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Beitrag zur Konzeption und Gestaltung — Level 3

LLEKIas — Lehr-/Lernarrangements zum
Erwerb von Klassenfithrungsstrategien

Ein Lehrveranstaltungskonzept fiir die Lehramtsausbildung

Elisabeth Seethaler!””, Petra Hecht?, Georg Krammer?,
Gerlinde Lenske* & Barbara Pflanzl®

' Péiidagogische Hochschule Salzburg, * Pidagogische Hochschule Vorarlberg,
3 Pidagogische Hochschule Steiermark, * Leuphana Universitdit Liineburg
* Kontakt: Pidagogische Hochschule Salzburg,
Institut fiir Bildungswissenschaften und Forschung,
Akademiestrafie 23, 5020 Salzburg, Osterreich
elisabeth.seethaler@phsalzburg.at

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag wird ein Lehrveranstaltungskon-
zept zum Erwerb von Klassenfiihrungsstrategien im Lehramtsstudium vorgestellt.
Dem Expertiseansatz folgend wird Studierenden dabei deklaratives und konditio-
nal-prozedurales Wissen iiber Klassenfithrung vermittelt, mit dem Ziel, Hand-
lungsstrategien der Klassenfithrung theoriegeleitet zu erkennen, zu analysieren und
zu beurteilen. Fiir diesen Zweck wurden Lehr-/Lernarrangements entwickelt, die
Wissen und Anwendung verkniipfen. In aufeinander aufbauenden Modulen wer-
den die Studierenden angeleitet, die professionelle Wahrnehmung zu schulen und
Handlungsmuster zu erkennen, durch die eine erfolgreiche Klassenfithrung ge-
kennzeichnet ist. Kern des Konzeptes bilden das Linzer Konzept der Klassenfiih-
rung (LKK; Lenske & Mayr, 2015a) und der dazugehorige Linzer Diagnosebogen
zur Klassenfiihrung (LDK; Mayr, Eder, Fartacek, Lenske & Pflanzl, 2018), wo-
nach die Handlungsbereiche Beziehung, Kontrolle und Unterricht als die zentralen
Komponenten der Klassenfiihrung abgebildet werden. Uber Videovignetten und
Rollenspiele sollen Studierende Handlungsstrategien effizienter Klassenfithrung
erkennen, theoretisch riickbinden und reflektiert auswahlen kénnen. Der Beitrag
begriindet im ersten Schritt die Bedeutung der Klassenfiihrung und definiert das
Begriffsverstdndnis. Er widmet sich im Anschluss der didaktischen Verortung und
der Umsetzung des Konzeptes. Ebenso werden die Methoden der Videovignetten
und des Rollenspiels aus hochschuldidaktischer Sicht beleuchtet und ihre Be-
deutung fiir das Lehrveranstaltungskonzept aufgezeigt. Im beigefiigten Online-
Supplement wird die Durchfiihrung der Lehrveranstaltung im Detail erldutert, was
interessierten Kolleg*innen die Ubernahme des Konzeptes ermoglichen soll. Der
Beitrag schlieBt mit einem Erfahrungsbericht und ersten Befunden zur Uberprii-
fung des Wissenserwerbs zur Klassenfiihrung. Formative sowie summative Evalu-
ation des Lehrveranstaltungskonzeptes bescheinigen den dargestellten Lehr-/Lern-
arrangements positive Effekte.

Schlagworter: Lehramtsstudium, Klassenfithrung, Lehr-/Lernarrangements,
Lehrveranstaltungskonzept, Videovignetten, Rollenspiele
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1 Einleitung

Relevanz und Funktion der Klassenfithrung sind vielfaltig: Klassenfithrung gilt als wirk-
samer Einflussfaktor auf Unterrichtsqualitit (z.B. Hattie, 2014; Stough & Montague,
2015; Wang, Haertel & Walberg, 1993) und ist wichtig fiir das Sozial- und Lernverhalten
sowie fiir die Leistung der Schiiler*innen (z.B. Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk
& Doorlaard, 2016; Kunter, Baumert & Koéller, 2007; Seidel & Shavelson, 2007). Eine
erfolgreiche Klassenfiihrung steht dariiber hinaus in Zusammenhang mit dem Wohl-
befinden der Lehrkrifte (z.B. Clunies-Ross, Little & Kienhuis, 2008; Krause & Dor-
semagen, 2014) und nimmt Einfluss auf das Belastungserleben und die berufliche Zu-
friedenheit (z.B. Clunies-Ross, Little & Kienhuis, 2008; Klusmann, Kunter, Voss &
Baumert, 2012). Ferner schiitzt Klassenfithrungswissen als Ressource Lehrpersonen pra-
ventiv gegen Burnout (z.B. Kénig & Rothland, 2016).

Angesichts der Befunde iiberrascht, dass der Begriff ,,Klassenfiihrung® keine explizite
Berticksichtigung in den Standards zur Lehrer*innenbildung der Kultusministerkonfe-
renz (KMK, 2004) findet, auch wenn Aspekte der Klassenfiihrung, wie wir sie verstehen
(vgl. Kap. 2), aufgegriffen werden. In Osterreich, wie auch in anderen Lindern (z.B.
Australien, Deutschland, USA; Brophy, 2006; Haag, Kiel & Trautmann, 2015; O’Neill
& Stephenson, 2011), ist Klassenfiihrung in den Curricula zur Lehramtsausbildung kaum
verankert. Es verwundert daher nicht, dass bspw. die Mehrzahl der Lehrkrifte in
Deutschland angibt, sich im Studium nur etwas oder gar nicht mit Klassenfithrung aus-
einander gesetzt zu haben (Frey, Bonsen & Obermeier, 2016; Wendt, Bos, Goy & Jusufi,
2017). Zudem stellt fiir Lehrkrdfte am Beginn ihrer Lehrtétigkeit Klassenfiihrung die
groBte Herausforderung dar (Chaplain, 2008).

Wissen und gezieltes Training konnen das Meistern dieser Herausforderung unterstit-
zen (Oliver, Wehby & Reschly, 2011; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter,
2015). Der Erwerb von Wissen zur Klassenfiihrung braucht aber spezifische Lehr-/Lern-
angebote, die diesen Wissenserwerb explizit fokussieren und dabei Lerngelegenheiten
eroffnen, die den Aufbau deklarativen und konditional-prozeduralen Wissens unterstiit-
zen. In diesem Beitrag beschreiben wir daraus abgeleitet ein Lehrveranstaltungskonzept
zum Erwerb von Klassenfithrungsstrategien fiir die Lehramtsausbildung. Es handelt sich
um ein theoretisch fundiertes Konzept, das bereits auf seine Wirksamkeit gepriift wurde.
Studierende der Interventionsgruppen (N=252) wiesen dabei einen signifikanten Lern-
zuwachs im deklarativen und konditional-prozeduralen Lehrer*innenwissen zu Klassen-
fiihrung (LWK; Lenske, Streib, Seethaler & Krammer, im Review) auf, wihrend das
Lehrer*innenwissen zu Klassenfiihrung in den Kontrollgruppen (N=152) unverindert
blieb (Seethaler, Krammer & Pflanzl, 2019).

Nachdem Expertise bzw. Professionswissen sich nicht von selbst entwickeln oder
durch bloBe Berufserfahrung erworben werden (Besser & Krauss, 2016) und zudem be-
kannt ist, dass Berufsanfanger*innen sich nur unzureichend auf die Anforderungen der
Klassenfiihrung vorbereitet fithlen (Piwowar, Ophardt & Thiel, 2016), sollten Lehramts-
studierende bereits in der Ausbildung die Mdglichkeit erhalten, Klassenfithrung zu er-
lernen. Im Folgenden beschreiben wir daher die theoretischen Grundlagen des Konzep-
tes und stellen seine Methoden und das Lehrveranstaltungsformat mit den dazugehoérigen
Materialien vor. Im abschlieBenden Erfahrungsbericht wird anhand summativer und for-
mativer Evaluation dargelegt, dass nach dem vorgestellten Lehrveranstaltungskonzept
durchgefiihrte Veranstaltungen positive Effekte hervorbringen.
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2 Ausgangsbasis der Lehr-/Lernarrangements: Das Linzer
Konzept der Klassenfiihrung

Basis der Lehr-/Lernarrangements zum Erwerb von Klassenflihrungsstrategien bildet
das Linzer Konzept der Klassenfiihrung (LKK; Lenske & Mayr, 2015a). Seine Entwick-
lung geht auf eine langjihrige Forschungsarbeit zuriick, die sich nach Anfingen in Os-
terreich inzwischen im deutschsprachigen Raum und dariiber hinaus verbreitet hat (z.B.
Haag, 2018; Lenske & Mayr, 2015a; Mayr, Eder & Fartacek, 1987; Mayr, 2008; Mayr,
Lenske, Pflanzl & Seethaler, im Druck; Pflanzl, Thomas & Matischek-Jauk, 2013). In
seiner grundlegenden Ausrichtung ldsst das LKK zahlreiche Beziige zu verwandten Kon-
zepten erkennen. So deckt sich die Definition von Klassenfithrung weitgehend mit jener
von Evertson und Weinstein (2006, S. 4), welche diese als ,,the actions teachers take to
create an environment that supports and facilitates both academic and social-emotional
learning™ beschreiben. Weitere Ankniipfungspunkte finden sich beziiglich der als rele-
vant erachteten Komponenten der Klassenfithrung z.B. zu padagogischen Konzepten
der humanistischen Psychologie (z.B. Gordon, 1977; Rogers, 1959), zu gutem Unter-
richt (z.B. Helmke, 2014) und zu den Forschungen zum Classroom Management (z.B.
Kounin, 2006/1976).

Dem Verstindnis des LKK nach zdhlen zur Klassenfithrung Handlungen, welche sich
direkt (z.B. durch wertschiatzenden Umgang mit den Schiiler*innen und Allgegenwér-
tigkeit der Lehrkraft) oder indirekt (z.B. durch motivationale Anreize aus einem interes-
santen Unterricht) positiv auf das Lernengagement der Schiiler*innen sowie auf ihre
Einstellung zur Lehrkraft und zum Lernangebot auswirken und geeignet sind, Unter-
richtsstorungen vorzubeugen oder diese konstruktiv zu bearbeiten. Insgesamt werden 24
Handlungsstrategien festgelegt und drei Kategorien zugeordnet (vgl. Tab. 1): dem For-
dern der sozialen Beziehungen und dem Ausiiben von Kontrolle sowie dem Gestalten
von qualititsvollem Unterricht.

Tabelle 1: Kategorien und Handlungsstrategien der Klassenfilhrung gemil LKK
(Lenske & Mayr, 2015a)

KATEGORIE HANDLUNGSSTRATEGIEN

BEZIEHUNG Authentizitit — Wertschitzung — Verstehen — Kommuni-
(Forderung der sozialen Bezie- | kation — Mitbestimmung — Gemeinschaftsforderung — po-
hungen) sitive Emotionalitdt — Humor

Klarheit der Verhaltensregeln — Allgegenwartigkeit — Be-
KONTROLLE schiftigung der Schiiler*innen — Leistungsforderung —
(Kontrolle des Verhaltens) Kontrolle des Arbeitsverhaltens — Eingreifen bei Stérun-
gen — Bestrafung — positive Verstarkung

Fachkompetenz — Bedeutsamkeit der Lernziele — Struktu-
UNTERRICHT riertheit des Unterrichts — Erkldrungsqualitit — Interessant-
(Gestaltung des Unterrichts) heit des Unterrichts — Klarheit der Arbeitsanweisungen —
positive Erwartungshaltung — Lernstandsriickmeldung

2.1 Zur Relevanz der drei Kategorien des LKK
2.1.1 Beziehung

Die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung nimmt eine wesentliche Rolle in der Klas-
senfiihrung ein; ihr Gelingen duflert sich in geringeren Unterrichtsstérungen oder Regel-
verletzungen (Hattie, 2014; Marzano & Marzano, 2003). Sie ist sowohl fiir die affektiven
und kognitiven Schiiler*innenleistungen als auch fiir die Berufszufriedenheit und Burn-
outprivention der Lehrkrifte bedeutsam (Cook et al., 2018; Wubbels, Brekelmans, Den
Brok, Wijsman, Mainhard & Van Tartwijk, 2015). Innerhalb des asymmetrischen
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Systems (Lehrkraft — Klasse) sind fiir eine tragfahige Beziehung drei Faktoren fiir Schii-
ler*innen grundlegend: sich der Klasse (dem System) zugehorig fiihlen; Vertrauen emp-
finden und akzeptiert werden (Sabol & Pianta, 2012). Zum dritten ist in der Kommuni-
kation auf die Reziprozitit zu achten (Wubbels et al., 2015), um damit die gegenseitige
Wertschitzung zu wahren.

Im LKK umfasst die Kategorie Beziehung (vgl. Tab. 1) jene Handlungsstrategien,
welche im Umgang zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen die Bindung innerhalb des
Systems und die Zugehorigkeit jedes einzelnen Schiilers bzw. jeder einzelnen Schiilerin
stirken. Forschungsbefunde (z.B. Wubbels & Brekelmans, 2005) belegen die positiven
Effekte einer guten Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung hinsichtlich Unterrichtsmo-
tivation, Einstellung zum Fach und Schiiler*innenverhalten. Studien zum LKK zeigen
u.a. positive Zusammenhénge zwischen der Umsetzung beziechungsforderlicher Hand-
lungsstrategien und dem Lernen bzw. den Einstellungen der Schiiler*innen der Lehrper-
son und dem Fach gegeniiber; die Forderung der sozialen Beziehungen wirkt sich auch
hemmend auf das Problemverhalten der Schiiler*innen aus, insbesondere auf deren Ag-
gressivitit (Mayr, 2002, 2006).

2.1.2 Kontrolle

Einen storungsarmen und reibungslosen Unterricht realisieren zu konnen, ist sowohl fiir
Lehramtsstudierende als auch fiir Lehrkréfte ein priméres Ziel (D’Rozario & Wong,
1996; Morton, Vesco, Williams & Anwender, 1997). Das LKK greift auf jene Hand-
lungsstrategien zur Kontrolle zuriick, die entlang der Erkenntnisse von Kounin (2006/
1976) vor allem praventive Mallnahmen fokussieren, die Unterrichtsstérungen vorbeu-
gen. Verhalten kontrollieren bedeutet nicht nur, auf das Schiiler*innenverhalten zu ach-
ten (Allgegenwirtigkeit) und dieses ggf. zu sanktionieren, sondern auch, die gesamte
Gruppe zu beschéftigen, Leistung einzufordern und regelkonformes Verhalten zu be-
kréftigen. Untersuchungsbefunde zum LKK und zu kontrollierendem Fithrungsverhalten
fiihren zu der Erkenntnis, dass klare Regeln von den Schiiler*innen geschéitzt werden,
aber allzu starkes Kontrollverhalten, insbesondere Bestrafungen, aggressives Verhalten
begiinstigen kdnnen (Mayr, 2002, 2006).

2.1.3 Unterricht

Uber das fachliche bzw. fachdidaktische Wissen und Kénnen der Lehrperson — als Vo-
raussetzung zur Gestaltung von Unterricht — stellen aus Sicht der Klassenfithrung auch
die Klarheit der Arbeitsanweisungen, die Erklarungsqualitit, die Lernstandsriickmel-
dung (Feedback) und die Strukturierung des Unterrichts wesentliche Aspekte fiir erfolg-
reiches Fithrungshandelns dar. Es wird dadurch Frustration und friihzeitigem Abschalten
entgegengewirkt (Hattie, 2014). AuBlerdem kann durch motivationale Anreize (interes-
santer Unterricht mit bedeutsamen Lernzielen bzw. -inhalten) die Aufmerksamkeit
verbessert und ein Storverhalten reduziert werden. Mit den hier genannten Strategien
werden Merkmale guten Unterrichts nach Meyer (vgl. 2016, S. 17-18) oder die Quali-
titsbereiche des Unterrichts nach Helmke (vgl. 2007, S. 8-10) deutlich. Forschungsbe-
funde zum LKK zeigen fiir die Dimension Unterricht positive Zusammenhinge mit den
Lernstrategien der Schiiler*innen und der Einstellung zur Lehrperson und zum Fach
(Mayr, 2006; Lenske & Mayr, 2015b).

Die teilweise gegebene inhaltliche Uberlappung einzelner Kategorien (z.B. passt po-
sitive Verstirkung logisch und empirisch sowohl zu Beziehung als auch zu Kontrolle)
ist fiir die praktische Arbeit nicht relevant und hat nur fiir die teststatistische Analyse
Bedeutung (ausfiihrlich dazu siehe Lenske & Mayr, 2015a). Eine zentrale Erkenntnis des
LKK ist, dass Lehrpersonen — durchaus ihrer personlichen Neigung entsprechend — in
den Kategorien Schwerpunkte setzen und je nach Situation flexibel agieren kdnnen. So-
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lange sie dies in einer empirisch definierten Bandbreite tun, sind diese personlichen Pré-
ferenzen der Lehrkrifte im Klassenfiihrungshandeln allesamt auf ihre Art erfolgreich
(Lenske & Mayr, 2015a; Mayr, 2008). Es muss also nicht einem bestimmten Fithrungs-
ideal (Mayr, 2020) entsprochen werden, sondern eigene Stdrken (z.B. ein wertschétzen-
der, kommunikativer Umgang mit den Schiiler*innen; rasches Eingreifen bei Storungen
etc.) konnen eingebracht werden. Oftmals erfordert auch die Unterschiedlichkeit der
Klassen eine differenzierte Herangehensweise. So geben bspw. erfolgreiche Lehrkrifte
an, ,,dass ihr Handeln stark situationsspezifisch ist* (Mayr, 2009, S. 36) oder schwierige
Klassen héufig direktiver gefiihrt werden als andere (Mayr, Eder & Fartacek, 1991).

2.2 Der Linzer Diagnosebogen zur Klassenfithrung

Im Zuge der Forschung zum Fiihrungshandeln von Lehrpersonen wurde auch ein Instru-
ment zur Erfassung von Klassenfiihrungsstrategien entwickelt: der Linzer Diagnosebo-
gen zur Klassenfiihrung (LDK; Mayr et al., 2018). Lehrpersonen kénnen den LDK, der
iiber die Website https://ldk.aau.at kostenlos zur Verfiigung steht und iiber diese Seite
auch ausgewertet werden kann, zur Reflexion ihres Fiihrungshandelns nutzen. Dabei
konnen sie Selbsteinschitzungen vornehmen (spezifisch fiir Primarstufe, Sekundarstufe
I bzw. II), von ihren Schiiler*innen Riickmeldungen einholen und die beiden Perspekti-
ven empirisch abgesichert vergleichen (vgl. Krammer, Pflanzl & Mayr, 2019, sowie
Krammer, Pflanzl, Lenske & Mayr, im Druck).

Im LDK werden die 24 Fiihrungsstrategien in Form von Einzelitems abgebildet (vgl.
Tab. 1). Dariiber hinaus werden in den sogenannten ,,Nebenskalen® die Effekte der Klas-
senfiihrung auf Schiiler*innenseite (Problemverhalten, Lernengagement, Einstellung zur
Lehrkraft und zum Unterrichtsfach) sowie relevante lehrer*innenseitige Voraussetzun-
gen fiir das Fiihrungsverhalten (Motivation, Einstellung zur Klasse) erfasst (ausfiihrlich
dazu siche Mayr, 2020, und Mayr et al., 2018).

Es wird davon ausgegangen, dass gute Klassenfithrung nicht nur das Lernen der Schii-
ler*innen unterstiitzt und problematischen Verhaltensweisen entgegenwirkt, sondern
auch zu einer Entlastung der Lehrkréfte (Haag, 2018) fiihrt und dazu beitrdgt, das psy-
chische Wohlbefinden und die Gesundheit der Schiiler*innen und Lehrkréfte zu stiarken
bzw. zumindest nicht zu beeintrachtigen (Lenske & Mayr, 2015b).

3 Theoretische Voriiberlegungen zum
Lehrveranstaltungskonzept

Das vorliegende Lehrveranstaltungskonzept zum Erwerb von Klassenfiihrungsstrate-
gien, in dem Videos (z.B. Sherin & Han, 2004) und Rollenspiele (z.B. Niemeyer, John-
son & Monroe, 2014) eingesetzt werden, kniipft u.a. an folgende theoretischen Konzepte
an: an das Novizen-Experten-Modell nach Berliner (2001), die Forschung zur Lehrer*in-
nenprofessionalisierung (Expertiseansatz; Krauss & Bruckmaier, 2014), die Arbeit mit
Subjektiven Theorien (Schlee & Wahl, 1987) und die Aktionsforschung (Altrichter &
Posch, 2007). GemiB des Expertiseansatzes verfiigen Lehrpersonen iiber Wissen und
Konnen, das sie zur Bewiltigung der beruflichen Anforderungen beféhigt. Weitere An-
nahmen sind, dass Wissen und Kénnen erlernbar sind (Konig, 2010) und in fachwissen-
schaftliches, fachdidaktisches und péadagogisch-psychologisches Wissen und Konnen
eingeteilt werden konnen (Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Das padagogisch-
psychologische Wissen ist als fachunabhéngiges Wissen von besonderer Bedeutung fiir
die Planung und Umsetzung eines erfolgreichen Unterrichts (Voss et al., 2015) und wird,
wie andere Wissensformen auch, durch deklaratives, konditionales und prozedurales
Wissen reprisentiert (Lenske et al., 2016; Voss, Kunter & Baumert, 2011), das in die
Handlungskompetenz miindet (Baumert & Kunter, 2006).
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Schiiler*innen nehmen Lehrkréfte mit hoherem padagogisch-psychologischem Wissen
als kompetenter wahr (Pflanzl et al., 2013); ihr Unterricht wird als stérungsdrmer und
vermehrt unterstiitzend erfahren (Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014). Ferner
sind aus Schiiler*innensicht Lehrkrifte mit hoherem paddagogischem Wissen weniger
emotional erschopft und erkliren besser (Gindele & Voss, 2017). Das beschriebene Wis-
sen und Koénnen wird dem Expertiseansatz folgend im Lehramtsstudium aufgebaut und
im Lehrer*innenberuf weiterentwickelt.

3.1 Die Entwicklung zur Expertin/zum Experten

Das Novizen-Experten-Modell nach Berliner (2001, 2004) basiert auf dem heuristischen
Filinf-Stufen-Modell nach Dreyfus und Dreyfus (1986). Die Entwicklung vom Novizen
bzw. von der Novizin zum Experten/zur Expertin erfolgt dabei in fiinf Stufen (vgl. auch
Konig, 2010): (1) Als Noviz*innen gelten Lehramtsstudierende am Beginn ihrer Ausbil-
dung, die iiber kein professionelles Lehrer*innenwissen und keine systematische Lehrer-
fahrung verfligen. (2) Fortgeschrittene Anfinger*innen stehen am Ende der Ausbildung.
In dieser Phase haben sie bereits professionelles Wissen und systematische Handlungs-
erfahrungen erworben. Es beginnt die Aneignung von praktischem Unterrichtswissen im
Sinne eines Erfahrungswissens, das beim Unterrichten gesammelt und angeleitet reflek-
tiert wird. (3) Kompetent Handelnde agieren selbstbestimmt und eigenaktiv. Entschei-
dungs- und Planungsprozesse bei der Durchfithrung von Unterricht werden umgesetzt.
(4) Profilierte Lehrpersonen setzen berufliche Tétigkeiten automatisiert um und erfassen
typische Unterrichtssituationen ganzheitlich. Erfahrungsschatz und umfangreiches Fall-
wissen unterstiitzen in Wahrnehmung und Handlung. (5) Expert*innen werden beschrie-
ben durch ihr hoch entwickeltes Vorgehen, wobei das Handeln von einer ausgeprigten
Automatisierung und hohen Problemlésekompetenz gekennzeichnet ist.

Zusammenfassend beschreibt Konig (vgl. 2010, S.55) die Entwicklung von No-
viz*innen zu Expert*innen als (1) eine zunehmende Vernetzung von Wissen mit vielen
relationalen Verkniipfungen und (2) eine ,,Verdnderung der kategorialen Wahrnehmung
von Unterrichtssituationen und eine zunehmende Interpretation dieser Situationen im
Hinblick auf mdgliche Handlungen®, die auf professionellem Wissen beruht; ferner be-
tont er (3) eine zunehmende Automatisierung von beruflichen Tatigkeiten, wobei sich
Geschwindigkeit und Flexibilitdt bei der Ausiibung steigern.

3.2 Die Bedeutung des Wissens zur Klassenfiihrung

Wissen zur Klassenfiihrung zahlt neben einer Reihe von anderen Konstrukten (z.B. ent-
wicklungspsychologisches Grundwissen; bildungstheoretische Grundlagen von Schule
und Unterricht) zum pédagogisch-psychologischen Wissen (Konig, 2014; Kunina-Ha-
benicht, Decker & Kunter, 2016). Wie das piddagogisch-psychologische Wissen wird die
Facette Wissen zur Klassenfiihrung in die Dimensionen des deklarativen, des konditio-
nalen und des prozeduralen Wissens ausdifferenziert (Brophy, 1988; Schraw, 2006). Das
deklarative Wissen umfasst dabei das Wissen iiber Objekte, Inhalte oder Fakten (Wissen,
dass ...). Das konditionale Wissen (Wissen, wann und warum ...) bezieht sich auf das
Wissen um Bedingungen, um in der jeweiligen Situation entweder aufgrund des dekla-
rativen Wissens addquat entscheiden oder aufgrund des prozeduralen Wissens erfolg-
reich handeln zu konnen. Das prozedurale Wissen (Wissen, wie ...) fokussiert konkrete
Handlungsabldufe oder Prozeduren, die (im Kontext Klassenfiihrung) zum Erfolg fithren
(Briihwiler, Hollenstein, Affolter, Biedermann & Oser, 2017; Koénig, 2010). Trotz der
Unterscheidung sind die Wissensarten nicht unabhingig voneinander zu sehen. Das de-
klarative Wissen wird dabei hiufig als Voraussetzung fiir den Erwerb von konditional-
prozeduralem Wissen betrachtet (Lenske et al., 2016; Klieme et al., 2007), weil davon
ausgegangen werden kann, dass deklaratives Wissen prozeduralisiert (Anderson, 1996)
und damit in Anwendungswissen (konditional-prozedurales Wissen) iiberfiihrt wird.

HLZ (2021), 4 (1), 44-71 https://doi.org/10.51176/hlz-3968


https://doi.org/10.51176/hlz-3968

Seethaler, Hecht, Krammer, Lenske & Pflanzl 50

Das in diesem Beitrag vorgestellte Lehrveranstaltungskonzept will mit Verweis auf die
zentrale Funktion deklarativen und konditional-prozeduralen Wissens (Wild & Modller,
2015) sowie auf das Novizen-Experten-Modell nach Berliner (2001, 2004; vgl. Kap. 3.1)
die Studierenden zu Stufe zwei (fortgeschrittene*r Anfanger*in) fiihren. Ziel dabei ist
es, dass sie auf dieser Stufe Handlungsstrategien zur Klassenfithrung nach dem Linzer
Konzept der Klassenfiihrung (LKK; Mayr et al., 2018) theorie- und wissensgeleitet
(a) erkennen, (b) analysieren und (c) beurteilen konnen.

4  Didaktisch-methodische Verortung und Umsetzung

Aus den vorangestellten Uberlegungen wird deutlich, dass Lehramtsstudierende ihren
zukiinftigen Beruf nicht erlernen kdnnen, indem man ihnen einfach sagt, was zu tun ist.
Vielmehr bendtigen sie Lerngelegenheiten, die es ihnen ermoglichen, Verstidndnis zu
entwickeln und ihr Handeln und Lernen zu reflektieren (Sherin & Han, 2004). Will eine
Lehrkraft erfolgreich handeln, muss es ihr gelingen, das fachbezogene (fachwissen-
schaftliche, fachdidaktische) Wissen und das facheriibergreifende (pddagogisch-psycho-
logische) Wissen zielgerichtet miteinander zu verkniipfen (Berliner, 2001) und diese
Wissensbestinde — je nach Kontext — flexibel handhaben zu kénnen (Shulman, 1986).
Vor diesem Hintergrund eignen sich insbesondere differenzierte Lernarrangements,
»die eine systematische und kohirente Kombination verschiedener Ansétze vorsehen*
(Ophardt & Thiel, 2016, S. 17). Zum Autbau systematischer Klassenfiihrungskompeten-
zen gilt es demnach, Lernarrangements mit sich ergéinzenden Ansdtzen wie auch mit
theorie-, simulations- und videobasiertem Lernen anzubieten (Ophardt & Thiel, 2013).
Um dem zu entsprechen, kommt die Arbeit mit Videovignetten und mit Rollenspielen
zur Anwendung, die zur Forderung einer professionellen Wahrnehmung von Unter-
richtssituationen zum Erlernen von Klassenfiihrung als besonders geeignet erscheinen
(Hellermann, Gold & Holodynski, 2015). Tabelle 2 zeigt den Aufbau der Lehrveranstal-
tung, die in der vorliegenden Konzeption neben der Einflihrung (Modul 0) drei Module
umfasst. Die Arbeit mit Videovignetten und Rollenspielen ist im Modul 2 verortet.

Tabelle 2: Lehrveranstaltungsaufbau zum Erwerb von Klassenfithrungsstrategien

(LLEKIas)
Modul 2a

Modul 0 Modul 1 oL Modul 3

2LE 4LE Videovignetten (t2, t3, 3LE

t4)

Modul 2b Reflexi

Einfithrung Theoretische 6 LE ctiexion,
Zusammenfassung
(t1) Grundlagen (t5)
Rollenspiele (12, t3, t4)

Anmerkungen: LE=Lehreinheit; nach der Bologna Struktur verbleiben bei 1,5 ECTS mit 15 Lehrein-
heiten a 45 Minuten 26,25 Vollstunden (a 60 Minuten) fiir das Selbststudium. Sechs
Vollstunden davon werden fiir das Verfassen der Abschlussarbeit in Form eines Port-
folios inkl. eines Lerntagebuches veranschlagt. Fiir Literatur- und Vor- bzw. Nachbe-
reitungsarbeiten verbleiben den Studierenden 20,25 Vollstunden.
t=Messzeitpunkte der Begleitforschung.
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4.1 Didaktisch-methodische Voriiberlegungen

Das LLEKIas-Konzept beinhaltet die Wissensebenen des deklarativen und konditional-
prozeduralen Wissens zur Klassenfiihrung — im Fokus stehen der Erwerb von Wissen
iiber Klassenfithrungsstrategien (Lenske & Mayr, 2015a) sowie theoretische Beziige
zum Novizen-Experten-Modell (Berliner, 2001, 2004) und dem Linzer Konzept der Klas-
senfiihrung (Lenske & Mayr, 2015a).

In der konkreten Umsetzung, um die Handlungsstrategien nach dem LKK (Lenske &
Mayr, 2015a) theorie- und wissensgeleitet erkennen, analysieren und beurteilen zu kon-
nen, erwerben die Studierenden in Modul 1 (Theoretische Grundlagen) deklaratives Wis-
sen. Diese deklarativen Wissensbesténde bilden die Grundlage fiir das spitere Erkennen,
Analysieren und Beurteilen und damit fiir das konditional-prozedurale Wissen, welches
die Studierenden im Anschluss in Modul 2 (vgl. Tab. 2 auf S. 50) durch den Einsatz von
Videovignetten bzw. Rollenspielen erwerben. Der Wissenserwerb ist damit in seiner An-
lage anschlussfihig an kognitive Lernzieltaxonomien (a) wie auch an Konzepte der pro-
fessionellen Wahrnehmung (b), die wir im Sinne einer Uberfiihrung von Wissen zum
Konnen aufgreifen:

(a) Die Taxonomiestufen nach Bloom (Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl,
1956; Ferguson, 2002; Krathwohl, 2002): Zunichst wird deklaratives Wissen erworben
(knowledge; Kompetenzstufe 1; K1) und mit Ubungen zum Verstéindnis (comprehen-
sion; K2) verkniipft. In darauffolgenden Anwendungsmodulen wird dieses Wissen zur
Klassenfiihrung durch die Arbeit mit Videovignetten oder in Rollenspielen erprobt (ap-
plication; K3) und analysiert (analysis; K4). Im Anschluss erfolgen Synthese (synthesis;
K5) und Beurteilung (evaluation; K 6) des erworbenen Wissens in schriftlichen bzw.
miindlichen Auseinandersetzungen, die in Einzel- oder Gruppenarbeit und im Plenum
stattfinden.

(b) Das Konzept professioneller Wahrnehmung als Bestandteil der Lehrer*innenex-
pertise (Sherin, 2002; Sherin & Russ, 2014; Sherin & van Es, 2009): In der Arbeit mit
Videovignetten bzw. Rollenspielen werden (1) relevante Situationen und Ereignisse im
Unterrichtsgeschehen wahrgenommen (noticing: erkennen der Handlungsstrategien)
und (2) diese identifizierten Situationen und Ereignisse wissensgesteuert verarbeitet
(knowledge-based reasoning: analysieren und beurteilen der Handlungsstrategien). Der
Fokus liegt auf dem Erwerb von konditional-prozeduralem Wissen; deklaratives Wissen
wird als Voraussetzung zur professionellen Wahrnehmung gesehen.

4.2 Aufbau von deklarativem Wissen

Der Aufbau des deklarativen Wissens erfolgt in Modul 1 (vgl. Tab. 2 auf S. 50) in einem
Lehrer*innenvortrag und im Diskurs mit den Studierenden, der zum besseren Verstind-
nis des Lernstoffs durch Phasen der Einzel-, Partner- und Gruppeniibungen ergianzt wird.
Zudem wird erwartet, dass sich die Studierenden vertiefend mit entsprechender Literatur
zur Klassenfithrung im Selbststudium auseinandersetzen. Ob dies erfolgt ist, wird z.B.
in Form von Kurztests in der Lehrveranstaltung abgefragt oder iiber den Einsatz der
Think-Pair-Share-Methode (dem Grundprinzip des kooperativen Lernens; Mattes, 2016)
wiederholt.

Der inhaltliche Aufbau zum deklarativen Wissen zur Klassenfiihrung folgt einer kla-
ren Struktur: Das Modul 1 ist den theoretischen Grundlagen gewidmet. Neben den Be-
griffskldrungen werden die Bedeutsamkeit von Klassenfiihrung und aktuelle For-
schungsbefunde thematisiert. In der Auseinandersetzung mit dem Novizen-Experten-
Modell nach Berliner (2001, 2004) wird den Studierenden die Einordnung der durch die
Lehrveranstaltung anvisierten Zielstufe bzw. Phase erklért. Es folgen Inhalte zu For-
schungsparadigmen der Lehrer*innenprofession und Lehrer*innenexpertise. Dabei ist es
uns wichtig, auch die Lehrer*innenpersonlichkeit als Faktor aufzugreifen, da neben dem
Expertentum auch personale Merkmale fiir eine erfolgreiche Klassenfithrung relevant
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sind. Studierende sollen also erkennen konnen, dass Wissensbesténde zu Klassenfiihrung
bei der Bewiltigung des beruflichen Alltags unterstiitzen; sie sollen aber gleichzeitig
erfahren, dass personenbezogene Stile und Priferenzen in der Klassenfiihrung erlaubt
und wichtig sind, um passend zur Situation und der eigenen Person handeln zu kénnen.
Es folgt im Uberblick die Vorstellung des LKK. Der LDK wird konzeptionell und in
seiner praktischen Anwendung erléutert.

In den theoretischen Einheiten in Modul 1 ordnen die Studierenden die Items aus dem
LDK den jeweiligen Handlungsstrategien und danach den Kategorien zu. Die Studieren-
den konnen somit iiberpriifen, inwieweit sie nachvollziehen kdnnen, welches Handeln
sich in welche Strategie einordnen lasst. Dabei sollten sie feststellen, dass sich die Kate-
gorien (Beziehung, Kontrolle, Unterricht) mit den dazugehorigen Handlungsstrategien
(abgebildet durch Items) iiberlappen konnen (vgl. dazu Mayr, 2020).

4.3 Autfbau von konditional-prozeduralem Wissen

GemiB den theoretischen Uberlegungen bildet das deklarative Wissen aus Modul 1 die
Voraussetzung zum Erwerb des konditional-prozeduralen Wissens zur Klassenfiihrung.
In Modul 2 wird es durch den Einsatz von Videovignetten oder in der Arbeit mit Rollen-
spielen angewendet. Im Fokus stehen hierbei die Handlungsstrategien aus dem LKK.
Ziel ist es, nach Abschluss des Moduls die Handlungsstrategien aus der Beobachter*in-
nenperspektive erkennen, analysieren und beurteilen zu kénnen. Dabei ist anzumerken,
dass der Aufbau des konditional-prozeduralen Wissens wenig standardisierbar ist. Es
soll deshalb an dieser Stelle vorausgeschickt werden, dass der Lehrgangsleitung insbe-
sondere bei der Durchfiihrung des Rollenspiels die wichtige Funktion zukommt, ,,ange-
messenere von ,,weniger angemessenen® Handlungsstrategien jeweils vor dem Hinter-
grund der Spielsituation zu interpretieren. In der Reflexion mit den Studierenden wird
immer wieder darauf Wert gelegt, hinsichtlich der eingesetzten Handlungsstrategien zu
beriicksichtigen, was stimmig fir die Situation, aber auch fiir die Lehrperson ist, denn
weder Situation noch Lehrperson gleichen einander.

4.3.1 Arbeit mit Videovignetten

Die Arbeit mit Videos soll Lernen fordern (Krammer, 2014; Sherin & Han, 2004): The-
orie und Praxis werden besser verbunden, womit der Erwerb von praxisrelevantem Wis-
sen begiinstigt wird (Beck, King & Marshall, 2002). Verschiedene Studien belegen die
unterstiitzende Funktion der Arbeit mit Videovignetten bei der Entwicklung der Lehr-
kompetenz (z.B. Beck, King & Marshall, 2002; Brouwer, 2014; Kramer, Konig, Kaiser,
Ligtvoet & Blomeke, 2017). Gold, Forster und Holodynski (2013) konnten bspw. posi-
tive Effekte fiir die Arbeit mit Videos anfiihren. Sie entwickelten Trainings fiir ange-
hende Grundschullehrkréfte, in denen sie Unterrichtsvideos zur Analyse und zum Auf-
bau pidagogisch-psychologischen Professionswissens zur Klassenfithrung nutzten.
Dabei stellten sie eine Verbesserung des Wissens iiber Klassenfiihrung durch die profes-
sionelle Wahrnehmung von klassenfiihrungsrelevanten Situationen fest. Im Allgemeinen
lenkt die Analyse von Unterrichtsfilmen/-sequenzen den Fokus auf die Lehrperson und
das, was sie tut (Hammer, 2000; Richardson & Kiel, 1999). Wichtig ist, wie Sherin und
Han (2004) betonen, dass Erkennen, Analyse und Reflexion von padagogischen Hand-
lungsstrategien zu einer Erweiterung des eigenen Repertoires fithren. In der Arbeit mit
den Videovignetten folgt dieser Prozess konkreten Handlungsschritten: Die Probleme in
den Unterrichtssituationen werden wahrgenommen (generiert), durch die Analyse folgen
Problemprézisierung und Losungsvorschlige; letztere werden einer Priifung unterzogen,
wodurch sich folglich eigene Denk- und Verhaltensmuster adaptieren und das Gelernte
in die Praxis transferiert werden kann. Dieser Prozess folgt dem problembasierten Lehr-
Lern-Konzept nach Oser und Baeriswyl (2001), in dem unsere Arbeit mit den Videovig-
netten verortet wird.
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Aus methodischen Uberlegungen heraus werden der Arbeit mit Videovignetten vier
zentrale Merkmale zugeschrieben (vgl. Brouwer, 2014, S. 177): (1) Sie lenken die Auf-
merksamkeit auf die Wechselwirkungen zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen, den
Lerninhalten und den daraus resultierenden Effekten (vgl. Didaktisches Dreieck; Jank &
Meyer, 2005). (2) Videos verleihen den ,,Darstellungen dieser Wechselwirkungen eine
einzigartige Konkretheit. (3) Videos ermdglichen eine stellvertretende Erfahrung und
emotionale Beteiligung. (4) Arbeiten mit Videos begiinstigt eine Analyse aus unter-
schiedlichen Perspektiven und ohne den Druck, sofort selbst handeln zu miissen. Damit
er6ffnen Videovignetten eine intensive Auseinandersetzung, die das eigene Wahrneh-
mungsfeld fiir komplexe Unterrichtssituationen schulen und erweitern soll. Eine deduk-
tive Vorgehensweise, wonach zuerst die theoretischen Inhalte erarbeitet werden und im
Anschluss die problembasierte Auseinandersetzung mit den Videos erfolgt, unterstiitzt
in Anlehnung an Seidel, Blomberg und Renkl (2013) den Wissenstransfer in den schuli-
schen Alltag.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Arbeit mit Videos die Auseinandersetzung mit
Situationen moglich macht, die mehrmals, auch aus unterschiedlichen Blickwinkeln, an-
gesehen, analysiert und reflektiert werden kdnnen. Im Fokus steht nicht die Entwicklung
einer Idealversion der Handlungsweise, sondern vielmehr der Reflexionsprozess, um
Handlungen und die dahinterstehenden Einstellungen und Haltungen zu hinterfragen und
alternative Handlungsweisen zu diskutieren. Lernende erhalten Zeit, um Handlungsmdog-
lichkeiten zu liberdenken, neu zu entwickeln (Sherin & Han, 2004) und eigene Interpre-
tationen anzustellen (Beck et al., 2002). Die Arbeit mit Videovignetten beinhaltet damit
das Potenzial, Prozesse des Lehrens und Lernens zu verstehen (Sherin & Han, 2004;
Wineburg & Grossman, 1998). Zu beriicksichtigen ist, dass die Studierenden durch die
Beobachtung der Modelle (Bandura, 1979) in den Videos lernen, ,,indem sie auf die
wichtigen Merkmale des modellierten Verhaltens achten und diese exakt wahrnehmen
(Bandura, 1979, S. 33). Ihre individuellen Wahrnehmungseinstellungen, frithere Erfah-
rungen und die damit verbundenen Situationen beeinflussen, wie die Beobachtungen in-
terpretiert, gesehen und gehort werden. Die Analyse und Reflexion mit den Studierenden
sollten diesen Aspekt auch aufgreifen.

Zum Einsatz der Videovignetten im Lehrveranstaltungskonzept

Fiir die Auswahl der Videos wurden spezifische Kriterien angewendet. Dabei wurden
Aspekte der ,,Teilnehmerorientierung™ und der ,,didaktischen Anreicherung®, wie sie
Kleinknecht, Schneider und Syring (2014) formulieren, besonders beriicksichtigt. Die
Videos selbst sind in zwei Schritten zu bearbeiten. Ziel dabei ist es, in Schritt 1 zu er-
kennen, dass das Unterrichtsgeschehen hochkomplex ist und Lehrpersonen gar nicht
dazu in der Lage sind, die Aktivitdten der Schiiler*innen in ihrer Gesamtheit und Vielfalt
zu erfassen. In Schritt 2 soll deutlich werden, dass es hingegen Situationen geben kann,
die im Sinne einer guten Klassenfithrung zwingend erkannt werden sollten.

Schritt 1: Im ersten Schritt steht die Wahrnehmungsféhigkeit komplexer Situationen
im Zentrum (Erkennen von Wechselwirkungen). Hierfiir wird nach einem erstmaligen
Betrachten des Videos ein Beobachtungstest (siche Online-Supplement) vorgelegt. Die-
ser beinhaltet richtige und falsche Beschreibungen, die als richtig oder falsch zu erken-
nen sind. Deutlich werden dabei die Fiille an parallelen Ereignissen im Klassenzimmer
und die damit verbundene Herausforderung, diese in ihrer Detailliertheit wahrzunehmen.

Schritt 2: Im zweiten Schritt wird mit Hilfe eines umfangreichen Analysebogens
(siche Online-Supplement) das Video hinsichtlich der einzelnen Begebenheiten in Klein-
gruppen oder in Einzelarbeit analysiert, reflektiert (stellvertretende Erfahrung, emotio-
nale Beteiligung) und einer sachlichen, d.h. vorurteilsfreien und nicht wertenden, Ein-
schitzung unterzogen (Analyse aus unterschiedlichen Blickwinkeln). Gleichzeitig sind
die Studierenden angehalten, alternative Handlungsweisen zu formulieren und diese the-
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oretisch zu begriinden. Die Dozierenden iibernehmen in der ersten Phase eine beglei-
tende Rolle, in der sie die einzelnen Arbeitsschritte instruieren und fiir Fragen zur Seite
stehen, und in der zweiten Phase eine lenkende, in der die Erkenntnisse der Studierenden
nach der individuellen Auseinandersetzung (Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit) mit der
jeweiligen Kategorie und den dazugehdrigen Handlungsstrategien gemeinsam im Ple-
num analysiert, reflektiert und adaptiert werden.

4.3.2 Arbeit mit Rollenspielen

Der Vorteil in der Arbeit mit Rollenspielen liegt — wie auch bei den Videovignetten —
darin, dass sie in einem geschiitzten Rahmen stattfindet und keine direkten Konsequen-
zen erfolgen (Greco, 2009). Damit erlaubt das Rollenspiel die Verkniipfung von Lehr-
Lernsituationen der Ausbildung mit dem Berufsalltag; gleichzeitig erdffnet es Studieren-
den und Lehrenden die Moglichkeit fiir rasches Feedback (Niemeyer et al., 2014). In der
Literatur wird von einer forderlichen Funktion von Rollenspielen fiir das padagogisch-
psychologische Wissen, einschlieBlich der Klassenfithrung, ausgegangen (vgl. Bowman
& Standiford, 2015; Hidayati & Pardjono, 2018; Niemeyer et al., 2014; Westrup & Pla-
nander, 2013).

Rollenspiele werden im Allgemeinen als eine lernende Aktivitit beschrieben, in
welcher die Teilnehmer*innen aus einer Bandbreite von definierten Handlungsweisen
wihlen sowie Meinungen und Sichtweisen positionieren. Sie sammeln Erfahrungen
(Sogunro, 2004), wodurch ein tieferes Verstindnis fiir Handlungs- und Sichtweisen aus
unterschiedlichen Perspektiven entstehen kann. Rollenspiele eignen sich somit als ein
effektives methodisches Vorgehen, um Lernziele in drei wesentlichen Punkten —
(a) emotional, (b) kognitiv und (c) verhaltensverdndernd — zu erreichen (Hidayati &
Pardjono, 2018). Aus Sicht des phdnomenologischen Ansatzes werden Lernprozesse
durch ,,bewusste Wahrnehmung[en], Gefiihle in Verbindung mit sozialen Interaktionen,
Motive[n] zur Selbstaktualisierung und Verdnderungsprozesse[n]“ (Pervin, Cervone &
John, 2005, S. 219) unterstiitzt. Wir verorten die Arbeit mit Rollenspielen in dem phi-
nomenologischen Ansatz der Personlichkeitstheorie nach Rogers (1959) und verstehen
sie dabei als addquates simulatives Arrangement (vgl. Ophardt & Thiel, 2013), um Hand-
lungsmdglichkeiten im Kontext Klassenfithrung erproben und anschliefend wissens-
und theoriegeleitet reflektieren zu kdnnen (Nagler, 2009). Dieser Prozess unterstiitzt da-
bei, mogliche Diskrepanzen zwischen Performanz und dem zu erwartendem Ergebnis in
Hinblick auf den Einsatz der jeweiligen Handlungsstrategien zu verringern (Ophardt &
Thiel, 2013).

Methodische Uberlegungen fiir die Umsetzung formuliert van Ments (1989). Er sieht
im Rollenspiel 13 Vorteile; allerdings braucht es fiir eine erfolgreiche Umsetzung eine
gezielte Vorgehensweise. Dazu zédhlen: gewéhlte Situation; Zuordnung der Rollen zu
den Teilnehmer*innen; besondere Aufgaben, die in der Rolle auszufiihren sind, oder
auch bestimmte Verhaltensweisen, die gezeigt werden sollen; die Rahmenbedingungen,
in die das Rollenspiel eingebettet ist, und die Vorbereitung der Teilnehmer*innen, um
sich in die Rollen hineinversetzen zu kénnen.

Zusammenfassend wird festgehalten, dass die Arbeit mit Rollenspielen besonders ge-
eignet ist, wenn bisherige Wertvorstellungen gepriift, Herausforderungen angenommen
und Probleme gelost oder multiperspektivisch und holistisch wahrgenommen werden
sollen (Westrup & Planander, 2013). Sie sollen Studierende u.a. dabei unterstiitzen,
biografisch erworbene Verhaltensmuster in Lehr-Lernsituationen auf Grund jahrelanger
Schul- und Lehrpersonenerfahrung zu erkennen, bestehende Muster aufzubrechen und
im Tun neue Muster ausprobieren zu kdnnen.
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Zur Umsetzung von Rollenspielen im Lehrveranstaltungskonzept

Fiir das Lehrveranstaltungskonzept wurde in Anlehnung an die vorangestellten Uberle-
gungen je ein Szenario pro Kategorie konstruiert. Ein zusétzliches Szenario erlaubt die
Bearbeitung aller drei Kategorien (Skripte zu den Rollenspielen: siche Online-Supple-
ment). Ziel ist es, die Studierenden iiber das Rollenspiel zur Anwendung von Klassen-
fithrungsstrategien herauszufordern. Konkrete Problemstellungen und Situationen des
Unterrichts sollen moglichst realititsnah nachvollzogen und systemisch betrachtet wer-
den konnen (Ahlers, 2017). Daraus resultierende Widerspriiche sollen (a) emotional
bewdltigt, (b) kognitive Wissensbestinde aktiviert (kompetenzorientierte Professionali-
sierung) und (c) Reflexionsprozesse zur personlichen Weiterentwicklung (berufsbiogra-
fische Professionalisierung) angestofen werden (Hecht, Seethaler & Michal, 2019). Der
Ablauf erfolgt unter Beriicksichtigung der Kriterien nach van Ments (1989) in zwei
Schritten:

Schritt 1 — Spiel: Ein*e Studierende*r aus der Gruppe tibernimmt (freiwillig) die Rolle
der Lehrkraft. Entlang der Aufgabenstellung, die sie bzw. er zugeteilt bekommt, wird in
einer fiinfminiitigen Vorbereitungszeit die Umsetzung iiberlegt. Wahrend der Vorberei-
tungszeit wird die restliche Gruppe instruiert (Aufgabe der Lehrkraft; Schulstufe und
Schulart, in die die Studierenden in ihre Rolle schliipfen; Verhaltens- und Handlungs-
weisen der Schiiler*innen, die erfolgen konnen; Beobachten der Szenarien, die ablaufen
—sie werden unter den Fokussen der fiir diese Sequenz besonders relevanten Handlungs-
strategien betrachtet). Ferner erhalten drei (freiwillige) Studierende eine konkrete An-
weisung, wie sie sich als Schiiler*innen verhalten sollen. Wir legen in der Vorbereitung
auf das Rollenspiel besonderen Wert auf den Spielcharakter, die Urteilslosigkeit und die
Freude am Ausprobieren.

Schritt 2 — Reflexion: Sie beinhaltet eine individuell-schriftliche Reflexion nach An-
leitung (siche Online-Supplement), die sowohl das eigene emotionale Erleben als auch
die wissens- und theoriegeleitete Reflexion der (nicht) eingesetzten Handlungsstrategien
zur Klassenfiihrung (LDK; Mayr et al., 2018) thematisiert. Zudem erfolgt eine schriftli-
che Verarbeitung des Erlebten in Einzelarbeit. Der individuelle Erkenntnisgewinn wird
im Plenum kriteriengeleitet reflektiert (vgl. dazu Hecht et al., 2019), und alternative Stra-
tegien werden abgeleitet.

5 Detaillierte Konzeptdarstellung

Nachdem die didaktisch-methodische Umsetzung erldutert wurde, erfolgt die Darstel-
lung des Konzepts und seiner Module. Dazu wird jedes Modul mit seinen Inhalten tabel-
larisch abgebildet und im Detail beschrieben.

Die ,,Lehr-/Lernarrangements zum Erwerb von Klassenfithrungsstrategien (LLE-
Klas)“ wurden als 15 LE (= Lehreinheiten a 45 Minuten; 1 SWStd.) und mind. eineinhalb
ECTS umfassendes Lehrveranstaltungsformat konzipiert und sind fiir den Einsatz so-
wohl im Bachelor- als auch im Masterstudium der Primar- und Sekundarstufe geeignet,
wobei eine Durchfithrung im ersten Studiensemester noch nicht vorgesehen und ein spé-
teres Semester zu bevorzugen ist. Der Lehrveranstaltungsumfang von 15 LE stellt ein
Mindestmal} dar und ist sehr knapp bemessen. Fiir das vorliegende Konzept bietet sich
zumindest eine Ausweitung auf zwei Semesterwochenstunden mit drei ECTS an. Ferner
kann der Lehrveranstaltungsumfang auf drei bis vier Semesterwochenstunden und vier
ECTS optimiert werden, je nachdem, wie intensiv die Auseinandersetzung mit den ein-
zelnen Handlungsstrategien erfolgt und das Konzept inhaltlich und/oder didaktisch
bspw. durch die Erstellung von Lehrfilmen zur Klassenfithrung (vgl. dazu Seethaler,
Pflanzl & Hilzensauer, im Druck) oder durch eine Vertiefung in Literatur zur Klassen-
flihrung erweitert wird.

HLZ (2021), 4 (1), 44-71 https://doi.org/10.51176/hlz-3968


https://doi.org/10.51176/hlz-3968

Seethaler, Hecht, Krammer, Lenske & Pflanzl 56

Tabelle 2 (vgl. Kap. 4, S. 50) zeigt die Module unseres Konzeptes, wie sie bereits um-
gesetzt wurden. Die Module 0, 1 und 3 werden dabei von allen Studierenden durchlau-
fen. Modul 2 beinhaltet die Arbeit in Gruppen mit Videovignetten (Modul 2a) oder mit
Rollenspielen (Modul 2b). Das Konzept ist so aufbereitet, dass es sich sowohl fiir eine
wochentliche als auch fiir eine Abhaltung in Blocken eignet. Fiir wochentliche Lehrver-
anstaltungen sind entweder Doppelstunden oder geblockte Lehrveranstaltungen mit je
vier Einheiten giinstig, was eine umfassende Bearbeitung der konzipierten Phasen er-
laubt.

Modul 0 — Einfiihrung

Bei der Umsetzung des Lehrveranstaltungskonzeptes ist es uns ein Anliegen, den Stu-
dierenden die Handlungsstrategien fiir eine erfolgreiche Klassenfiihrung nach dem LKK
vorzuleben. Dies zeigt sich u.a. durch ein strukturiertes Vorgehen der Dozierenden, wo-
nach die Studierenden schon zu Beginn — nach dem personlichen Kennenlernen, dem
Klaren von Erwartungen und dem Aktivieren des Vorwissens — informierend in die Lehr-
veranstaltung und deren Inhalte eingefiihrt und Leistungsanforderungen transparent dar-
gelegt werden. Fiir 15 Lehreinheiten mit eineinhalb ECTS wird als Abschlussarbeit ein
Portfolio inkl. Lerntagebuch eingefordert. Die Leistungsforderungen wahrend des Se-
mesters beinhalten Literaturarbeit sowie die Bearbeitung von Ubungsblittern und Ana-
lysebdgen. Tabelle 3 zeigt den exemplarischen Ablauf von Modul 0.

Tabelle 3: Ablaufplan Modul 0, Einflihrung in die Lehrveranstaltung (zwei Lehreinhei-
ten; 90 Minuten)

ZEIT | INHALT MEDIEN/MATERIALIEN
BegriiBung & Kennenlernen individuell
Organisatorische und inhaltliche Einfithrung in die Semegtember51cbt
Kriterien Portfolio-Lerntage-
2 LE = | Lehrveranstaltung
, buch
90
Abfrage zum Vorwissen zu Klassenfiihrung und zu Plnnwan.d
. Moderationskarten
den Erwartungen an die Lehrveranstaltung Stifte

Um das Vorwissen der Studierenden zu aktivieren und Erwartungen zu kliren, bietet
sich die Arbeit mit Moderationskarten an. Die Studierenden erhalten dabei die Aufgabe,
Begriffe oder Wortgruppen auf eine bis drei Moderationskarten zu schreiben, die sie zu
Klassenfiihrung bereits kennen und erkldren kdnnen. Zum anderen verwenden die Stu-
dierenden weitere eine bis drei Moderationskarten, auf denen sie vermerken, was sie zur
Klassenfiihrung interessiert bzw. welche Begriffe bekannt, fiir sie inhaltlich jedoch nicht
geklart sind.

Modul 1 — Theoretische Grundlagen

In Modul 1 werden die theoretischen Grundlagen zur Klassenfiihrung (siche Tab. 4 auf
der folgenden Seite) bearbeitet und diskutiert. Gearbeitet wird mit Lehrer*innenvortrag
und Diskurs mit Studierenden anhand eines Power-Point-Folienprogramms. Die Inhalte
werden durch Einzel-, Partner- und Gruppeniibungen vertieft. Wesentlich dabei ist, dass
insbesondere das LKK und der dazugehorige LDK ausfiihrlich behandelt werden.
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Tabelle 4: Ablaufplan Modul 1

THEMA: THEORETISCHE GRUNDLAGEN — KLASSENFUHRUNG

Lernziel: deklaratives Klassenfiihrungswissen erwerben

Zeit Inhalt Medien/Materialien Methode
= Theoretische Grundlagen zur Bedeutsam- | - PPP zu den Theoreti- Vortrag
keit der Klassenfiihrung und aktuelle For- schen Grundlagen Einzelar-
schungsbefunde - AB,Kleine Beurtei- beit
= Begriffskldrungen lungsaufgabe nach Partnerar-
= Einfiihrung in das ,,Novizen-Experten- Rheinberg 1980 beit
Modell“ nach Berliner (2001, 2004) - AB 4 Wege des Fiih- Gruppenar-
= Forschungsparadigmen, Lehrer*innenpro- rungshandelns® (Mayr, | beit
4 EE fession und Lehrer*innenexpertise, Leh- 2008)
o rer*innenpersonlichkeit LDK Fremdeinschét-
180 » Systemtheorie zung Lehrkraft weiblich
= Das Linzer Konzept der Klassenfiihrung Primarstufe oder Se-
(Lenske & Mayr, 2015a, 2015b) kundarstufe I bzw. II
= Das Johari-Fenster (Luft & Ingham, 1955) Ehttp g//ldk.aau.at/pages
versionen)
= Der Linzer Diagnosebogen zur Klassen-
filhrung (Mayr, Eder, Fartacek, Lenske &
Pflanzl, 2018)

Selbststudium bis zum ersten Termin von Modul 2a/2b: Literaturstudium: Orth, G., & Frith, H.
(2013). Gewaltfreie Kommunikation in der Schule. Wie Wertschdtzung gelingen kann. Paderborn:
Junfermann (ausgewdhlte Literatur fiir die Kategorie Beziehung aus dem LKK).

Anmerkung: Teile der theoretischen Grundlagen kdnnen im Selbststudium erarbeitet werden.

Modul 2a und 2b — Struktur und Ablauf

Die Module 2a und 2b beriicksichtigen in Anlehnung an Kapitel 4.3 zwei Varianten der
Durchfiihrung: Modul 2a beinhaltet die Umsetzung der Lehrveranstaltungseinheiten fiir
die Arbeit mit den Videovignetten, Modul 2b die Arbeit mit den Rollenspielen. Der Fo-
kus liegt in beiden Varianten auf der praktischen Arbeit mit den Handlungsstrategien der
jeweiligen Kategorie aus dem LKK, die erkannt, wissensgleitet analysiert und beurteilt
werden soll und fiir die alternative Handlungsstrategien formuliert werden sollen.

Struktur der Einheiten

Struktur (vgl. Tab. 2 auf S. 50) und Ablauf von Modu! 2a und Modul 2b folgen demsel-
ben Schema: Die ersten drei Einheiten in den Modulen dienen der intensiven Auseinan-
dersetzung mit je einer Kategorie (Beziehung, Kontrolle, Unterricht) zu jeweils 45 Mi-
nuten. In einer vierten Einheit werden alle drei Kategorien des LKK anhand einer
Videoarbeit bzw. eines Rollenspiels bearbeitet. Die flinfte und sechste Einheit sind fiir
den Feedbackprozess, die Wiederholung und die Festigung vorgesehen. Im Verlauf
der Einheiten sollen die Studierenden im Selbststudium den LDK fiir die*den Dozie-
rende*n in der Version Fremdeinschitzung Sekundarstufe II online auf der Homepage
(https://1dk.aau.at) ausfiillen. Dieses Vorgehen ermoglicht (a) den Studierenden zu erle-
ben, wie dieser Feedback-Prozess in ihrer Klasse aussehen konnte, und (b) eine Ausein-
andersetzung mit den Handlungsstrategien, die der*die Dozierende im Rahmen der
Lehrveranstaltung (nicht) zeigt. Hierfiir ist vorab von dem*der Dozierenden eine Selbst-
einschédtzung vorzunehmen und ebenfalls online zu editieren. Die Ergebnisse der Selbst-
bewertungen und Fremdeinschitzungen werden im Portal automatisch ausgewertet und
konnen so beispielhaft mit den Studierenden besprochen werden (vgl. auch zur Bedeu-
tung von Feedbackprozessen Hecht et al., 2019).
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Ablauf der Einheiten

Zu Beginn der Einheiten werden erst die Handlungsstrategien der jeweiligen Kategorie
und die Zuordnung der Items aus dem LDK zu den Handlungsstrategien wiederholt und
vertieft. Dazu bereiten sich die Studierenden vor, indem sie verpflichtende Literaturar-
beit leisten. Im Anschluss wird (1) je ein Video/ein Rollenspiel eingesetzt und inhaltlich
bearbeitet. Darauffolgend (2) fiillen die Studierenden einen Beobachtungstest aus, indem
sie anhand einer Reihe von angefiihrten Situationen entscheiden miissen, welche davon
stattgefunden haben oder nicht. Aufgrund der Nicht-Standardisierbarkeit der Rollen-
spiele bleibt der Beobachtungstest der Arbeit mit den Videos vorbehalten; die Rollen-
spielarbeit zielt auf eine individuelle Reflexion der eingesetzten bzw. nicht eingesetzten
Handlungsstrategien ab. Gemeinsam werden die Ergebnisse aufgegriffen und erste
Schlussfolgerungen gezogen. (3) Im Anschluss reflektieren die Studierenden das Video/
Rollenspiel einzeln oder in Teams und bearbeiten mittels Analyse- bzw. Reflexionsbo-
gen die angefiihrten Sequenzen des Bogens bzw. die Fragen des Reflexionsblattes de-
tailliert. Dabei schitzen sie ein, inwieweit das Verhalten der Lehrkraft giinstig, neutral
oder eher ungiinstig ist. Sie begriinden ihre Argumente theoretisch und leiten gegebe-
nenfalls alternative Handlungsstrategien ab. Alle Unterlagen dazu (Beobachtungs- und
Analysebdgen, Arbeitsblatt Reflexion) sind im Online-Supplement zu finden.

Modul 2a — Praktische Arbeit mit Videovignetten

Der Ablauf fiir die Einheiten 1 bis 4 wird beispielhaft an der Arbeit mit einer Videovig-
nette (Westfdlische Wilhelms-Universitit Miinster, 2020) aufgezeigt. Tabelle 5 skizziert
die Abfolge der Einheit 1 fiir die Bearbeitung der Handlungsstrategien zur Kategorie
Kontrolle (Verhalten kontrollieren).

Tabelle 5: Modul 2a — Arbeit mit Videovignetten, Ablaufplan 1. Einheit

THEMA: LKK-KATEGORIE VERHALTEN KONTROLLIEREN - VIDEO 1: VIDEO-
ANALYSE SITZKREIS

Lernziel: Die Kategorie Verhalten kontrollieren (Handlungsstrategien mit Fokus: Allgegenwartig-
keit, Beschiftigung der Schiiler*innen, Kontrolle des Arbeitsverhaltens, Klarheit der Verhaltensre-
geln, Eingreifen bei Storungen) im Videobeispiel erkennen, theorie- und wissensgeleitet analysie-
ren und beurteilen sowie alternative Handlungsstrategien formulieren kdnnen.

Lernziele/ Zeit | Stundenverlauf/Phasen Medien, Materialien,
Kompetenzen

3 Organisatorisches, Einleitung
Die Studierenden sollen auf- 5 Erklarung des Arbeitsauftra- Video ,,Die Gruppenar-
merksam verfolgen, wo die ges beit iiberblicken: Phi-
Lehrkraft allgegenwiértig ist, (1) Videovignette im Plenum | lipp, was machst du
wie sie dies zeigt oder nicht vorzeigen hier?* https://vsso.uni-
zeigt, die Folgen erkennen. muenster.de/Koviu/vi
Sie sollen beobachten, wie deo/index.shtml
beschiftigt/nicht beschaftigt Klassenfithrung —
die Schiiler*innen sind und Allgegenwirtigkeit —
womit sie beschéftigt sind. Clip 1
Die Studierenden sollen aus 7" | (2) Den Beobachtungsbogen Beobachtungsbogen
ihrer Erinnerung entscheiden, ausfiillen ,»Video 1 — Kategorie
welche Situationen im Video 10" | Austausch und Diskussion Kontrolle®
zu sehen waren, und priifen,
wie gut die eigene Wahrneh-
mung des komplexen Unter-
richtsgeschehens ausgeprigt
ist.
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Die Studierenden sollen das 20’
zu Beginn der LV erworbene
deklarative Wissen zur Klas-
senflihrung anwenden und
konditional-prozedurales
Wissen aufbauen.

(3) Video einzeln oder im
Team nun mit Hilfe des Ana-
lysebogens entlang der einzel-
nen Sequenzen detailliert ana-
lysieren, das Verhalten der
Lehrkraft einschétzen, dies

Analysebogen ,,Video 1
— Kategorie Kontrolle*

theoretisch und wissensgelei-
tet begriinden und gegebenen-
falls alternative Handlungs-
weisen formulieren.

Die Bearbeitung des Analysebogens ist zeitlich knapp bemessen. Die Fertigstellung kann ins Selbst-
studium verlegt werden. Reflexion und Riickmeldung auf die Analysen sollten jedoch erfolgen.

Selbststudium als Vorbereitung fiir Einheit 2: Literaturarbeit zur Kategorie Unterricht: Meyer, H.
(2017). Was ist guter Unterricht? (12. Aufl.). Berlin: Cornelsen.

Modul 2b — Praktische Arbeit mit Rollenspielen

Der Ablauf fiir die Einheiten 1 bis 4 wird beispielhaft an der Arbeit mit einem Rollen-
spiel aufgezeigt. Tabelle 6 skizziert wiederum die Abfolge der Einheit 1 fiir die Bearbei-
tung der Handlungsstrategien zur Kategorie Kontrolle (Verhalten kontrollieren).

Tabelle 6: Modul 2b — Arbeit mit Rollenspielen, Ablaufplan 1. Einheit

THEMA: LKK-KATEGORIE VERHALTEN KONTROLLIEREN — ROLLENSPIEL 1

Lernziel: Die Kategorie Verhalten kontrollieren (Handlungsstrategien mit Fokus: Allgegenwértig-
keit, Beschiftigung der Schiiler*innen, Kontrolle des Arbeitsverhaltens, Klarheit der Verhaltensre-

konnen.

geln, Eingreifen bei Stdrungen) im Rollenspiel wahrnehmen und erkennen, theorie- und wissens-
geleitet analysieren und beurteilen kdnnen sowie alternative Handlungsstrategien formulieren

Lernziele/Kompetenzen

Zeit | Stundenverlauf/Phasen

Medien, Mate-
rialien, ...

3 Organisatorisches, Einleitung

Die Studierenden versetzen sich in
die verschiedenen Rollen.

5 Erkldrung des Arbeitsauftra-
ges

Festlegen der Altersgruppe
und der Rahmenbedingungen
Vergabe der Rollen, Vorbe-
reitung auf die verschiedenen

Rollen:
1 Lehrperson

3 Schiiler*innen
mit speziellen
Auftragen

alle weiteren

... reflektieren Erlebtes und Wahrge-
nommenes aus Sicht der jeweiligen
Rolle (S/L).

... beschreiben wahrgenommene
Handlungsstrategien der Lehrperson.
... benennen Handlungsstrategien, die
die Lehrperson noch hétte anwenden
konnen.

beitung ausfiillen

Rollen. Schiiler*innen
7' Rollenspiel 1
Die Studierenden 5' Reflexionsblatt in Einzelbear- | Reflexionsblatt

Die Studierenden ...

... reflektieren Erlebtes/Wahrgenom-
menes entlang des zu Beginn der LV
erworbenen deklarativen Wissens zur
Klassenfiihrung.

10" | = Gemeinsame Reflexion im
Plenum

= Analyse der beobachteten
und eingesetzten Hand-
lungsstrategien
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... analysieren, interpretieren und be-
urteilen wahrgenommene Handlungs-
strategien.

... formulieren alternative Hand-

lungsmoglichkeiten und bauen kondi-
tional-prozedurales Wissen auf.

= Wissens- und theoriegelei-
tete Alternativen von
Handlungsstrategien disku-
tieren

... reflektieren Erlebtes/Wahrgenom-
menes entlang des zu Beginn der LV
erworbenen deklarativen Wissens zur
Klassenfiihrung.

... analysieren, interpretieren und be-
urteilen wahrgenommene Handlungs-
strategien.

... formulieren alternative Hand-

lungsmoglichkeiten und bauen kondi-
tional-prozedurales Wissen auf.

7" | Rollenspiel 1 idente Rollen —
versch. Perso-
nen

Die Studierenden ... 8’ Reflexion im Plenum

Grundsitzlich ist angedacht, das jeweilige Rollenspiel zu wiederholen. Sollte der erste Reflexions-
prozess zu lange andauern, kann hier variiert werden. Es kdnnten z.B. einzelne Szenen nachge-
spielt werden oder nur ein Ausschnitt aus dem urspriinglichen Auftrag gegeben werden.

Selbststudium als Vorbereitung fiir Einheit 2: Literaturarbeit zur Kategorie Unterricht: Meyer, H.
(2017). Was ist guter Unterricht? (12. Aufl.). Berlin: Cornelsen.

Modul 3 — Reflexion und Zusammenfassung

Modul 3 dient der Ergebnissicherung, Zusammenfassung sowie der Reflexion und Eva-
luation (siehe Tab. 7). Dabei wird der Bezug zum ersten Lehrveranstaltungstermin her-
gestellt und im Plenum iiberpriift, inwieweit die Erwartungen hinsichtlich des Wissens-
erwerbs erfiillt werden konnten. Gemeinsam wird das relevante Wissen wiederholt.
Wichtig dabei ist, auch Offengebliebenes mit den Studierenden anzusprechen und Per-
spektiven zu geben. Der Abschluss erfolgt individuell; formative Evaluationsformen bie-

ten sich an.

Tabelle 7: Ablaufplan Modul 3, Reflexion und Zusammenfassung

ZEIT | INHALT

MEDIEN/MATERIALIEN

Begriifung & Organisatorisches (Abgabe der Portfolios)

Anbindung an Modul 0 (vgl. Tab. 3)

je nach eingesetzter Methode

2LE

Klassenfiihrung
=90’

Zusammenfassung & Wiederholung des Wissens zur

je nach eingesetzter Methode

Offengebliebenes — Ausblick Praktikum, Berufseinstieg

je nach eingesetzter Methode

Lehrveranstaltungsevaluation

Evaluationsbogen

Gemeinsamer Abschluss
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6 Erfahrungsbericht

Die Konzeption der Lehrveranstaltung war eingebettet in einen Forschungsprozess. Ziel
war es, Riickschliisse auf den Lernertrag und erforderliche Adaptionen fiir eine opti-
mierte Durchfithrung des Lehrveranstaltungskonzeptes zu erhalten. Dabei lag es nahe,
sowohl wihrend des Prozesses (formative Evaluation) als auch am Ende der Lehrveran-
staltung Riickmeldungen von den Studierenden einzuholen (summative Evaluation). Wir
haben auf verbale und schriftliche Formen sowie auf standardisierte und nichtstandardi-
sierte Formen der Evaluation gesetzt, die wir im Folgenden berichten. Der Erfahrungs-
bericht bezieht sich auf 19 Seminargruppen (N=472) der Primar- bzw. Sekundarstufe.
Neun Hochschuldozierende haben an vier Standorten in Osterreich (Salzburg, Steier-
mark, Vorarlberg, Oberosterreich) die Lehrveranstaltung gehalten. Die Kontrollgruppe
umfasst 251 Studierende (Ngesam=723).

6.1 Formative Evaluation

Es war uns ein Anliegen, Stirken und Schwichen des neu entwickelten Lehrveranstal-
tungsformats auszumachen und dieses entsprechend zu verbessern. Um dem zu entspre-
chen, haben wir uns verbale und schriftliche Erhebungen zu Nutze gemacht.

6.1.1 Verbale Riickmeldungen

Wir haben gegen Ende jeder Einheit (meist bestehend aus zwei Lehrveranstaltungsstun-
den a 45 Minuten) verbale Riickmeldeschleifen im Plenum eingebaut. Diese Abschluss-
runden waren zeitlich begrenzt und wurden rechtzeitig angekiindigt. In einer Ballrunde
duBlerten sich die Teilnehmer*innen zu Fragen oder ergénzten Sitze aus einem vorgege-
benen Repertoire: ,,Was nehme ich mir heute mit?*; ,,Was lasse ich heute da?; ,,Was
habe ich gelernt?*; ,,Nicht nachvollziehen kann ich ...*; ,,Offen geblieben ist fiir mich
...*“. Die Riickmeldungen der Studierenden waren Gegenstand gemeinsamer Reflexion.

Aus den Aussagen der Studierenden konnten wir erfahren, dass die Lehreinheiten
durchaus positiv eingeschitzt wurden. Es gab aber auch Kritik. So wurden hinsichtlich
der Vermittlung des umfangreichen deklarativen Wissens zur Klassenfithrung und zu
dem damit verbundenen Arbeitspensum vereinzelt kritische Stimmen laut. Die Arbeit
mit den Videovignetten wurde teilweise als anstrengend erlebt. Manche Szenen in den
Videos, aber auch die hohe Anforderung an die eigene Konzentration, um die vielen
Ereignisse, die parallel ablaufen, wahrnehmen zu kénnen, hitten in ihnen Aggression
ausgeldst. In Bezug auf die Arbeit mit den Rollenspielen merkten Studierende an, dass
sie das Ubernehmen der Lehrer*innenrolle in Stress versetze oder sie abwehrend rea-
gierten. Auch wenn die Ubernahme der Lehrer*innenrolle immer an Freiwilligkeit ge-
bunden war, meldeten sie zuriick, dass sie sich manchmal dazu gedréngt gefiihlt hétten.
AbschlieBend ergaben sich neue Themenfelder: Welche Anspriiche haben wir an uns
selbst? Welchen Bewertungssystemen folgen wir? Heif3t ,,iiben®, dass ich an mich selbst
den Anspruch habe, es gleich ,richtig zu kénnen“? ,,Gibt es ein ,richtiges/falsches® Han-
deln?* Aufgrund dieser Riickmeldeschleifen war es den Studierenden moglich, sich im
Verlauf des Semesters immer mutiger dazu zu dullern, was sie fiihlten, aber auch, was
sie verstanden hatten und was nicht.

6.1.2 Schriftlich anonyme Einschétzung des*der Dozierenden hinsichtlich ihrer
»Klassenfithrung® nach dem Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung

Etwa in der Mitte des Semesters schétzten die Studierenden anonym online die*den Do-
zierende*n hinsichtlich ihrer*seiner Klassenfiihrung mit dem Linzer Diagnosebogen zur
Klassenfiihrung, Version Fremdeinschitzung Sekundarstufe I (LDK; Mayr et al., 2018),
ein. Diese Form der Riickmeldung sollte drei Kriterien erfiillen: (1) Die Studierenden
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verwenden erstmals den LDK aus Schiiler*innensicht, um zu erleben, wie der Reflexi-
onsprozess in Zukunft mit den Schiiler*innen gestaltet werden kann. Auf der LDK-
Homepage (https://ldk.aau.at) geben die Studierenden im Online-Tool ihre Einschitzun-
gen liber die*den Dozierende*n ein. Die Erhebung erfolgt anonym. (2) Die*der Dozie-
rende nimmt ebenfalls {iber das Online-Tool die Selbsteinschéitzung vor. (3) Die*der
Dozierende ldsst die Bewertungen online auswerten, bespricht die Ergebnisse mit den
Studierenden, nutzt die Riickmeldungen zur Adaption des eigenen padagogischen Han-
delns, teilt dies den Studierenden mit und bleibt im Dialog, inwieweit die Verdnderungen
wahrgenommen werden.

Diese Form der Evaluation erwies sich als besonders wertvoll. Die Ergebnisse dieses
anonymisierten Auswertungsverfahrens diente der Feststellung von mdglichen Abwei-
chungen zwischen Selbst- und Fremdeinschétzungen (Dozierende*r und Studierende),
gef. auch zur Feststellung von ,,Ausreiflern” bei den Einzelitems. Im gemeinsamen Ge-
spriach konnte diskutiert, die individuelle Sichtweise verstidndlich gemacht oder eine
neue gewonnen werden. Somit erprobten die Studierenden Instrument und Umsetzung
fiir Feedbackprozesse, und es bot sich auch die Chance fiir die Lehrveranstaltungslei-
tung, ihr padagogisches Handeln im Verlauf des weiteren Semesters zu adaptieren. Die
Studierenden nahmen wahr, was verdndert wurde, und meldeten dies auch positiv zu-
riick. Zudem schétzten die Studierenden die Differenziertheit der Erhebung, die durch
das Instrument gegeben ist.

6.2 Summative Evaluation

Die summative Evaluation diente der Kontroll- und Legitimationsfunktion. Zusammen-
fassend sollte bewertet werden, ob und wie sich die Maflnahmen bewédhrt haben. Ein
Gruppenvergleich durch ein quasi-experimentelles Design bot die entsprechende Aussa-
gekraft. Aus diesem Grund wurde sowohl ein Kontroll- und Experimentalgruppendesign
gewihlt als auch innerhalb der Experimentalgruppen die Trainingsart variiert (Videovig-
netten vs. Rollenspiel). Es kam ein Pri-/Posttest mit sieben standardisierten Instrumen-
ten (vgl. Tab. 8) zur Durchfiihrung.

Tabelle 8: Erhebungsinstrumente und (t) Messzeitpunkte (vgl. beziiglich der Messzeit-
punkte auch Tab. 2 auf S. 50)

INSTRUMENTE MESSZEITPUNKT
Lehrer*innenwissen zu Klassenfiihrung (LWK; Lenske et al., im Re- .65
view) ’
Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung — Selbsteinschitzung .65
(LDK; Mayr et al., 2018) ’
Big-Five-Personlichkeitstest (B5T; Satow, 2012a) tl, t5
Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (Jerusalem & .65
Schwarzer, 1981 rev. 1999) ’
Teacher-Self-Efficacy (TSE; Pfitzner-Eden, Thiel & Horsley, 2014) tl, t5
Emotional Intelligence Inventar (EI; Satow, 2012b) tl, t5
Self-Assessment Manikin (SAM; Bradley & Lang, 1994) t2, t3, t4

Die Gesamtstichprobe vom Wintersemester 2017/18 bis zum Sommersemester 2019 um-
fasst 723 Studierende (16.4 %: ménnlich; 83.3 %: weiblich; 0.3 % ohne Geschlechtsan-
gabe). 472 Personen (65.3 %) befanden sich in der Experimentalgruppe und 251
(34.7 %) in der Kontrollgruppe. In der Experimentalgruppe haben 222 Studierende mit
Videovignetten und 149 mit Rollenspielen gearbeitet. Eine Kombination von Rollenspiel
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und der Arbeit mit Videovignetten (WS 2018/19 bis SoSe 2019) durchliefen 101 Studie-
rende. Die ersten Ergebnisse (WS 2017/18 und SoSe 2018; N=404) zum Wissenszu-
wachs (Seethaler et al., 2019) legen nahe, dass die Studierenden der Experimentalgrup-
pen (N=252; Kontrollgruppe: N=162) einen signifikanten Lernzuwachs (d=0.424 —
Video; d=0.418 — Rollenspiel) im deklarativen und konditional-prozeduralem Leh-
rer*innenwissen zu Klassenfiihrung (LWK; Streib et al., im Review), als Subfacette des
padagogisch-psychologischen Wissens, aufweisen. Das Lehrer*innenwissen zu Klassen-
fiihrung in der Kontrollgruppe blieb hingegen unveridndert. D.h., der Wissenszuwachs
des padagogisch-psychologischen Wissens in der Subfacette Klassenfiihrung erfolgte
nicht durch den Besuch anderer Lehrveranstaltungen. Somit darf angenommen werden,
dass der Erwerb deklarativen und konditional-prozeduralen Wissens zur Klassenfiihrung
spezifische Lehr-/Lernangebote braucht, die diesen Wissenserwerb explizit fokussieren
und dabei Lerngelegenheiten erdffnen, die dabei unterstiitzen. Eine ausfiihrliche Disse-
mination der Ergebnisse aller Kohorten (N=723) und Hypotheseniiberpriifungen zu den
Personlichkeitsvariablen ist in Vorbereitung.

6.3 Transfer in die Praxis

Aussagen zu Transfer und Nachhaltigkeit der Befunde stehen derzeit noch aus. Informell
jedoch bestitigten Studierende, die an den Modulen der konzipierten Lehrveranstaltung
teilgenommen hatten, die Anwendung der Handlungsstrategien im Beruf. Masterstu-
dierende, die bereits an einer Schule titig waren, gaben an, das Gelernte in der Praxis
realisiert zu haben. Dabei hitten sie erfahren konnen, wie wirksam der Einsatz der Hand-
lungsstrategien sei. Dennoch muss an dieser Stelle eingerdumt werden, dass die Diskus-
sion um Wirksamkeit und Transfer von Trainings in die Praxis kontrovers gefiihrt wird
(z.B. Copeland, 1982; Freiberg, Stein & Huang, 1995; lalongo, Poduska, Werthamer &
Kellam, 2001). Wir sind daher interessiert zu priifen, inwieweit ein nachhaltiger Wis-
senserwerb und Transfer in die Praxis tatsdchlich gelingen kann. Die Studierenden sollen
deshalb nach Abschluss ihres Studiums in ihren ersten Dienstjahren als Lehrkraft erneut
befragt werden.
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English Information

Title: LLEKlas — Teaching and Learning Designs Promoting the Acquisition of
Classroom Management Strategies: A Course Concept for Teacher Training

Abstract: This paper aims to present a course design supporting students in their
acquisition of classroom management strategies. Based on the expert paradigm of
teaching, declarative and conditional-procedural knowledge is imparted to course
participants, enabling students to identify, analyse and evaluate classroom man-
agement strategies based on a theoretical concept. For this purpose, a course design
connecting knowledge and application has been developed. In follow-up modules,
students are instructed to train their professional perception and to identify action
strategies contributing to effective classroom management. The course is based on
the concept Linzer Konzept der Klassenfiihrung (LKK; Lenkse & Mayr, 2015a)
and on the diagnostic tool Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung (LDK; Mayr,
Eder, Fartacek, Lenske & Pflanzl, 2018), comprising three essential dimensions of
pedagogical action: relationship, control and instruction. Through role plays and
video sequences, students shall identify action strategies and their theoretical basis
as well as develop alternative strategies. This contribution postulates the relevance
of classroom management and discusses its scope and meaning. Furthermore, the
course design and its underlying methodology are addressed. Also, the importance
of video sequence and role play activities for the course as well as their design are
outlined from a collegiate perspective. The online-supplement includes a detailed
description of the course — this should facilitate colleagues in teacher education to
put the concept into action. Finally, experiences and collateral research findings
regarding the acquisition of classroom management knowledge are presented.
Formative as well as summative evaluation of the course design indicate positive
effects.

Keywords: teacher training, classroom management, teaching and learning de-
signs, course concept, video sequences, role play
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