichtsfluss Regeleinhaltung
Quelle der Varianz df F p F p
Personlichkeitstyp 3 35.01 SR 28.14 SR
Geschlecht 1 .70 n.s. 27 n.s.
Primarstufe 1 2.72 n.s. 1.62 n.s.
R%,= 15 13

adj

Lehrkrifte mit undifferenziertem Personlichkeitstyp schitzen ihren Unterrichtsfluss
signifikant tiefer ein als feminine und maskuline Lehrpersonen und diese unterschei-
den sich wiederum statistisch bedeutsam von den androgynen Lehrerinnen und
Lehrern. Ein dhnliches Bild ergibt sich beziiglich Regeleinhaltung: Die Gruppe des
androgynen Typs ist allen anderen iiberlegen; die des femininen Typs schitzen sich
beziiglich Regeleinhaltung signifikant besser ein als die Undifferenzierten (vgl. Abb.
7-14).
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Abbildung 7-14: Faktor Unterrichtsfluss und Faktor Regeleinhaltung nach Personlichkeitstyp

Etwas geringer fallt die Varianzerkldrung fiir die nachfolgend présentierten Klassen-
managementfaktoren aus: Bei der Materialorganisation sind es noch 8 Prozent, bei
der Reflexion 7 Prozent und bei der Schiilerpartizipation 4 Prozent, wobei jeweils
die Variablen Unterrichtsstufe und Personlichkeitstyp signifikante Quellen zur
Varianzerkldarung darstellen. Bei den Entscheidungsspielrdumen fiir Schiilerinnen
und Schiiler tragt einzig der Personlichkeitstyp in statistisch bedeutsamer Weise zur
Aufklarung von 3 Prozent der Varianz bei (vgl. Tab. 7-10).

Tabelle 7-10: Mehrfaktorielle Varianzanalysen der Faktoren Materialorganisation, Reflexion,
Schiilerpartizipation sowie Entscheidungsspielraume

Materialorganisation Reflexion
Quelle der Varianz df F p F p
Personlichkeitstyp 3 11.69 SR 12.51 SR
Geschlecht 1 .08 n.s. .00 n.s.
Primarstufe 1 11.02 SR 4.35 <
R’,= .08 .07

Schilerpartizipation Entscheidungsspielraume
Quelle der Varianz df F p F p
Personlichkeitstyp 3 7.50 SR 6.26 SR
Geschlecht 1 3.20 n.s. 3.16 n.s.
Primarstufe 1 7.46 SR 44 n.s.
R%,= .04 .03

adj

Auch bei der Materialorganisation liegen bei den androgynen Lehrkriften hohere
Einschétzungen vor als bei den maskulinen und femininen Lehrpersonen, und diese
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beurteilen ihren Umgang mit Hilfsmaterialien wiederum signifikant besser als die
undifferenzierten Lehrpersonen. Gleichzeitig bewerten Lehrerinnen und Lehrer der
Unterstufe ihre Materialorganisation positiver als Lehrkrifte, die eine fiinfte oder

sechste Klasse unterrichten (vgl. Abb. 7-15).
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Abbildung 7-15: Faktoren Materialorganisation, Reflexion und Schiilerpartizipation nach

Personlichkeitstyp und Unterrichtsstufe

In Bezug auf die Reflexion unterscheiden sich die androgynen Lehrpersonen von
den anderen drei Personlichkeitstypen, indem sie ihr Reflexionsverhalten deutlich
hoher einstufen als feminine, maskuline oder undifferenzierte Lehrerinnen und
Lehrer. Unterstufenlehrkréfte liegen auch in den Einschétzungen ihrer Unter-
richtsreflexion hoher als Lehrpersonen der oberen Primarstufe (vgl. Abb. 7-15).
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Bei der Schiilerpartizipation findet sich hingegen eine positivere Bewertung der
5./6.-Klasslehrkrifte im Vergleich zu den Lehrpersonen der Unterstufe, was sich
insbesondere bei den undifferenzierten und androgynen Lehrerinnen und Lehrern
zeigt. Einmal mehr ist es die Gruppe der Androgynen, welche in signifikant starke-
rem Masse iiberzeugt ist, den Schiilerinnen und Schiilern Partizipationsmoglich-
keiten zu gewéhren, indem diese ihre Wiinsche, Meinungen und Denkweisen ein-
bringen und eigene Ideen verwirklichen kdnnen (vgl. Abb. 7-15).

Bei der Gewdhrung von Entscheidungsspielrdumen unterscheiden sich die femi-
ninen Lehrerinnen und Lehrer statistisch bedeutsam von den maskulinen und andro-
gynen Lehrkréften. Schiilerinnen und Schiiler von femininen Lehrpersonen diirfen in
geringerem Ausmass selber entscheiden, mit wem sie bei kooperativen Lernformen
zusammenarbeiten und neben wem sie im Schulzimmer sitzen (vgl. Abb. 7-16).
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Abbildung 7-16: Faktor Entscheidungsspielrdume nach Personlichkeitstyp

Zusammenfassend zeigen die Befunde dieses Abschnitts, dass der Personlichkeitstyp
der Lehrperson der beste Pradiktor unter den drei hier analysierten Variablen dar-
stellt. Er triagt bei allen Komponenten des Klassenmanagements signifikant zur
Varianzaufkldrung bei, wobei sich der androgyne Typ immer als iiberlegen erweist
und der undifferenzierte Typ im Vergleich zu den anderen oft durch signifikant tie-
fere Einschétzungen auffillt. Feminine und maskuline Lehrpersonen liegen meist
dazwischen. Die Unterrichtsstufe vermag immerhin noch bei fiinf der neun Klas-
senmanagementkomponenten einen statistisch bedeutsamen erklérenden Beitrag zu
leisten, wihrend das Geschlecht der Lehrperson in mehrfaktoriellen Modellen einzig
noch bei der Bewertung der Klassenfiihrungsfaktoren Kontrolle und Schiilerorientie-
rung eine signifikante Rolle spielt.
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7.2.4 Selbstwirksamkeitseinschiatzung

Wie in Kapitel 4 dieser Arbeit ausgefiihrt, hat sich das Konstrukt der Selbstwirk-
samkeit in verschiedenen Untersuchungen als guter Pradiktor fiir schulische und
ausserschulische Handlungsergebnisse bewéhrt. In diesem Unterkapitel wird dem
Zusammenhang von Selbstwirksamkeits- und Klassenmanagementseinschitzungen
von Lehrpersonen nachgegangen. Um einen Vergleich mit den zuvor prisentierten
Befunden zu ermdglichen, wird ebenfalls varianzanalytisch gepriift, welchen Beitrag
die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrperson zur Erkldrung der Klassenmana-
gementseinschitzungen leisten konnen.* Grundlage fiir diese Berechnungen bilden
die gruppierten Faktoren der Selbstwirksamkeit. Sie wurden durch eine Einteilung
sowohl der drei Unterrichtsselbstwirksamkeitsfaktoren «F1 Stérungen vermeideny,
«F2 Lernen fordern 1» und «F3 Lernen fordern 2» wie auch der einfaktoriellen
Skala «Berufsselbstwirksamkeit» in je vier Gruppen (Quartilverteilung) gewonnen.

Zuerst wird die Berufsselbstwirksamkeit als Pradiktor fiir das Klassenmanage-
ment betrachtet. Erwartungsgemaéss kann sie fiir alle Komponenten des Klassen-
managements in statistisch bedeutsamem Ausmass einen Beitrag zur Varianzaufkla-
rung leisten (vgl. Tab. 7-11).

Tabelle 7-11: Einfaktorielle Varianzanalysen der Klassenmanagementkomponenten mit dem
Pradiktor Berufsselbstwirksamkeit

Komponenten des Klassenmanagements df F P R?
Klassenfuhrung F1 Kontrolle 3 3.20 < .02
Klassenfuhrung F2 Unterrichtsgestaltung 3 49.21 SR .20
Klassenfuhrung F3 Schiullerorientierung 3 22.24 SR .10
Unterrichtsfluss 3 44.12 SR 18
Regeleinhaltung 3 25.40 SR 11
Materialorganisation 3 12.35 SR .06
Reflexion 3 8.84 SR .04
Schulerpartizipation 3 10.79 SR .05
Entscheidungsspielraume 3 4.83 S .02

Post Hoc Tests zeigen, dass sich die Lehrkrédfte mit hoher Berufsselbstwirksamkeit
durchwegs signifikant von Lehrpersonen mit tiefer Selbstwirksamkeit abheben. Ab-

“ Die Ergebnisse wurden mit Hilfe von Regressionsanalysen gepriift. Beide Analyseverfahren

fithrten zu vergleichbaren Erklarungsgehalten (Abweichung maximal +/- ein Prozent).
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gesehen von den Faktoren Kontrolle und Entscheidungsspielrdume, ist bei allen
Aspekten des Klassenmanagements eine kontinuierlicher Anstieg der Mittelwerte
mit zunehmender Auspriagung der Selbstwirksamkeit zu beobachten, wie in Abbil-
dung 7-17 am Beispiel Unterrichtsfluss veranschaulicht wird.
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Abbildung 7-17: Faktor Unterrichtsfluss nach Berufsselbstwirksamkeit

Lehrpersonen mit tiefer Berufsselbstwirksamkeit unterscheiden sich in der Einschit-
zung ihres Unterrichtsflusses statistisch bedeutsam von der Gruppe mit eher tiefer
Selbstwirksamkeit, diese wiederum von derjenigen mit eher hoher und diese von der
Gruppe mit hoher Berufsselbstwirksamkeit.

Nachfolgend werden die varianzanalytischen Ergebnisse zur Erkldrung von Klas-
senmanagement durch die drei Faktoren der Unterrichtsselbstwirksamkeit darge-
stellt. In Tabelle 7-12 sind die Befunde zusammengetragen.

Ahnlich wie die Berufsselbstwirksamkeit bewihrt sich die Unterrichtsselbst-
wirksamkeit als Pradiktor besonders fiir die Klassenfiihrungsfaktoren Unterrichts-
gestaltung und Schiilerorientierung sowie fiir die weiteren Klassenmanagement-
faktoren Unterrichtsfluss und Regeleinhaltung, wo sie jeweils liber 20 Prozent der
Varianz aufzukldren vermag. Auch betreffend Gruppendifferenzen innerhalb der
Préadiktoren ldsst sich ein dhnliches Grundmuster erkennen wie bei der Berufs-
selbstwirksamkeit. Zur Illustration wird erneut das Beispiel Unterrichtsfluss dar-
gestellt (vgl. Abb. 7-18).
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Tabelle 7-12: Dreifaktorielle Varianzanalysen der Klassenmanagementkomponenten

mit den drei Pradiktoren zur Unterrichtsselbstwirksamkeit

Quelle der Varianz
Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts-

Komponenten des SWF1 SW F2 SW F2
Klassenmanagements  df F p F P F P Rzmlj
Klassenfuhrung g
F1 Kontrolle 9 8.51 .83  ns. 52 ns. .04
Klassenfuhrung F2 g g
I 2.1 ns 23.75 11.72 29
Klassenfuihrung F3 9 360 * 779 w1347 FRx 03
Schulerorientierung
Unterrichtsfluss 9 38.54  kx* 16.64  H** 3.93 S .39
Regeleinhaltung 9 11.95  *** 12.09  *** 572 x¥* 27
Materialorganisation 9 4.03 S 8.09  Hk* 193 ns .10
Reflexion 9 44 ns 13.93  #** 1.20 ns 11
Schulerpartizipation 9 .S58  ns 5.07 S 10.39  **x* .14
Silthse bigElE .88 ns 480  k 144  ns. .05

me fur Schiiler/-innen

Die Abbildung 7-18 zeigt, dass je hoher die Ausprigung der Selbstwirksamkeit
ist, umso hoher wird der Unterrichtsfluss eingeschétzt. Bei der Selbstwirksamkeit
beziiglich «F1 Stérungen vermeiden» unterscheiden sich alle Gruppen signifikant
voneinander, beim zweiten Unterrichtsselbstwirksamkeitsfaktor «F2 Lernen fordern
1» beurteilt die Gruppe mit der hochsten Selbstwirksamkeit ihren Unterrichtsfluss
signifikant besser als die mittleren beiden Gruppen und diese wiederum besser als
die Gruppe mit der tiefsten Selbstwirksamkeit. In Bezug auf den Unterrichtsselbst-
wirksamkeitsfaktor «F3 Lernen fordern 2», welcher sich auf besonders an-
spruchsvolle Situationen bezieht, hebt sich nur die Gruppe mit hoher Selbstwirk-

samkeit signifikant vom Rest ab.
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Abbildung 7-18: Faktor Unterrichtsfluss nach Unterrichtsselbstwirksamkeitsfaktoren «F1
Storungen vermeiden», «F2 Lernen fordern 1» und «F3 Lernen fordern 2»

Bei allen Faktoren des Klassenmanagements leistet die Unterrichtsselbstwirksamkeit
einen statistisch bedeutsamen Beitrag zur Varianzaufkldrung. Dieser liegt durchwegs
hoher als derjenige der Berufsselbstwirksamkeit (vgl. Tab. 7-10 und 7-11). Da
Selbstwirksamkeit ein doménenspezifisches Konstrukt ist, deckt sich dieser Befund
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mit den Erwartungen und spricht zugleich fiir die Giite des Erhebungsinstruments
zur Unterrichtsselbstwirksamkeit, welches es ermoglichte, inhaltlich vergleichbare,
jedoch stirker ausgeprigte Effekte als mit dem bewidhrten Instrument zur Berufs-
selbstwirksamkeit (vgl. Abele, Stief & Andrd 2000) ermitteln zu konnen.

Die durch die Selbstwirksamkeit erkldrte Varianz tibertrifft zudem die pradiktive
Potenz von Variablen des Schulortes (vgl. Kap. 7.2.1), der Klasse und der Klassen-
zusammensetzung (vgl. Kap. 7.2.2) sowie anderer Merkmale der Lehrperson wie
Unterrichtsstufe, Dienstalter, Geschlecht oder Personlichkeitstyp (vgl. Kap. 7.2.3).

Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrpersonen, so lésst sich aus dem theoreti-
schen Grundlagenmodell von Tschannen-Moran et al. (1998) (vgl. Kap. 2.3.2)
folgern, kdnnen jedoch nicht nur als Pradiktor fiir die Ausgestaltung des Klassenma-
nagements, sondern unter Berilicksichtigung der zirkuldren Struktur auch als
abhéingige Variable des Klassenmanagements betrachtet werden. Dies fiihrt zur
Frage, ob die Selbstwirksamkeit der Lehrperson eher das Klassenmanagement formt
oder umgekehrt das Klassenmanagement die Selbstwirksamkeitserwartungen der
Lehrperson prigt. Da ein Querschnittdesign wie das der vorliegenden Studie keine
Aufdeckung von Kausalitit ermdglicht, kann diese Frage hier nicht geklirt werden.
Regressionsanalysen® sollen jedoch den Beitrag beleuchten, den einerseits die Klas-
senfithrungsfaktoren des Linzer Diagnosebogens LDK (Mayr, Eder & Fartacek
2002) und andererseits die Unterrichtsselbstwirksamkeit, gemessen mit der iiber-
setzten Version der Ohio State Teacher Efficacy Scale OSTES (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy 2001), als Priadiktor im zirkuldren Modell leisten konnen. Dazu wer-
den in den ersten drei Regressionsberechnungen die drei Unterrichtsselbst-
wirksamkeitsfaktoren gemeinsam als Pradiktoren in Modellen zur Aufklarung der
Klassenfiihrungsfaktoren (vgl. Abb. 6-19 oben und Regressionsberechnungen in
Tab. A-1 im Anhang) und anschliessend die drei Klassenfiihrungsfaktoren gemein-
sam als Pridiktoren in Modellen zur Aufkldrung der Unterrichtsselbstwirksamkeit
eingefiigt (vgl. Abb. 7-19 unten und Regressionsberechnungen in Tab. A-2 im An-
hang).

“ Die von den Regressionsanalysen aufgedeckten Bezichungen sind lediglich als Korrelationen

und nicht als kausale Relationen zu betrachten (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber
2003). Einschrinkend muss angemerkt werden, dass zwischen den Préddiktoren ein
beachtliches Mass an Korrelation vorliegt, was auf Multikollinearitdt hinweist. In der
entsprechenden Analyse treten beim Condition Index daher auch teilweise Werte > 30 auf, was
im kritischen Bereich liegt (vgl. CHASS 1998). Tests mit einem iibergreifenden generellen
Unterrichtsselbstwirksamkeitsfaktor fithren jedoch zu &hnlichen Ergebnissen wie mit den drei
spezifischen Faktoren gerechnete Regressionsanalysen, was die oben prisentierten Resultate
stiitzt.
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Abbildung 7-19: Erklarung von Klassenfithrung durch Unterrichtsselbstwirksamkeit und
Erklarung von Unterrichtsselbstwirksamkeit durch Klassenfithrung im Vergleich

Wie aus den Werten zur aufgekldrten Varianz in Abbildung 7-19 abgelesen werden
kann, eignet sich die Klassenfiihrung besser, um die Unterrichtsselbstwirksamkeit zu
erkldren als umgekehrt. Insbesondere scheint es schwierig, mit Hilfe der Unterrichts-
selbstwirksamkeit das Ausmass der Kontrolle erkldren zu kénnen.

Dieser Faktor erwies sich bereits in vorangehenden Analysen als «Randkompo-
nentey», die nicht so gut ins Gefiige der anderen Klassenmanagementdimensionen
passt (vgl. Kap. 7.1.2). Auch andere publizierte Befunde zum LDK weisen geringere
Korrelationen des Faktors «Kontrolle des Verhaltens» zum Ausmass an Unterrichts-
storungen und zur Einstellung zur Lehrperson aus als die Faktoren «Gestaltung des
Unterrichts» und «Forderung der Beziehungy (vgl. Mayr 2002; 2004). Der im Ver-
gleich geringe Anteil der erkldrten Varianz des Faktors Kontrolle konnte als Hinweis
auf die besondere (zwiespéltige) Rolle gedeutet werden, die dem Faktor fiir die
Klassenfiihrung zukommt.
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Daneben kann auch in Erwédgung gezogen werden, dass Klassenmanagement
tatsdchlich in stdrkerem Ausmass die Ausprigung der Selbstwirksamkeit modelliert
als umgekehrt. Diese Annahme scheint durchaus plausibel, denn das direkte Erleben
der Folgen der Klassenfiihrung wirkt quasi direkt als «mastery experience», welche
als wirkungsvollste Quelle der Selbstwirksamkeitserwartungen gilt (vgl. Bandura
1997), wihrend umgekehrt die Selbstwirksamkeit auf indirektem Weg — iiber die
Beeinflussung kognitiver Prozesse wie Wahrnehmung und Bewertung sowie ent-
sprechendem Energieeinsatz — die Ausgestaltung des Klassenmanagements beein-
flusst. Diese Vermutung wird auch durch erste Ergebnisse aus der Langsschnitt-
untersuchung von Mayr und Nieskens (2004) gestiitzt, bei der sich im resultierenden
Modell das Wirksambkeitserleben als abhéingige Variable der Klassenfiihrung erweist.

7.2.5 Didaktische Unterrichtsformen

Es wird davon ausgegangen, dass nicht nur personliche Merkmale und Selbstwirk-
samkeitserwartungen der Lehrperson die Ausgestaltung des Klassenmanagements
beeinflussen kénnen, sondern auch ihre Praferenz fiir bestimmte Lehrformen. Dieser
didaktische Aspekt wurde mit den beiden Faktoren «Lehrpersonzentrierte Unter-
richtsformen» und «Schiilerzentrierte Unterrichtsformen» gemessen, die fiir die
nachfolgenden einfaktoriellen Varianzanalysen ebenfalls in vier Gruppen (Quartil-
verteilung) gegliedert wurden.

In der Tat tragen die didaktischen Préferenzen statistisch bedeutsam zur Erkla-
rung des Klassenmanagements bei: Wiahrend die Einschdtzung der lehrperson-
zentrierten Unterrichtsformen Unterschiede im Ausmass der Kontrolle (R*=.04; F (3,
591) = 8.44, p=.001), des Unterrichtsflusses (R*=.02; F (3, 589) = 4.47, p=.01) sowie
der Regeleinhaltung (R*=.02; F (3, 589) 4.36, p=.01) erhellen, erklédrt die Beur-
teilung der schiilerzentrierten Unterrichtsformen Varianzanteile der Schiilerorien-
tierung (R=.05; F (3, 595) = 10.92, p=.001), der Materialorganisation (R*=.03; F (3,
594) = 5.29, p=<.01), der Reflexion (R2=.05; F (3, 592) = 10.54, p=.001), der
Schiilerpartizipation (R*=.06; F (3, 593) = 12.68, p=<.001) und der Gewéhrung von
Entscheidungsspielrdumen fiir Schiilerinnen und Schiiler (R2=.02; F (3, 594) = 4.63,
p=.01) bei. Post Hoc Tests zeigen, dass sich jeweils die beiden Extremgruppen
voneinander unterscheiden: Lehrkrifte, die oft Erklaren, Darbieten, Erfragen und
Vormachen/Nachmachen, kontrollieren den Unterricht strenger, schitzen diesen
fliessender ein und achten in héherem Ausmass auf die Regeleinhaltung als Lehr-
personen, welche selten lehrpersonzentrierte Unterrichtsformen praktizieren (vgl.
Tab. A-3 im Anhang). Lehrerinnen und Lehrer, welche die Kinder oft autonom
lernen lassen und héufig mit Planarbeit, Schiilerprojekten und Werkstattunterricht
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arbeiten, schétzen sich im Eingehen auf die Schiilerinnen und Schiiler, in der Orga-
nisation der Hilfsmaterialien, in ihrer Unterrichtsreflexion, im Anbieten von
Partizipationsmdoglichkeiten und Entscheidungsspielrdumen fiir die Kinder besser
ein als ihre Kolleginnen und Kollegen, die selten schiilerzentrierte Unterrichtsfor-
men verwenden (vgl. Tab. A-3 im Anhang).

Sowohl die Mittelwertsdifferenzen zwischen den Gruppen als auch das Ausmass
der erklédrten Varianz fallen jedoch bescheidener aus als bei den zuvor dargestellten
Befunden zu Lehrpersonenmerkmalen und insbesondere zur Selbstwirksamkeit.

7.2.6 Fazit zu Unterrichtssituation und Klassenmanagement aus Lehr-
personenperspektive

Die in Unterkapitel 7.2 vorgestellten Variablen zur Unterrichtssituation erkldren ge-
samthaft zwischen 15 und 43 Prozent der Varianz im Klassenmanagement (fiir
einzelne Analysen vgl. Tab. A-4 bis A-12 im Anhang), wobei die Varianz der Fak-
toren Unterrichtsfluss (Rzadj:.43; F (21, 578) 21.84, p=<.001), Unterrichtsgestaltung
(Rzadj=.37; F (10, 590) 35.39, p=.001), Schiilerorientierung (Rzadj=.33; F (15, 568)
19.63, p=.001) und Regeleinhaltung (Rzadj:.32; F (22, 569) 12.99, p=.001) durch die
untersuchten Priddiktoren am besten erhellt werden konnte. Offenbar beeinflussen
die in dieser Untersuchung erfassten Bedingungen der Schule, Merkmale der Klasse
und ihrer Zusammensetzung sowie Lehrpersonvariablen — wenn auch mit unter-
schiedlicher Aussagekraft, worauf unten noch eingegangen wird — gemeinsam in
beachtlichen Masse, wie der Unterricht gestaltet, mit welcher Offenheit auf die
Schiilerinnen und Schiiler zugegangen, in welchem Ausmass das Sozialverhalten
beobachtet und Feedback dazu gegeben wird und wie fliissig und reibungslos
letztlich der Unterricht am Laufen gehalten werden kann.

Deutlich tiefer liegt der erkldrte Varianzanteil der untersuchten Variablen bei den
Faktoren Schiilerpartizipation (Rzadj:.ZI; F (13, 565) 12.23, p=<.001), Materialorga-
nisation (R%,;=.20; F (18, 570) 8.66, p=.001) und Reflexion (R*4=.18; F (14, 573)
9.97, p=.001). Am wenigsten konnen die Unterrichtssituationsvariablen zur Erkla-
rung der beiden Faktoren Kontrolle (Rzadj:.IS; F (14, 569) 8.28, p=<.001) sowie
Entscheidungsspielraume fiir Schiilerinnen und Schiiler (Rzadj: 15; F (17, 565) 7.02,
p=.001) beitragen, welche schon ins Korrelationsgefiige der verschiedenen Klas-
senmanagementkomponenten zu einem geringeren Grad eingebunden waren (vgl.
Tab. 7-1). Welches Gewicht den einzelnen Rahmenbedingungen bei der Erhellung
des Klassenmanagements zukommt, wird im Folgenden erldutert.

Da in der untersuchten Stichprobe weder Lehrpersonen aus unterschiedlichen
Schulsystemen noch Schultypen eingeschlossen waren, tragen die Merkmale der
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Schule erwartungsgemdss — wenn iiberhaupt — nur in geringem Ausmass zur Va-
rianzaufkldrung bei und dies insbesondere zu den Faktoren Kontrolle und
Entscheidungsspielrdume, welche im Klassenmanagement eine spezielle Rolle ein-
nehmen (vgl. oben). Fiir die anderen Klassenmanagementfaktoren ist einzig die
Unterstiitzung aus dem beruflichen Umfeld relevant. Es scheint, dass sich der kolle-
giale Austausch fiir eine zutrauende, wertschitzende Haltung gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern, wie sie in den Faktoren Schiilerorientierung und Schii-
lerpartizipation zum Ausdruck kommt, forderlich auswirken kann.

Die Unterrichtsstufe erweist sich vorwiegend im Hinblick auf die Kontrolle,
Unterrichtsgestaltung und Materialorganisation als statistisch bedeutsam. Unterstu-
fenlehrkrifte der hier untersuchten Stichprobe haben in stirkerem Ausmass den
Eindruck, den Unterricht interessant zu gestalten und den Umgang mit Hilfsmateria-
lien gut zu organisieren und schétzen sich — ebenso wie die von Martin und Baldwin
(1996) befragten amerikanischen Lehrkréifte — weniger kontrollierend ein als Lehr-
personen, die auf hdheren Stufen unterrichten.

Bisherige Forschungsergebnisse, die grosse Unterschiede im Lehrerverhalten je
nach unterrichteter Klasse konstatierten (vgl. Mayr, Eder & Fartacek 1987), lassen
auf einen moderierenden Effekt der Klasse schliessen. In dieser Studie sind jedoch
Merkmale der Klassenzusammensetzung wie Geschlechterverteilung, Anzahl Kinder
mit auffilligem Verhalten und sprachlichen Problemen aus Sicht der befragen Lehr-
personen fiir das Klassenmanagement wenig relevant. Auch die Grosse der Klasse
scheint in Ubereinstimmung mit einem Grossteil der bereits vorhandenen empiri-
schen Befunde zu Fragen der Klassengrosse (vgl. Finn & Voelkl 1995) keinen
Einfluss darauf zu haben, wie das Klassenmanagement gestaltet wird. Allerdings
wurden in der vorliegenden Untersuchung Daten zum familidren soziodkonomi-
schen und kulturellen Hintergrund der Kinder nicht erhoben und entsprechende
Effekte dieser Variablen (vgl. Adams, Ryan, Ketsetzis & Keating 2000) konnten
nicht untersucht werden. Es wird jedoch vermutet, dass sich diese Aspekte — dhnlich
wie der Médchenanteil oder die Anzahl verhaltensauffélliger Kinder — darin nieder-
schlagen, wie der Schwierigkeitsgrad einer Klasse zum Unterrichten eingeschitzt
wird. Tiedemann und Billmann-Mahecha (2002) haben gezeigt, dass ein hoéherer
Schwierigkeitsgrad der Klasse mit mehr Lenkung und weniger Autonomie einher-
geht. In der vorliegenden Studie trdgt die Klassenbeurteilung der Lehrperson, in die
der Klassenschwierigkeitsgrad integriert ist, zur Erklarung von Schiilerorientierung,
Unterrichtsfluss und Regeleinhaltung bei, indes in einem relativ kleinen Ausmass.

Deutlich grosser ist der Erkldrungsgehalt der Lehrpersonenmerkmale. Dienst-
alterseffekte sind bei verschiedenen Komponenten des Klassenmanagements
feststellbar. Besonders relevant ist die Unterrichtserfahrung jedoch im Hinblick auf
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das Gewdhren von Entscheidungsspielrdumen: Je langer Lehrpersonen unterrichten,
umso eher lassen sie die Schiiler und Schiilerinnen selbst die Arbeitspartner und
Pultnachbarn wihlen. In Bezug auf die generelle Schiilerpartizipation (Einbringen
und Verwirklichung von Schiilermeinungen, -wiinschen und -ideen) liegt die Be-
wertung beim Berufseinstieg hoch und bricht dann etwas ein, um allmahlich wieder
anzusteigen. Offenbar miissen Berufsanfanger und -anfingerinnen unter dem Pra-
xisdruck zunidchst die Kontrolle gewinnen und ihre Ideale etwas zuriicksetzen (vgl.
auch Martin & Shoho 2000). Der beobachtete Effekt einer mit zunehmendem
Dienstalter gesteigerten Gewihrung von Entscheidungsspielrdaumen fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler kénnte — so ldsst sich einerseits vermuteten — auf unter-
schiedlichen Selbstanspriichen der verschiedenen Dienstaltersgruppen beruhen,
welche die Einschédtzungen beeinflussten: Aktuell werden Lehrkréifte in der Ausbil-
dung mit moglichen Formen der Schiilerpartzipation vertraut gemacht; daher
konnten dienstjiingere Lehrkrafte das eigene diesbeziigliche Handeln kritischer
bewerten als berufséltere Lehrpersonen, die mit einem lehrpersonbestimmten
Unterrichtsstil berufssozialisiert wurden. Es ist andererseits jedoch auch denkbar,
dass die mit der Unterrichtserfahrung zunehmende generelle Gelassenheit (vgl. Her-
zog 2007) auf ein zunehmendes Vertrauen in die Entscheidungskompetenz von
Schiilerinnen und Schiiler abfirbt, so dass diesen tatsdchlich vergleichsweise héaufi-
ger Freirdume erdffnet werden.

Das Geschlecht der Lehrkraft zeigt sich besonders bei der Kontrolle des Unter-
richts sowie der Schiilerorientierung. In beiden Dimensionen ist die Selbstein-
schitzung der Lehrerinnen hoéher als diejenige der Lehrer, was im Falle der
Schiilerorientierung den Geschlechtsstereotypen entspricht und auch durch andere
Untersuchungen gestiitzt wird (vgl. z.B. Flaake 1991), hinsichtlich der Kontrolle
jedoch anderen Untersuchungen widerspricht. Es ldsst sich nun die These aufstellen,
dass der Grund fiir die hohere Bewertung der Kontrollaspekte durch die weiblichen
Lehrkrifte ebenfalls beim Geschlechtsstereotyp zu suchen ist: Lehrerinnen wissen,
dass eine erfolgreiche Klassenfiihrung neben einer guten Beziehung auch klare
Lenkung verlangt (vgl. Baumrind 1991); sie nehmen jedoch wahr, dass sie als
Frauen in stirkerem Ausmass als ihre mannlichen Kollegen erst «beweisen» miissen,
dass sie sich durchsetzen konnen, weshalb sie der Kotnrolle mehr Gewicht bei-
messen.

Von einem autoritativeren Fithrungsstil konnten positive Auswirkungen auf an-
dere Aspekte des Klassenmanagements erwartet werden (vgl. Baumrind 1991). Die
Auspriagung der beiden Hauptdimensionen eines solchen Fiihrungsstils sind in der
vorliegenden Untersuchung auch iiber die Selbstbeurteilung der Instrumentalitit und
Expressivitdt der Lehrperson erfasst worden. Tatsédchlich zeigt sich, dass — unabhén-
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gig vom biologischen Geschlecht — der Personlichkeitstyp der Lehrkraft signifikant
zur Erkldrung aller Komponenten des Klassenmanagements beitrdgt. Androgyne
Lehrkrafte, welche sowohl iiber ein hohes Mass an Instrumentalitdt wie auch an Ex-
pressivitit verfiigen, nehmen ihr Klassenmanagement positiver wahr als Lehrkréfte,
welche nur eine einseitige Starke vorweisen (maskuliner oder femininer Typ) oder
sich weder instrumentell noch expressiv hervorheben (undifferenzierter Typ). In der
Stichprobe dieser Studie waren die Lehrer in der Gruppe des androgynen wie auch
in derjenigen des femininen Typs gegeniiber ihren weiblichen Kolleginnen signifi-
kant untervertreten. Offenbar haben Lehrer mehr Schwierigkeiten, ihre expressive
Seite zu offenbaren oder anders betrachtet: Lehrerinnen gelingt es in hdherem
Masse, sich zu Attributen zu bekennen, die nicht dem eigenen Geschlechtsstereotyp
entsprechen. Dies spiegelt die aktuelle gesellschaftliche Situation, in der Frauen
vermehrt aus der traditionellen Frauenrolle ausbrechen, Méinner hingegen weniger
bestrebt sind, diese «weiblichen Rollen» zu iibernehmen (vgl. Abele 1997), was sich
einerseits fiir die erzieherische Arbeit des einzelnen Lehrers und andererseits fiir die
Gesellschaft als Ganzes, der ménnliche Lehrkréfte fehlen, nachteilig auswirken
kann.

In der Ausgestaltung des Klassenmanagements sind die didaktischen Préferen-
zen der Lehrpersonen zwar sichtbar, decken allerdings nur kleine Varianzanteile auf,
was teilweise auch auf die Schwiche des Erhebungsinstruments in diesem Bereich
zuriickzufiihren sein diirfte. Beim Faktor Reflexion kann jedoch die Haufigkeit des
Praktizierens von schiilerzentrierten Unterrichtsformen den wichtigsten Erkldrungs-
beitrag zur Varianzaufklarung liefern: Je 6fters Unterrichtsformen wie Projektarbeit
oder Werkstattunterricht gewdhlt werden, umso intensiver wird der Unterricht re-
flektiert. Obwohl auch Unterrichtserfahrung, -stufe und -selbstwirksamkeits-
iiberzeugung das Ausmass der Reflexion miterkldren, sind es doch die konkreten
didaktischen Lehrformen, welche hauptsidchlich dafiir verantwortlich sind, wie
intensiv die Lehrperson ihren Unterricht reflektiert bzw. durch die Komplexitét der
gewihlten Form zur Reflexion gezwungen wird.

Den grdssten Beitrag zur Erkldrung des Klassenmanagements leisten die Selbst-
wirksamkeitseinschidtzungen der Lehrpersonen, insbesondere die spezifisch auf den
Unterricht bezogenen. Lehrkréfte, die in hohem Masse iiberzeugt sind, unterrichts-
relevante Fahigkeiten zu besitzen, schitzen sich beziiglich Unterrichtsgestaltung,
Schiilerorientierung, Unterrichtsfluss, Regeleinhaltung, Materialorganisation, Refle-
xion und Schiilerpartizipation besser ein als Lehrpersonen mit tiefer Selbst-
wirksamkeit. Zur Gewidhrung von Entscheidungsspielrdumen fiir Schiilerinnen und
Schiiler beziiglich Zusammenarbeit und Pultordnung sagt die Selbstwirksamkeits-
einschitzung jedoch genauso wenig aus, wie zum Faktor Kontrolle. Hier liegen
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sogar eher erwartungswidrige Ergebnisse vor: Wihrend verschiedene Studien einen
Zusammenhang von hoher Selbstwirksamkeit und einer humanistischen Kontroll-
ideologie offenbaren, die sich durch wenig Intervenieren, Strafen und Befehlen
auszeichnet (vgl. Gordon 2001; Hagekull & Hammarberg 2004; Henson 2001; Ry-
dell & Henricsson 2004; Woolfolk & Hoy 1990), wird in der vorliegenden Studie
der Faktor Kontrolle (sofortiges Eingreifen, stindige Beschéftigung, Strafen bei fal-
schem Verhalten und laufende Kontrolle) von Lehrerinnen und Lehrern mit stark
ausgepragter Selbstwirksamkeit hoher eingeschéitzt als von ihren Kolleginnen und
Kollegen mit tiefer Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Allerdings geht eine humanisti-
sche Kontrollideologie auch mit Aspekten wie zutrauendem Verhalten oder
Diskutieren mit den Kindern einher, welche in dieser Untersuchung in hohen Werten
beziiglich Schiilerorientierung und Schiilerpartizipation abgebildet sind und somit in
Einklang mit dem referierten Forschungsstand stehen. Abgesehen vom Faktor Kon-
trolle, der nicht optimal ins Gefiige der anderen Klassenmanagementfaktoren zu
passen scheint, haben sich also die Selbstwirksamkeitseinschétzungen der Lehrper-
sonen — und speziell die spezifischen Unterrichtsselbstwirksamkeitseinschitzungen
— als Pradiktor fiir das Klassenmanagement bewéhrt.
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8 Ergebnisse zum Klassenmanagement aus
der Schiilerperspektive

Wenden wir uns nun der Frage zu, wie Schiilerinnen und Schiiler das Klassenmana-
gement ihrer Lehrpersonen wahrnehmen. Zunéchst wird in Unterkapitel 8.1
dargestellt, wie die Schiilerinnen und Schiiler das Klassenmanagement einschétzen,
inwiefern sich diese Beurteilung von derjenigen ihrer Lehrpersonen unterscheidet,
welche Differenzen zwischen den Klassen feststellbar sind und wie aus Schiilersicht
die Klassenmanagementkomponenten zusammenhingen. Danach werden auf
Grundlage der Schiilerdaten Zusammenhénge zwischen situativen Bedingungen und
Klassenmanagement erortert (Kap. 8.2) und es wird aufgezeigt, wie sich aus der
Sicht der Klassen das Ausmass der Unterrichtsstorungen erkldren ldsst (Kap. 8.3).
Ein Fazit zum Klassenmanagement aus der Schiilerperspektive (Kap. 8.4) bildet den
Abschluss dieses Kapitels.

8.1 Klassenmanagementseinschatzung durch Schilerinnen
und Schiiler

Ahnlich wie bei den Lehrpersonen (vgl. Kap. 7.1.1) fillt auch die Beurteilung des
Klassenmanagements durch die Schiilerinnen und Schiiler vorwiegend positiv aus.
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Am hochsten — so zeigt Abbildung 8-1 — schitzen die Kinder die Klassenfiihrungs-
faktoren Kontrolle, Unterrichtsgestaltung sowie Schiilerorientierung (aus den Items
des Linzer Diagnosebogens zur Klassenfiihrung LDK) und den Faktor Zeitnutzung
ein. Zudem finden sie, dass der Zugang zu Hilfsmaterialien praktisch geregelt ist, sie
iiber deren Aufbewahrung Bescheid wissen und diese selbstindig benutzen kénnen.
Vorwiegend zugestimmt wird auch den Aussagen zur Regeleinhaltung, d.h. dass die
Lehrperson klare Erwartungen an das Verhalten formuliert, die Vorgéinge im Schul-
zimmer bemerkt und der Klasse Riickmeldungen zum Sozialverhalten gibt.
Vergleichsweise tiefer schitzen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Partizipations-
und Mitbestimmungsmoglichkeiten ein. Insbesondere die Entscheidungsspielraume
in Bezug auf Unterrichtsthemen und Arbeitstechniken werden als eher gering wahr-
genommen.

8.1.1 Lehrpersonen- und Schiilerperspektive

Inwiefern stimmt nun diese Bewertung mit der Lehrpersonensicht iiberein? Zur
Beantwortung dieser Frage wurden die Klassenmittelwerte der Faktoren und Items
zum Klassenmanagement mit den Einschitzungen ihrer jeweiligen Lehrperson* ver-
glichen (Pearson Korrelation und t-Test fiir abhéingige Stichproben, vgl. Tab. 8-1 und
Tab. 8-2).

Sieben Klassenmanagementfaktoren wurden sowohl bei Lehrkrdften wie auch bei
Schiilerinnen und Schiilern erhoben (vgl. Kap. 5.3.2). Nur beziiglich Unterrichts-
gestaltung, Schiilerorientierung und Materialorganisation liegen statistisch bedeut-
same Unterschiede zwischen Lehrpersonen- und Schiilerperspektive vor (vgl. Abb.
8-1).

Die Bewertungen dieser 50 Lehrpersonen zum Klassenmanagement, zur Klasse und zur
Selbstwirksamkeit stimmen in hohem Masse mit denen der anderen Lehrkrifte der oberen
Primarstufe iiberein. Einzig der Klassenfithrungsfaktor Unterrichtsgestaltung wird von den
Lehrkréften der befragen Klassen leicht tiefer (M=3.98) eingeschétzt als von den restlichen
Lehrpersonen von 5./6. Klassen (M= 4.10) (t (326) = -2.05, p=.05). Folglich kann ange-
nommen werden, dass die Lehrerinnen und Lehrer der ausgelosten Klassen die Gesamt-
stichprobe gut reprisentieren.
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Tabelle 8-1: Vergleich der Klassenmittelwerte mit den Lehrpersoneneinschitzungen hinsicht-
lich Klassenmanagementfaktoren

Klassenmanagement Gruppe M SD df t P: r P.

Klassenfuhrung F1 Klassen 40827 49 20 ns. 21 s
Kontrolle Lehrpersonen 4.10 46

Klassepfuhrung 2] Klassen 4.14 .40 49 203 « 08 s,
Unterrichtsgestaltung  Lehrpersonen 3.98 43
) . 4

Klaﬁsenfu.hrur'lg F3 Klassen 3.95 8 49 300 ** 28 *
Schulerorientierung  Lehrpersonen 4.19 48
Klassen 3.87 .38

i 49 -19  ns. 15 n.s.
Regeleinhaltung Lehrpersonen 3.88 .61
Klassen 3.96 .39

ial- isati 49 296  ** 17 n.s.
Material-Organisation Lstizsrensn 424 60
Klassen 3.50 48

i izipati 49 -137 ns. .26 n.s.
Schilerpartizipation Lehrpersonen 3.61 A7

Entscheidungsspiel-  Klassen 08I s 1! s 27 ons
raume Lehrpersonen 2.95 52

Die Unterrichtsgestaltung wird von den Klassen eher besser beurteilt als von den
Lehrkriften. Insbesondere scheinen die Schiilerinnen und Schiiler iiberzeugter, das
Gelernte spiter auch brauchen zu konnen (Msepi=4.30, SDgeni=.38, Mpp=3.82,
SDrp=.66; t (49) = 4.30, p=<.001). Den Aussagen zur Schiilerorientierung und zur
Materialorganisation wird hingegen von den Klassen eher in geringerem Ausmass
zugestimmt als von ihren Lehrpersonen. Hochstsignifikant unterscheidet sich die
Wahrnehmungsperspektive in Bezug auf das Interesse der Lehrperson fiir Probleme
der Schiilerinnen und Schiiler (Mgschi=3.54, SDgcni=.63, Mrp=3.98, SD1p=.82; t (49)
=-3.43, p=.001), auf ihr Bemiihen, die Kinder zu verstehen (Mg¢,;=4.25, SDgchi=.50,
M p=4.60, SD1p=.53; t (49) = -3.68, p=.001) und darauf, die Schiilerinnen und
Schiiler gern zu haben (Mge,;=4.01, SDgepi=.66, M p=4.64, SD;p=.56; t (49) = -5.75,
p=.001). Lehrerinnen und Lehrer sind zudem stdrker als ihre Schiilerinnen und
Schiiler iiberzeugt, dass die Kinder wissen, wo Hilfsmaterialien aufbewahrt werden
(Mscni=4.01, SDgepi=.43, Mpp= 4.46, SD;p=.68; t (49) = -3.88, p=.001) und sie diese
selbstidndig nutzen konnen (Mgepi=3.79, SDgeni=.55, My p=4.34, SD1p=.77; t (49) =
-4.62, p=.001).
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Abbildung 8-2: Unterschiede zwischen Lehrpersonen- und Schiilerperspektive beziiglich
Unterrichtsgestaltung, Schiilerorientierung und Materialorganisation

Wie Tabelle 8-1 ebenfalls zu entnehmen ist, unterscheidet sich die Schiilereinschét-
zung der Regeleinhaltung nicht signifikant von derjenigen der Lehrerinnen und
Lehrer; jedoch zeigen sich inhaltliche Unterschiede zwischen den von Lehrpersonen
und den von den Schiilerinnen und Schiilern aufgelisteten geltenden Klassenregeln.
Beide Gruppen notierten zwar {ibereinstimmend vorwiegend Regeln, die entweder
der Kategorie «Ordnung, Ruhe» oder der Kategorie «Soziale Interaktion» zugeord-
net werden konnten.*” Wihrend das Verhiltnis zwischen diesen beiden Kategorien
bei den Lehrkréften jedoch ausgeglichen ist (42 Prozent Regeln zu Ordnung, Ruhe
und 45 Prozent Regeln zur Sozialen Interaktion), werden Ordnungsregeln von
Schiilerinnen und Schiilern etwa doppelt so hiufig aufgelistet (60 Prozent aller ge-
nannten Regeln) wie Regeln zur Sozialen Interaktion (31 Prozent).

Zieht man die unterschiedlichen Rollen in Betracht, ldsst sich dieser Umstand
gut nachvollziehen. Wihrend die Lehrperson fiir die Klasse als Ganzes verantwort-
lich ist — was auch Interaktionen zwischen einzelnen Kindern einschliesst —, interes-
sieren sich die Schiiler bzw. Schiilerinnen betreffend Regeln vorrangig dafiir, was fiir
sie selbst erlaubt oder verboten ist. Im iibergreifenden Fokus der Lehrpersonen
erhalten Interaktionsregeln somit grossere Bedeutung als in der enger gehaltenen
Perspektive der Kinder. Die sehr ausgeprigte Gewichtung von Ordnungsregeln bei
den Kindern kénnte zudem auch einem Bediirfnis der Schiilerinnen und Schiiler
entspringen. Schiileraussagen (vgl. Cothran, Hodges Kulinna & Garrahy 2003) stiit-

* Im Weiteren wurden 8 Prozent der von Lehrpersonen und 3 Prozent der von Schiilern ge-

nannten Regeln unter dem Code «Zuverldssigkeit» kategorisiert; 2 Prozent der Lehrpersonen-
und 1 Prozent der Schiilerregeln konnten der Kategorie «Material, Eigentum» zugeordnet
werden (vgl. Schonbéchler 2006).
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zen die Annahme, dass Kinder einen ruhigen, ungestdrten Unterricht schitzen und
als hilfreich fiir ihr Lernen wahrnehmen.

Ein Perspektivenvergleich ist auch in Bezug auf das Storverhalten moglich, da diese
Items ebenfalls den Lehrkriaften und den Schiilerinnen und Schiilern vorgelegt
wurden (vgl. Tab. 8-2).

Tabelle 8-2: Vergleich der Klassenmittelwerte mit den Lehrpersoneneinschitzungen hinsicht-
lich der Items zu Stérungen, Klassenschwierigkeitsgrad und Storausmass

Klassenmanagement Gruppe M SD df t P: r P.
Klassen 3.23 44

ichtli 0 50 5.04  EEE 44 ot
absichtlich storen Lehrpersonen 238 132

Ruhe.hejrstellen Klassen 2.98 .53 50 783 ek 63 .
schwierig Lehrpersonen 198 1.13

schv?/.atzen bei Klassen 3.43 46 50 6.63  *k 60 .
Erklarungen Lehrpersonen 258 1.11

Einzelarbeit erfordert Klassen 3.24 50 50 404  wEx 48 sk
Ermahnung Lehrpersonen 262 1.18

Ablenkung durch Klassen 3.26 .39 50 280 17 s,
Pultnachbarn Lehrpersonen 2.94 79
Klassen 2.66 57

i 50 8.06 *¥* .38 ot
andere Dinge machen Lehrpersonen 1.80 .76

Kl.assenschwierig- Klassen 3.15 48 49 214 * 47 ek
keitsgrad Lehrpersonen 344  1.07

. Klassen 3.37 .56 49 99 45 .

to 5 n.s. .

orausmass Lehrpersonen 324 1.02

Keine statistisch bedeutsamen Differenzen finden sich beziiglich Aussagen, die eher
Storungen durch Passivitét betreffen wie nicht aufmerksam sein, nicht richtig zuho-
ren oder trdumen. Die Items zum aktiven Storverhalten im Unterricht werden
hingegen von Lehrkridften und Kindern signifikant unterschiedlich beurteilt (vgl.
Tab. 8-2 und Abb. 8-3). Die Schiilerinnen und Schiiler stimmen in stirkerem Mass
dem Auftreten von stérendem — und auch absichtlich stérendem — Verhalten zu als
die Lehrpersonen. Aus beiden Perspektiven stellen das Schwatzen bei Erklarungen,
die Notwendigkeit von Ermahnungen bei Einzelarbeit und die Ablenkung durch
Pultnachbarn vergleichsweise hdufige Phidnomene dar, wahrend es seltener vor-
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kommt, dass wihrend der Unterrichtszeit andere Dinge (Briefchen schreiben, Haus-
aufgaben erledigen) gemacht werden.
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Abbildung 8-3: Unterschiede zwischen Lehrpersonen- und Schiilerperspektive beziiglich

aktivem Storverhalten

In Kontrast zur Beurteilung von spezifischen Stérverhaltensweisen fillt die allge-
meine Bewertung der Haufigkeit von Unterrichtsstorungen sehr homogen aus: Die
Mittelwerte der Einschétzung des Storausmasses von Lehrpersonen und ihren Klas-
sen korrelieren hochstsignifikant (r = .45) und unterscheiden sich nicht in statistisch
bedeutsamem Ausmass (vgl. Tab. 8-2). Eine hochstsignifikante Korrelation (r = .47)
findet sich auch zwischen der Bewertung des Klassenschwierigkeitsgrades der
Lehrkrifte und derjenigen ihrer Klassen. Die Schiilerinnen und Schiiler stufen
jedoch ihre Klassen etwas weniger schwierig zum Unterrichten ein als die Lehr-
personen (vgl. Tab. 8-2).

8.1.2 Unterschiede zwischen den Klassen

Mit Hilfe der Mehrebenenanalyse ldsst sich ermitteln, wie die Varianz zwischen
Individual- und Klassenebene verteilt ist. Tabelle 8-3 bietet diesbeziiglich einen
Uberblick zu den bei den Schiilerinnen und Schiilern erhobenen Klassenmanage-
mentfaktoren (fiir die Darstellung der zugrunde liegenden Null-Random-Intercept-
Modelle vgl. Tab. A-13 im Anhang).
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Tabelle 8-3: Varianzverteilung bei den Klassenmanagementfaktoren auf Individual- und

Klassenebene (Basis: Null-Random-Intercept-Modelle der Schiilerdaten)

Klassenmanagementfaktoren

Klassenfuhrung F1 Kontrolle

Klassenfuhrung F2 Unterrichtsgestaltung

Klassenfuhrung F3 Schiullerorientierung

Regeleinhaltung

Materialorganisation

Zeitnutzung

Schiulerpartizipation

Entscheidungsspielraume fur Schuler/-innen:

Zusammenarbeit & Sitzordnung

Entscheidungsspielraume fur Schuler/-innen:

Arbeitstechnik, Themen & Soziales

Varianzverteilung in %

Level 2
Klassenebene

17.6

30.9

38.4

243

20.1

24.8

29.1

21.2

16.3

Level 1
Schilerebene

82.4

69.1

61.6

75.7

79.9

75.2

70.9

78.8

83.7

Wie bei mehrebenenanalytischen Untersuchungen im Kontext Schule iiblich, tiber-
wiegen bei allen Klassenmanagementfaktoren die Unterschiede auf der Indi-
vidualebene (Level 1: Unterschiede zwischen den Schiilern einer Klasse). Bei allen
Faktoren liegen jedoch auch hochstsignifikante Unterschiede auf der Klassenebene
(Level 2: Unterschiede zwischen den Klassen) vor. Letztere interessieren in dieser

Studie besonders.

Bemerkenswert hoch ist der Anteil der Level-2-Varianz beim Klassenfiihrungs-
faktor Schiilerorientierung: Hier unterscheiden sich die Einschidtzungen je nach
Klasse auffillig (vgl. Abb. 8-4): 38 Prozent der Gesamtvarianz kann durch die Zu-

gehorigkeit zur Klasse erklirt werden.
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Klassenflihrung F3 Schilerorientierung

Abbildung 8-4: Residuen des Klassenfiihrungsfaktors Schiilerorientierung nach Klassen

Beachtliche Unterschiede zwischen den Klassen lassen sich auch beziiglich Unter-
richtsgestaltung, Schiilerpartizipation, Zeitnutzung und Regeleinhaltung konsta-
tieren.

Bevor in Unterkapitel 8.2 ndher auf die Bedeutung von Rahmenbedingungen und
Merkmalen der Lehrperson zur Varianzaufkldrung im Klassenmanagement und ins-
besondere zur Relevanz fiir die Erkldrung der Unterschiede zwischen den Klassen
eingegangen wird, beleuchtet der folgende Abschnitt Zusammenhénge zwischen den
einzelnen Klassenmanagementfaktoren.

8.1.3 Zusammenhange zwischen den Klassenmanagement-
komponenten

Wie schon aus der Perspektive der Lehrpersonen stellt sich auch in der Schiiler-
wahrnehmung das Klassenmanagement als ein Gefiige von miteinander korrelie-
renden Faktoren dar.

Die engsten Zusammenhénge bestehen zwischen den Klassenfithrungsfaktoren
Unterrichtsgestaltung und Schiilerorientierung, zwischen Schiilerorientierung und
Schiilerpartizipation sowie zwischen Schiilerorientierung und Regeleinhaltung.
Auch alle anderen Korrelationen zwischen diesen vier Faktoren liegen bei r > .60,
womit sich hier quasi der «Kern» des Beziehungsgeflechts abzeichnet. In geringerer
Starke, jedoch ebenfalls in hdchstsignifikanter Weise, hingen auch die weiteren
Faktoren des Klassenmanagements untereinander zusammen (vgl. Tab. 8-4).
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Tabelle 8-4: Pearson Korrelationen zwischen den verschiedenen Komponenten des Klassen-
managements (Schiilerdaten)

Komponenten des
Klassenmanage-
ments 1 2 3 4 5 6 7 8

| Klassenfuhrung
F1 Kontrolle
Klassenfuhrung

kkk
F2 Unterrichtsg. =0

Klassenfuhrung

skksk skksk _
F3 Schiilerorien. 2 U

4 Regeleinhaltung .S7***  62%**  68*** -

Material-

5 40%*  ATREE - ATEEE S QhwEE
organisation ’ ’

6 Zeitnutzung STEwx 5QFkx - SeEEE - SGEEE - 4DwEE
Schiuler-

7 L ABFEE - p4FkE PRk GFkEE - ASEAE AQEAE
partizipation

8 EntSCheidungS_ 16*** 32*** 32*** 31*** 25*** 23*** 39*** -
spielraume® ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’

9 EntSCheidungS_ 24*** 37*** 44*** 38*** 30*** '28*** '54*** '49***
spielraume” : : : : :

* Entscheidungsspielriume betreffend Zusammenarbeit und Pultordung
® Entscheidungsspielriume betreffend Arbeitstechnik, Themen und Soziales

In einem néchsten Schritt wurde mehrebenenanalytisch untersucht, wie weit die
LDK-Klassenfiihrungsfaktoren Kontrolle, Unterrichtsgestaltung und Schiilerorien-
tierung durch die zusétzlich erhobenen Klassenmanagementfaktoren erklart werden
konnen (vgl. Tab. 8-5).

Zur Aufklarung des Klassenfiihrungsfaktors Kontrolle tragen Regeleinhaltung,
Zeitnutzung und Materialorganisation in hochsignifikanter Weise bei. In geringerem
Ausmass sind zudem Schiilerpartizipation sowie Entscheidungsspielrdume betref-
fend Zusammenarbeit und Sitzordnung statistisch bedeutsam. Insgesamt kénnen mit
Hilfe dieser Pridiktoren 63 Prozent der urspriinglichen Varianz*® zwischen den Klas-
sen und 34 Prozent der Varianz auf der Individualebene aufgeklért werden.

" Mit der «urspriinglichen Varianz» wird diejenige des Nullmodells, d.h. des Modells ohne

Pradiktoren bezeichnet (vgl. Tab. A-13 im Anhang).
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Tabelle 8-5: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) der Klassen-
fithrungsfaktoren (LDK) durch weitere Klassenmanagementfaktoren (Schiilerdaten)

F2 Unterrichts- F3 Schiler-

F1 Kontrolle gestaltung orientierung
fixed part
Intercept -.01 (.04) .00 (.04) .00 (.04)
Regeleinhaltung .33 (.04) *** .20 (.03) *** .25 (L03) ***
Materialorganisation .13 (.03) *** .13 (.03) *** 12(.02) *#*
Zeitnutzung .25 (L03) *** .23 (L03) *** .13 (L03) ***
Schiullerpartizipation .08 (.04) * .28 (L03) *** .33 ((03) ***
Entscheidung Zus'arbeit -.07 (.03) * .03 (.03) .01 (.02)
Entscheidung Arb'technik .02 (.03) .01 (.03) .05 (.03) *
random part
Varianz Level 2 .06 (.02) ** .06 (.02) *** .07 ((02) ***
Varianz Level 1 .54 (.03) *** .38 (L02) *** .30 (L01) ***
likelihood ratio des Modells
(df=100) 2106.36 *** 1797.54 **%* 1570.46 ***

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern

Regeleinhaltung, Schiilerpartizipation, Zeitnutzung und Materialorganisation sind
auch die relevanten Pridiktoren zur Erkldrung der Klassenfithrungsfaktoren Unter-
richtsgestaltung und Schiilerorientierung, wobei in beiden Modellen der Schiiler-
partizipation die grosste Bedeutung zukommt. Fiir die Schiilerorientierung spielt
ausserdem der gewihrte Entscheidungsspielraum betreffend Arbeitstechnik, Themen
und Soziales eine kleine Rolle. Von der urspriinglichen Varianz (vgl. Tab. A-13 im
Anhang) werden beim Klassenfiihrungsfaktor Unterrichtsgestaltung 79 Prozent auf
Klassenebene und 44 Prozent auf Individualebene, beim Klassenfiihrungsfaktor
Schiilerorientierung gar 81 Prozent auf Klassenebene und 51 Prozent auf Indi-
vidualebene durch andere Klassenmanagementfaktoren aufgekldrt. Unterschiede in
der Einschétzung der Unterrichtsgestaltung und in der Schiilerorientierung zwischen
den Klassen konnen folglich zum grossten Teil dadurch erkldrt werden, ob die
Schiilerinnen und Schiiler den Eindruck haben, eigene Meinungen und Ideen in den
Unterricht einbringen zu kdnnen, ob die Lehrperson bemerkt, was im Unterricht ab-
lauft und Riickmeldungen zum Schiilerverhalten gibt, und ob sie die Zeit effektiv
nutzt und den Umgang mit Hilfsmaterialien gut organisiert.
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8.2 Situative Bedingungen und Klassenmanagement

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie Merkmale der Klasse (Kap. 8.2.1),
Merkmale der Lehrperson (Kap. 8.2.2) sowie Merkmale der Schiilerinnen und
Schiiler (Kap. 8.2.3) die Klassenmanagementbeurteilung durch die Kinder erkli-
ren.*” Dazu wurden die entsprechenden Variablen in Mehrebenenmodellen als
Pradiktoren zur Erkldrung der Klassenmanagementfaktoren eingefiigt.

8.2.1 Merkmale der Klasse

Der Mddchenanteil einer Klasse trigt weder bei den LDK-Klassenfiihrungsfaktoren
Kontrolle, Unterrichtsgestaltung und Schiilerorientierung noch bei den weiteren
Klassenmanagementfaktoren Regeleinhaltung, Materialorganisation, Zeitnutzung,
Schiilerpartizipation und den beiden Faktoren zu Entscheidungsspielrdumen in sta-
tistisch bedeutsamer Weise zur Varianzaufklarung bei.

Die von der Lehrperson angegebene Anzahl verhaltensauffilliger Kinder ver-
mag hingegen signifikante Erkldrungsbeitrdge zu leisten (vgl. Random-Intercept-
Modelle in Tab. A-14 im Anhang). Die Klassen ohne «Problemkinder» unter-
scheiden sich signifikant im eingeschitzten Ausmass der Kontrolle (Varianz-
aufklarungy evep=13.1%; p=.05,), der Schiilerorientierung (Varianzaufklarung; eyep=
20.6%; p=.05), der Regeleinhaltung (Varianzaufklarungye..p,=16.9%; p=<.05), der
Materialorganisation (Varianzaufklarungye,.;=16.4%; p=.01) und der Entschei-
dungsspielrdume betreffend Arbeitstechnik, Themen und Soziales (Varianzauf-
klarungy evep= 25.8%; p=.05) von den Klassen mit drei bis vier verhaltensauffalligen
Kindern. Beziiglich Schiilerorientierung heben sie sich zudem von den Klassen mit
fiinf oder mehr Problemkindern und beziiglich Regeleinhaltung von Klassen mit
einem oder zwei auffilligen Kindern ab. Interessanterweise wird in Klassen, in
denen laut Lehrperson verhaltensauffillige Kinder integriert sind, das Klassen-
management von den Schiilerinnen und Schiilern starker ausgeprigt wahrgenommen
als in Klassen ohne (durch die Lehrperson identifizierte) «Problemkinder». Dies
liegt moglicherweise daran, dass die Lehrkrifte von Klassen mit verhaltensauf-
félligen Kindern dem Klassenmanagement mehr Nachdruck verleihen.

Bei den Lehrpersonendaten hidngt die Anzahl der verhaltensauffalligen Kinder
mit der Beurteilung der Klasse und dem Klassenschwierigkeitsgrad zusammen (vgl.

47 Merkmale des Unterrichtsortes wurden nicht gepriift, da alle Klassen aus dem gleichen Kanton

stammen, sich die Lehrpersoneneinschitzung von Schulklima und Zimmerqualitit im Hinblick
auf das Klassenmanagement als nicht relevant erwiesen und bei den Schiilerinnen und Schii-
lern keine eigene Beurteilung dieser Variablen erhoben worden war.
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Kap. 7.2.2). Basierend auf den Schiilerbeurteilungen erweist sich letzterer nur in
Bezug auf die Zeitnutzung als bedeutsam (Varianzaufklarungy eye;=15.5%; p=.05):
Klassen, die von ihrem Lehrer bzw. ihrer Lehrerin als sehr einfach eingestuft wur-
den, zeigen sich im Vergleich zu eher schwierigen Klassen iiberzeugter, dass es im
Unterricht keine Wartezeiten gibt, ihre Lehrperson auf piinktlichen Beginn achtet
und die Unterrichtszeit bis zum Ende nutzt, und dass die Schiilerinnen und Schiiler
auch aufpassen, wenn sie nicht gerade aufgerufen werden (vgl. Random-Intercept-
Modell in Tab. A-15 im Anhang).

Den Schiilerinnen und Schiilern wurden Fragen zum Wohlbefinden in der
Klasse und zu deren Zusammenhalt gestellt, die im Faktor Beziehung zur Klasse
zusammengefasst sind. Diese Schiilervariable bewéhrt sich als Pradiktor fiir alle
Klassenmanagementfaktoren mit Ausnahme der Entscheidungsspielrdume be-
treffend Arbeitstechnik, Themen und Soziales (vgl. Tab. 8-6 unten sowie Random-
Intercept-Modelle in Tab. A-16 im Anhang).

Tabelle 8-6: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) der
Klassenmanagementfaktoren durch die Klassenbeziehung (Schiilerdaten)

Varianzaufklarung im
Pradiktor Vergleich zum Nullmodell

Klassen- in %

Klassenmanagementfaktoren beziehung Level 2 Level 1
Klassenfuhrung F1 Kontrolle .22 (L03) *** 11.4 4.6
Klassenfuhrung F2 Unterrichtsgestaltung .30 (L03) *** 15.6 10.6
Klassenfuhrung F3 Schullerorientierung .29 (L03) *** 17.7 11.3
Regeleinhaltung 27 ((03) *** 13.6 7.8
Materialorganisation .23 (L03) *** 4.0 5.9
Zeitnutzung .23 (L03) *** 14.3 5.5
Schulerpartizipation .30 (L03) *** 13.1 10.6
Crchedmpspidtme b Sletier: oy 75 s
Entscheidungsspielraume fur Schuler/-innen: s,

Arbeitstechnik, Themen & Soziales

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.
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Eine Berechnung der Random-Intercept-and-Random-Slope-Modelle® ergibt hin-
sichtlich der Relation von Klassenbeziehung und Regeleinhaltung bzw. Klassen-
beziehung und Materialorganisation bedeutsame Unterschiede zwischen den Klassen
in der Steigung. Der Effekt, dass eine gute Beziehung zur Klasse auch mit einer
positiven Einschitzung dieser Klassenmanagementfaktoren einhergeht, ist folglich
nicht bei allen Klassen in gleichem Masse ausgeprigt. In beiden Féllen kann ein fan-
in-effect beobachtet werden (vgl. Abb. 8-5). Das bedeutet, dass sich die Un-
terschiede zwischen den Klassen beziiglich Regeleinhaltung und Material-
organisation vor allem bei den Schiilerinnen und Schiilern abzeichnen, welche iiber
keine gute Beziehung zur Klasse verfiigen. Bei diesen Schiilerinnen und Schiilern
spielt es fiir die Einschdtzung von Regeleinhaltung und Materialorganisation eine
grosse Rolle, welcher Klasse sie angehoren. Bei den Kindern, die ihre Klassen-
beziehung als gut bewerten, treten nur geringe Unterschiede auf Klassenebene auf;
sie beurteilen — quasi unabhéngig von der Klassenzugehorigkeit — die Regelein-
haltung und Materialorganisation positiv.

“Regeleinhaltung
Ahdaterialorganisation

1 | |
1 T T T 1
-3 33 215 -1E 0D 1E 215

2 + + + } 1
-A E;m 215 AE 1M 1B 215

Klassenbeziehung Klassenheziehung

Abbildung 8-5: Geschitzte Regeleinhaltung und Materialorganisation nach Klassenbezie-
hung

“  In Random-Intercept-Modellen kann das Intercept zwischen den Klassen variieren, die

Steigung wird jedoch konstant gehalten. Dagegen lassen Random-Intercept-and-Random-
Slope-Modelle zusitzlich zur Variation des Intercepts auch eine Variation des Regressions-
koeffizienten zu.
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8.2.2 Merkmale der Lehrperson

Wenden wir uns der Frage zu, welche Merkmale der Lehrperson fiir die Klassen-
managementseinschitzung der Schiilerinnen und Schiiler relevant sind. Zunéchst
wurde gepriift, ob das Geschlecht der Lehrperson dafiir bedeutsam ist. Dem ist je-
doch nicht so. Auch der Persénlichkeitstyp der Lehrperson (basierend auf den
geschlechtsstereotypischen Dimensionen Instrumentalitidt und Experessivitéit) oder
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Lehrperson bewihrt sich nicht als Pradiktor
fiir das Klassenmanagement aus Schiilersicht.

Hingegen lassen sich beim Dienstalter signifikante Unterschiede zwischen den
Klassen von Berufseinsteigenden mit 3 oder weniger Jahren Unterrichtserfahrung (8
Klassen) und den Klassen von sehr erfahrenen Lehrpersonen mit mehr als 30
Dienstjahren (8 Klassen) ausmachen (vgl. Tab. A-17 im Anhang). Die Schiilerinnen
und Schiiler der sehr erfahrenen Lehrkréfte schidtzen die Schiilerorientierung
(Varianzaufklarungy ¢,ep=46.4%; p=<.001), die Regeleinhaltung (Varianzaufkla-
rungy even=31.4%; p=.001), die Zeitnutzung (Varianzaufklarungy c..,=23.3%; p=.05),
die Schiilerpartizipation (Varianzaufklarungyeye;=33.9%; p=<.01) und die Entschei-
dungsspielrdume betreffend Arbeitstechnik, Themen und Soziales (Varianz-
aufklarungy ¢,.n=20.9%; p=.05) geringer ein als Schiilerinnen und Schiiler von wenig
erfahrenen Lehrpersonen.

Bei den Entscheidungsspielrdumen betreffend Arbeitstechnik, Themen und So-
ziales sowie bei der Materialorganisation kommt die didaktische Préferenz der
Lehrperson zum Ausdruck: Klassen von Lehrerinnen und Lehrern, welche gemiss
Lehrereinschitzung ofter schiilerzentrierte Unterrichtsformen praktizieren, stufen
die Materialorganisation (Varianzaufklarungy..,=11.0%; p=.05) und die Entschei-
dungsspielrdaume (Varianzaufklarungy evep=13.5%; p=.05) hoher ein als Klassen, die
einem wenig schiilerzentrierten Unterricht beiwohnen (vgl. Tab. A-18 im Anhang).
Lehrpersonzentrierte Unterrichtsformen haben dagegen hinsichtlich der Klassenma-
nagementwahrnehmung keine signifikante Aussagekraft.

Die Einschétzung ihrer Beziehung zur Lehrperson durch die Schiilerinnen und
Schiiler erweist sich als bedeutsamer Préadiktor fiir simtliche von ihnen bewerteten
Klassenmanagementfaktoren (vgl. Tab. 8-7 unten sowie die entsprechenden Modelle
in Tab. A-19 im Anhang). Insbesondere der Aufklarungsgehalt auf der Klassenebene
ist beeindruckend. So kénnen um die 80 Prozent der Unterschiede zwischen den
Klassen in der Beurteilung der Unterrichtsgestaltung und der Schiilerorientierung
damit erklart werden, wie gut die Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrperson mogen,
ob sie eine gute Beziehung zu ihr haben und denken, dass sie die Klasse gern
unterrichtet, ein Vorbild fiir sie ist und sie bei Problemen in der Schule unterstiitzt.
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Tabelle 8-7: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) der Klassen-
managementfaktoren durch die Lehrpersonbeziehung (Schiilerdaten)

Varianzaufklarung im
Pradiktor Vergleich zum Nullmodell

Lehrperson- in %

Klassenmanagementfaktoren beziehung Level 2 Level 1
Klassenfuhrung F1 Kontrolle .39 (L03) *** 33.1 11.1
Klassenfuhrung F2 Unterrichtsgestaltung .69 (L03) *** 79.2 40.9
Klassenfuhrung F3 Schiullerorientierung 70 (L02) *** 82.3 37.3
Regeleinhaltung .58 (L03) *** 65.3 27.1
Materialorganisation .38 (L03) *** 30.8 11.0
Zeitnutzung 46 (L03) *** 55.5 15.5
Schilerpartizipation .63 (.03) *** 73.4 35.2
Entscheidungsspielraume fur Schuler/-innen: .35 (L03) *** 23.0 10.0
Zusammenarbeit & Pultordnung

Entscheidungsspielraume fur Schuler/-innen: 37 ((03) *** 41.7 9.1

Arbeitstechnik, Themen & Soziales

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.

Fiir sechs der neun Klassenmanagementfaktoren konnten Random-Intercept-and-
Random-Slope-Modelle berechnet werden. Wiederum offenbart sich ein dhnlicher
Effekt wie bei den Modellen mit dem Prédiktor Klassenbeziehung (vgl. Abb. 8-6):
Wenn die Beziehung zur Lehrperson gut ist, wird unabhéngig von der Klassen-
zugehorigkeit das Klassenmanagement ebenfalls vergleichsweise positiv einge-
schétzt; ist die Beziehung hingegen schlecht, variiert die Beurteilung des Klassen-
managements stark zwischen den Klassen. Das heisst, in einigen Klassen wird also
auch im Falle einer (eher) negativ eingeschatzten Lehrpersonbeziehung das Klassen-
management (eher) positiv bewertet, in anderen Klassen hingegen werden bei einer
negativen Einschdtzung der Lehrpersonbeziehung auch Kontrolle, Unterrichts-
gestaltung, Schiilerorientierung, Regeleinhaltung, Schiilerpartizipation sowie Zeit-
nutzung als eher gering eingestuft.
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Abbildung 8-6: Geschitzte Kontrolle, Unterrichtsgestaltung, Schiilerorientierung, Regelein-

haltung, Schiilerpartizipation und Zeitnutzung nach Lehrpersonbeziehung

Im Folgenden wurde nach Hinweisen gesucht, die erkldren, warum in einigen Klas-
sen eine negative Lehrpersonbezichung auch mit einer negativen Bewertung des
Klassenmanagements einhergeht und in anderen Klassen nicht. Was ist entscheidend
dafiir, ob eine Schiilerin bzw. ein Schiiler mit einer schwierigen Beziehung zur
Lehrperson das Klassenmanagement positiv oder negativ bewertet? Dazu wurden



Kapitel 8 179

zwei Klassen, die Vorwiegend49 oben in den facherféormigen Abbildungen repréisen-
tiert und drei Klassen, die vorwiegend™ unten im Ficher abgebildet sind, identi-
fiziert und ihre Merkmale verglichen.

Es zeigte sich, dass die letztgenannten Klassen alle dem untersten Fiinftel der
Rangreihe der Klassenmittelwerte zum Item «gern zur Schule gehen» angehéren.
Offenbar zeichnen sich Kinder, die bei schlechter Lehrpersonbeziehung das Klas-
senmanagement ungiinstig beurteilen dadurch aus, dass sie Klassen besuchen, in
denen der Schulbesuch allgemein nicht sehr beliebt ist oder anders gesagt, in denen
sich generell «Schulunlust» breit gemacht hat. In solchen Klassen scheint die Lehr-
personbeziehung eine wichtige Determinante fiir die Einschdtzung der Unter-
richtsqualitdt darzustellen. Der umgekehrte Effekt — dass die im Facher oben abge-
bildeten Klassen im Durchschnitt auch am liebsten zur Schule gehen — ldsst sich
jedoch auf Grund der vorliegenden Daten nicht belegen.

Die weiteren gefundenen gemeinsamen Merkmale zeichnen erstaunlicherweise
beide Gruppen aus: Sowohl die Klassen mit durchwegs positiv wie auch die Klassen
mit durchwegs negativ bewertetem Klassenmanagement bei schlechter Beziehung
zur Lehrperson werden von Lehrern mit hohem Dienstalter unterrichtet. Allerdings
ist auch hier ein relativierender Hinweis anzubringen: Die Stichprobe umfasst
ebenso viele weitere Klassen von ménnlichen Lehrpersonen mit viel Unterrichts-
erfahrung, die nicht zu einer der beiden hier verglichenen Extremgruppen gehoren.

Wie schon aus den obenstehenden Ausfithrungen hervorgeht, ist die Interpreta-
tion des gefundenen Effekts schwierig. Da dafiir eine Analyse auf Klassenebene
notwendig ist und in der vorliegenden Studie lediglich quantitative Daten von fiinf
Klassen verglichen werden konnten, welche die jeweils prototypischen Merkmale
aufwiesen, sind die vorgestellten Ergebnisse denn auch entsprechend zuriickhaltend
aufzufassen. Dennoch konnen sie als Ausgangslage wertvolle Hinweise fiir ver-
tiefende, weiterfiihrende Studien darstellen.

* Diese Klassen gehoren bei mindestens vier der sechs abgebildeten Klassenmanagement-

faktoren zu den Klassen, in denen die Kinder trotz ungiinstig beurteilter Lehrpersonbezichung
das Klassenmanagement hoch einschétzen.

Diese Klassen gehoren bei mindestens fiinf der sechs abgebildeten Klassenmanagement-
faktoren zu den Klassen, in denen die Kinder bei ungiinstig beurteilter Lehrpersonbezichung
das Klassenmanagement tief einschitzen.

50
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8.2.3 Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler

Wie in Kapitel 5.3.3 dargestellt, korreliert eine gute Beziehung zur Lehrperson da-
mit, gern zur Schule zu gehen. Die Beliebtheit des Schulbesuchs ist denn auch eine
weitere Variable, welche sich als Préadiktor fiir sémtliche Klassenfithrungsfaktoren
bewihrt (vgl. Tab. 8-8 unten sowie die entsprechenden Random-Intercept-Modelle
in Tab. A-20 im Anhang). Die zweite Variable zur Schiileridentitit, die Selbstein-
schdtzung als Schiiler/-in, gemessen an der Zustimmung zur Aussage «Ich bin eine
gute Schiilerin/ein guter Schiiler», vermag ebenfalls erkldrend zu den meisten Klas-
senmanagementfaktoren beizutragen (vgl. Tab. 8-8 unten sowie Tab. A-21 im An-
hang).

Tabelle 8-8: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) der Klassen-
managementfaktoren durch die Beliebtheit des Schulbesuchs sowie durch die Selbsteinschét-
zung als Schiiler/-in (Schiilerdaten)

Klassen Pradiktor Varianzauf-  Pradiktor Varianzauf-
management- gern zur klarung in %  gute/r Schii- klarung in %
faktoren Schule gehen TLevel 2 Level 1 ler/in sein Level 2 Level 1
Klassenfuhrung

skskk Stk
F1 Kontrolle .14 (.03) 4.0 20 .18 (.03) 1.7 4.1

Klassenfuhrung F2 - 37 g3ywee 221 167 22(03) #+ 72 66
Unterrichtsgestaltung

Klassenfuhrung F3 = 30 g3ywee 203 120 23 (03) #++ 2.6 8.2
Schulerorientierung

Regeleinhaltung 27 (03) *** 19.4 8.1 .19 (L03) *** 6.6 5.6
Materialorganisation .21 (.05) *** 9.4 4.3 .18 (.03) *** 2.0 3.8
Zeitnutzung .22 (.03) *** 14.3 4.8 .21 (.03) *** 6.9 5.1
Schulerpartizipation .28 (.03) *** 2.1 8.7 .15 (.03) *** 5.2 2.3
Entscheidungsspiel-

raume: Zus'arbeit & 17 ((03) *** 4.2 3.2 n.s.

Pultordnung

Entscheidungsspiel-

raume: Arb'technik, .19 (.03) *** 19.0 2.9 n.s.
Them. & Soziales

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.
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Ob ein Kind gern zur Schule geht und sich selbst als guten Schiiler bzw. als gute
Schiilerin einschétzt, hingt hochstsignifikant mit der Beurteilung des Klassenmana-
gements zusammen. Gegeniiber der beachtlichen Erkldrungskraft der Variable «gern
zur Schule gehen» fiir die Faktoren Unterrichtsgestaltung, Schiilerorientierung, Re-
geleinhaltung und Entscheidungsspielrdume betreffend Arbeitstechnik, Themen und
Soziales, spielt die Selbsteinschidtzung, ob man sich als guten Schiiler bzw. als gute
Schiilerin betrachtet, eher eine untergeordnete Rolle bei der Frage, wie die Klassen-
managementseinschétzung zustande kommt.

Wird zusammenfassend der Erkldrungsgehalt der verschiedenen situativen Merk-
male verglichen, dann sticht die Relevanz der Beziehung zur Lehrperson hervor.
Daneben tragen auch die durch die Schiilerinnen und Schiiler geschétzte Beliebtheit
des Schulbesuchs und die Beziehung zur Klasse sowie die durch die Lehrpersonen
angegebene Anzahl verhaltensauffilliger Kinder in der Klasse und Unterrichts-
erfahrung der Lehrperson zur Bewertung des Klassenmanagements durch die Klas-
sen bei.

8.3 Storungen im Unterricht aus Schilersicht

Die Berechnungen dieses Unterkapitels stiitzen sich auf das Ausmass der Unter-
richtsstérungen, wie es von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen wird.
Diese Einschétzung, so wurde gezeigt, stimmt in sehr hohem Mass mit der Lehrper-
sonensicht iiberein, was fiir eine hohe Validitét des Items spricht. In der Folge soll
dargestellt werden, wie aus Schiilerperspektive das Storausmass erkldrt werden
kann.

Knapp ein Viertel der Storhdufigkeit ist auf individuumsunabhéngige Unter-
schiede zwischen den Klassen zuriickzufiihren (vgl. Varianz auf Level 2 in Tab. 8-9:
Nullmodell). Sdmtliche Klassenmanagementkomponenten wie auch die Beliebtheit
des Schulbesuchs, die Selbsteinschitzung als gute Schiilerin bzw. guter Schiiler und
der durch die Lehrperson eingeschitzte Klassenschwierigkeitsgrad tragen als Ein-
zelpradikoren zur Varianzaufkldrung solcher Klassenunterschiede bei. Hingegen
sind andere Variablen wie die unterrichtsspezifische Selbstwirksamkeit, der Person-
lichkeitstyp oder das Geschlecht der Lehrperson statistisch nicht bedeutsam. Tabelle
8-9 zeigt, welche Aspekte sich in einem mehrfaktoriellen Modell zur Erklarung der
Unterschiede im Stérausmass bewéhren.
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Tabelle 8-9: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) des Stéraus-
masses (Schiilerdaten) durch diverse Pradiktoren (Schiilerdaten)

Nullmodell Modell mit Pradiktoren

fixed part

Intercept .01 (.07) .00 (.06)

Lehrpersonbeziehung .14 (.05) **

Klassenbeziehung .06 (.03) *

Unterrichtsgestaltung .12 (.05) *

Zeitnutzung .12 (.04) **
random part

Varianz Level 2 .23 (.06) *** .12 (.03) ***

Varianz Level 1 T (.04) *** 71 (.03) ***
likelihood ratio des Modells (df=100)  2423.68 *** 2317.71 ***

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.

Wie die Kinder ihre Beziehung zur Lehrperson einschétzen, tragt am meisten zur
Erkldrung des Storausmasses bei. In Klassen, in denen selten gestdrt wird, mogen
die Kinder ihren Lehrer bzw. ihre Lehrerin und fiihlen sich von ihm bzw. von ihr in
schulischen Problemen unterstiitzt. Eine ungiinstige Lehrpersonenbeurteilung geht
dagegen eher mit hdufigen Unterrichtsstorungen einher. Als signifikante Pradiktoren
fiir das Stérausmass offenbaren sich auch die Unterrichtsgestaltung und die Zeitnut-
zung. Ein interessanter und abwechslungsreicher Unterricht, der piinktlich beginnt,
wenig Wartezeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler beinhaltet, in dem sich die
Lehrkraft durch ihr Wissen und Koénnen als Fachperson ausweist und von dem die
Kinder nachhaltig profitieren, hdngt aus Schiilerperspektive mit seltenen Unter-
richtsstorungen zusammen. Der Abwechslungsreichtum und die Interessantheit des
Unterrichts finden sich auch bei den Lehrpersonen im obersten Drittel ihres Ran-
kings zur Frage, was fiir einen stérungsarmen Unterricht wichtig sei (vgl. Schon-
bachler 2005a, p. 54). Aussagen wie «Was die Schiilerinnen und Schiiler bei mir
lernen, kdnnen sie spéter sicher gut gebrauchen» und «Ich kann und weiss sehr viel
zu meinen Unterrichtsfachern», welche ebenfalls zum Faktor Unterrichtsgestaltung
gehoren, rangieren hingegen in der Prioritdtenliste der Lehrkréfte auf dem drittletz-
ten und letzten Platz (vgl. Kap. 7.1.3). Offenbar wird diesen Aspekten von den
Schiilerinnen und Schiilern mehr Gewicht beigemessen als von den Lehrpersonen.
Schliesslich triagt auch noch die Klassenbeziehung — wenn auch durch einen ver-
gleichsweise kleineren Anteil (vgl. Tab. 8-9) — zur Varianzaufkldrung des Storaus-
masses bei. Der Unterricht in Klassen, in denen sich die Kinder wohl und beliebt
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fithlen sowie einander mogen und helfen, wird seltener gestort als jener in Klassen,
die durch ein schwieriges soziales Verhiltnis gekennzeichnet sind. Insgesamt kann
mit Hilfe der vier Variablen Lehrpersonbeziehung, Unterrichtsgestaltung, Zeitnut-
zung und Klassenbeziehung knapp die Hailfte (47.8 Prozent) der Unterschiede im
Storausmass zwischen den Klassen erklart werden.

Von den diversen in Einzelanalysen bedeutsamen Faktoren bleiben nach der
Verrechnung im Gesamtmodell nur die in Tabelle 8-9 dargestellten vier iibrig. Es
stellt sich daher die Frage, ob die anderen Aspekte in indirekter Weise mit dem Stor-
ausmass zusammenhdngen. Deshalb wurden sie in weiteren mehrebenenanalytischen
Modellen als Priadiktoren zur Erkldrung der Variablen Lehrpersonbeziehung, Unter-
richtsgestaltung, Zeitnutzung und Klassenbeziehung eingesetzt (vgl. Tab. 8-10).

Tabelle 8-10: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) der Lehr-
personbeziehung, Klassenbeziehung, Unterrichtsgestaltung und Zeitnutzung (Schiilerdaten)
durch diverse Pradiktoren (Schiilerdaten)

Lehrperson- Klassen- Unterrichts-
beziehung beziehung gestaltung Zeitnutzung
fixed part
Intercept .01 (.04) .00 (.05) .00 (.04) .01 (.04)
gern zur Schule gehen .23 (02) *** .15 (02) ***
gute/r Schiiler/-in sein 06 (.02) ** 15 (.03) *** .07 (.03) **
Kontrolle .08 (.03) ** 21 (.03) ***
Schillerorientierung 44 (.03) *¥*x 21 (.05) *** 46 (.03) *** 15 (.04) ***
Regeleinhaltung .07 (.03) ** 09 (.03) *¥* 22 (.04) ***
Materialorganisation .08 (.02) *** .09 (.03) **
Schillerpartizipation 17 (L03) *¥** 19 (.04) *** 11 (.03) *** .08 (.04) *
random part
Varianz Level 2 05 (.01) *** 10 (.03) *** .06 (.02) *** .09 (.02) ***
Varianz Level 1 27 (01) *** 73 (.04) *¥** 31 (.02) ¥** 49 (.02) ***
likelihood ratio
des Modells (df=100) 1458.46 *#**  2364.2]1 ***%  1602.71 ***  2013.73 ***
Vergleich zum Nullmodell
Varianzaufklarung Level 2 85.3 % 28.6 % 81.1 % 64.5 %
Varianzaufklarung Level 1 58.0 % 15.6 % 54.7 % 34.0 %

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.
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Sowohl die Schiilerorientierung als auch die Schiilerpartizipation leisten einen sta-
tistisch bedeutsamen Erkldrungsbeitrag zu allen vier Pridiktoren des Stérausmasses.
Klassen, die oft um ihre Meinung gefragt werden, ihre Wiinsche einbringen kénnen,
vieles selbst entscheiden diirfen und die Lehrperson als wertschédtzend und an ihnen
interessiert wahrnehmen, stufen die Faktoren Lehrpersonbeziehung, Klassenbezie-
hung, Unterrichtsgestaltung und Zeitnutzung statistisch bedeutsam hoéher ein, was
wiederum mit einem geringeren Ausmass an Unterrichtsstorungen einhergeht. Die
Organisation des Umgangs mit Hilfsmaterialien und die Kontrolle durch die Lehr-
person tragen signifikant zur Erkldrung von Unterrichtsgestaltung und Zeitnutzung
bei. Den grossten Erkldrungsbeitrag zur Zeitnutzung liefert der Faktor Regeleinhal-
tung, der auch mit der Einschitzung von Unterrichtsgestaltung und Lehrperson-
beziehung zusammenhéngt. Unterrichtsgestaltung und Lehrpersonbeziehung wiede-
rum konnen durch die Beliebtheit des Schulbesuchs signifikant miterkldrt werden
und die Selbsteinschétzung als gute Schiilerin bzw. als guter Schiiler trdgt zu einer
besseren Beurteilung der Beziehung zur Lehrperson, der Unterrichtsgestaltung sowie
der Zeitnutzung bei. Bei der Lehrpersonbeziehung, welche der aussagekriftigste
Pradiktor fiir das Stérausmass ist, sind 36 Prozent der Gesamtvarianz auf Unter-
schiede zwischen den Klassen zuriickzufiihren, von denen rund 85 Prozent durch die
in Tabelle 8-10 aufgelisteten Aspekte erklart werden konnen.

8.4 Fazit zum Klassenmanagement aus Schiilerperspektive

Wie in der Studie von Mayr, Eder und Fartacek (1991) stimmt auch in dieser Unter-
suchung die Beurteilung des Klassenmanagements durch die Schiilerinnen und
Schiiler in hohem Masse iiberein mit den Einschitzungen der Lehrpersonen. Aus
den Schiilerdaten ldsst sich wie schon aus den Angaben der Lehrpersonen ein
vorwiegend positives Bild des Klassenmanagements ablesen: Die Schiilerinnen und
Schiiler sind in hohem bis sehr hohem Masse (M=[3.86| bis M=|4.13|) iiberzeugt,
dass ihre Lehrperson bei Regelverstdssen sofort Signale sendet und bei Stérungen
eingreift, fachkompetent und abwechslungsreich unterrichtet, die Schiilerinnen und
Schiiler gern hat und sie zu verstehen versucht, iiber die Abldufe im Schulzimmer im
Bilde ist und klare Erwartungen an das Verhalten formuliert, den Umgang mit Hilfs-
materialien gut organisiert und darauf achtet, dass die Zeit genutzt wird. Etwas tiefer
— wiederum in Ubereinstimmung mit den Einschitzungen der Lehrerinnen und
Lehrer — fallt die Beurteilung der Schiilerpartizipation aus (M=3.5) und noch etwas
kritischer werden die Entscheidungsspielrdume fiir Schiilerinnen und Schiiler
beziiglich Zusammenarbeit und Sitzordnung (M=3.07) sowie beziiglich Arbeitstech-
nik, Themen und Soziales (M=2.91) eingeschiitzt.
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Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen den Unterricht sogar als etwas interes-
santer und abwechslungsreicher, das Wissen und Konnen der Lehrperson als besser
und den spiteren Nutzen des Gelernten als hoher als ihre Lehrerinnen und Lehrer.
Hingegen sind sie in einem geringeren Masse iiberzeugt, dass sich die Lehrperson
fiir ihre personlichen Probleme interessiert, sie versteht und gern hat als im Hinblick
auf die Lehrpersonendaten zu vermuten wére. Verschiedene Griinde sind fiir diese
unterschiedliche Einschétzung des Faktors Schiilerorientierung denkbar. Effekte der
sozialen Erwiinschtheit konnten bei den Lehrerinnen und Lehrern beim Ausfiillen
des Fragebogens eine Rolle gespielt haben, da von Lehrpersonen erwartet wird, dass
sie Kinder gern haben. Zugleich stellt dieser Aspekt ein wichtiges Motiv fiir die Be-
rufswahl dar (vgl. Herzog, Miiller, Brunner & Herzog 2004; Hirsch, Ganguillet &
Trier 1990; Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt 1994) und konnte des-
halb die Lehrpersonenwahrnehmung fiarben. Oder aber, es gelingt den Lehrpersonen
nur teilweise, ihr tatsdchliches personliches Interesse und ihre Wertschétzung den
Schiilern gegeniiber transparent zu machen.

In Ubereinstimmung mit der Lehrpersonensicht korrelieren auch in den Schii-
lerdaten die verschiedenen Klassenmanagementkomponenten miteinander und
bilden ein zusammenhidngendes Gefiige. Die Varianz bei den einzelnen Komponen-
ten — so zeigen Mehrebenenanalysen — beruht nicht nur auf Einschdtzungsunter-
schieden einzelner Schiilerinnen und Schiiler, sondern kann zu einem beachtlichen
Anteil auf individuumsunabhéngige Unterschiede zwischen den Klassen zuriick-
gefithrt werden. Die Relevanz der Klassenzugehorigkeit als erklirende Kontext-
variable fiir die Unterrichtswahrnehmung wird somit in dieser Studie bestétigt.

Zur Aufklarung dieser Klassenunterschiede beziiglich Klassenmanagementbe-
urteilung leistet der Faktor Beziehung zur Lehrperson den wichtigsten Beitrag.
Kinder, die ihre Lehrperson mogen, sich von ihr in schulischen Problemen unter-
stiitzt fiihlen und den Eindruck haben, dass sie die Klasse gern unterrichtet, bewerten
das Klassenmanagement positiver als Kinder, welche angeben, eine belastete Bezie-
hung zur Lehrperson zu haben. Dieser Effekt ist in einigen Klassen wesentlich
stirker ausgeprégt als in anderen, was vor allem auf den Urteilen derjenigen Schiile-
rinnen und Schiiler beruht, die keine gute Beziehung zur Lehrkraft haben. Es sind
Anzeichen vorhanden, die darauf hindeuten, dass besonders bei Klassen, in denen
generell eher «Schulunlust» herrscht (tiefer Klassendurchschnitt zum Item gern zur
Schule gehen), eine negative Bewertung der Lehrpersonbeziehung mit einer kriti-
schen Beurteilung des Klassenmanagements zusammenhingt, wihrend in Klassen,
die im allgemeinen gern zur Schule gehen dieser Effekt nicht so stark ausgeprigt ist.

Neben der Beziehung zur Lehrperson erweisen sich eine Reihe von Schiiler-
merkmalen (Beliebtheit des Schulbesuchs, Beziehung zur Klasse, die Einschitzung,
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ob man eine gute Schiilerin bzw. ein guter Schiiler ist) sowie Angaben der Lehr-
personen (Anzahl verhaltensauffilliger Kinder, Klassenschwierigkeitsgrad, Prakti-
zierung von schiilerzentrierten Unterrichtsformen und Dienstalter) als signifikante
Pradiktoren fiir die Schiilerbeurteilung des Klassenmanagements.

Die positive Auswirkung einer wertschitzenden Haltung und sozialpiddagogi-
schen Orientierung der Lehrperson auf den Unterrichtserfolg bei den Schiilerinnen
und Schiilern ist bekannt (vgl. Eder 1996; Tausch 1998). In der vorliegenden Unter-
suchung zeigt sich die durch die Kinder eingeschitzte personliche Beziehung zur
Lehrperson nicht nur als bedeutsamer Pridiktor fiir die Einschidtzung des Klassen-
managements, sondern stellt auch den aussagekriftigsten Faktor fiir das von
Lehrpersonen wie Kindern kongruent beurteilte Ausmass von Unterrichtsstorungen
dar. Dass auch die Bezichung der befragten Kinder zu ihrer Klasse fiir die Bewer-
tung der Storhdufigkeit relevant ist, bestirkt den Wert eines guten Klimas bzw. guter
Sozialbeziehungen fiir einen reibungslosen, stérungsarmen Unterricht.

Neben diesen beiden Beziehungsfaktoren hdngen — wie auf Grund bisheriger
Forschung vermutet werden konnte (vgl. Doyle 1986; Evertson & Harris 1992;
Kounin 1976; Mayr, Eder & Fartacek 1991) — auch instruktionelle Aspekte des Un-
terrichtens mit dem Storausmass zusammen: Eine interessante und abwechslungs-
reiche Gestaltung des Unterrichts, fachliches Wissen und Koénnen der Lehrperson
sowie eine effektive Zeitnutzung werden aus Schiilerperspektive mit seltenen St6-
rungen verbunden. Die Lehrerinnen und Lehrer stufen Abwechslungen im
Unterricht ebenfalls als sehr wichtig fiir einen stérungsarmen Unterricht ein, die
eigene fachliche Kompetenz hingegen hat aus ihrer Sicht — im Gegensatz zu derjeni-
gen ihrer Klassen — keine vorrangige Bedeutung.

Keine direkte Aussagekraft fiir die Haufigkeit des Auftretens von Stérungen ha-
ben die Klassenmanagementfaktoren Kontrolle, Regeleinhaltung oder Material-
organisation, die in den Lehrpersonendaten signifikant mit dem Stdrausmass korre-
lieren. In den Schiilerdaten ldsst sich jedoch ein indirekter Bezug dieser Faktoren zur
Storhéaufigkeit ausmachen, da sie zur Erklarung der fiir das Stérausmass relevanten
Pridiktoren Lehrpersonbeziehung, Klassenbeziehung, Unterrichtsgestaltung und
Zeitnutzung beitragen. Grosser jedoch als derjenige der Faktoren Kontrolle,
Regeleinhaltung und Materialorganisation ist der Erkldrungsgehalt des Faktors
Schiilerpartizipation und insbesondere derjenige des Faktors Schiilerorientierung auf
die Storausmasspradiktoren. Inwiefern aus Schiilerperspektive Interesse fiir die
personlichen Probleme, Verstéindnis, Einsatz fiir eine gute Klassengemeinschaft, per-
sonliche Wiarme und Lob wahrgenommen wird — also eine wertschidtzende Haltung
bzw. eine sozialpddagogische Orientierung der Lehrkraft (vgl. Eder 1996; Tausch
1998) —, beeinflusst die Beurteilung der Lehrperson- und Klassenbeziehung, der
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Unterrichtsgestaltung sowie der Zeitnutzung, welche wiederum fast die Hélfte der
Unterschiede im Stérausmass zwischen den Klassen erkldren.
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9 Zusammenfassende Bewertung der
Ergebnisse und Ausblick

In diesem abschliessenden Kapitel sollen zundchst wichtige Angaben zur
inhaltlichen Ausrichtung der Studie und zum methodischem Vorgehen sowie ein
zusammenfassender Uberblick der Ergebnisse prisentiert (Kap. 9.1) und danach eine
iibergreifende Bewertung vorgenommen werden, die in Folgerungen fiir die Aus-
und Weiterbildung von Lehrkriften und fiir weiterfiihrende wissenschaftliche Arbeit
miindet (Kap. 9.2).

9.1 Zusammenfassende Betrachtungen zur Studie

9.1.1 Inhaltliche Ausrichtung und Vorgehen

Die hier vorgestellte Studie verfolgt drei Hauptziele: Sie will erstens das Klassen-
management nicht nur in Einzelaspekten, sondern in einer umfassenden Weise
erheben, welche auch das Verhéltnis einzelner Komponenten von Klassenmanage-
ment zueinander aufdeckt, zweitens Zusammenhénge zwischen Klassenmanagement
und der Unterrichtssituation — insbesondere auch mit Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Lehrperson — enthiillen und drittens die Klassenmanagementwahr-
nehmung der Lehrpersonen mit derjenigen der Schiilerinnen und Schiiler ver-
gleichen. Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen wurde ein theoretisches Funda-
ment gelegt, das sich an didaktischen, behavioristischen, dkologischen, sozial-
psychologischen und systemtheoretischen Ansétzen orientiert.

Auf Grund dieser theoretischen Basis und bisheriger Forschung zum Classroom
Management zeichnen sich mehrere Aspekte ab, die fiir ein erfolgreiches Klassen-
management bedeutsam sind. Dazu gehort eine motivierende Unterrichtsgestaltung,
ein an Lenkung und Beziehung orientierter Fiihrungsstil, eine effektive Organisation
der Lernumgebung und der Handlungsroutinen, aufmerksames Monitoring sowie
schnelles Eingreifen bei Stérungen. Zudem zeigte sich, dass Klassenmanagement
nicht losgeldst vom Kontext verstanden werden kann, sondern dass Merkmale der
Unterrichtssituation, der Klasse und der Lehrperson die Ausgestaltung der Klassen-
fithrung beeinflussen.

Bisherige Studien lassen jedoch auch eine Reihe von Fragen offen: So besteht
im deutschsprachigen Raum generell ein Forschungsdefizit zum Klassenmanage-
ment. Insbesondere wurde das Thema hier nur in Teilaspekten erfasst; was fehlt ist
ein umfassendes Bild und Wissen zum Zusammenhang verschiedener Klassenfiih-
rungskomponenten. Es liegen kaum Befunde vor zum Einfluss von situativen
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Bedingungen, Merkmalen der Klasse oder der Lehrperson auf die Wahrnehmung
und Ausgestaltung des Klassenmanagements. Ebenso diirftig ist der Forschungs-
stand zur Relation von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Klassenmanagement.
Uber den deutschsprachigen Raum hinaus ist zudem eine Forschungsliicke zum Ver-
gleich der Lehrpersonen- und Schiilerperspektive auszumachen. Einschitzungen von
Lehrpersonen oder von Schiilerinnen und Schiilern wurden in einigen Studien zwar
mit Beobachtungsdaten, jedoch kaum direkt miteinander in Beziehung gesetzt, was
erst die Aufdeckung von Wahrnehmungsunterschieden ermdglicht. Um einen
Beitrag zur Behebung dieser Mingel zu leisten, mussten deshalb Erhebungs-
instrumente angepasst und teilweise neu entwickelt werden, sowohl Lehrpersonen
wie auch Klassen befragt und Auswertungsverfahren gewidhlt werden, welche zur
Aufdeckung von Kontexteffekten geeignet sind.

Ein zentraler Aspekt in der Anlage dieser Studie stellt die Betrachtung und der
Vergleich verschiedener Wahrnehmungsperspektiven von Beteiligten des Unterrichts
dar. Mit dem Prinzip der Perspektiven-Triangulation soll die Validitit der Einschét-
zungen iberpriift werden. Es liegen jedoch unterschiedliche Auffassungen dariiber
vor, wie Ubereinstimmung und Abweichung bewertet werden sollen: Die gingige
Sicht in der Effektivititsforschung impliziert mit hoher Ubereinstimmung einen
«gemeinsamen wahren Wert, eine gemeinsame objektive Unterrichtswirklichkeit der
verschiedenen Datenquellen» (Clausen 2002, p. 77). Im Gegensatz zu dieser Auf-
fassung steht die Meinung, dass es bei der Erfassung von Unterrichtsqualitét nicht
um die Abbildung von Realitét, sondern um die Abbildung von Reprisentationen
dieser Realitdt geht (vgl. ebd., p. 78). Wird von dieser zweiten Sicht ausgegangen,
dann konnen perspektivenspezifische Unterschiede als Qualitdt — und nicht als
Messfehler — der Daten aufgefasst werden, deren Analyse als besonders lohnenswert
erscheint. In der vorliegenden Studie wurde der perspektivenvergleichende Ansatz
einerseits mit dem Ziel eingesetzt, Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei der
Wahrnehmung von Klassenmanagement durch die Schiilerinnen und Schiiler aufzu-
decken und andererseits als Mittel, um ein besseres Verstindnis der unter-
schiedlichen Perspektiven zu gewinnen.

Der Grundgedanke des zweiten Ansatzes — sich der Unterschiede als Quellen
neuer Erkenntnis zu bedienen — liegt auch dem statistischen Verfahren der Mehr-
ebenenanalyse zu Grunde. Die unaufgeklirte Varianz wird bei diesem Verfahren
nicht in erster Linie als Fehler betrachtet, sondern als potentiell interessantes Feld,
um Kontextwirkungen zu analysieren (vgl. Jones & Gould 2004). Wenn, wie in der
vorliegenden Untersuchung, die Schiilerinnen und Schiiler als Bestandteil des Sys-
tems «Klasse» betrachtet werden, wenn also eine Kontexteingebundenheit
proklamiert wird, ist auch bei der Analyse eine Einbettung der Schiilerdaten in die
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Klassendaten angemessen (vgl. Browne & Rasbash 2004; Kreft & de Leeuw 1998).
Um Unterschiede zwischen den Klassen aufzudecken und mit Hilfe von Kontext-
daten analysieren zu kdnnen, wurde deshalb mehrebenanalytisch gerechnet.

9.1.2 Ergebnisse

Bevor Resultate der Studie detailliert diskutiert werden, sollen zentrale Befunde
iiberblicksméssig dargestellt werden. Auf der Basis der Lehrpersonendaten lassen
sich folgende Ergebnisse festhalten:

Das Klassenmanagement wird als komplexes Konstrukt verschiedener, mit-
einander korrelierender Komponenten wahrgenommen. Wihrend die
Faktoren «Unterrichtsgestaltung», «Schiilerorientierung», «Unterrichts-
fluss», «Regeleinhaltung», «Materialorganisation», «Reflexion» und
«Schiilerpartizipation» untereinander durchwegs hochstsignifikante Rela-
tionen aufweisen, sind die Faktoren «Kontrolle» sowie «Entscheidungs-
spielrdume fiir Schiilerinnen und Schiiler» weniger eng in das Beziehungs-
geflige der Klassenmanagementkomponenten eingebunden.

Das eigene Klassenmanagementhandeln wird von den Lehrkréften insge-
samt positiv beurteilt.

Das Storausmass im Unterricht hidngt aus Lehrpersonensicht nur am Rande
mit der Ausgestaltung des Klassenmanagements zusammen; bedeutsamer
ist in dieser Perspektive die Zusammensetzung der Klasse und insbesondere
die Anzahl verhaltensauftilliger Kinder.

Der Support des beruflichen Umfeldes ist als einziges Merkmal des Schul-
ortes relevant fiir die Ausgestaltung des Klassenmanagements und dies in
Bezug auf die Faktoren «Schiilerorientierung» und «Schiilerpartizipation».
Die Unterrichtsstufe erweist sich im Hinblick auf die Faktoren «Kontrolley,
«Unterrichtsgestaltung» und «Materialorganisation» als bedeutsam.

Nur einen sehr kleinen Erkldrungsbeitrag zur Ausgestaltung des Klassen-
managements leisten die Variablen zur Klassenzusammensetzung.

Ahnliches lisst sich fiir die didaktischen Priferenzen der Lehrkrifte sagen,
welche sich in lehrperson- bzw. schiilerzentrierten Unterrichtsformen zei-
gen.

Ein deutlich besserer Aufschluss ergibt sich aus Merkmalen der Lehrperson
wie Dienstalter, Geschlecht, Personlichkeitstyp und Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen. Wahrend das Dienstalter vor allem fiir die Gewahrung von
Entscheidungsspielrdumen fiir die Schiiler und Schiilerinnen relevant ist,
zeigt sich das Geschlecht bei den Faktoren «Kontrolle» und «Schiiler-
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orientierung» massgeblich. Fiir alle Komponenten des Klassenmanagements
leistet der Personlichkeitstyp signifikante Erkldrungsbeitrige. Am besten
schneiden hierbei Lehrpersonen des androgynen Typs ab, welche sowohl
iiber ein hohes Mass an Instrumentalitét als auch an Expressivitdt verfiigen.
Am meisten Aussagekraft fiir die Ausgestaltung des Klassenmanagements
haben aber die Selbstwirksamkeitseinschdtzungen der Lehrpersonen. Dabei
erweist sich die unterrichtsspezifische Selbstwirksamkeitseinschétzung als
der allgemeinen beruflichen Selbstwirksamkeitseinschédtzung iiberlegen.

Auf der Basis der Daten von Schiilerinnen und Schiiler lassen sich folgende
Ergebnisse festhalten:

Das Klassenmanagement wird ebenfalls als Gefiige verschiedener,
miteinander korrelierender Komponenten wahrgenommen, dessen Kern die
Faktoren «Unterrichtsgestaltung», «Schiilerorientierung», «Regelein-
haltung» und «Schiilerpartizipation» bilden. Statistisch bedeutsame
Zusammenhénge von etwas geringerem Ausmass bestehen mit den weiteren
Faktoren «Zeitnutzungy», «Materialorganisation», «Kontrolle» sowie «Ent-
scheidungsspielrdume betreffend Zusammenarbeit und Sitzordnung» und
«Entscheidungsspielrdume betreffend Arbeitstechnik, Themen und
Soziales».

Auch von den Schiilerinnen und Schiilern wird das Klassenmanagement-
handeln der Lehrperson insgesamt positiv beurteilt.

Die Klassen unterscheiden sich in statistisch bedeutsamer Weise von-
einander in der Einschéitzung des Klassenmanagements, des Storverhaltens,
der Beziehung zur Lehrperson sowie der Beziehung zur Klasse.

Die Beziehung zur Lehrperson trdgt am meisten zum Verstindnis der
Einschdtzungsunterschiede im Klassenmanagement bei. Die Varianzen
zwischen den Klassen kommen in erster Linie auf Grund der Bewertungen
von Schiilerinnen und Schiilern zustande, die keine gute Beziehung zu ihrer
Lehrperson haben, wobei die Grundstimmung in der Klasse zur Frage, ob
man gern zur Schule geht, eine Rolle zu spielen scheint. Neben der Bezie-
hung zur Lehrperson haben sich auch Schiilermerkmale wie «Beziehung zur
Klasse», «gern zur Schule gehen» oder «sich selbst als gute Schiilerin bzw.
als guten Schiiler einstufen» als Pradiktoren fiir die Klassenmanagement-
beurteilung bewihrt, ebenso das Dienstalter der Lehrperson und die von ihr
angegebene Anzahl verhaltensauffélliger Kinder.

Das Storausmass im Unterricht kann aus der Schiilerperspektive mit der
Unterrichtsgestaltung und Zeitnutzung, der Qualitit der Beziehung zur
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Lehrperson sowie — in geringerem Ausmass — derjenigen zur Klasse erklart
werden. Wie diese vier Faktoren eingeschitzt werden, hingt jedoch ins-
besondere auch von der Auspriagung der Faktoren «Schiilerorientierungy
und «Schiilerpartizipation» im Unterricht ab.

9.2 Gesamtbewertung und Ausblick

Im Folgenden sollen nun die im Uberblick prisentierten Ergebnisse detaillierter
unter fiinf Gesichtspunkten diskutiert werden: Dabei geht es um Fragen, wie sich das
Instrumentarium zur Erhebung des Klassenmanagements und der Lehrpersonen-
selbstwirksamkeit bewdhrt hat (Kap. 9.2.1), welche Rolle die beiden Fiihrungsstil-
Dimensionen Lenkung bzw. Kontrolle sowie Beziehung fiir das Klassenmanagement
und fiir das Ausmass des Storverhaltens spielen (Kap. 9.2.2), inwiefern Rahmen-
bedingungen und insbesondere das Konstrukt Selbstwirksamkeit fiir Klassen-
management bedeutsam sind (Kap. 9.2.3), welche Folgerungen fiir die Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen gezogen werden konnen (Kap. 9.2.4) und schliess-
lich, welche Desiderata sich fiir die Erziehungswissenschaft ergeben (Kap. 9.2.5).

9.2.1 Konstruktvalidierung der eingesetzten Instrumente zum
Klassenmanagement und zur Selbstwirksamkeit

In der Studie wurden bestehende Instrumente eingesetzt, die mit neu geschaffenen
Skalen und Items ergéinzt wurden. Zwei Bereiche werden nun vertieft analysiert: Das
Instrumentarium zum Klassenmanagement sowie die Erhebung der Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung.

9.2.1.1 Erhebung des Klassenmanagements

Die Erhebung des Klassenmanagements wurde auf den Linzer Diagnosebogen zur
Klassenfiihrung LDK (Mayr, Eder & Fartacek 2002) abgestiitzt, ein Instrument, das
in deutscher Sprache und in mehreren Fassungen vorliegt (fiir Schiilerinnen und
Schiiler, fiir Klassen von méannlichen und von weiblichen Lehrkréiften verschiedener
Stufen, fiir Lehrpersonen). Es verfiigt {iber eine dreifaktorielle Struktur, welche die
Dimensionen «Unterricht gestalteny, «Beziehungen fordern» und «Verhalten kon-
trollieren» abbilden. Diese drei Dimensionen kénnen auch auf Grund theoretischer
Uberlegungen und empirischer Befunde als wichtige Komponenten des Klassen-
managements eingestuft werden, allerdings werden weitere bedeutsame Aspekte des
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Klassenmanagements (z.B. Organisation reibungsloser Abldufe) vom LDK kaum
erfasst.

In der vorliegenden Untersuchung konnte die originale Faktorenstruktur nicht
repliziert werden, es wurde jedoch eine Losung gefunden, die — ebenfalls drei-
faktoriell — dhnliche inhaltliche Dimensionen umfasst: «Kontrolle», «Unterrichts-
gestaltungy und «Schiilerorientierung» und sich sowohl auf Lehrpersonen- wie
Schiilerdaten anwenden liess. Dazu mussten sechs Originalitems ausgeschlossen
werden; im Gegenzug wurden drei neue Items’' integriert. Die ausgeschlossenen
Originalitems betreffen das Vermitteln von klaren Vorgabensz, eine positive
Stimmung™ sowie auch das vollumfingliche Wahrnehmen des Schiilerverhaltens™.
Durch den Ausschluss fehlten u.a. nun gerade jene Aspekte, welche bei Kounin als
Allgegenwirtigkeit bezeichnet werden und die in seinen Untersuchungen sehr hoch
mit storungsarmem Unterricht korrelierten (vgl. Kounin 1976, p. 167).

Mit Items in den neu entwickelten ergdnzenden Skalen «Regeleinhaltungy und
«Unterrichtsfluss» konnten die Formulierung von klaren Erwartungen sowie die um-
fassende Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens aufgegriffen werden. Die Skala
«Unterrichtsfluss» beinhaltet zudem Items, welche den Gruppenfokus («Meine
Schiiler und Schiilerinnen sind auch dann aufmerksam, wenn ich sie nicht gerade
aufrufe») und die Reibungslosigkeit («Die Ubergiinge und Wechsel zwischen
verschiedenen Lehr- bzw. Lernformen gehen in meinem Unterricht reibungslos
vonstatteny) — weitere storungspraventive Klassenfithrungstechniken nach Kounin —
reprisentieren. Fiir einen reibungslosen Ablauf des Unterrichts sind zudem gut
organisierte Handlungsabldaufe wichtig. Dieser Aspekt wurde mit der Skala «Ma-
terialorganisation» zu erfassen versucht. Die effektive «Zeitnutzungy, die oft als
Merkmal eines erfolgreichen Klassenmanagements aufgefiihrt wird (vgl. Evertson &
Harris 1992; Helmke 2003; Weinert & Helmke 1996) — fand ebenfalls Aufnahme in
den Fragebogen. In aktuellen Classroom Management Ansdtzen wird vermehrt das
selbstverantwortliche Lernen betont, so dass — obwohl der LDK zwar das Item «Ich
lasse die Schiiler vieles selber entscheiden» (Faktor «Beziehungen fordern») be-
inhaltet — ein vertiefteres Aufnehmen von Aspekten der «Schiilerpartizipation»
sowie der «Entscheidungsspielrdume», welche den Schiilerinnen und Schiilern zur
Verfiigung stehen, angemessen erschien. Da das Klassenmanagement insgesamt als

' «Wenn ich Regelverstdsse beobachte, sende ich der/dem Betreffenden sofort ein Signal.»

(Faktor Kontrolle), «Ich gestalte meinen Unterricht abwechslungsreich.» (Faktor Unterrichts-
gestaltung) sowie «Ich interessiere mich fiir die personlichen Probleme und Erlebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler.» (Faktor Schiilerorientierung).

Beispiel: «Bei mir wissen die Schiilerinnen und Schiiler genau, was sie zu arbeiten haben.»
Beispiel: «Ich komme gut gelaunt in die Schule.»

Beispiel: «Ich bemerke alles, was die Schiilerinnen und Schiiler machen.»

52
53
54
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hoch anspruchsvolle Aufgabe der Lehrperson betrachtet wird (vgl. Doyle 1986;
Evertson & Neal 2005; Herzog 2002), wurde schliesslich auch eine Skala zur Erhe-
bung der «Reflexion» des Unterrichts durch die Lehrperson beigefiigt.

Wie kann dieses Instrumentarium nun bewertet werden? Es ist gelungen,
Klassenmanagement in einer breiten Perspektive zu erfassen. Die selbst entwickel-
ten Skalen stellen hierzu eine wichtige Ergidnzung zum LDK dar, insbesondere die
Skala «Unterrichtsfluss», die auch einen signifikanten Beitrag zur Erkldrung des
Storausmasses liefert. Allerdings spiegelt sie nur die Lehrpersonenperspektive; eine
Adaption fiir den Schiilerfragebogen ist nicht fiir alle Items der Skala moéglich.
Bewihrt haben sich ebenfalls die Skalen «Regeleinhaltung» und «Schiilerparti-
zipation», die sowohl aus Lehrpersonen- wie aus Schiilersicht gut ins Gefiige der
miteinander korrelierenden Klassenmanagementkomponenten passen. Die Items zur
«Zeitnutzungy konnten nur bei den Schiilerdaten zu einer Skala reduziert werden,
nicht jedoch bei den Lehrpersonendaten, was eine vergleichende Analyse verunmdog-
licht. Aus Schiilersicht trdgt dieser Faktor jedoch durchaus zum Verstindnis von
Klassenmanagement bei und auch aus theoretischen Uberlegungen — eine effektive
Zeitnutzung wird von vielen Autoren als wichtiges Ziel des Klassenmanagements
dargestellt (z.B. Helmke 2003) — sollte eine Skala gefunden werden, welche sich
sowohl fiir die Erhebung bei Lehrpersonen, wie auch bei Schiilerinnen und Schiilern
eignet. Geringer als die oben referierten Faktoren ist die Aussagekraft der ebenfalls
neu entwickelten Skalen «Materialorganisation» sowie «Entscheidungsspielrdumey.
Es wird angenommen, dass dies darauf zuriickzufiihren ist, dass sie auf Grund ihrer
spezifischeren Natur weniger Klassenmanagement als Ganzes, sondern Teilaspekte
spiegeln. Eine kontrire Vermutung wird dagegen mit dem Faktor «Reflexion» in
Verbindung gebracht: Hier sind die Items nicht beziiglich Klassenmanagement,
sondern generell auf Unterricht bezogen, also eher zu allgemein gefasst. Eine Erwei-
terung und Spezifizierung der Items auf verschiedene Komponenten des Klassen-
management konnte die Aussagekraft dieser Skala wesentlich stdrken. Die ebenfalls
vergleichsweise geringe Eingebundenheit des Faktors «Kontrolle» ins Konglomerat
der Klassenmanagementfaktoren wird hingegen weniger auf das Instrument selbst
zuriickgefiihrt, sondern eher inhaltlich begriindet (vgl. Kap. 9.2.2).

Nur in beschranktem Masse vermochte der LDK — insbesondere beziiglich der
Stabilitit der Faktorenstruktur — zu iiberzeugen. Die vorliegenden Befunde und die
neu entwickelten Skalen kénnen Hinweise geben, in welche Richtung eine Opti-
mierung erreicht werden konnte. Zur Erfassung des Klassenmanagements scheint
eine Weiterentwicklung viel versprechend, welche die Aspekte der Kontrolle (Moni-
toring und Sanktionen) und des Lenkens (z.B. Lenken mit organisatorischen Mitteln
und Lenken durch Motivation) differenzierter aufnimmt und die klassenmanage-
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mentspezifische Reflexion der Lehrperson erfasst. Fiir die Qualitdt des verwendeten
Instrumentariums spricht hingegen die recht hohe Ubereinstimmung zwischen der
Einschitzung der Schiilerinnen und Schiiler und derjenigen der Lehrpersonen.

Enttduschend fiel die Erhebung der didaktischen Aspekte aus: Aus den
erhobenen Sozialformen im Unterricht konnte keine Skala gebildet werden und auch
die lehrpersonzentierten bzw. schiilerzentrierten Unterrichtsformen weisen geringe
Reliablitatswerte und Erkldrungsgehalte auf. Es wird vermutet, dass dies auch auf
die Frageform («Wie oft wenden Sie die aufgefiihrten Unterrichtsformen im tédg-
lichen Unterricht an?») und die entsprechende Ratingskala (1=«nie», 2=«selten»,
3=«manchmaly, 4=«hiufig» und 5=«sehr hdufig») und deren unterschiedliche Inter-
pretation durch die Lehrpersonen zuriickzufiihren ist. Die Problematik des einheit-
lichen Verstdndnisses von Héufigkeitsbegriffen ist aus Studien zu Skalen-Effekten
bekannt (vgl. Bradburn & Miles 1979; Rohrmann 1978; Schuman & Presser 1996),
doch liegen bis heute keine empirisch getesteten Verbesserungsvorschldge vor.

9.2.1.2 Erhebung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von Lehrperson

Bewidhrt hat sich das einfaktorielle Instrument zur Erhebung der allgemeinen
Beruflichen Selbstwirksamkeit: Sowohl die Reliabilitdt der Skala, die Ladungen der
einzelnen Items wie auch der Erkldrungsgehalt liegen im erwarteten Bereich (vgl.
Abele, Stief & Andrd 2000). Wie auf Grund der theoretischen Konzeption von Self
Efficacy (vgl. Bandura 1997) vermutet werden konnte, bestitigt sich in der vor-
liegenden Untersuchung, dass ein doménenspezifisches Instrument eine bessere
Varianzaufkldrung liefert als ein allgemeines.

Zur Erhebung der spezifischen Unterrichtsselbstwirksamkeit wurde die Ohio
State Efficacy Scale OSTES (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001) iibersetzt.
Repliziert werden konnte die dreifaktorielle Struktur der Skala sowie der Faktor
«Stérungen vermeiden» (im Original: «Efficacy for classroom management»). Die
Items der zwei weiteren Faktoren «Lernen fordern 1» und «Lernen fordern 2» sind
jedoch bunt gemischt aus den Items der Originalfaktoren «Efficacy for instructional
strategies» und «Efficacy for student engagement» zusammengewiirfelt. Die neu
gewonnenen Faktoren spiegeln denn auch weniger die inhaltlichen Dimensionen des
Originalinstruments, sondern vielmehr die instruktionelle Seite des Lehrerhandelns,
aufgeteilt in eher alltdgliche instruktionelle Anforderungen («Lernen foérdern 1») und
erhohte instruktionelle Anforderungen («Lernen fordern 2»). Die inhaltliche Ver-
schiebung mag einerseits mit der Ubersetzungsleistung zusammenhingen. Bei die-
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sem Prozess™ wurde auch die im englischen Original unterschiedliche Frageform
(«To what extent can you...» bzw. «<How much can you...») vereinheitlicht. Anderer-
seits kommen im Original Ausdriicke wie «classroom management system» oder
«assessment strategies» vor, die nicht nur schwierig zu iibersetzen sind, sondern
auch in ihrer Bedeutung fiir den Unterricht im deutsch- und englischsprachigen
Raum unterschiedlich verankert sind. Differenzen, die durch den Ubersetzungspro-
zess entstanden sind, und Unterschiede, die schulkulturell begriindet werden konnen,
diirften also zur inhaltlichen Verschiebung von zwei der drei Faktoren beigetragen
haben. Wihrend der erste Faktor «Storungen vermeiden» einen stabilen Eindruck
hinterlésst, legt die mangelnde inhaltliche Trennschérfe zwischen dem zweiten und
dritten Faktor eine Uberarbeitung nahe. Hierbei sollte gepriift werden, ob sich — in
Anlehnung an theoretische Analysen (vgl. Doyle 1986) — nicht allenfalls mit einer
zweifaktoriellen Struktur, die zum einen auf das Klassenmanagement und zum an-
dern auf die instruktionelle Seite des Lehrerhandelns gerichtet ist, bessere Resultate
erzielt werden konnen. Das Instrument hat sich jedoch in der vorliegenden Fassung
— wie oben bereits erwihnt — als Prédiktor fiir die Klassenmanagementeinschitzung
der Lehrpersonen bewéahrt.

Als auswertungserschwerend entpuppte sich die sowohl bei den Skalen zum
Klassenmanagements als auch bei den Skalen zur Selbstwirksamkeit beobachtete
einseitige Beurteilung der Items durch die Befragten: Lehrerinnen und Lehrer wie
auch Schiilerinnen und Schiiler nutzten vorwiegend die obere Hélfte der Ratingskala
fiir ihre Einschédtzungen. Diese positive Bewertung des Klassenmanagements und
der Selbstwirksamkeit mag zwar — worauf die Ubereinstimmung von Lehrpersonen-
und Klassensicht im Bereich Klassenmanagement hinweist — durchaus der Realitét
angemessen sein, minimiert aber die Streuung; und — um es trivial auszudriicken —
wo nicht viel Varianz vorhanden ist, gibt es auch nicht viel Varianz aufzukliren.
Dies mag ein Grund fiir eher tiefe Varianzaufkldrungswerte sein. Allenfalls konnte
eine Erweiterung auf eine siebenstufige Ratingskala diesbeziiglich eine Verbesse-
rung bringen, haben Experimente doch gezeigt, dass mit einer Erhdhung der Anzahl
Antwortmoglichkeiten die durchschnittlichen Bewertungen weniger extrem ausfal-
len (vgl. Wedell & Parducci 1988). Im Gegenzug ist jedoch anzumerken, dass eine
solche Erhohung der Komplexitit auch mit einer stirkeren Ermiidung der Befragten

55 . . . . . . .
Die Items wurden von zwei Personen unabhingig voneinander iibersetzt, anschliessend

gemeinsam diskutiert und Differenzen angepasst. Einige Items konnten sehr wortnah (How
much can you do to foster student creativity? — In welchem Ausmass kénnen Sie die Kreati-
vitdt der Schiilerinnen und Schiiler anregen?), andere mussten freier iibersetzt werden (How
much can you do to get students to believe they can do well in schoolwork? — In welchem
Ausmass konnen Sie Thre Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Selbstvertrauen stirken, dass sie
gute Leistungen erbringen konnen?).
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einhergeht, was wiederum die Antwortqualitit beeintrachtigen kann (vgl. Schuman
& Presser 1996).

9.2.2 Fiihrungsstil, Klassenmanagement und Stérausmass im
Unterricht

Zur Beschreibung der Art und Weise der Klassenfithrung kdnnen interessante Paral-
lelen zur Erziehungsstilforschung gezogen werden (vgl. Helmke 2003). Der
elterliche Fiithrungsstil wird iiblicherweise anhand von zwei Dimensionen beschrie-
ben: Dem Ausmass der Lenkung bzw. Kontrolle sowie der Einschétzung der
Beziehung (vgl. Baumrind 1991; Rheinberg, Bromme, Minsel, Winteler, Weiden-
mann 2001; Tausch & Tausch 1991). Als optimal beschreibt Baumrind (1991) einen
autoritativen Fiihrungsstil, der sowohl ein hohes Mass an Zuwendung und Wert-
schitzung, wie auch ein hohes Mass an Lenkung und Kontrolle umfasst. Helmke
postuliert, dass effektive Klassenfiihrung in erstaunlichem Masse einem solchen Er-
ziehungsstil dhnle (vgl. Helmke 2003). Es soll in der Folge niher beleuchtet werden,
inwiefern sich ein autoritativer Stil fiir das Klassenmanagement bewéhrt bzw. dafiir,
dass der Unterricht moglichst stérungsfrei und reibungslos abléuft.

Wihrend die Dimension Lenkung und Kontrolle vor nicht allzu langer Zeit eher
kritisch hinterfragt wurde, erlebt sie gegenwirtig eine Renaissance: Forderungen,
dass Kindern Grenzen gesetzt und der Alltag strukturiert und geregelt werden
miisse, pragen den aktuellen populdren Erziehungsdiskurs und schlagen sich auch in
Erziehungsratgebern nieder (vgl. Kast-Zahn 2000; Rogge 2004; Saalfrank & Blank
2006). Tatsédchlich liegen aus der bisherigen Forschung Befunde vor, welche die
Bedeutsamkeit der Lenkung und Kontrolle auch fiir ein effektives Klassenmana-
gement und einen storungsarmen Unterricht belegen. So konnten beispielsweise
Emmer und Kollegen (1980) aufzeigen, wie wichtig es ist, dass sich die Lehrperson
gleich zu Beginn als Leader im Klassenzimmer profiliert. Mayr und Kollegen (1991)
schildern, dass erfolgreiche Lehrpersonen den Schiilerinnen und Schiilern klare Ver-
haltensregeln vermitteln und auf deren Einhaltung bedacht sind, dass sie Arbeiten
genau kontrollieren und viel von dem mitbekommen, was im Schulzimmer vor sich
geht. Und auch bei Kounin (1976) stellt das Monitoring der Klasse eine wichtige
Technik der Klassenfithrung dar. Die Liste der Beispiele konnte noch um Einiges
verldngert werden. Zweifellos ist die Ubernahme der Fiihrungsfunktion — und damit
auch die Lenkung und Kontrolle des Unterrichts — durch die Lehrperson eine basale
Voraussetzung fiir erfolgreiches Klassenmanagement. Dennoch soll an dieser Stelle
die Dimension auch kritisch betrachtet werden.
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In der vorliegenden Studie wurde die Dimension Lenkung/Kontrolle in ver-
schiedenen Faktoren des Klassenmanagements abgebildet. Im Faktor «Regel-
einhaltung» ist sie auf Sozialverhalten bezogen, beim Faktor «Unterrichts-
gestaltung» geht es um die Lenkung qua Motivation und beim Faktor «Material-
gestaltung» wird iiber die Gestaltung der Lernumgebung gelenkt. Der Aspekt der
Kontrolle wird am explizitesten durch den Klassenfithrungsfaktor «Kontrolle»
erfasst. Wie zuvor dargestellt, fiigt sich dieser Faktor nicht in gleichem Masse wie
beispielsweise «Unterrichtsgestaltungy» oder «Schiilerorientierung» ins Gefiige der
Klassenmanagementkomponenten ein; dies gilt sowohl fiir die Lehrpersonen- wie
auch die Schiilerdaten. Mdoglicherweise hingt dies damit zusammen, dass im Faktor
Items enthalten sind, die nicht nur den Kontrollvorgang, sondern auch das Bestrafen
betreffen, welches kontrovers beurteilt wird (vgl. Steiner 2001). Wie bereits
diskutiert (vgl. Kap. 7.1.4), wird zudem jedoch vermutet, dass der Faktor von
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich aufgefasst wird. Dies
soll etwas genauer erldutert werden.

Statistische Tests konnten keine Perspektivenunterschiede zwischen Lehrkréften
und Kindern, weder beziiglich des Faktors Kontrolle noch des Items «Strafe bei fal-
schem Verhalteny, bestétigen. In den Daten offenbarten sich jedoch Unterschiede im
Hinblick darauf, wie Kontrolle zum Stdrverhalten in Beziehung gesetzt wird: Bei
den Lehrpersonenangaben tragt der Faktor Kontrolle als einziger Aspekt des Klas-
senmanagements hochstsignifikant zur Erkldrung des Storausmasses bei.”® In
Klassen, in denen die Lehrkraft viele «Problemkinder» identifiziert, werden héaufiger
Unterrichtsstérungen konstatiert und diese Klassen werden — so der Eindruck der
Lehrpersonen — eher strikter kontrolliert.”” Bei den Schiilerdaten hat zwar die von
der Lehrperson angegebene Anzahl verhaltensauffilliger Kinder eine signifikante
Bedeutung fiir die Beurteilung der Kontrolle; das Kontrollausmass hingegen ist in
der Schiilerperspektive nicht relevant fiir die Bewertung des Storausmasses im Un-
terricht. Da das Storausmass von Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern in
hohem Masse iibereinstimmend bewertet wurde, wird die Wahrnehmungsdifferenz
dieses Verhéltnisses von Stérausmass und Kontrolle auf die Komponente Kontrolle

" In noch grésserem Umfang spielen die Anzahl verhaltensauffilliger Kinder, die die beste

Quelle der Varianz darstellt, und der Faktor Unterrichtsfluss sowie in geringem Masse auch
noch der Madchenanteil in der Klasse eine Rolle fiir die Lehrerwahrnehmung des Stérausmas-
ses.

Eine Ableitung von Aussagen zur Kausalitdt dieser Beziehung erlaubt die Datenlage nicht. Es
scheint jedoch plausibler, dass Lehrpersonen mit verstirkter Kontrolle auf Unterrichts-
storungen reagieren, als dass die héhere Einschédtzung des Storausmasses oder der Anzahl
verhaltensauffélliger Kinder auf Grund einer erhdhten Sensibilitét durch striktere Kontrolle zu
Stande kommt.
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zuriickgefiihrt, bei der zwar kein signifikanter Unterschied zwischen den Einschit-
zungen der Lehrkrifte und derjenigen ihrer Klassen vorliegt, bei der die Einschit-
zungen aber auch nicht korrelieren.

Wie lésst sich denn nun aus Schiilersicht das Storausmass erkldren? Wie im Er-
gebnisiiberblick dargestellt wurde, kann die Haufigkeit von Unterrichtsstorungen auf
der Grundlage der Schiilerdaten mit der Beurteilung der Unterrichtsgestaltung und
der Zeitnutzung sowie mit der von ihnen wahrgenommenen Beziehung zur Lehrper-
son und — in geringerem Ausmass — der Beziehung zur Klasse in Verbindung
gebracht werden. Mit den Faktoren Unterrichtsgestaltung und Zeitnutzung, die
hochstsignifikant miteinander korrelieren, erhélt die didaktisch-methodische Seite
des Lehrpersonenhandelns Relevanz. Die Motivierung der Schiiler und Schiilerinnen
durch einen attraktiven und fachkompetenten Unterricht hingt in der Schiilersicht
mit seltenen Stérungen zusammen. Damit kann die in breitem Konsens proklamierte
Ansicht, dass eine interessante und angemessene Instruktion ein wichtiger Bestand-
teil erfolgreichen Klassenmanagements sei (vgl. Emmer & Stough 2001; Evertson &
Harris 1992; Kounin 1976; Mayr, Eder & Fartacek 1991; Witt, VanDerHeyden &
Gilberson 2004), auch in der vorliegenden Studie bestétigt werden. Wie empirische
Belege zeigen, ist die fachlich kompetente Unterrichtsgestaltung auch dafiir bedeut-
sam, dass die Lehrperson als Fiihrer bzw. Fiihrerin im Unterricht respektiert wird:
Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist die Fachkompetenz das wichtigste Kriterium zur
Anerkennung der Lehrkraft als Autoritédtsperson (vgl. Frei 2003). Die instruktionelle
Qualitdt des Unterrichts, so wird gefolgert, trdgt also nicht nur auf direktem Weg —
indem sie die Schiilerinnen und Schiiler zur Kooperation motiviert — zu einem sto-
rungsarmen Unterricht bei, sondern sie stérkt auch die Autoritdt der Lehrperson und
damit die Anerkennung ihrer Fithrungsposition im Klassenzimmer. Am besten wird
das Storausmass in der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler jedoch durch die Qualitat
ihrer Beziehung zur Lehrperson erklért. Je besser diese eingeschéitzt wird, umso sel-
tener wird der Unterricht gestdrt. Die Lehrpersonbeziehung modelliert auch die
Einschitzung sdmtlicher Klassenmanagementfaktoren, wobei sie besonders in ihrer
negativen Auspriagung bedeutsam wird, jedoch nicht in allen Klassen in gleichem
Masse (vgl. Kap. 8.2.2).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass zur Erkldrung des Storausmasses
bei Lehrpersonen einerseits und Schiilerinnen und Schiilern andererseits sehr unter-
schiedliche Zusammenhangsmuster vorliegen: Wéhrend die Lehrerinnen und Lehrer
hiufige Stérungen vor allem mit verhaltensauffilligen Kindern in Verbindung brin-
gen, ist bei den Kindern fiir die Bewertung des Stérausmasses wie auch des Klassen-
managements die Beziehung zur Lehrperson von hoher Relevanz.
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Die Bedeutung der Beziehungsdimension fiir den Unterrichtserfolg — so der Ge-
samteindruck aus den verschiedenen Analysen dieser Studie — kommt in den
Einschitzungen der Schiiler und Schiilerinnen wesentlich stirker zum Ausdruck als
in den Daten der Lehrpersonen. Diese Dimension wird nicht nur im Faktor Lehrper-
sonbeziehung (ausschliesslich Schiilerdaten) abgebildet, sondern findet sich auch in
Items des Klassenfithrungsfaktors Schiilerorientierung, der sowohl bei den Lehr-
kraften wie auch bei den Schiilerinnen und Schiilern erhoben wurde. Gerade bei
diesem Faktor liegt der grosste Unterschied zwischen Lehrpersonen- und Schiilerbe-
urteilung vor: Die Klassen bewerten die Schiilerorientierung ihrer Lehrpersonen
hochsignifikant tiefer als diese selbst. Da eine gute Beziehung fiir eine positive
Schiilerwahrnehmung des Unterrichts und des Klassenmanagements sehr wichtig ist,
miissten die Lehrpersonen daran interessiert sein, dass ihr personliches Interesse an
den Schiilerinnen und Schiilern, ihr Verstindnis fiir sie und ihre emotionale Bezie-
hung zu ihnen von diesen auch in gleichem Masse wahrgenommen wird. Kollegialer
Austausch kann — darauf deuten die Ergebnisse dieser Studie hin — stiitzend zu einer
zutrauenden, wertschitzenden Haltung gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern
beitragen.

In der vorliegenden Studie wurde zusédtzlich zu den bereits beschriebenen Fakto-
ren, welche Lenkungs- und Beziehungsdimension erfassen, der Personlichkeitstyp
der Lehrperson gemessen. Dies geschah anhand der zwei Dimensionen Instrumen-
talitdt und Expressivitdt, welche grosse Nidhe zu den Fithrungsstildimensionen
aufweisen. Lehrkrifte des androgynen Personlichkeitstyps — der sich in einem hohen
Mass an Instrumentalitit und einem hohen Mass an Expressivitidt manifestiert, also
quasi dem autoritativen Stil entspricht — erwiesen sich hinsichtlich aller Klassenma-
nagementkomponenten gegeniiber Lehrpersonen des femininen, des maskulinen und
des undifferenzierten Typs liberlegen. Dieses Resultat kann als weiteres Indiz fiir die
eingangs dieses Abschnitts proklamierten Parallelen zwischen autoritativer Fithrung
und effektivem Klassenmanagement gewertet werden.

Wihrend zum Lehrerhandeln zahlreiche empirische Arbeiten vorliegen, wurde der
Einbezug der Beziehungsebene in der bisherigen Forschung eher vernachlissigt.
Einzig in Studien zum Klima und Wohlbefinden wird die Interaktion zwischen
Lehrpersonen und ihren Schiilerinnen und Schiilern ansatzweise aufgenommen (vgl.
Kap. 3.1). Ein Defizit in Bezug auf eine angemessene Beriicksichtigung der Bezie-
hungsdimension besteht jedoch nicht nur in empirischer, sondern auch in
theoretischer Sicht. Allzu oft sind géngige Unterrichtstheorien auf einer reinen
Handlungsebene angesiedelt. Die in Kapitel 3.2 geédusserte Kritik, dass behavioristi-
sche und didaktische Theorien fiir den Unterricht und insbesondere fiir das Klassen-
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management zu kurz greifen, wird durch die Resultate gestiitzt. Erforderlich ist ein
systemischer Blick auf den Unterricht, der das Zusammenspiel von Handlungsebene
und der zugrunde liegenden Beziehungsebene aufnimmt und erklart (vgl. Herzog
2002).

9.2.3 Unterrichtskontext, Lehrpersonenselbstwirksamkeit und
Klassenmanagement

Notig ist zudem eine dkologische Perspektive. Seit den Untersuchungen von Kounin
(1970) ist belegt, dass erfolgreiches Classroom Management wesentlich mehr bein-
haltet als Interventionen bei stérendem Verhalten. Damit Klassenmanagement
priaventiv wirkt, ist ein Gruppenfokus essentiell. Nicht nur das einzelne Kind muss
gefithrt werden, sondern die Klasse als Ganzes. Wie eine Klasse gefiihrt und der
Unterricht organisiert wird, ist kontextabhédngig. Erfolgreiches Klassenmanagement
wird von der Lehrperson einerseits auf die Unterrichtssituation angepasst und ande-
rerseits so gestaltet, dass es fiir sie selbst «stimmt» (vgl. Mayr, Eder & Fartacek
1991; Richardson & Fallona 2001). Schul-, Schulzimmer- Klassen- und Lehrermerk-
male werden hier verstanden als Kontextbedingungen fiir das Klassenmanagement.

In der vorliegenden Untersuchung wurden — vor allem bei den Lehrpersonen —
verschiedene Kontextvariablen erhoben und auf ihre Beziehung zur Ausgestaltung
des Klassenmanagements hin gepriift. Es zeigte sich, dass Merkmale der Schule und
des Schulzimmers dafiir kaum von Belang sind. Allerdings erfolgte die Befragung in
diesem Bereich auf einem sehr allgemeinen Niveau (vgl. Kap. 5.3.1.1), so dass bei-
spielsweise mogliche Effekte der Schulzimmerausstattung oder Pultanordnung nicht
erfasst wurden. Merkmale der Klasse spielen aus Lehrersicht, wie im Ergebnisiiber-
blick erwdhnt, eher in Bezug auf wahrgenommene Schwierigkeit und auf die
Haufigkeit der Unterrichtsstdrungen eine Rolle als hinsichtlich des Klassenmanage-
ments. Abgestiitzt auf die Schiilerdaten erweist sich die von der Lehrperson
angegebene Anzahl verhaltensauffélliger Kinder als signifikanter Pridiktor fiir die
Klassenmanagementfaktoren «Schiilerorientierungy, «Regeleinhaltung», «Material-
organisation» und Gewdihrung von «Entscheidungsspielrdumen»; Klassen ohne
«Problemkinder» bewerten diese Komponenten besser als Klassen mit drei bis vier
verhaltensauffilligen Kindern. Aus Schiilersicht ist die Klasse auch als Beziehungs-
umfeld relevant: Je wohler sich die Kinder in der Klasse fiihlen, umso besser wird
das Klassenmanagement eingeschétzt.

Bedeutsamer fiir die Bewertung des Klassenmanagements — und dies sowohl
aus der Perspektive der Lehrpersonen wie auch aus derjenigen der Schiilerinnen und
Schiiler — sind Merkmale der Lehrperson. Die didaktische Praferenz der Lehrperson,
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genauer die hdufigere Verwendung von «schiilerzentrierten Unterrichtsformeny, ist
aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler mit einer besseren Bewertung der Faktoren
«Materialorganisation» und «Entscheidungsspielrdume» verbunden. Allerdings sind
die dadurch erkldrten Varianzanteile vergleichsweise gering. In den Lehrpersonen-
daten hdngt dieser Faktor in erster Linie mit einer intensiveren Reflexion des
Unterrichts zusammen.

In Bezug auf das Dienstalter der Lehrkraft weisen die Befunde aus den Schiiler-
und den Lehrerdaten in unterschiedliche Richtungen: Wihrend auf Grund der Lehr-
personeneinschéitzung dienstéltere Lehrerinnen und Lehrer den Kindern eher mehr
Entscheidungsspielraum gewéhren, unterscheiden sich aus Schiilersicht die Gruppe
der Dienstéltesten (mehr als 30 Jahre Unterrichtserfahrung) von den Berufseinstei-
genden (weniger als 4 Jahre Unterrichtserfahrung) gerade dadurch, dass sie weniger
schiilerorientiert unterrichten und die Schiiler und Schiilerinnen auch in geringerem
Ausmass partizipieren und mitbestimmen lassen. Da das Ergebnis aus Schiilersicht
auf dem Vergleich von je acht Klassen beruht und sich die anderen Dienstaltersgrup-
pen nicht signifikant unterscheiden, konnte es sich um ein Zufallsresultat handeln.
Andererseits kann auch in Betracht gezogen werden, wie bereits in Kap. 7.2.6 dis-
kutiert, dass die Lehrpersoneneinschitzung nicht Handlungsunterschiede, sondern
Wahrnehmungsunterschiede spiegelt, und vergleichbare Entscheidungsspielrdume
fiir Schiilerinnen und Schiiler von dienstélteren Lehrkriften grosser eingeschétzt
werden als von dienstjiingeren Lehrerinnen und Lehrern.

Das Geschlecht und der Persénlichkeitstyp der Lehrperson erwiesen sich aus-
schliesslich in den Lehrpersonendaten als signifikante Erkldrungsvariablen fiir
Klassenmanagement.

Die wichtigste Variable zur Erkldrung des Klassenmanagements aus Schiiler-
sicht ist die wahrgenommene Qualitit der Beziehung zur Lehrperson. Ein grosser
Teil der Unterschiede zwischen den Einschitzungen der verschiedenen Klassen kann
mit Hilfe dieser Variable aufgekldrt werden, wobei ihr die hochste Aussagekraft hin-
sichtlich der Faktoren «Schiilerorientierungy, «Unterrichtsgestaltung» und «Schii-
lerpartizipation» zukommt.

Auf der Grundlage der Lehrpersonendaten offenbarten sich die Selbstwirksam-
keitseinschdtzungen als beste Quelle zur Varianzaufkldrung des Klassenmana-
gements. Sie stellen in Bezug auf alle Klassenmanagementkomponenten signifikante
Priadiktoren dar, die mehr Varianz aufzukldren vermogen als Merkmale der Schule,
Merkmale der Klasse und als die anderen Lehrpersonenmerkmale. Die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung, ein situationsspezifisches (variables) Merkmal der Lehrkraft,
erwies sich insbesondere auch als aussagekriftiger als die eher auf stabile
Personlichkeitsattribute gerichtete Variable «Personlichkeitstyp».
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Der hohe Erklarungsgehalt, der in besonderem Masse der Unterrichtsselbstwirk-
samkeit innewohnt, soll an dieser Stelle auch kritisch hinterfragt werden. So kann
vorgeworfen werden, dass er — zumindest teilweise — auf die inhaltliche Nahe der
Erhebungsinstrumente zuriickzufiihren sei und mit beiden Instrumenten quasi das
gleiche Konzept gemessen werde. Tatsdchlich weisen die Instrumente zur Klassen-
fiihrung und zur Unterrichtsselbstwirksamkeit Ahnlichkeiten auf,”™® doch fiir die
meisten Items lassen sich keine direkten Parallelen ziehen. Die Items zum Klassen-
management sind zudem konkreter auf das Lehrpersonenhandeln bezogen (etwas
tun), wihrend die Items zur Unterrichtsselbstwirksamkeit eher auf Ziele des Han-
delns gerichtet sind (potentielle Moglichkeit, etwas zu erreichen), was auf die Unter-
schiedlichkeit der Konstrukte verweist. Zudem liegt mit der Skala zur allgemeinen
beruflichen Selbstwirksamkeit — deren Items sich wesentlich von denen der Klassen-
fiihrung unterscheiden — ein weiteres Messinstrument zur Selbstwirksamkeit vor, das
sich bewdhrt hat und somit die Erklarungskraft, die dem Konstrukt Selbstwirksam-
keit fiir das Klassenmanagement zukommt, unterstreicht.

Wie bereits in Kapitel 9.2.1 dargestellt wurde, nutzten die Lehrpersonen auch
zur Bearbeitung der Selbstwirksamkeitsskalen vorwiegend die obere Hélfte der Ra-
tingskala. Im Gegensatz zum Klassenmanagement liegen dazu jedoch keine
vergleichbaren Schiilerdaten vor, welche diese einseitigen Lehrpersoneneinschét-
zungen validieren konnten. Es wurde daher getestet, ob sich die Selbstwirksamkeits-
einschidtzungen der Lehrpersonen in Mehrebenenmodellen als Pradiktoren fiir das
Klassenmanagement bewihren. Dies ist jedoch nicht der Fall: Aus Schiilersicht hat
die Selbstwirksamkeitseinschdtzung der Lehrperson keine Aussagekraft fiir die von
ihnen wahrgenommene Ausgestaltung des Klassenmanagements. Die hohe Ein-
schitzung der Selbstwirksamkeit, so kann weiter vermutet werden, konnte auch mit
berufsmotivationalen Griinden zusammenhéngen: Wie sollte man Kraft und Energie
fiir eine Aufgabe aufbringen, wenn man der Ansicht ist, gar keinen Einfluss darauf
zu besitzen? Die Vermutung, dass eine sehr tiefe Einschitzung der aktuellen Selbst-
wirksamkeit mit dem Funktionieren im Lehrerberuf gar nicht vereinbar ist, wird
gestiitzt durch Daten aus der Berner Biografiestudie: Dort zeigte sich, dass die aktu-
elle berufliche Selbstwirksamkeit — ebenfalls mit dem Instrument von Abele und
Kollegen (2000) erhoben — durchwegs hoch eingeschétzt wurde, wihrend in der Ret-
rospektive auch tiefe Selbstwirksamkeitsbewertungen konstatiert wurden (vgl.
Herzog 2007). Offenbar ist in der distanzierten Sicht eine kritische Sicht moglich,
die zum Zeitpunkt der Belastung nicht zugelassen wird. Dem Selbstwirksamkeitsan-

Beispiel: «Ich greife gleich ein, wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin zu stéren anfangt.»
(Klassenfithrung) und «In welchem Ausmass konnen Sie storendes Verhalten im Klassen-
zimmer kontrollieren?» (Unterrichtsselbstwirksambkeit).
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satz wird vorgeworfen, dass er die Wertdimension, die {iblicherweise kognitiven
Motivationstheorien zu Grunde liegt, vernachléssige (vgl. Krapp & Ryan 2002).
Moglicherweise ist es diese Wertdimension, ausgedriickt in der Erkenntnis, dass
Klassenmanagement ein sehr wichtiger Bestandteil fiir funktionierenden Unterricht
darstellt, welche die Lehrpersonen zu einer «Beschonigungy ihrer Selbstwirksam-
keitseinschitzungen verfiihrt. Allerdings lésst sich auch dieses Argument kaum auf
die sehr allgemein formulierte berufliche Selbstwirksamkeitsskala anwenden.

Trotz kritischer Anmerkungen kann also festgehalten werden, dass sich in der
vorliegenden Studie die Selbstwirksamkeitseinschitzungen der Lehrpersonen zur
Erklarung von Klassenfithrung bewéhrt haben. Auch wenn — wie in Kapitel 7.2.4
diskutiert — auf Grund des Designs der Studie ein Nachweis kausaler Strukturen
nicht moglich ist, so lassen sich die gefundenen Zusammenhénge doch gut im Sinne
des Kreismodells der Lehrerselbstwirksamkeit (vgl. Tschannen-Moran, Woolfolk
Hoy & Hoy 1998) als Pridiktor- und als Kategorialvariablen interpretieren. Die Leh-
rerselbstwirksamkeit kann so als Ansatzpunkt zu einem besseren Verstdndnis von
Klassemanagement und gleichzeitig zu einem Ansatzpunkt zur Modifikation des
Klassenmanagements verstanden werden.

9.2.4 Folgerungen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen nimmt, wie in dieser Ar-
beit mehrmals angesprochen, in der Schweiz”’ die Bearbeitung des Themas Klassen-
management einen angesichts seiner Bedeutsamkeit fiir den Unterrichtserfolg er-
staunlich geringen Stellenwert ein.

Die Schweiz steht zwar in Bezug auf die Quote der Kinder, die in besonderen
Klassen und in Schulen mit besonderem Lehrplan unterrichtet werden, in Europa im
Spitzenfeld (vgl. Strasser 2006), doch werden auch bei uns die Auswirkungen der
weltweiten Bewegung der «inclusive education» spiirbar (vgl. Thommen, Anliker &
Lietz 2005): Unter dem Druck empirischer Befunde, welche die Vorteile inklusiver
Unterrichtsformen belegen (vgl. Strasser 2006), wird verstirkt die Integration von
Kindern mit Lern-, Sprach- oder Verhaltensauffilligkeiten oder mit Behinderungen
in die Regelklassen angestrebt (vgl. AKVB 2005; Lienhard 2005; Strasser 2006).
Viele Kantone der Schweiz sind zudem daran, eine Basis- oder Grundstufe einzufiih-
ren, d.h. die gemeinsame Unterrichtung von vier- bis achtjahrigen Kindern in einer
Klasse. Entsprechende Schulversuche sind derzeit in zehn Kantonen des deutsch-
sprachigen Teils der Schweiz und im Fiirstentum Liechtenstein am Laufen, elf

% Helmke attestiert dasselbe fiir Deutschland (vgl. 2003, p. 78).
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weitere Kantone mit Beobachterstatus sind bereits am Projekt angeschlossen (vgl.
EDK-Ost 2006). Was bedeutet dies nun fiir die Lehrkraft der Regelklasse? Sie muss
mit der gesteigerten Heterogenitit der Klasse umgehen, indem sie — so die Forde-
rungen an die Regelklassenlehrpersonen — eine angemessene Individualisierung und
Differenzierung des Unterrichts vornimmt und die Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderem Forderbedarf beriicksichtigt (vgl. Lienhard 2005, p. 36).
Die dadurch erhohte Komplexitit stellt auch in Bezug auf das Klassenmanagement
eine besondere Herausforderung dar (vgl. Emmer & Stough 2001) und macht dessen
intensivere Thematisierung im Rahmen der Aus- und Weiterbildung dringend not-
wendig.

Aus der vorliegenden Studie konnen dafiir eine Reihe von Erkenntnissen gezo-
gen werden. Neben der Bestdrkung eines lenkungs- und beziehungsbezogenen
Fithrungsstils, konnte gezeigt werden, dass Klassenmanagement diverse Aspekte
umfasst, und dass sowohl in der Sicht der Lehrpersonen wie auch in der Schiiler-
perspektive die verschiedenen Komponenten des Klassenmanagements eng mit-
einander verbunden sind. Um die Komplexitdt dieses Gefiiges zu erkennen und
angemessen damit umgehen zu konnen, ist eine umfassende, breite Thematisierung
ndtig. Die Bearbeitung von Einzelaspekten wie «Grenzen setzen» oder «Gespréache
fiihren» konnen wertvolle Bausteine bilden, miissen jedoch im Sinne eines systemis-
chen Ansatzes in ein Gesamtkonzept von Klassenmanagement integriert werden. In
Weiterbildungsprogrammen wie «Consistency Management & Cooperative Dis-
cipline» (CMCD) oder «Classroom Organization and Management Program»
(COMP) wird eine umfassende Konzeptualisierung von Klassenmanagement aufge-
nommen (vgl. COMP 2004; Evertson & Harris 1999; Freiberg 1999b). Sie konnten
daher Anhaltspunkte fiir die Ausgestaltung entsprechender Programme bei uns sein.
Die Kurse vermitteln empirisch basiertes Wissen iiber effektives Klassenmanage-
ment, jedoch nicht in Form von konkreten Ideen oder Anleitungen, sondern in
Heuristiken, welche die Analysierung des eigenen Managements und das Entwerfen
eigener Konzepte fordern. Die Programme erstrecken sich in Intervallen iiber lén-
gere Zeit® und sind berufsbegleitend angelegt.

Auch die Ausbildung kann nicht losgeldst von Unterrichtspraxis konzipiert wer-
den (vgl. Emmer & Stough 2001). Um ein Versténdnis von Klassenmanagement zu
entwickeln, miissen Praxiserfahrungen gemacht werden. Im Rahmen der gegenwir-
tigen Ausbildungsprogramme in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellen die
Praktika einen wichtigen, jedoch auch zeitlich beschrénkten Teil dar. Reflexive Ak-

% Langzeitweiterbildung hat sich auch in der Schweiz als sehr wirkungsvolle Weiterbildungs-

form erwiesen (vgl. Herzog, Riiegg, Herzog & Schoénbéchler 2001; Landert 1999; Meinen &
Ryser 1998).
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tivitdten (Schreiben von Journalen, Erstellen von Portfolios usw.) konnen helfen, die
Praxiserfahrungen intensiv zu nutzen und den Erwerb eines «reflective-practioner
approach» fordern (vgl. Emmer & Stough 2001; von Felten 2005). Eigene Unter-
richtspraxis stellt zudem eine wichtige Quelle fiir den Aufbau von Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen dar. Da der Zusammenhang solcher Einschitzungen mit der
Klassenmanagementwahrnehmung der Lehrpersonen in dieser Untersuchung besté-
tigt wurde, scheint es angebracht, die inhdrenten Mdglichkeiten des Ansatzes zu
nutzen. Wir wissen, dass eigene Erfahrung die wichtigste, jedoch nicht die einzige
Quelle von Selbstwirksamkeitswahrnehmungen ist (vgl. Bandura 1997). Selbstwirk-
samkeit kann auch iiber Modelle oder durch Uberzeugungsarbeit anderer aufgebaut
werden. Studien belegen, dass sich die Analyse von Videosequenzen von Unterricht
oder von Fallstudien giinstig auf die Selbstwirksamkeit beziiglich Klassenmanage-
ment auswirkt (vgl. Emmer & Stough 2001). Das sind Mittel, die in der Lage sind,
die Komplexitdt von Unterrichtssituationen zu integrieren, und die in der
Ausbildung gut genutzt werden konnen. Bekannt ist jedoch auch, dass die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugen beim Eintritt ins Berufsleben einbrechen (vgl. Woolfolk
Hoy & Burke Spero 2005). Damit dies nur in geringem Ausmass geschieht, ist die
Unterstiitzung in der Berufseinstiegsphase sehr wichtig (ebd.). Eine begleitete
Praxiseinfithrung durch erfahrene Lehrpersonen erscheint unter diesem Gesichts-
punkt sehr wertvoll.

Ein Umfeld, in dem kollegialer Austausch gepflegt wird, hat sich nicht nur bei
Berufseinsteigenden, sondern generell als giinstig hinsichtlich beruflicher Selbst-
wirksamkeitswahrnehmungen erwiesen (vgl. Lee, Dedrick & Smith 1991; Rauden-
bush, Rowan & Cheong 1992). Schulbezogene Weiterbildungsangebote kénnten ein
Gefiss darstellen, in dem das Thema Klassenmanagement aufgenommen wird und
mit dessen Hilfe der kollegiale Austausch und die gegenseitige Unterstiitzung
nachhaltig gefordert werden konnte. Allerdings ist bei dieser Form der Weiter-
bildung zu beachten, dass sie nur dann erfolgreich ist, wenn sie auf die Offenheit der
Teilnehmenden bauen kann und nicht auf einer verordneten Zwangsmassnahme
beruht (vgl. Landert 1999).

Die oben beschriebenen Anforderungen durch Bildungskonzepte mit inklusiven,
jahrgangsiibergreifenden Klassen, beinhalten nicht nur erhéhte Anforderungen, son-
dern auch Chancen fiir die Lehrpersonen und eine sehr grosse liegt m.E. im Team-
Teaching-Ansatz, der an diese Konzepte gekoppelt ist. Die Lehrperson hat damit
zum einen ein Modell, von dem sie profitieren kann und zum andern ein Gegeniiber,
das ihr die eigene Praxis spiegeln und sie bei der Reflexion des eigenen Klassenma-
nagements und dem Aufbau entsprechender Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
unterstiitzen kann.
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9.2.5 Folgerungen fiir die Erziehungswissenschaft

Fiir die Erziehungswissenschaft liegt mit dem Themenbereich Klassenmanagement
ein Feld vor, das — insbesondere im deutschsprachigen Raum — noch der vielseitigen
theoretischen wie empirischen Bearbeitung bedarf.

Aus den Ergebnissen der vorgelegten Untersuchung ergeben sich Anregungen
fiir zukiinftige Studien zum Klassenmanagement und zur Lehrerselbstwirksamkeit,
welche die Weiterentwicklung des Instrumentariums, das Zusammenwirken von
Klassenmanagement, Instruktion und Gestaltung der Lernumgebung, die Relation
von Selbstwirksamkeit und Klassenmanagement sowie die Aufkldrung von Wahr-
nehmungsunterschieden betreffen.

Zunéchst konnen, wie aus der kritischen Betrachtung des Instrumentariums
(Kap. 9.2.1) hervorgeht, wichtige Schliisse gezogen werden, welche Skalen sich als
valide erwiesen haben und wo noch Verbesserungen anzustreben sind.

Eine Schwiche des Instruments — so wird vermutet — ist denn auch mitverant-
wortlich, dass Fragen zum Zusammenhang von didaktischer Unterrichtsgestaltung
und Klassenmanagement nur in unbefriedigendem Masse bearbeitet werden konn-
ten. Empirische Befunde aus den 1960er und 1970er Jahren zeigten, dass die
instruktionelle Methode in grosserem Masse die Art der Regulierung des Unterrichts
formt als individuelle Vorlieben der Lehrperson (vgl. Doyle 1986). Die Abstimmung
von Instruktion und Klassenmanagement ist denn auch ein fundamentales Prinzip
fiir erfolgreichen Unterricht (vgl. Brophy 1999a). Aktuell sind bei uns — als Folge
vermehrter Ausrichtung auf ein konstruktivistisches Verstindnis von Lernen und im
Zuge eines erhohten gesellschaftlichen Anspruchs auf einen individualisierten Un-
terricht — instruktionelle Methoden wie Werkstattunterricht, Wochenplan- oder
Projektarbeit kaum mehr aus den Schulzimmern der Primarstufe wegzudenken.
Diese «neuen» bzw. «erweiterten» Lehrformen benétigen auch eine neue Art der
Fithrung und Organisation des Unterrichts. Noch wissen wir konkret sehr wenig
dariiber, welche Adaptionen des Klassenmanagements notig und erfolgreich, oder
was die Voraussetzungen sind, dass sich diese neuen Instruktionsformen bewdhren.
Hier 6ffnet sich ein weites Forschungsfeld, insbesondere auch fiir die Anwendung
qualitativer Methoden.

Augenfillig sind ebenfalls die mit diesen neuen Instruktionsformen verbunde-
nen rdumlichen Gestaltungsanspriiche. Damit wird ein Forschungsbereich ange-
sprochen, der in den 1960er Jahren mit der Untersuchung der physikalischen
Gestaltung der Schulzimmer einen Hohepunkt erreichte (vgl. Doyle 1986) und seit-
her stetig an Ansehen einbiisste. Ab den 1970er Jahren wurden solche For-
schungsinteressen durch die Frage verdringt, wie die Schiilerperzeption der Lern-
umgebung oder wie das Schul- und Klassenklima das Lernen der Schiilerinnen und
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Schiiler beeinflusst (vgl. Fraser 1995). Angesichts der neuen Instruktionsformen,
welche im Gegensatz zur traditionellen Idee der Wissensvermittlung die Gestaltung
der Lernumgebung als wichtige Aufgabe der Lehrperson betonen, scheint die Frage
jedoch berechtigt, ob es nicht an der Zeit ist, die gingige rdumlich-physikalische
Gestaltung unserer Unterrichtsortlichkeiten darauthin zu untersuchen, inwieweit
diese Art der Materialbereitstellung, Moébilierung und Klassenzimmereinteilung
einerseits mit den Anforderungen individualisierter Instruktionsformen andererseits
mit den Erfordernissen des Klassenmanagements kompatibel sind.

Weiterer Forschungsbedarf ist auch hinsichtlich der Relation von Klassenmana-
gement und Selbstwirksamkeit gegeben. In der vorliegenden Studie konnte der
Zusammenhang von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Klassenmanagement-
wahrnehmung der Lehrkréfte bestitigt werden. Um jedoch — wie vorgeschlagen —
das Konstrukt Selbstwirksamkeit im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen als Ansatzpunkt wirkungsvoll nutzen zu koénnen, bilden Wissensgrund-
lagen zum Kausalzusammenhang ein wertvolles Fundament. Auf Grund des Designs
der vorgelegten Studie konnten keine Kausalitdtsaussagen gemacht werden; dazu ist
eine langsschnittliche Untersuchungsanlage nétig. Fiir eine vertieftere Erforschung
des Verhiltnisses von Selbstwirksamkeit und Klassenmanagement ist zudem die
Weiterentwicklung des Erhebungsinstruments zur Unterrichtsselbstwirksamkeit
erforderlich, da mit Hilfe eines solchen Instruments — wie Befunde dieser Unter-
suchung untermauern — aussagekréftiger Ergebnisse erwartet werden kénnen als mit
dem Einsatz von weniger spezifisch konzipierten Skalen wie derjenigen zur
beruflichen Selbstwirksamkeit von Abele und Kollegen (2000). Ein Instrument zur
Unterrichtsselbstwirksamkeit konnte iiber das Thema Klassenmanagement hinaus
fiir Fragen, die den Unterricht oder die Lehrkrifte betreffen, wertvolle Dienste
leisten.

Besonders fruchtbar erwiesen sich in der vorliegenden Untersuchung der Ver-
gleich der Lehrpersonen- mit der Schiilerperspektive sowie das mehrebenenanaly-
tische Verfahren. Wahrnehmungsiibereinstimmungen zwischen den Klassen und
zwischen Lehrkriften und Kindern (z.B. generell positive Einschitzung des Klas-
senmanagements) bestdrkten die Aussagekraft der befragten Quellen; gleichzeitig
offenbarten sich in der Studie interessante Wahrnehmungsunterschiede. Zum einen
deuten diese darauf hin, welche Bereiche von Lehrpersonen und von Schiilerinnen
und Schiilern different aufgefasst werden (z.B. Bedeutung der Beziehungsdimension
oder Zusammenhang von Kontrolle und Stérverhalten), zum andern konnten Unter-
schiede zwischen den befragten Klassen aufgedeckt werden (z.B. beziiglich der
Rolle, welche der Lehrpersonbeziehung fiir die Klassenmanagementeinschéitzung
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zukommt), die der ndhern Aufkldrung bediirfen. Zur Beleuchtung dieser Phanomene
sind weiterfiihrende Studien erforderlich.

Neben diesen empirischen Forschungsliicken liegt auch im Bereich der Theoriebil-
dung zum Klassenmanagement ein Manko vor. Die Lehrpersoneneinschitzungen
zum Faktor Unterrichtsfluss und dessen Zusammenhang mit weiteren Klassenmana-
gementdimensionen und mit dem Ausmass von Storverhalten betonen die Relevanz,
die dem Gruppenfokus und dem Monitoring im Unterricht zukommen. Es konnten
zudem verschiedene Zusammenhédnge zwischen Kontextvariablen und Klassenfiih-
rung nachgewiesen werden. Zum Verstindnis der Klassenfithrung ist folglich eine
okologische Perspektive notwendig, welche nicht nur auf einzelne Lehrer-Schiiler-
Dyaden zoomt und den Rest der Klasse und des Geschehens im Klassenzimmer
inklusive der davon ausgehenden Einfliisse ausblendet, sondern welche das Handeln
der Lehrkrifte und der Kinder im Rahmen des physikalischen und sozialen Settings
analysiert. Im Weiteren wurde bis anhin das Thema zu einseitig aus der Handlungs-
perspektive der Lehrperson heraus angegangen. Aus den Schiilerdaten der
Untersuchung geht deutlich hervor, welche Relevanz die Beziehungsebene fiir die
Beurteilung des Unterrichts und der Klassenfiihrung besitzt. Diese Dimension muss
auch in theoretische Betrachtungen zum Klassenmanagement eingebunden werden,
was eine systemische Sichtweise erfordert. Die Theoriebildung ist also gefordert, die
bewidhrten handlungstheoretischen Elemente zum Klassenmanagement mit sozial-
psychologischen, 6kologischen und systemischen Elementen zu verkniipfen.

Zu Beginn dieser Studie (vgl. Kap. 2.3) wurde eine Arbeitsdefinition zum Be-
griff Klassenmanagement vorgenommen. Aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse
mdchte ich abschliessend diese Definition wie folgt anpassen:

Klassenmanagement wird verstanden als Haltung und situativ angepasstes Han-
deln der Lehrperson, welche auf die Schaffung von gegenseitig anerkennenden
Beziehungen aller im Unterricht Beteiligten, auf die Errichtung und Aufrechterhal-
tung von Ordnungs- und Kommunikationsstrukturen sowie auf die aktive Parti-
zipation der Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht zielt und somit Rahmenbedin-
gungen schafft, welche das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigt.
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Tabelle A-1: Erkldrung der Klassenfiihrungs-
faktoren Kontrolle, Unterrichtsgestaltung und
Schiilerorientierung durch Unterrichtsselbstwirk-
samkeit (Lehrpersonendaten)
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Tabelle A-2: Erklirung der Unterrichts-
selbstwirksamkeitsfaktoren durch Klassenfithrung
(Lehrpersonendaten)

Pridiktor: Klassenfithrung

Unterrichts- F1 F2 Unter- F3 Schiiler-
selbstwirk- Kontrolle richtsgestalt. orientierung
samkeit B Ry B Ry R’
FlStorungen 53 g4 wex g 30 *xx 10 24 wxx
vermeiden

F2 Lernen

fordern 1 az =5 23

F3 Lernen

fordern 2 =5 22 2

U e m P et
nterr W

ir
Pradiktor:  F1Storungen  F2 Lernen F3 Lernen
Klassen- vermeiden fordern 1 fordern 2
fiihrung B Ry B Ry B Ry
FIKontrolle 1, g wax g1 31 *#x .04 27 wxx
EZ Unter- 23 41 34
richtsgestalt.

F3 Schiuler- 23 27 30

orientierung

f: standardisierter Regressionskoeffizient;
R’: Anteil erklirter Varianz

f: standardisierter Regressionskoeffizient;
R’: Anteil erklirter Varianz

Tabelle A-3: Unterschiede im Klassenmanagement zwischen den Gruppen, welche hiufig und welche
selten lehrpersonzentrierten Unterricht bzw. schiilerzentrierten Unterricht praktizieren

(Lehrpersonendaten)
Lehrpersonzentriertes Unterrichten Schiilerzentriertes Unterrichten
Klassenmanagement  Gruppen® N M SD p Gruppen® N M SD p
Kol selten 194 3.85 .54 selten 145 3.98 .50 e
haufig 165 4.11 A7 haufig 143 3.95 .56
Unterrichtsgestaltung selten 194 4.14 40 e selten 145 4.16 40 s
haufig 165 4.23 .37 haufig 143 4.19 .39
Schitlerorientierung selten 194 4.32 .40 e selten 145 4.16 .39 %
hiufig 165 430 41 hiufig 143 440 41
Regeleinhaltung selten 194 3.92 49 % selten 144 3.94 .50 e
haufig 164 4.11 49 haufig 144 4.09 52
Uit selten 194 3.85 43 % selten 144 3.88 42 s
haufig 164 4.01 42 haufig 144 3.94 48
Materialorganisation selten 194 4.39 .55 e selten 144 4.21 .73 o
haufig 164 431 .68 haufig 144 4.49 .55
Reflexion selten 194 3.48 .78 e selten 143 3.23 77 o
hiufig 164 347 76 hiufig 144 374 75
Schitlerpartizipation selten 194 3.62 .54 i~ selten 144 3.44 .55 o
haufig 164 3.60 .53 haufig 143 3.77 .50
Entscheidungsspiel- selten 194 3.16 .56 % selten 143 2.95 .61 %
raume haufig 164 2.98 .59 haufig 144 3.16 .55

* Aus dem Faktor «Lehrpersonzentrierte Unterrichtsformen» wurden vier Gruppen (Quartile) gebildet,
wovon die beiden Extremgruppen dargestellt sind
® Aus dem Faktor «Schiilerzentrierte Unterrichtsformen» wurden vier Gruppen (Quartile) gebildet, wovon
die beiden Extremgruppen dargestellt sind
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Tabelle A-4: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des
Klassenfuhrungsfaktors Kontrolle unter Einbezug
aller relevanter Pradiktoren der Unterrichtssitua-
tion (Lehrpersonendaten)

Klassenmanagement

Tabelle A-5: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des
Klassenfuhrungsfaktors Unterrichtsgestaltung
unter Einbezug aller relevanter Pradiktoren der
Unterrichtssituation (Lehrpersonendaten)

Quelle der Varianz df F p
Kanton 2 3.46 *
Dienstalter 4 3.68 E]
Geschlecht 1 11.43 Kk
Unterrichtsstufe 1 10.24 ook
Unterrichtsselbst- 1 10.85 ook
wirksamkeit F1

Lehrpersonzentrierter 3 7.84 EEES
Unterricht

R’,=15

Tabelle A-6: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des
Klassenfuhrungsfaktors Schiilerorientierung unter
Einbezug aller relevanter Pradiktoren der Unter-

Quelle der Varianz df F p
Unterrichtsstufe 1 36.98 B
Unterrichtsselbst- 3 11.52 B
wirksamkeit F2

Unterrichtsselbs- 3 13.57 B
twirksamkeit F3

Berufsselbstwirk- 3 15.09 B
samkeit

R’,=37

Tabelle A-7: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des
Faktors Unterrichtsfluss unter Einbezug aller
relevanter Pradiktoren der Unterrichtssituation

richtssituation (Lehrpersonendaten) (Lehrpersonendaten)
Quelle der Varianz df F p Quelle der Varianz df F p
Beruflicher Support 2 3.30 & Anzahl Problemschiuiler 3 3.46 &
Geschlecht 1 22.81 BEES Klassenbeurteilung 3 341 &
Personlichkeitstyp 3 8.39 BEES Personlichkeitstyp 3 291 &
Unterrichtsselbst- 3 6.21 B Unterrichtsselbst- 3 25.00 B
wirksamkeit F2 wirksamkeit F1
Unterrichtsselbst- 3 18.89 B Unterrichtsselbst- 3 13.98 B
wirksamkeit F3 wirksamkeit F2
Schiilerzentrierter 3 5.75 B Berufsselbstwirk- 3 343 &
Unterricht samkeit
R’,=33 Lehrpersonzentrierter 3 4.01 e
Unterricht
R’,=43

Tabelle A-8: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des
Faktors Regeleinhaltung unter Einbezug aller
relevanter Pradiktoren der Unterrichtssituation
(Lehrpersonendaten)

Tabelle A-9: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des
Faktors Materialorganisation unter Einbezug aller
relevanter Pradiktoren der Unterrichtssituation
(Lehrpersonendaten)

Quelle der Varianz df F p
Klassenbeurteilung 3 3.00 &
Dienstalter 4 4.78 B
Personlichkeitstyp 3 7.39 BEE
Unterrichtsselbst- 3 8.81 B
wirksamkeit F1

Unterrichtsselbst- 3 7.92 B
wirksamkeit F2

Unterrichtsselbst- 3 3.27 &
wirksamkeit F3

Lehrpersonzentrierter 3 2.72 &
Unterricht

Rzmi:‘32

Quelle der Varianz df F p
Klassenbeurteilung 3 3.02 &
Dienstalter 4 5.83 B
Geschlecht 1 6.52 &
Unterrichtsstufe 1 7.91 X
Unterrichtsselbst- 3 6.04 B
wirksamkeit F1

Unterrichtsselbst- 3 7.04 B
wirksamkeit F2

Schiilerzentrierter 3 5.92 B
Unterricht

R’,=.20
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Tabelle A-10: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des
Faktors Reflexion unter Einbezug aller relevanter
Pradiktoren der Unterrichtssituation (Lehrperso-
nendaten)
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Tabelle A-11: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des
Faktors Schulerpartizipation unter Einbezug aller
relevanter Pradiktoren der Unterrichtssituation
(Lehrpersonendaten)

Quelle der Varianz df F p Quelle der Varianz df F p
Dienstalter 4 472 xEx Beruflicher Support 2 4.59 &
Unterrichtsstufe 1 6.84 X Geschlecht 1 6.13 &
Personlichkeitstyp 3 7.03  kEE Unterrichtsstufe 1 7.30 G
Unterrichtsselbst- 3 T2R  BEE Unterrichtsselbst- 3 5.78  kw
wirksamkeit F2 wirksamkeit F2
Schiilerzentrierter 3 9.67 k¥ Unterrichtsselbst- 3 11.88
Unterricht wirksamkeit F3
Dienstalter 4 472 kEE Schiilerzentrierter 3 5.38  kw
Rzmi: 18 Unterricht

R’,=21

Tabelle A-12: Mehrfaktorielle Varianzanalyse des Faktors Entscheidungsspielraume fur Schiiler/-innen
unter Einbezug aller relevanter Pradiktoren der Unterrichtssituation (Lehrpersonendaten)

Quelle der Varianz df F p
Kanton 2 5.47 X
Beruflicher Support 2 3.94 &
Dienstalter 4 11.98  kkk
Personlichkeitstyp 3 2.76 &
Unterrichtsselbst- 3 2.75 &
wirksamkeit F2

Schiilerzentrierter 3 4.16 e
Unterricht

R’,=15

Tabelle A-13: Mehrebenenanalysen (Null-Random-Intercept-Modelle) der Klassenmanagementfaktoren

(Schiilerdaten)
KI'fuhrung F2 KI'fahrung F3  Regeleinhaltung Materialorganisa
KlI'fuhrung F1 Unterrichts- Schiilerorientier tion
Kontrolle gestaltung ung
fixed part
Intercept .00 (.07) .00 (.08) 01 (.09) 01 (.08) .00 (.07)
random part
Varianz Level 2 .18 (.04) *** 31 (.07) #*% 38 (.08) *+ 24 (.06) *+% 20 (.05) **%
Varianz Level 1 .82 (.04) #* 169 (.03) #xx 61 (.03) 75 (.04) .80 (.04)
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2510.51 s 2378.35 *** 2282.95 *** 2450.34 %% 2491.81 ***
Entscheidungsspielraume Entscheidungsspielraume
Schiler- Zusammenarbeit & Arb’technik, Themen &
Zeitnutzung partizipation Pultordung Soziales
fixed part
Intercept 102 (.08) 01 (.08) -01 (.07) 100 (.07)
random part
Varianz Level 2 .25 (.06) ** 29 (.07) #xx 21 (.05) #xx 16 (.04) %
Varianz Level 1 .74 (.04) % 71 (.03) 79 (.04) 84 (.04) #xx
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2443.48 *** 2403.06 *** 2491.99 *** 2528.03 ***

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.
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Tabelle A-14: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) von Klassen-
managementfaktoren (Schiilerdaten) durch die Anzahl Problemschiiler (Lehrpersonendaten)

Entscheidungs-
KI'fuhrung F3 spielraume Arb’-
Kl'fuhrung F1 Schiiler- Material- technik, Themen
Kontrolle orientierung Regeleinhaltung organisation & Soziales
fixed part
Intercept -.14(.10) ~12(.14) -20(.12) S11(.11) -07 (.10)
1-2 Problemschi* .22 (.15) 23(.19) 33(.16) * 05 (.15) 02 (.14)
3-4 Problemschi .36 (.18) * A7 (23) % 48 (.20) * 48 (18) ** 48 (.16) **
5 oder mehr P.*  -.08 (.25) .64 (.32) * -03(27) 06 (.25) -17(23)
random part
Varianz Level 2 -.15 (.04) *+* 30 (.07) **% 20 (.05) **+% 17 (.04) #+% 12 (.03) #%
Varianz Level 1 .82 (.04) *** 61 (.03) *% 775 (.04) #x% 180 (.04) *% 84 (.04) #x%
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2502.05 *** 2272.32 *%* 2242.77 *** 2484.25 *** 2516.96 ***

* Diese Klassen werden kontrastierend zu Klassen ohne verhaltensaufféllige Kinder gerechnet;
alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.

Tabelle A-15: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modell) der Zeitnutzung
(Schiilerdaten) durch den Klassenschwierigkeitsgrad (Lehrpersondaten)

Zeitnutzung

fixed part

Intercept 28 (.19)

sehr schwierig* -.38 (.54)

eher schwierig® -.56 (.23) *

mittel” -.09 (.24)

eher einfach® -.28 (.22)
random part

Varianz Level 2 21 (.05) *#*

Varianz Level 1 75 (.04) #H*

likelihood ratio des Modells (df=100)  2401.77 ***
*Diese Klassen werden kontrastierend zu den als sehr einfach eingestuften Klassen gerechnet;
alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.
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Tabelle A-16: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) von Klassenmanage-
mentfaktoren (Schiilerdaten) durch die Klassenbeziehung (Schiilerdaten)

KI'fuhrung F1 KlI'fuhrung F2 Un- KI'fuhrung F3
Kontrolle terrichtsgestaltung Schiilerorientierung  Regeleinhaltung
fixed part
Intercept 100 (.01) 01 (.08) 01 (.08) 01 (.07)
Klassen-
beziehung 22 (.03) 30 (.03) 29 (.03) 27 (.03)
random part
Varianz Level 2 .16 (.04) *** 26 (.06) *+% 31 (.07) #*% 21 (.05) **%
Varianz Level 1 .78 (.04) *** 61 (.03) % .54 (.03) 169 (.03) #
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2463.17*** 2272.16%%* 2168.35%#* 237141 %%
Entscheidungsspiel-
raume Zus’arbeit &
Materialorganisation  Zeitnutzung Schiullerpartizipation Pultordnung
fixed part
Intercept 100 (.07) 02 (.07) 01 (.08) 100 (.01)
Klassen-
beziehung .23 (.03) ok .23 (.03) ok .30 (.03) #** .22 (.03) #k*
random part
Varianz Level 2 .19 (.05) % 21 (.05) # 25 (.06) % 16 (.04) #
Varianz Level 1 .75 (.04) *** 770 (.03) #% 163 (.03) #+ 778 (.04) #%
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2437.30%* 2387.20%* 2298.83%* 2463.17%%*

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.

Tabelle A-17: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) von Klassenmanage-
mentfaktoren (Schiilerdaten) durch das Dienstalter der Lehrperson (Lehrpersonendaten)

KI'fuhrung F3 Entscheidung
Schiiler- Schiiler- Arb'technik,
orientierung Regeleinhaltung  Zeitnutzung partizipation Themen & Soziale
fixed part
Intercept 38(.14) 27(.13) 15 (.14) 21(.14) 16 (.12)
4-6 Dienstjahre" -.38 (.28) -.13 (.26) .06 (.28) .03 (.28) 17 (24)
7-18 Dienstjahre* -.33 (:21) 32 (.20) -21(.20) -28(21) -24(.18)
19-30 Dienstj.!  -.18 (.20) -10 (.19) 09 (.19) 03 (.19) -07 (.17)
>30 Dienstjahre’  -1.00 (.22) *#* S71(21) 44 (22) * .67 (.22) ** 44 (.19) *
random part
Varianz Level 2 -.20 (.05) ** 17 (.04) .19 (.05) ## .19 (.05) ## 13 (.04)
Varianz Level | .58 (.03) *** 74 (.04) #x% 770 (.04) #x% 71 (.04) #x% 183 (.04) *+%
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2062.69 *** 2258.33 *** 2225.00 *** 2234.89 *** 2350.56 ***

*Diese Klassen werden kontrastierend zu den Klassen der Berufseinsteigenden mit 3 oder weniger
Dienstjahren gerechnet; alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.
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Tabelle A-18: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) der Materialorganisation
und der Entscheidungsspielrdume betreffend Arbeitstechnik, Themen und Soziales (Schiilerdaten) durch
schiilerzentrierte Unterrichtsformen (Lehrpersondaten)

Entscheidungsspielraume

Materialorganisation Arb’technik, Themen & Soziales

fixed part

Intercept .89 (41) 90 (.37)

Schiilerzentrierter Unterricht 29 (.13) * 29 (.12) *
random part

Varianz Level 2 .18 (.05) ek 14 (.04) sk

Varianz Level 1 .80 (.04) ik .84 (.04) ok
likelihood ratio des Modells (df=100) 2487.09 *** 252234 #k*

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.

Tabelle A-19: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) von Klassenmanage-
mentfaktoren (Schiilerdaten) durch die Lehrpersonbeziehung (Schiilerdaten)
KI'fuhrung F2 KI'fuhrung F3

KI'fuhrung F1 Unterrichts- Schiilerorien- Material-
Kontrolle gestaltung tierung Regeleinhaltung  organisation
fixed part
Intercept 01 (.06) 01 (.04) 01 (.04) 01 (.05) 100 (.06)
Lehrperson-
beziehung 39 (.03) 169 (.03) 70 (.02) .58 (.03) 38 (.03)
random part
Varianz Level 2 .12 (.03) *** 106 (.02) *+% 07 (.02) **% 108 (.02) **% 14 (.04) #*%
Varianz Level 1 .73 (.04) *** A1 (.02) #+% 33 (.02) #* .55 (.03) **+% 71 (.03) #%
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2378.66 *** 2272.16 *** 1655.55 #%* 2116.68 *** 2361.41 #**
Entscheidungsspielraume Entscheidungsspielraume
Schiler- Zusammenarbeit & Arb’technik, Themen &
Zeitnutzung partizipation Pultordung Soziales
fixed part
Intercept 01 (.05) 01 (.05) 01 (.06) 100 (.05)
Lehrperson-
beziehung 46 (.03) #+% 163 (.03) #+% 35 (.03) #* 37 (.03) #%
random part
Varianz Level 2 .11 (.03) *** 108 (.02) *+% 16 (.04) #+% 110 (.03) *+%
Varianz Level | .63 (.03) *** 48 (.02) #+% 71 (.03) #% 776 (.04) #x%
likelihood ratio des
Modells (df=100)  2250.08 *** 1990.75 *** 2376.17 *** 2410.81 ***

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern.
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Tabelle A-20: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) von Klassen-
managementfaktoren (Schiilerdaten) durch die Beliebtheit des Schulbesuchs (Schiilerdaten)

KI'fuhrung F2 KI'fuhrung F3

KI'fuhrung F1 Unterrichts- Schiilerorien- Material-
Kontrolle gestaltung tierung Regeleinhaltung  organisation
fixed part
Intercept 00 (.07) 100 (.07) 100 (.08) 01 (.06) 100 (.07)
Gern zur Schule
gehen 14 (.03) #*+% 37 (.03) #% 30 (.03) * 27 (.03) #% 21 (.03) #*+
random part
Varianz Level 2 .17 (.03) *** 24 (.05) #*% 30 (.06) **++ 20 (.05) **+% (18 (.05) **+
Varianz Level 1 .80 (.04) *#* .57 (.03) .54 (.03) 169 (.03) 76 (.04)
likelihood ratio des
Modells (df=100)  2477.94 ##* 2195.77 #** 2149.52 #%* 2353.42 #** 2436.98 #**
Entscheidungsspielraume Entscheidungsspielraume
Schiler- Zusammenarbeit & Arb’technik, Themen &
Zeitnutzung partizipation Pultordung Soziales
fixed part
Intercept 02 (.07) 01 (.07) 01 (.07) 100 (.06)
Gern zur Schule
gehen 22 (.03) 28 (.03) 17 (.03) .19 (.03)
random part
Varianz Level 2 .21 (.05) *** 23 (.05) **% 20 (.05) **+% 13 (.04) #x%
Varianz Level | .71 (.03) *** 64 (.03) #% 77 (04) #x% 81 (.04) *+%
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2381.33 *** 2300.91 *** 2448.44 *** 2481.21 ***

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern

Tabelle A-21: Mehrebenenanalytische Vorhersage (Random-Intercept-Modelle) von Klassen-
managementfaktoren (Schiilerdaten) durch die Selbsteinschitzung als gute/r Schiiler/in (Schiilerdaten)

KlI'fuhrung F1 KlI'fuhrung F2 Un- KlI'fuhrung F3
Kontrolle terrichtsgestaltung Schiilerorientierung  Regeleinhaltung
fixed part
Intercept .00 (.06) .01 (.08) .01 (.09) .02 (.07)
Gute/r Schuler/in
sein 18 (.03) #Hk .22 (.03) Hok* .23 (.03) ok .19 (.03) ##*
random part
Varianz Level 2 .17 (.04) *#%* .29 (.06) *H* .36 (.08) *H* .23 (.05) #H*
Varianz Level 1 .79 (.04) *%#%* .64 (.03) Hk* .56 (.03) *H* 71 (.03) ok
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2453.24 *** 2299.20 *** 2188.46 *** 2379.30 ***
Materialorganisation Zeitnutzung Schiilerpartizipation
fixed part
Intercept .00 (.07) .02 (.07) -.01 (.08)
Gute/r Schuler/in
sein .18 (.03) 21 (.03) #k* 15 (.03) #k
random part
Varianz Level 2 .20 (.05) *** .23 (.05) #** .27 (.06) ***
Varianz Level 1 .77 (.04) *#%* 71 (.03) #kk .69 (.03) ik
likelihood ratio des
Modells (df=100) 2438.46 *** 2376.48 *** 2363.23 ***

Alle Variablen z-standardisiert, Standardmessfehler in Klammern
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