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Zusammenfassung

Die Forschungslage zeigt, dass ein hilfreiches Klassenflihrungsverhalten (Classroom-
Management = CM) von Seiten der Lehrkrafte in mehrfacher Hinsicht positive
Auswirkungen auf die Schiler*innen und Lehrkrafte selbst hat (vgl. Steins & Behravan,
2017; Cooper & Yan, 2015; Hattie et al., 2015; Helmke, 2014). Im Schulalltag wird jedoch
nicht immer ein effektives CM von Lehrkraften angewendet. Es bestehen Defizite im
Wissen und im Handlungsrepertoire von Lehrkraften (vgl. Helmke, 2014). In der
Lehrkraftausbildung ist CM oft noch kein verpflichtendes Thema und wird nicht
systematisch gelehrt (vgl. Steins, 2017; Piwowar, Thiel, & Ophardt, 2013; O’Neill &
Stephenson, 2012; Evertson & Weinstein, 2006; Jones, 2006; Stough, 2006).

Bei der Qualitdt des Berufshandelns von Lehrkraften wird neben dem objektiven
beruflichen Wissen und den motivationalen Merkmalen besonders auch den
berufsbezogenen Uberzeugungen eine entscheidende Rolle zugeschrieben (Reusser
und Pauli, 2014). Lortie (1975) zeigte, dass sich die Verhaltensweisen von Lehrkraften
stark an ihren eigenen Schulerfahrungen aus der Kindheit anlehnen (apprenticeship of
observation). Forschungen haben zudem herausgestellt, dass epistemologische
Uberzeugungen von angehenden und aktiven Lehrkréften darauf einwirken, wie und was
sie in Aus- und Weiterbildungen lernen (vgl. Ravindran, Greene & Debacker, 2005; Fives
& Buehl, 2008). Diese Arbeit hatte daher zum Ziel, die berufsbezogenen Uberzeugungen
von Lehrkraften Uber CM zu beleuchten. So wurde zum einen untersucht, welche CM-
Uberzeugungen Lehrkréfte in Bezug auf die Relevanz im Schulalltag haben. Zum
anderen wurden berufsbezogene Uberzeugungen liber CM von Lehrkréaften in Bezug auf

das Erwerben von CM-Kompetenzen begutachtet.

In der vorliegenden Untersuchung wurde ein Mixed-Methods-Design in zwei Phasen
(vgl. Kuckartz, 2014) vorgenommen. Hierbei wurden beide Teilstudien (Studie | und
Studie Il) sequenziell nacheinander durchgefiihrt (vgl. Kuckartz, 2014). Studie | stellt eine
quantitative Online-Befragung dar, in der 253 angehende, aktive sowie ehemalige
Lehrkrafte unterschiedlicher Schulformen quantitative Einschatzungen zur Wichtigkeit
von CM-Inhalten gaben und unterschiedliche CM-Lernwege beurteilten. Die 82 Items
wurden fur diese Arbeit eigens nach Sichtung des aktuellen Forschungstandes erstellt.
Die daraus ausgearbeiteten Skalen wurden durch die Berechnung des Cronbachs-

Alpha-Wertes auf ihre Reliabilitat hin Gberprift.

Teilaspekte der Studie | wurden in der qualitativen Interview Studie Il mit einer

exemplarischen Stichprobe von zehn aktiven Grundschullehrkraften vertieft. Die



Grundschullehrkrafte der Studie Il wurden mit einem teilstandardisiertem
Interviewleitfaden befragt, wie CM-Kompetenzen aus ihrer Sicht erworben werden
kénnen. Die neun Leitfragen wurden auf Grundlage von den Kenntnissen von Studie |
sowie dem aktuellen Forschungsstand erstellt. Die Tonaufnahmen der Interviews

wurden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) aufbereitet.

In Studie | wurden alle befragten CM-Aspekte, die von einer Lehrkraft selbst beeinflusst
werden kénnen, von den Befragten als relevant eingeschatzt (M = 4,49; SD = 0,29).
Auch aullere Aspekte, die von der Lehrkraft nicht kontrolliert werden kénnen, wurden
von den Befragten als einflussreich fur das CM befunden (M = 3,65; SD = 0,51). Die
hierfir erhobenen Skalen wiesen eine ausreichende Reliabilitadt mit Cronbachs-Alpha-
Werten von 0,72 bis 0,82 auf. Die Studie | ergab, dass CM-Lernwege, die rein praktischer
Natur sind, als wichtiger eingestuft wurden als rein theoretische Lernwege.
Unterschiedlich  starke  Einschatzungen zwischen verschiedenen  Gruppen
(Grundschullehrkrafte, Lehrkrafte an weiterfihrenden Schulen sowie Lehrkrafte in
Ausbildung) konnten nachgewiesen werden. Hier zeigte sich, dass die Bereitschaft, CM-
Kompetenzen zu erlernen, besonders hoch in der Lehramtsausbildung und bei jlingeren

Lehrkraften ausgepragt ist.

Einblicke in epistemologische Uberzeugungen von aktiven Grundschullehrkraften zu CM
zeigt die qualitative Interviewstudie II. Hier wurde deutlich, dass rein praktische CM-
Lernangebote ohne Reflexion von den Befragten als am effektivsten eingestuft wurden.
Lernangebote, die Praxisanteile und Theorie verknlpfen, wurden als sinnvoll von den
Befragten eingeschatzt, werden jedoch nach den Interviewaussagen zurzeit kaum im
Schulalltag umgesetzt. Aktive Grundschullehrkrafte entwickeln aktuell ihre CM-
Kompetenzen auf Grundlage ihrer Erfahrungen ihres eigenen Unterrichtes und durch

den informellen Austausch mit anderen Lehrkraften.

Die vorliegenden Studien haben Lernangebote vorgestellt, die zum einen fir Lehrkrafte
sinnvoll erscheinen und zum anderen aus wissenschaftlicher Sicht effektiv auf das CM-
Lernen einwirken. Hierunter zahlen: Micro-Teaching, Coaching-MalRnahmen,
Unterrichtsbeobachtungen zwischen Lehrkraften mit Reflexionsbégen, Videoaufnahmen
des Unterrichtes mit anschlielenden Reflexionen, Austauschmdglichkeiten zwischen
Lehrkraften kombiniert mit Inputs zu CM-Inhalten. Die Schaffung einer offenen und
vertrauensvollen Atmosphare, die es zulasst, ehrliches Feedback zu geben, ist fir die

befragten Lehrkrafte eine Grundvoraussetzung fur den Erfolg dieser Lernmethoden.



Die in diesen zwei Studien erhobenen Uberzeugungen von Lehrkraften kénnen fiir die
Planung und Durchfihrung von CM-Lernangeboten eine hilfreiche Rolle einnehmen.
Durch die Berlcksichtigung und das Eingehen bei der Planung und Durchflihrung auf
Uberzeugungen der Lehrkrafte kénnen CM-Lernangebote zukiinftig effektiver gestaltet

werden.

Abstract

The research literature shows that efficient classroom-management (CM) behaviour by
teachers has positive effects on students and teachers themselves in various ways (cf.
Steins & Behravan, 2017; Cooper & Yan, 2015; Hattie et al., 2015; Helmke, 2014).
However, effective CM is not always implemented by teachers in everyday school life.
There are deficiencies in the knowledge and action repertoire of teachers (cf. Helmke,
2014). In teacher education, CM is often not a mandatory topic and is not systematically
taught (cf. Steins, 2017; Piwowar, Thiel, & Ophardt, 2013; O'Neill & Stephenson, 2012;
Evertson & Weinstein, 2006; Jones, 2006; Stough, 2006). Lortie (1975) showed that
teachers' behaviours strongly align with their own experiences as students in their
childhood. Research has also shown that the epistemological beliefs of prospective and
practicing teachers influence how and what they learn in pre-service and in-service
education (cf. Ravindran, Greene & Debacker, 2005; Fives & Buehl, 2008). Therefore,
this study aims to examine the CM beliefs that teachers have regarding their relevance

in everyday school life, as well as their beliefs about acquiring CM competencies.

A mixed-methods design in two phases (cf. Kuckartz, 2014) was employed in this study.
Study | involved a quantitative online survey in which 253 prospective, practicing, and
former teachers from different types of schools provided quantitative assessments of the
importance of CM content and evaluated different paths to acquiring CM competencies.
Aspects of Study | were further explored in the qualitative interview Study II, which
involved a sample of ten active primary school teachers. The audio recordings of the
interviews were analyzed using qualitative content analysis according to Kuckartz
(2018).

In Study I, all CM aspects that can be influenced by teachers themselves were rated as
relevant by the participants (M = 4.49; SD = 0.29). External aspects that are beyond the
control of the teacher were also considered influential for CM (M = 3.65; SD = 0.51) by
the respondents. Study | revealed that CM learning paths are purely practical were rated

as more important than purely theoretical learning paths. Differences in evaluations
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among different groups (primary school teachers, teachers at secondary schools, and
teachers in training) were identified. It became evident that purely practical CM learning
opportunities without reflection were considered the most effective by the respondents.
Learning opportunities that integrate practical components with theory were deemed
meaningful by the participants; however, according to the interview statements, they are
currently rarely implemented in everyday school life. Active primary school teachers are
currently developing their CM competencies based on their own teaching experiences

and through informal exchanges with other teachers.

The studies presented learning opportunities that appear beneficial for teachers and,
from a scientific perspective, have an effective impact on CM learning. These include
micro-teaching, coaching interventions, classroom observations with reflection sheets
between teachers, video recordings of lessons with subsequent reflections, and
opportunities for teacher exchange combined with inputs on CM content. Creating an
open and trusting atmosphere that allows for honest feedback is a fundamental
requirement for the success of these learning methods, as expressed by the interviewed

teachers.

The beliefs of teachers identified in these two studies can play a helpful role in the
planning and implementation of CM-learning opportunities. By considering and
addressing teachers' beliefs in the planning and execution process, CM learning

opportunities can be designed more effectively in the future.
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1 Einleitung

Hattie hat in seiner Metaanalyse (2009) grofRe Effektstarken durch Klassenfiihrung (d =
.52) und die Lehrkraft-Schiler*innen-Beziehung (d = .72) auf das Lernen gezeigt. Auch
Helmke (2014) flhrt an, dass ,[d]ie internationale Forschung zeigt, dass kein anderes
Merkmal so eindeutig und konsistent mit dem Leistungsniveau und dem
Leistungsfortschritt von Schulklassen verknlpft ist wie Klassenflhrung“ (Helmke, 2014,
S. 174).

Trotz dieser positiven Effekte der Klassenflhrung (im Folgenden aus dem Englischen
von Classroom-Management abgekurzt: CM) auf Schiler*innen sowie auf Lehrkrafte
wird es im realen Klassenraum nicht immer effektiv angewendet. Helmke stellt fest, dass
gravierende Defizite im Wissen und im Handlungsrepertoire von Lehrkraften zu
verzeichnen sind. Dabei macht er deutlich, dass blof3es angelesenes Wissen nicht direkt
zur Handlungskompetenz fuhrt (Helmke, 2014). Auch Steins et al. halten fest, dass trotz
Wissen uber CM, Lehrkrafte ihr Verhalten nur wenig verandern (Steins, Wittrock & Haep,
2015). Auffallig ist, dass CM ,haufig kein verpflichtendes Thema in der
Lehrer/innenausbildung [ist] und wenn doch, umfasst es nicht selten nur eine einzige
Veranstaltung.” (Steins, 2017, S. 9). Auch internationale Wissenschaftler*innen stellen
fest, dass ,CM research has still not been systematically integrated with Teacher
Education® (Evertson & Weinstein, 2006; Jones, 2006; O’Neill & Stephenson, 2012;
Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013; Stough, 2006). Nach Hattie unterrichten daher viele
Lehrpersonen so wie friiher ihre Lieblingslehrpersonen, ohne empirische Befunde als

Hilfestellung oder Korrekturen zu nutzen (Hattie, 2015).

Hierbei ist nicht nur ein Mangel an Angeboten flr Lehrkrafte bei der Entwicklung ihrer
CM-Kompetenzen gegeben, sondern zudem ,,...[ist] die Forschung [...] noch weit davon
entfernt, erklaren zu kénnen, wie Lernprozesse bei Lehrern konkret ablaufen, welche
Mechanismen wie wirken und warum Lehrer von Fort- und Weiterbildungsangeboten
profitieren oder nicht* (Lipowsky, 2011, S. 398). Helmke stellt fest, dass es nur wenige
Untersuchungen zur Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildungen gibt (Helmke, 2014). Auch
Steins fasst zusammen, dass der beste Weg, CM-Inhalte in der Lehrkrafteausbildung zu

lehren, noch nicht endglltig erforscht ist (Steins, Wittrock & Haep, 2015).

Einen groften Einfluss auf das Verhalten von Lehrkraften im Schulalltag stellen ihre
berufsbezogenen Uberzeugungen dar. Nach Reusser und Pauli (2014) wird bei der
Qualitat des Berufshandelns von Lehrkraften, neben objektivem beruflichem Wissen und

motivationalen Merkmalen, den Uberzeugungen eine entscheidende Rolle
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zugeschrieben. Jones stellt heraus, dass die Uberzeugungen und Erfahrungen von
Lehrkraften grof3en Einfluss darauf haben, wie Lehrpersonen Uber sich denken und wie
sie mit Schiler*innen interagieren (Jones, 2006). So interpretieren Lehrkrafte die Schule
mit ihren reichlichen Vorerfahrungen, die sich jedoch nicht unbedingt nach
wissenschaftlichen Erkenntnissen richten. Daher ist ein professionelles, hilfreiches und

rationales Verhalten von Lehrkraften nicht immer wahrscheinlich.

Die vorangegangenen Auffihrungen zeigen, dass es noch weiterer empirischer
Forschung bedarf, um zu klaren, wie CM-Kompetenzen aktiven Lehrpersonen wie auch
werdenden Lehrpersonen sinnvoll vermittelt werden kénnen. Die Erforschung der
berufsbezogenen Uberzeugungen der Lehrkrafte zu CM kann hier eine Schliisselrolle
spielen. Diese Dissertation hat zum Ziel, die berufsbezogenen Uberzeugungen von
Lehrkraften Uber CM zu beleuchten. Diese Arbeit untersucht zum einen die
berufsbezogenen Uberzeugungen der Lehrkrafte, wie ein gutes CM in Schulklassen
nach Ansicht der Lehrkrafte umgesetzt werden soll, sowie zum anderen die
Uberzeugungen, wie CM-Kompetenzen nach Ansicht der Lehrkrafte erlernt werden
kénnen. Die Forschungsergebnisse dieser Arbeit haben somit konkrete Relevanz fir die
Gestaltung der Lehramtsausbildung in Bezug auf das Studium, das Praxissemester und
das Referendariat. Die Forschungsergebnisse konnen weitere Schllsse flr die

Gestaltung von Fortbildungsangeboten flr aktive Lehrkrafte bieten.

Als selbst ausgebildete und praktizierende Grundschullehrkraft halte ich besonders die
CM-Kompetenzen von Lehrkraften fir die Gestaltung guten Unterrichts fir
Schiler*innen entscheidend. Ich habe daher selbst an vielfaltigen CM-Lernangeboten
wahrend der Lehramtsausbildung und wahrend meiner beruflichen Praxis
teilgenommen. Hierbei ergab sich fir mich ein ambivalentes Bild. Bei einigen dieser
padagogischen Lernangebote konnte ich den Nutzen flir mein padagogisches Handeln
nicht erkennen und von anderen hingegen meiner Meinung nach sehr flir meine
professionelle Rolle als Lehrkraft profitieren. Mit dieser Arbeit méchte ich meine selbst
entwickelten Alltagstheorien zum CM und zum Lernen von CM-Kompetenzen
hinterfragen und aufzeigen, welche Rolle diese auch bei anderen Lehrkraften spielen.
So interessiert mich besonders, welche empirischen Ergebnisse es bereits zur
Effektivitat von CM-Lernangeboten fiir Lehrkréfte gibt, um diese mit den Uberzeugungen
von anderen Lehrkraften abzugleichen. Ich erhoffe mir, dass durch das Aufgreifen von
Alltagstheorien durch Lehrkréfte sinnvollere Angebote zum Erlernen von CM-

Kompetenzen gestaltet werden kdnnen.
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Der folgende Abschnitt beschreibt formale Festlegungen in dieser Arbeit, dessen
Erlduterungen die Verstandlichkeit fur das Lesen vereinfachen sollen. Diese Arbeit
versucht, eine genderneutrale Sprache zu verwenden. Dementsprechend soll das
Sternzeichen als Platzhalter fiur alle Geschlechteridentitdten stehen (z. B.
Schiler*innen). Zudem werden geschlechtsneutrale Personenbezeichnungen wie z. B.
Studierende oder Lehrkrafte verwendet. Selbstverstandlich werden in Zitaten der
Originalwortlaut auch beim Gendern Gbernommen. Herauszuhebende Fachbegriffe und
englische Begriffe werden in dieser Arbeit durch eine kursive Schreibweise markiert.
Namen von Zeitschriftenartikeln werden kursiv und zudem mit Anfiihrungszeichen
gekennzeichnet. Bei der quantitativen Studie | werden die Skalennamen durch einfache
Anfihrungszeichen (,...‘) verdeutlicht. In den erstellten Tabellen werden relevante
Zahlen, die auch im Text Erwahnung finden, fett gedruckt. Die Kategorienamen in der
qualitativen Studie Il werden in dieser Arbeit mit zweifachen Anfihrungszeichen (,...%)
gekennzeichnet. In Zitaten aus Interviews von Studie Il werden besonders relevante

Textstellen unterstrichen.

Diese Arbeit ist wie folgt strukturiert: Im theoretischen Teil dieser Arbeit werden zunachst
in Kapitel 2 der Begriff und die Forschungsergebnisse zu Uberzeugungen beschrieben
und die besondere Relevanz fiir den Lehrkrafteberuf erlautert. In Kapitel 3 werden der
Begriff Classroom-Management diskutiert, eine Arbeitsdefinition herausgearbeitet und
der aktuelle Forschungsstand beschrieben. Kapitel 4 dokumentiert zunachst den
allgemeinen Forschungsstand zur Effektivitat von Lehrkraftefortbildungen, um daraufhin
spezielle Studien zum Lernen von CM-Kompetenzen darzustellen. Auf Grundlage dieser
drei Theoriekapitel werden die Fragestellungen dieser Arbeit in Kapitel 5 entwickelt und
begriindet, um darauf die empirische Studie | aufzubauen und durchzuflihren (Kapitel 6
bis 8). In Kapitel 9 wird die Studie | diskutiert, um auf diesen Ergebnissen aufbauend die
Studie Il zu planen (Kapitel 10). Die Ergebnisse der qualitativen Studie Il werden im
Kapitel 11 dargestellt. In Kapitel 12 findet eine abschlieRende Diskussion beider Studien
statt.
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2 Uberzeuqungen (engl. beliefs)

In diesem Kapitel wird zunachst generell der englische Begriff belief system untersucht,
um daraufhin auf die eine mogliche deutsche Ubersetzung des Begriffs als
berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkraften einzugehen. Aktuelle Forschungen zu
Eigenschaften von berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften werden
zusammengetragen. Die speziellen epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkraften
werden in einem Unterkapitel erlautert, um eine Grundlage dafir zu erhalten, was
Lehrkrafte denken, wie sie selbst lernen. Zum Abschluss dieses Kapitels werden aktuelle

Forschungen zu berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften dargestellt.

2.1 Was ist ein belief system?

In der englischen Literatur wird der Begriff belief oder belief system verwendet. Nach
Pajares (1992) handelt es sich hierbei um ,a messy construct®, da Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler den Begriff unterschiedlich definieren. Im deutschsprachigen Raum
finden sich hierfir eine Reihe von Ubersetzungen (wie z. B. Glaubenssatze,
Vorstellungen oder Uberzeugungen). Auch diese Begriffe sind sich sehr dhnlich und

werden je nach Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern unterschiedlich definiert.

.Belief systems are the stories we tell ourselves to define our personal sense of Reality®
(Us6-Doménech & Nescolarde-Selva, 2015, S. 148). Abelson hat in seinem Artikel
,Differences between Belief and Knowledge Systems“ im Jahr 1979 grundlegende
Charakterziige von belief systems zusammengestellt, auf die sich auch aktuelle
Wissenschaften beziehen (vgl. Us6-Doménech & Nescolarde-Selva, 2015). In diesem

Unterkapitel werden diese Charakterzige erlautert.

»1he use of the term ‘belief system’ can be highly confusing® (Abelson, 1979, S. 355), da
unterschiedliche Disziplinen diesen Begriff unterschiedlich verwenden und definieren.
Belief systems haben eine Ahnlichkeit mit knowledge systems (Wissenssysteme), weil
sie sich zum Teil Uberschneiden. In einigen Punkten lassen sich diese zwei Begriffe

jedoch klar voneinander abgrenzen.

Im Folgenden werden allgemeine Charakterziige von belief systems nach Abelson

(1979) dargestellt und mit aktuellen Forschungsergebnissen erganzt:

Belief systems bestehen aus unterschiedlichen Elementen wie Konzepten, Thesen und
Regeln. Us6-Doménech und Nescolarde-Selva (2015) sprechen von belief systems,

wenn es um strukturierte Normen von einem Menschen geht, die systematisch
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zusammenhangen. Diese Elemente bilden nicht unbedingt einen abgestimmten
Gesamtkonsens. So kann ein einzelnes belief system zu einem Thema unlogisch sein
und Unstimmigkeiten in sich tragen. Ein belief system von einer Person zu demselben
Thema kann zudem auf ganz anderen Annahmen beruhen als das einer anderen
Person. Dies kann zu Kommunikationsproblemen zwischen Menschen fihren. So ist ein
einflussreicher Fakt, ob eine Person sich bewusst ist, dass auch andere belief system
Konstruktionen méglich sind und andere Personen andere belief systems haben kdnnen.
Es ist schwer einzuschatzen, ob eine Person eine Entscheidung auf Grundlage ihres
belief system oder auf Grundlage von Fakten trifft oder inwieweit es sich hier um
Wechselwirkungen handelt. Buehl und Beck (2015) trennen nicht nach den zwei
Begriffen. Sie halten belief systems fiir das, was Individuen flr wahr halten, unabhangig
von einer Prifung und dem Einfluss, wie Informationen gefiltert und interpretiert werden.
Dies hat grof’e Auswirkungen auf das Verhalten der Person (Buehl & Beck, 2015).
Menschen ist es wichtig, dass die Welt fir sie Sinn ergibt — ,the world to make sense”
(Us6-Doménech & Nescolarde-Selva, 2015, S. 148). Besonders in Situationen, in denen
die Realitat schwer zu erklaren ist, suchen Menschen vermeintlich logische Argumente
fur dulRere Umstande und ihr eigenes Verhalten. Ihr belief system erlaubt es Menschen,
in etwas Sinn und Logik zu erkennen, was faktisch nicht stimmt. So bendtigt ein belief
system keine Realitat als Basis. Eine oberflachlich plausible Erklarung ist fir einen
Menschen oft schon ausreichend. Nach Usé-Doménech und Nescolarde-Selva (2015)
sind sich Menschen meist auch nur Uber einen kleinen Teil (oder auch gar nicht) ihres
eigenen belief system bewusst. Menschen sind grundsatzlich in der Lage, rational zu
denken und zudem abstrakte Gedanken zu entwickeln. Beliefs, Argumentationen und
Erfahrungen stehen somit in einem dynamischen wechselseitigen Prozess. Hierdurch
erhalt ein Mensch ein relatives Verstandnis tber die Welt (Us6-Doménech & Nescolarde-
Selva, 2015).

Belief systems sind meist konzeptuelle Gebilde. Diese bestehen oft aus Oberbegriffen,
die organisierende Kategorien darstellen, wie z. B. Gott, Hexen, Vaterland, Demokratie
etc. Sie kdnnen in der Realitat existieren oder nicht existieren. Hinter diesen Begriffen
steht das gedankliche Konstrukt, welches eine zentrale organisatorische Aufgabe im
belief system einnimmt. Menschen bestehen oft darauf, dass gewisse Gebilde oder
Oberbegriffe, an die sie glauben, existieren. lhnen ist zum Teil bewusst, dass andere
Menschen nicht unbedingt an diese Begriffe glauben. Gesprache mit anderen Menschen
kénnen daher eine Gefahr flr das eigene belief system darstellen, da es in Frage gestellt

werden kann. Usé-Doménech und Nescolarde-Selva (2015) nehmen an, dass es
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Menschen leichter fallt, ihre beliefs in Gesprachen zu auflern als ihre Werte oder

logischen Argumentationen.

In belief systems gibt es oft Reprasentanten einer idealen Welt. Oft stellen belief systems
die Welt dar, wie sie idealerweise in der Vorstellung einer Person sein sollte. Hier ist zum
Teil der Glaube verankert, dass durch gewisse Veranderungen der Welt alles ideal sein
kann. Dies geschieht gedanklich meist auf einem abstrakten Niveau. Hier wird kein ganz
neuer Idealzustand gedacht, sondern die alten geltenden Regeln durch neue ersetzt.

Abelson spricht hierbei von alternative worlds (Abelson, 1979, S. 357).

Belief systems setzen sich aus bewertenden und geflihisbezogenen Komponenten
zusammen. So gibt es die Kategorien ,gut“ und ,bdse”, zu denen Themen zugeordnet
werden. Diese starke Kategorisierung hat groRen Einfluss auf die anderen Aspekte des
belief system. Bei Systemen, die wissensbasierter und realitdtsbezogener arbeiten,
kommt es meist zu differenzierteren Betrachtungsweisen. Die Einteilung in ,gut‘ und
,b0se“ hat jedoch einen groRen motivationalen Aspekt flr die Person. Auch Usé6-
Doménech und Nescolarde-Selva (2015) schreiben, dass Menschen einen hohen
personlichen Einsatz fur ihre belief systems zeigen und diese zudem einen grof3en
sozialen Einfluss haben. Nach Muis (2007) haben beliefs gro3en Einfluss darauf, wie
Informationen gefiltert und interpretiert werden. Dies hat wiederum Einfluss auf die
Entstehung von Werten und Verhalten einer Person. Oser und Blémeke (2012) beziehen
dies direkt auf das Handeln von Lehrkraften: ,Beliefs haben einen zentralen Einfluss auf
den Bewertungsmalistab im Zusammenhang mit professionellem Handeln* (Oser &
Blomeke, 2012, S. 416).

Belief systems bestehen meist zum Teil aus persoénlichen Erfahrungen und/oder aus
kulturellen Uberzeugungen. Personliche Erfahrungen in belief systems beruhen auf
subjektiven Empfindungen und Interpretationen und nicht komplett auf Fakten. Zudem
kénnen sie sich im Laufe der Zeit verandern. Kulturelle belief systems werden von einer
grofReren Zahl von Menschen geteilt. So kénnen belief systems persénliche Erfahrungen

und Input wie politische Meinungen oder Propaganda inkludieren.

Inhalte in einem belief system sind meist sehr offen und schwer von anderen belief
systems abzugrenzen, besonders dann, wenn personliche Erfahrungen im belief system
eine wichtige Rolle spielen. So kénnte das belief system zum ,heutigen Umgang mit
Kindern in der Gesellschaft* stark davon abhangen, ob die Person eigene Kinder hat
oder nicht. Die belief systems zur ,eigenen Elternrolle® und ,so sehe ich mein Kind*

kénnten somit einen Einfluss auf das oben genannte belief system nehmen. Eine klare
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Trennung ist daher meist nicht méglich. Jedes belief systems bezieht sich auch auf das
Selbst-Konzept der Person, welches auf sehr viele weitere beliefs zurtickgreift. So kann
davon ausgegangen werden, dass jedes belief system mit anderen in Verbindung steht.

Die Grenzen eines belief system sind daher nicht klar.

Eine Person kann ihre belief systems auf einem Kontinuum von sehr wahr bis recht
unwahrscheinlich einschatzen. Bei beliefs, die als sehr wahr eingeschatzt werden, ist
der Einsatz und die Verpflichtung, diesen Uberzeugungen nahe zu kommen, gréRer als
bei Uberzeugungen, die als eher wahrscheinlich gelten. ,Whole belief systems are
usually at least as confidently held as whole knowledge systems, even if they contain
some weak individual beliefs.” (Abelson, 1979, S. 360). Auch die Veranderbarkeit von
beliefs werden hierdurch beeinflusst. So kénnen gewisse belief systems mit nur wenigen
neuen Informationen von der Person verandert werden, wahrend andere sich nur schwer

oder gar nicht andern (Abelson, 1979).

Die von Abelson (1979) dargestellten Charakterziige zu beliefs sind genereller Natur.
Zum grofRen Teil kdnnen sie auf die Lehrkraftforschung Ubertragen werden. Fir die
Lehrkraftforschung scheint besonders wichtig der Aspekt zu sein, dass beliefs aus
unterschiedlichen Elementen wie Konzepten, Thesen und Regeln bestehen, die
zueinander unlogisch sein kénnen, da sich besonders der Lehrkraftberuf durch eine
hohe Komplexitat auszeichnet und oft eine genaue Definition des Berufsbildes fehlt
(Reusser & Pauli, 2014). Auch der Einfluss personlicher Erfahrungen spielt besonders
bei der Lehrkraftforschung eine Bedeutung, da angehende Lehrkrafte Schulerfahrung
flachendeckend mit sich bringen. Dies wird im folgenden Teilkapitel 2.2 genauer
erlautert. So ist davon auszugehen, dass es schwerfallt, beliefs von Lehrkraften von
anderen beliefs abzugrenzen. Entscheiden ist, ob sich eine Person im Klaren dartber
ist, dass andere Menschen andere belief systems haben kdnnen. Dieser Punkt ist
besonders in der Lehrkraftforschung interessant, da es viele unterschiedliche Konzepte

und Theorien fiir die komplexe Schulwelt gibt.

Andere Beschreibungen von Abelson (1979), wie die idealen Vorstellungen einer Person
und der Umgang mit Oberbegriffen, sind noch allgemein formuliert. Eine direkte
Anwendung auf Lehrkraftehandeln ist somit nicht genau zu erschlieen. Auffallig ist,
dass in der aktuellen Lehrkraftforschung Uber beliefs kaum bewertende und
geflhlsbezogene Komponenten, wie von Abelson (1979) beschrieben, untersucht
werden (Fives & Buehl, 2012). Diese Komponenten kdnnten womdglich ein wichtiger

Schlissel zum Verstehen von Lehrkraftehandeln darstellen.
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Im deutschsprachigen Raum wird der englische Begriff belief oder belief system nicht
einheitlich Ubersetzt, sodass es =zu vielen unterschiedlichen Bedeutungen und
Definitionen gekommen ist, die sich nicht immer gut voneinander abgrenzen lassen (vgl.
Reusser & Pauli, 2014; Pajares, 1992). Beispiele hierflr sind subjektive Theorien (Dann,
1989), Vorstellungen (Hartinger, Kleickmann & Hawelka, 2006), Sichtweisen (Seifried,
2009) und pédagogische Grundhaltungen (Fend, 2008). Eine klare Abgrenzung
voneinander fehlt bis heute. Eine Erklarung fir diese Vielzahl von Begriffen kdnnten die
unterschiedlichen Forschungsperspektiven zu dem Thema darstellen und die daraus
resultierenden heterogenen Ubersetzungen des englischen Begriffs belief (Reusser,
Pauli, & Elmer, 2011).

Diese Arbeit verwendet den Begriff — angeknupft an Reusser, Pauli und Elmer (2011)
sowie Reusser und Pauli (2014) — der berufsbezogenen Uberzeugungen, da dieser sich
speziell auf Lehrkrafte bezieht: ,Wir verwenden [...] berufsbezogene Uberzeugungen als
Ubergreifende Bezeichnung fir jene Facetten der Handlungskompetenz von
Lehrpersonen, welche Uber das deklarative und prozedurale padagogisch-
psychologische und disziplinar-fachliche Wissen hinausgehen® (Reusser & Pauli, 2014,
S. 642).

Im Folgenden werden die oben beschriebenen Eigenschaften von beliefs auf die aktuelle
Lehrkraftforschung bezogen, um die allgemeinen Aussagen von Abelson (1979) zu

spezifizieren.

2.2 Eigenschaften von berufsbezogenen Uberzeugungen aus
der aktuellen Lehrkraftforschung

Im Folgenden werden zunachst die Besonderheiten des Lehrkraftberufes und die damit

verbundene zentrale Bedeutung von berufsbezogenen Uberzeugungen dargestellt, um

daraufhin bestehende Forschungsergebnisse zu prasentieren.

2.2.1 Besonderheiten des Lehrkraftberufes

Der Lehrkraftberuf zeichnet sich dadurch aus, dass er in den meisten Landern nicht
vollstandig standardisiert ist. Es gibt meist kein Berufsleitbild. So tragen die individuellen
berufsbezogenen Uberzeugungen jeder einzelnen Lehrkraft sehr zum Verhalten bei
(Reusser & Pauli, 2014). Der Beruf als Lehrkraft ist durch komplexe Situationen mit
Entscheidungs- und Handlungsdruck gepragt. So befindet sich eine Lehrkraft in einer

Reihe von Zielkonflikten, in denen sie sehr schnell zu einer Entscheidung kommen muss.
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Ein rezeptologisches Wissen reicht fur Lehrkrafte nicht aus, sondern sie benétigen
adaptive  Expertise, um den Schulaltag zu meistern. Hierunter sind
Wissenskomponenten und Koénnensanteile zu verstehen, die sich wechselseitig

beeinflussen (Lipowsky, 2011).

Eine weitere Besonderheit des Lehrkrafteberufes ist die Tatsache, dass nahezu alle
Lehrkrafte in ihrer Kindheit ca. 13 Jahre lang selbst Lehrkrafte wahrend ihrer eigenen
Schullaufbahn erlebt haben. Diese Erfahrungen als Schiler*in kdnnen pragend sein.
Zudem erhalten Lehrkrafte zumeist durch unterschiedliche Personen in ihrem
personlichen Umkreis weitere Berichte und Erzahlungen aus unterschiedlichen
Perspektiven zum Thema Schule, da nahezu alle Menschen in ihrem Umfeld selbst
Schulerfahrungen sammelten. Auch die Rolle als Elternteil eines schulpflichtigen Kindes
gibt einer Person eine weitere Perspektive auf Schule und Lehrkraftehandeln. So ist
anzunehmen, dass die berufsbezogenen Uberzeugungen Uber Schule von Lehrkréften
auf eine ganze Reihe von Kontexten und Erfahrungen beruhen. Eigene Erfahrungen sind
generell oft anhaltend und widerstehen wissenschaftlichen Befunden. Dies betrifft alle
Bereiche der Gesellschaft und auch die Lehrkraftausbildung ist ein Beispiel flir dieses
Phanomen. Dieser Sachverhalt ist komplex, da motivationale, emotionale, kognitive und
Verhaltensaspekte eine tragende Rolle einnehmen (Steins & Behravan, 2017). Mit
diesem Sachverhalt haben sich unterschiedliche Wissenschaften bereits lange
auseinandergesetzt (z. B. Hawthorne & Stanley, 2008; Lewin & Grabbe, 1945). ,Die
empirische Forschung zu den einzelnen Kompetenzfacetten, insbesondere [...] zu den
professionellen Uberzeugungen von Lehrkréften, 14uft [...] national und international fast
ohne Berihrungspunkte nebeneinander her.” (Oser & Blomeke, 2012, S. 415). So
werden hier in diesem Kapitel unterschiedliche Forschungsvorgehen zusammengefasst,
um am Ende Vorannahmen von Eigenschaften von Uberzeugungen firr diese Arbeit

darzustellen.

2.2.2 Eigenschaften von berufsbezogenen Uberzeugungen

Fives und Buehl (2012) haben ber 700 Artikel Uber Uberzeugungen von Lehrkraften
zusammengefasst. Trotz dieser gro3en Anzahl beklagen sie, dass die Forschung nur zu
limitierenden Ergebnissen mit geringer Vorhersehbarkeit von Wissensbestanden

gekommen ist. Sie nennen hierflr das Fehlen einer einheitlichen Definition als Grund.

Fir das Lehrkrafthandeln sind drei Funktionen von Uberzeugungen entscheidend. (1)
Die Uberzeugungen dienen als Filter fur die Interpretation von Umstanden und

Situationen, in denen sich Lehrkrafte befinden. (2) Sie bilden einen Rahmen, in dem eine
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Lehrperson Probleme definiert und (3) sie setzen Richtlinien und Standards fir eine
Lehrkraft fur ihr Verhalten (Fives & Buehl, 2012).

Implizite und explizite Uberzeugungen als Eigenschaft

Forschungsstudien gehen von unterschiedlichen Eigenschaften von Uberzeugungen
aus. Studien unterscheiden zwischen impliziten und/oder expliziten Uberzeugungen.
Implizite Uberzeugungen haben Einfluss auf Lehrkrafteverhalten und filtern aus
personlichen Erfahrungen, jedoch ganz ohne ein Bewusstsein der Lehrperson Uber ihre
Uberzeugungen. Nach Nespor (1987) kénnen implizite Uberzeugungen nicht durch
Reflexion der eigenen Praxis beeinflusst werden. Ein Forschungsansatz, der versucht,
die impliziten Uberzeugungen herauszuarbeiten, ist das Vorgeben von Metaphern (iber
Unterricht fir Lehrkrafte, um ihre impliziten Uberzeugungen offen zu duRern (Fives &
Buehl, 2012, S. 474). Explizite Uberzeugungen sind im klaren Bewusstsein der
Lehrkrafte, sodass sie stets Rechtfertigung bendtigen, um aufrechterhalten zu werden
(Dewey, 1986). Fives und Buehl (2012) gehen davon aus, dass Lehrkrafte implizite
sowie explizite Uberzeugungen haben. Sie nehmen an, dass Lehrkrafte nur Teile ihrer
berufsbezogenen Uberzeugungen benennen kénnen. Viele Teile bleiben unbewusst und
unzuganglich. Besonders Handlungsroutinen, die von Lehrpersonen Dbereits

automatisiert sind, bleiben unbewusst (vgl. Reusser & Pauli, 2014).

Stabilitét von berufsbezogenen Uberzeugungen als Eigenschaft

Berufsbezogene Uberzeugungen sind das, was fiir eine Lehrkraft subjektiv richtig und
wabhr ist und worauf sie vertraut. Die Uberzeugungen geben ihr Sicherheit, Struktur sowie
Orientierung und werden von der Lehrkraft Uber das gesamte Leben geformt. Daher
bieten diese Stabilitat fir das Handeln sowie der eigenen Identitdt und Schutz vor
standiger Erschitterung und Infragestellung (Reusser & Pauli, 2014). Berufsbezogene
Uberzeugungen lassen sich daher nicht einfach verandern. Oft geschieht dies erst durch
Druck, Widerstande und Krisen. Die Veranderungsprozesse sind komplex, langwierig
und teils konflikthaft. Auch Uberzeugungen, die fiir Situationen reaktionsprototypische
Handlungsmadglichkeiten bieten, gelten als sehr stabil und veranderungsresistent (vgl.
Wahl 2002; Reusser & Pauli, 2014). Die Forschung Uber die Stabilitdt von
Uberzeugungen von Lehrkraften weist unterschiedliche Ergebnisse auf. Viele Studien
zeigen eine grof3e Stabilitat und Widerstandsfahigkeit gegentber Veranderungen von
Uberzeugungen bei Lehrkraften auf (Fives & Buehl, 2012). Andere Studien belegten,
dass sich Uberzeugungen von Lehrkréaften tber die Zeit veréandern (vgl. La Paro, Siepak

& Scott-Little, 2009). In einer Studie von Gooya (2007) uber Uberzeugungen von
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Lehrkraften tber Geometrie veradnderten sich die Uberzeugungen neuer Lehrkréfte
deutlich starker als bei erfahreneren Lehrkraften. Jedoch gibt es kaum Studien, die
langere Veranderungsprozesse untersuchten (Fives & Buehl, 2012). Eine der langsten
Studien in diesem Untersuchungsfeld stammt von Brownlee (2003). Sie hatte eine
qualitative Studie mit neuen Lehrkraften Uber drei Jahre durchgefuihrt. Nach Fives und
Buehl (2012) ist die Erforschung von Uberzeugungen nur sinnvoll, wenn von einer
gewissen Stabilitdt und auch Flexibilitdt von Uberzeugungen ausgegangen werden
kann. Nur so kann Forschung Uber Uberzeugungen von Lehrkraften fir die Aus- und

Weiterbildung sowie flr die Einflihrung neuer Konzepte von Bedeutung sein.

Bereichsspezifische und generelle Uberzeugungen als Eigenschaft

Eine weitere Unterscheidung von berufsbezogenen Uberzeugungen stellen die
Kategorien bereichsspezifische Uberzeugungen und generelle Uberzeugungen dar.
Unter bereichsspezifisch werden Uberzeugungen zusammengefasst, die durch einen
bestimmten Kontext bei einer Lehrkraft aktiviert werden. Andere Uberzeugungen sind
von genereller Natur und werden in ganz unterschiedlichen Situationen aktiviert. Nach
Fives und Buehl (2012) haben Lehrkrafte sowohl generalisierte wie auch spezifische
Uberzeugungen je nach Thema. Deshalb halten es einige Forschende fiir wichtig, dass
berufsbezogene Uberzeugungen stets auf etwas gerichtet sind: auf den Lerninhalt, die
Prozessinhalte (z.B. Lehr-Lernprozess), Personen (Rolle von Lehrenden und
Lernenden) oder Kontextmerkmale von Schule und Gesellschaft (vgl. Hofer & Pintrich,
1997; Reusser et al., 2011; Oser & Blémeke, 2012, S. 416). Nach Forgasz und Leder
(2008) gibt es unterschiedliche Uberzeugungen im Fachbereich Mathematik innerhalb
einer Berufsgruppe. So unterscheiden sich aktive Primarstufenlehrkrafte von Lehrkraften
in der Ausbildung. Auch die unterschiedlichen Lehramter zeigen unterschiedliche

Uberzeugungen.

Weitere Eigenschaften von berufsbezogenen Uberzeugungen

Wie schon in Kapitel 2.1 beschrieben, sind auch berufsbezogene Uberzeugungen von
Lehrkraften meist ein System, welches nicht unbedingt in allen Facetten logisch sein
muss (Fives & Buehl, 2012). Sie kdnnen sich zu subjektiven Theoriesystemen (Cluster)
zusammensetzen und wahrenddessen quasi-logische Strukturen aufbauen. Dabei
kénnen berufsbezogene Uberzeugungen zum einen widerspriichlich und/oder
fragmentarisch und zum anderen individueller oder kollektiver Natur sein (Reusser &
Pauli, 2014).
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Es ist oft schwer festzustellen, welche gute und hilfreiche Uberzeugungen darstellen und
welche nicht hilfreich sind. Dies liegt an der Komplexitat des Lehrkraftberufs, welcher
ganz unterschiedliche Voraussetzungen und Kontexte aufweist. Berufsbezogene
Uberzeugungen, die in einem Kontext hilfreich sind, kénnen sich in anderen Kontexten
als nicht sinnvoll herausstellen (Fives & Buehl, 2012). Neben den Kognitionen vermuten
Fives und Buehl (2012), dass auch emotionale Komponenten eine wichtige Rolle spielen
kénnten. Diese wurden in der Forschung in den letzten Jahren jedoch kaum
bertcksichtigt. Reusser und Pauli (2014) hingegen halten diesen Aspekt fir bedeutend
und definieren unter berufsbezogenen Uberzeugungen, dass es sich um affektiv
aufgeladene Bewertungskomponenten von Vorstellungen iber das Wesen und die Natur
von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, Identitdt und Rolle von Lehrkraften sowie

institutionelle und gesellschaftliche Kontexte handelt (Reusser & Pauli, 2014).

2.2.3 Standpunkt dieser Arbeit zu berufsbezogenen Uberzeugungen

Unter den vorherigen Punkten wurden Eigenschaften und Definitionsmdglichkeiten von
berufsbezogenen Uberzeugungen in anderen Studien beschrieben. Eigenschaften von
berufsbezogenen Uberzeugungen, wie sie fiir diese Arbeit angenommen werden,

werden nun erlautert.

Die emotionale Komponente von berufsbezogenen Uberzeugungen wird als
Einflussfaktor auf das Lehrkraftverhalten in dieser Arbeit angesehen und sollte daher in
empirischen Erhebungen Berlicksichtigung finden. Besonders der Aspekt, ob Lehrkrafte
von unterschiedlichen Schulformen unterschiedliche Uberzeugungen aufweisen, soll

evaluiert werden.

Es wird davon ausgegangen, dass berufsbezogene Uberzeugungen meist nicht im
direkten Bewusstsein einer Person vorhanden sind, jedoch durch Reflexion und
Auseinandersetzung durchaus ins Bewusstsein gebracht werden kénnen. Allein das
bewusste AuRern von Behauptungen zu einem lehrkraftbezogenen Feld kann einen
Reflexionsprozess in der Lehrkraft auslésen und die Lehrkraft kann ihre
berufsbezogenen Uberzeugungen duRern. Wie bei Reusser und Pauli (2014) wird auch
in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass berufsbezogene Uberzeugungen stets auf
etwas gerichtet sind. Im Kapitel 3 wird der Begriff Classroom-Management (CM)
ausflhrlich behandelt. Fiir die eigene Studie werden hier gezielt Uberzeugungen uber
CM untersucht. Diese Arbeit geht zudem davon aus, dass Uberzeugungen von
Lehrkraften eine Stabilitat aufweisen. Eine Veranderung durch neue Erfahrungen auf

ganz unterschiedliche Weisen (personliche Erfahrungen, Aus- und Weiterbildungen,
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eigene Reflexionen, Beobachtungen etc.) kénnen die Uberzeugungen verandern (vgl.

auch Kapitel 4).

In dieser Arbeit werden besonders Uberzeugungen zu CM untersucht. Diese scheinen
bereichsspezifisch zu sein. So kann es zum Beispiel von entscheidender Bedeutung
sein, wie eine Lehrkraft den familidaren Hintergrund einer Schilerin einschatzt, da dies
Auswirkungen auf die Interaktionsgestaltung der Lehrkraft mit der Schilerin haben kann.
Bei einer Schiilerin, die in einer kleinen Wohnung mit vielen kleinen Geschwistern wohnt,
konnte eine Lehrkraft mehr Empathie fiir sinnvoll erachten, wenn die Schiulerin ihre
Hausaufgaben nicht erledigt hat, wahrend eine andere Schulerin womdglich
Konsequenzen fir dasselbe Verhalten von der Lehrkraft erhalten wirde.
Uberzeugungen von Lehrkraften, wie sie selbst lernen, sind hingegen vermutlich
genereller Natur und scheinen weniger auf gewisse Kontexte angewiesen zu sein. Diese
epistemologischen Uberzeugungen werden im folgenden Unterkapitel 2.3 ausfiihrlich

thematisiert.

Quantitative Befragungen kénnen zwar nicht komplexe Uberzeugungssysteme erfassen,
jedoch durch direkte Befragungen implizite Uberzeugungen ins Bewusstsein bringen. Zu
beachten ist hier allerdings der eben genannte Kontext des (bereichsspezifischen)
Geltungsbereiches, fir den eine Uberzeugung einer Person gilt. Dies kann durch
quantitative Befragungen nicht immer konkret erfasst werden. Eine flir die Befragten

ausfuhrliche Beschreibung des Kontextes ist also dringend nétig.

2.3 Epistemologische Uberzeugungen von Lehrkréaften

Unter dem Begriff epistemologische Uberzeugungen sind bestimmte Uberzeugungen
zusammengefasst. Da epistemologische Uberzeugungen von Lehrkraften einen
besonderen Einfluss auf die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften haben, werden
diese Art von Uberzeugungen in diesem Unterkapitel gesondert behandelt. Es wird
gezeigt, was epistemologische Uberzeugungen sind, ihr Einfluss auf das Lernen von
Lehrkraften wird beschrieben und bereits existierende Forschungsergebnisse werden

prasentiert.

Der Begriff epistemologische Uberzeugungen von Individuen beschreibt, was Lehrkrafte
glauben, wie Wissen auftritt, was fur sie als Wissen zahlt und wo es bleibt, sowie die
Vorstellungen darlber, wie Wissen konstruiert und evaluiert wird (Hofer, 2004).

Asendorpf und Neyer (2012) halten epistemologische Uberzeugungen fiir quantitative,
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latente Variablen, die fur eine gewisse Zeit unabhangig von der jeweiligen Situation als
konstant angenommen werden koénnen. Nach Hammer und Elby (2002) kdnnen
Personen auf ihre epistemologischen Uberzeugungen zugreifen und so davon berichten.
Die Fahigkeit einer Person, abrufbar (ber ihre epistemologischen Uberzeugungen zu
berichten, wird in der Literatur allerdings unterschiedlich beurteilt. Besonders
quantitative Fragebdgen werden zum Teil als problematisch angesehen (vgl. Klopp &
Stark, 2016).

In den letzten Jahren haben sich zudem einige Forschende mit den Bedingungen und
Quellen auseinandergesetzt, die gegeben sein missen, damit eine Behauptung als wahr
angesehen werden kann (vgl. Klopp & Stark, 2016; Steup, 2008). Diesen Bereich der
personlichen Epistemologie fokussiert diese Arbeit nicht, da der Einfluss von beliefs auf
das Denken und Handeln einer Lehrkraft besteht, ganz unabhangig von dem
Wahrheitsgehalt. Der Bereich, was Lehrkrafte glauben, wie Lehrkraftewissen und -
kompetenzen entstehen, ist jedoch entscheidend fiir die Entwicklung einer Lehrkraft und

ihr Handeln im Unterricht. So wird dies auch spater im Kapitel 4 thematisiert.

Bereichsspezifisch oder generelle Natur von epistemologischen Uberzeugungen

In der Literatur gibt es einige unterschiedliche Konzepte Lehrkraftwissen zu
klassifizieren. In diesen wird sichtbar, wie komplex und vielschichtig Lehrkraftwissen ist
(vgl. Shulman, 1987; Grossman, 1990). Epistemologische Uberzeugungen von
Lehrkraften zeichnen sich somit auch durch Komplexitat und Vielfaltigkeit aus (Buehl &
Fives, 2009). Nach Many, Howard und Hoge (2002) sind epistemologische
Uberzeugungen von Lehrkréaften verschieden, je nach Rolle, in welche sich die jeweilige
Lehrkraft befinden. So haben sie unterschiedliche Uberzeugungen, wie Schiiler*innen
lernen und auf welche Quellen die Schiler*innen sich beziehen sollten, und wie sie sich
selbst als Lehrkraft Wissen aneignen sollten. Wie in Kapitel 2.2 beschrieben, kénnen
auch epistemologische Uberzeugungen einer Person bereichsspezifisch oder genereller
Natur sein (vgl. Braten, Stramsg & Samuelstuen, 2008). Eine Studie von Hofer (2000)
zeigt bereichsspezifisches Wissen bei Lehramtsstudierenden. Hiernach glaubten
College-Studierende, dass Wissen Uber Naturwissenschaften durch Autoritaten als
Quellen erlernt werden, wahrend Wissen Uber Psychologie eher aus der Quelle der
personlichen Erfahrung geschépft wird. Dies zeigt, dass Personen je nach Fachgebiet

unterschiedliche Uberzeugungen zum Lernen aufweisen kénnen.
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Uberzeugungen iiber Quellen des Wissens

Ein Konzept von epistemologischen Uberzeugungen geht davon aus, dass ein
Kontinuum zwischen der Uberzeugung, dass Wissen zum einen durch Autoritdten und
zum anderen durch die Eigenaktivitdt einer Person sowie deren Interaktionen mit
anderen, konstruiert wird. Nach diesem Konzept glaubt eine Person, die mehr von
Wissen durch Autoritadten Gberzeugt ist, gleichzeitig weniger an Wissen durch eigene
aktive Konstruktion (Hofer & Pintrich, 1997). Aktuellere Forschung geht jedoch davon
aus, dass Uberzeugungen (iber Wissen zu Autoritaten und zu personlichen Erfahrungen
separate Dimensionen darstellen (Ferguson, Braten & Stremsg, 2012; Greene, Azevedo
& Torney-Purta, 2008). Die Uberzeugungen iiber die Quelle des Wissens haben Einfluss
auf die Lernresultate (Buehl & Fives, 2009). Eine Studie zu dem Thema ergab, dass
Lehrkrafte in Ausbildung, die stark an Autoritdten als Wissensquelle glauben, eine
geringere Motivation aufweisen, oberflachlichere Lernstrategien verwenden und sich so

auch weniger kognitiv mit den Themen auseinandersetzen (Ravindran et al., 2005).

In einer Studie von Trautwein und Ludtke (2007) wurden die epistemologischen
Uberzeugungen von Schiiler*innen auf Unterrichtsthemen untersucht. Dabei zeigte sich,
dass bei Themen, die langer behandelt wurden, sich die Schiler*innen mehr auf
Autoritaten bezogen und weniger auf ihre eigene aktive Konstruktion von Wissen. Eine
madgliche Erklarung kénnte sein, dass sich Personen, die sich langer mit einem Thema
beschaftigen, gewisse Sachverhalte nicht mehr aktiv reflektieren und sie als

selbstverstandlich hinnehmen.

Eine qualitative Untersuchung von Buehl und Fives (2009) zeigte, was Lehrkrafte in
Ausbildung (n = 53) und aktive Lehrkrafte (n = 57) in den Vereinigten Staaten von
Amerika fur Quellen des Wissens Uber Lehrkraftewissen erachten. Hierunter nannten
die Lehrkrafte formal education, wie Collegekurse und Fortbildungsvortrage. Zudem
nannten sie formalized bodies of information wie Blcher, wissenschaftliche Artikel und
Internetseiten. Auch wurde observational learning genannt, wobei eine Person in einem
Prozess involviert ist. Beispiele hierfir stellen Beobachtungen von anderen Lehrkraften
sowie Zusammenarbeit mit ihnen als Wissensquelle dar. Eigene Erfahrungen und
Selbstreflexionen halten Lehrkrafte nach dieser Studie auch fur Einflussfaktoren auf ihr
Lehrkraftwissen. Erfahrung als Quelle des Wissens wurde von den Lehrkraften
insgesamt am meisten genannt (Buehl & Fives, 2009). Dies stimmt mit den Forschungen
von Shulman (1987) Uberein. Er nannte als einen Faktor wisdom of practice. Fives und

Buehl (2012) halten neben den personlichen Erfahrungen von Lehrkraften gerade auch
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eine Praxis, die auf wissenschaftlichen Befunden beruht, fur wichtig. Hier spielen Aus-

und Weiterbildungsmafinahmen eine entscheidende Rolle.

Uberzeugungen Uber die Stabilitat von Wissen

Eine weitere interessante Fragestellung ist, welches Wissen Personen flr sicher sowie
unveranderlich und welches sie flr vorlaufig sowie sich entwickelnd halten. Hier steht
die von den Personen geglaubte Stabilitit der Uberzeugungen im Zentrum.
Epistemologische Uberzeugungen, die Wissen im Gegensatz zu Autoritaten als aktive
Konstruktion ansehen, halten Wissen meist fir unsicher und veranderbar (vgl. Klopp &
Stark, 2016). Hofers Untersuchung von 2000 zeigte, dass Schuler*innen, die tendenziell
Wissen fur sicher und unveranderlich hielten, mit schlechteren Noten abschnitten.
Erganzend zeigten Kardash und Howell (2000), dass Studierende, die Wissen flr
weniger sicher erachteten, mehr strategische Denkprozesse nutzten. Jedoch ist
anzumerken, dass ,teachers” beliefs about the stability of teaching knowlege have not
been explored extensively” (Buehl & Fives, 2009, S. 372). So widerspricht die
Untersuchung von Ravindran et al. (2005) den oben genannten Ergebnissen. In dieser
Untersuchung zeigten angehende Lehrkrafte, die sichere Uberzeugungen tiber Wissen
hatten, besonders positives kognitives Engagement. Weitere Forschung zu
Uberzeugungen (ber die Stabilitat von Wissen im Bereich der epistemologischen
Uberzeugungen kénnte besonders Erklarungen flr Lehrkraftereaktionen auf neue

Theorien und Konzepte im Schulkontext geben.

Einfluss und Veranderung von epistemologischen Uberzeugungen

Epistemologische Uberzeugungen haben einen grolen Einfluss darauf, wie eine Person
Uber sich selbst denkt und welche Werte und Ziele sie verfolgt (Muis, 2007).
Epistemologische Uberzeugungen von angehenden und aktiven Lehrkraften wirken
somit darauf ein, wie und was sie in Aus- und Fortbildungen lernen und welche
Wissensvermittlung sie ablehnen (vgl. Ravindran, Greene & Debacker, 2005; Fives &
Buehl, 2008). Dies hat direkten Einfluss auf ihre Gestaltung der Lehrpraxis (vgl. Sinatra
& Kardash, 2004). Bei der Umsetzung von Uberzeugungen in konkretes
Lehrkrafthandeln spielt die Selbstwirksamkeit eine weitere wichtige Rolle (Fives & Buehl,
2012).

Nach Gill, Ashton und Algina (2004) kénnen sich die epistemologischen Uberzeugungen
durch Instruktionen verandern. Brownlee, Ferguson und Ryan (2017) hingegen
behaupten, epistemologische Uberzeugungen kénnen sich erst durch Reflexion und

kritisches Denken verandern. Hierfur ist es nétig, dass Lehrkrafte dazu angeregt werden,
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unterschiedliche Perspektiven in einer bestimmten Klassensituation im Kontext zu

uberdenken und Ableitungen auf die Lehrkraftpraxis fur sich zu ziehen.

Es gibt eine groRe Anzahl von Untersuchungen, die epistemologische Uberzeugungen
von Schiiler*innen untersuchen, jedoch bisher nur wenige, die die Uberzeugungen von
Wissen und Wissensaneignung von Lehrkraften erforschen (Buehl & Fives, 2009). So
tragt diese Arbeit dazu bei, weitere Forschungsergebnisse zu epistemologischen

Uberzeugungen von Lehrkraften zu generieren.

2.4 Forschungsergebnisse zu berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkraften

Im Folgenden werden einige Forschungsergebnisse zu berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkraften zusammengefasst, um internationale und nationale
Forschungen darzustellen. Hier wird zunachst der erforschte Einfluss von
Uberzeugungen thematisiert, um daraufhin mégliche Entstehungen zu klaren. Im
Anschluss wird der Zusammenhang von Uberzeugungen und dem tatséchlichen
Lehrkrafthandeln diskutiert.

»Wenige Studien sind dariber zu finden, wie sich solche ,beliefs’ herausbilden und wie
sie interventiv verandert werden kénnen. Ebenfalls fehlen Untersuchungen zu ,beliefs’,
die man eindeutig als belastend oder negativ konnotieren kann...“ (Oser & Blémeke,

2012, S. 417). Einige Studien geben jedoch erste Erkenntnisse.

Welchen Einfluss haben berufsbezogene Uberzeugungen?

Wie Lehrkraéfte im Klassenraum agieren, wird durch ihre berufsbezogenen
Uberzeugungen beeinflusst, indem durch die Uberzeugungen Informationen gefiltert und
bewertet werden. Daraus wiederum resultieren Entscheidungen von Lehrkraften, sodass
die berufsbezogenen Uberzeugungen den einflussreichsten Pradiktor fiir das
Lehrkraftverhalten darstellen (Pajares, 1992; Cantu, 2001). Gerade padagogische
Uberzeugungen werden als sehr komplex dargestellt. Diese aufzudecken ist wichtig, um
Entscheidungen von Lehrkraften im Unterricht nachzuvollziehen (vgl. Handal &
Herrington, 2003; Stipek et al., 2001; Borg, 2001). Die berufsbezogenen Uberzeugungen
einer Lehrkraft haben starke Auswirkungen auf deren ,Auswahl von Zielen und

Handlungsplanen, die Wahrnehmung und Deutung von Situationen sowie das
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didaktische und kommunikative Handeln und Problemlésen im Unterricht* (Reusser &
Pauli, 2014, S. 642).

Braten und Ferguson (2015) haben in einer quantitativen Studie einen Zusammenhang
zwischen epistemologischen Uberzeugungen zur Motivation von angehenden
Lehrkraften (n = 96) uber Lehrkraftwissen nachweisen kdnnen. Demnach waren
angehende Lehrkrafte, die davon Uberzeugt waren, dass theoretische
Wissensressourcen ihnen mehr Kompetenzen geben, auch motivierter, durch diese zu
lernen. Genauso zeichnete sich die Motivation fir angehende Lehrkrafte aus, die
praktische Erfahrungen fir sinnvoll erachteten. Insgesamt zeigt die Studie, dass
angehende Lehrkrafte praktisch abgeleitete Bezugsquellen in der Mehrheit fur sinnvoller
und motivierender erachteten. Uberzeugungen von Lehrkraften (iber Quellen des
Lernens hatten in der Studie deutlich mehr Einfluss auf das Lernen der Lehrkrafte als
andere Merkmale, wie zum Beispiel das Geschlecht oder die Studiendauer (Braten &
Ferguson, 2015).

Wie entstehen berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkréaften?

Wie in Kapitel 2.2 beschrieben geben die berufsbezogenen Uberzeugungen der
Lehrkraft Orientierung und Verhaltenssicherheit. Sie sind stark verinnerlicht und

verandern sich nur schwer.

Lortie (1975) zeigte, dass die Uberzeugungen von Lehrkraften tber Schule, die sie
wahrend ihrer eigenen Schullaufbahn als Schilerin oder Schiiler aufgebaut haben, ihre
aktuelles Verhalten im Unterricht als Lehrkraft stark beeinflussen. Er bezeichnet diese
Vorerfahrungen der Lehrkrafte daher als apprenticeship of observation. Nach
Richardson (1996) entstehen berufsbezogene Uberzeugungen bei Lehrkraften aus drei
Bereichen. Zum einen aus persoénlicher Erfahrung der Lehrkraft generell sowie aus
Erfahrungen als Lehrkraft. Zum zweiten beeinflussen Erfahrungen der Lehrkraft als
Schilerin oder Schuler sowie drittens Wissen der Lehrkraft aus der Lehrkraftausbildung
ihre Uberzeugungen. Die stabilen Uberzeugungen werden von Lehrkraften oft nur gegen

Widerstande, Druck und Krisen verandert (Reusser, Pauli & Elmer, 2011).

Fang (1996) vertritt hingegen den Standpunkt, dass eine Reihe von weiteren Faktoren
fiir die Entwicklung von berufsbezogenen Uberzeugungen Bedeutung haben. Hierunter
zahlt er unter anderem die Unterstitzung der Schulleitung und der Administration, die
Haltung des Kollegiums, die Schulatmosphére, die Fahigkeit einer Lehrperson sowie den
Hintergrund der Schiler*innen. Nach Faour (2003) sind berufsbezogene

Uberzeugungen und Praxishandeln von Lehrkraften stark abhangig vom Einzugsgebiet
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der Schule, der Klassengrofle und der Jahrgangsstufe, die eine Lehrkraft unterrichtet.
Weitere Einflussfaktoren stellen die Ausbildung der Lehrkraft, das Training, das Alter,

das Gehalt und die Unterstutzung der Schulleitung dar.

Zusammenhang zwischen berufsbezogenen Uberzeugungen und dem tatsidchlichen
Lehrkrafthandeln

Nach einer Studie von Khader (2012) bestand kein Zusammenhang zwischen den
berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften, wie Sozialkunde zu unterrichten ist,
und ihrem tatsachlichen Lehrer*innenhandeln vor der Klasse. In der Untersuchung
wurden die Meinungen der Schiler*innen herangezogen. ,The validity and reliability of
the tool were verified, and the results showed that there is no statistically significant
correlation between the teachers’ pedagogical beliefs and their actual classroom
practices of such beliefs“ (Khader, 2012, S. 73). Khader (2012) nennt Griinde, warum
Uberzeugungen von Lehrkraften nicht immer zu einem entsprechenden Verhalten
fuhren. Hier nennt er zunachst die Lehrplane, denen Lehrkrafte per Gesetz verpflichtet
sind. Auch fiihrt eine Veranderung von Uberzeugungen nicht unbedingt zu einer
Veranderung des Verhaltens in der Praxis. Dies liegt zum einen an einer mangelnden
professionellen Entwicklung der Lehrkraft sowie an fehlender Unterstiitzung seitens der

Administration.

Auch weitere Studien zeigen Unterschiede zwischen berufsbezogenen Uberzeugungen
der Lehrkrafte und ihrem Lehrer*innenhandeln in der Praxis (vgl. Al-Abdulkareem, 2004;
Khader, 2012; Bisland, O’Conner & Malow-Iroff, 2009). Andere Studien hingegen zeigen,
dass berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkraften mit ihrem Unterrichtshandeln
einhergehen (vgl. Chou, 2008; Shun, 2008; Phillips, 2009; Harcarik, 2009). Khader
(2012) folgert daraus, dass ,Consequently, there is a need to conduct more studies to
verify the relationship between the beliefs of teachers of social studies and their
classroom practices.“ (Khader, 2012, S. 90). Fir ihn ist es wichtig, dass examinierte
Lehrkréafte in Fortbildungen erfahren, wie sie ihre berufsbezogenen Uberzeugungen in

die Praxis umsetzen konnen.

,Ubereinstimmung besteht darliber, dass Innovationen und Reformen von den
Lehrkraften nicht oder nicht in erwlinschter Form in die Praxis umgesetzt werden, wenn
keine Ubereinstimmung zu deren zentralen berufsbezogenen Uberzeugungen besteht*
(Reusser & Pauli, 2014, S. 653). Nach Fives und Buehl (2012) sind daher besonders

kooperative Formen der Unterrichtsentwicklung sinnvoll. Aus diesen Grlinden ist eine
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empirische Erforschung der berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkréften in dem

fur die Schiler*innen auswirkungsreichen Feld des CM besonders wichtig.

....beliefs ultimately will prove the most valuable psychological construct to teacher
education“ (Pajares, 1992, S. 307-308). Um den Wahrheitsgehalt dieser Aussage zu
bestatigen, mussen nach Fives und Buehl (2012) noch weitere Studien zu
berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften folgen. Der groRe Einfluss von
berufsbezogenen Uberzeugungen auf das Lehrkrafthandeln wurde in diesem Kapitel
aufgezeigt. Einen entscheidenden und einflussreichen Bereich des Lehrkrafthandelns

stellen Classroom-Management-Kompetenzen dar.
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3 Classroom-Management (CM)

In diesem Kapitel wird CM fir diese Arbeit definiert und dessen Relevanz fir
Schiler*innen an Schulen erértert. Daraufhin werden Aspekte des Lehrkraftverhaltens
beschrieben, die ein effektives CM in der Schule aus wissenschaftlicher Perspektive

darstellen.

3.1 Was ist Classroom-Management?

In diesem Unterkapitel wird die Weite des Begriffs des CM aufgezeigt und eine

Arbeitsdefinition fur die vorliegende Arbeit festgelegt.

,Classroom Management ist ein interdisziplindres Forschungsgebiet, das insgesamt
wenig Beachtung in den einzelnen Fachern und auf interdisziplinaren Kongressen findet*
(Steins, Bitan & Haep, 2014, S. 23; vgl. auch Evertson & Weinstein, 2006).

Nach Reupert und Woodcock ist CM ein Sammelbegriff, der unterschiedliche Ideen
einbezieht. Somit ist dieser Begriff nicht eindeutig definiert (Reupert & Woodcock, 2010).
Bei CM handelt es sich um mehr als das Aufrechthalten von Disziplin in einer Klasse
(Stoughton, 2007). Vielseitige Techniken, Strategien und Fahigkeiten der Lehrkraft sind
notwendig, um zum einen Individuen und zum anderen eine Gruppe zu fuhren, damit
Verhalten, Lernen und Interaktionen der Schulerinnen sinnvoll gesteuert werden im
Sinne einer schulischen und sozial-emotionalen Entwicklungsférderung. Nach Evertson
und Weinstein geht es bei CM um die Steuerung des sozialen Klassengefliges, sodass
die Lernzeit maximiert wird (Evertson & Weinstein, 2006). ,Eine effiziente
Klassenflhrung zeichnet sich somit durch ein geringes Mall an Unterrichtsstérungen
und -unterbrechungen aus...“ (Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014, S. 187).
Besonders die praventiven MalRnahmen einer Lehrperson sind entscheidend beim CM,
damit es erst gar nicht zu Stérungen und anderen Problemen im Klassenraum kommt
(Evertson & Weinstein, 2006). Kounin betont die Allgegenwartigkeit der Lehrperson als
besonders wichtigen Faktor im Rahmen von CM (Kounin, 2006), aber auch andere
seiner beschriebenen Dimensionen, wie beispielsweise Reibungslosigkeit,
Gruppenfokus und Uberséttigungsvermeidung, sind relevant. Kounin erkannte schon
1970, dass das Verhalten einer Lehrkraft vor dem Auftreten von Fehlverhalten von
Kindern entscheidend ist und auch mit der Partizipationsstarke der Schiler*innen

zusammenhangt.

Dollase (2012) benennt die speziellen Bedingungen, mit einer grolRen Gruppe als

Lernende zu arbeiten, und die daraus auftretenden Besonderheiten und
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Schwierigkeiten. Hierbei halt er den personlichen Wirkungsgrad einer Lehrkraft bei CM

fir entscheidend.

.Klassenflhrung ist kein Programm, kein Regelwerk, kein Gesellschaftsspiel, keine
Organisationsform. Klassenflihrung ist die Art und Weise des komplexitats-
reduzierenden Umgangs mit einer Schulklasse, sie ist die Kompensation der Nachteile,
die sich ergeben, wenn man mit mehreren Menschen gleichzeitig lernen soll. [...]
Klassenfiihrung muss hauptsachlich mit den ,personlichen Wirkungsmitteln’
bewerkstelligt werden: mit verbaler und nonverbaler Kommunikation, mit den Sinnen, mit
der Personlichkeit und dem Charakter, den Beziehungen zu den Schilern und mit
Aufmerksamkeit. Und mit Organisation, die vorbereitet und Uberlegt sein will.“ (Dollase,
2012; S. 7).

So wird deutlich, dass Dollase das to mange im Sinne von to care sieht. Dies wiederum
kann verkniipft gesehen werden mit den berufsbezogenen Uberzeugungen einer
Lehrkraft. Nach Dollase fihrt eine Lehrkraft sinnvolles CM durch, die sich selbst als
Wirkungsmacht sieht und das Beste flr ihre Schuler*innen versucht. Auch Steins,
Wittrock und Haep (2015) betonen die Wichtigkeit, dass Lehrkrafte Uber soziale
Prozesse und Interaktionen Kenntnisse haben, um ein effektives CM umzusetzen. So
bedeutet gutes CM einer Lehrkraft die Ermdglichung von geistigem, sozialem und
emotionalem Wachstum flir die Gruppe sowie jedem Individuum in der Gruppe (Steins,
Bitan & Haep, 2014).

Fir diese Arbeit wurde eine Begriffsdefinition von CM erstellt, die sich aus den oben
genannten Forschungen zusammensetzt. Bei der Definition steht besonders die soziale
Interaktionsgestaltung zwischen den beteiligten Personen im Klassenraum im Zentrum,
da sie Grundvoraussetzung fur die Motivation von Seiten der Schiler*innen ist und somit
kognitives und soziales Lernen ermdoglicht (vgl. Bartlett, 2005). Zudem berticksichtigt
diese Definition die Wichtigkeit von Selbstregulierungsstrategien der Lehrkraft fir ihr CM.
Dies wird in Kapitel 3.3.3 naher erlautert. Anders als bei Helmke (2014) und Ophardt,
Piwowar sowie Thiel (2017), inkludiert diese Definition von CM keine didaktischen

Aspekte.
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Arbeitsdefinition Classroom-Management (CM):

CM ist, die von der Lehrkraft selbst gestaltete, soziale Interaktion zwischen ihr und den
Schilerinnen. Die Interaktionsgestaltung bezieht sich zum einen auf eine gréliere
Gruppe als Ganzes sowie auf einzelne Kinder individuell. Es handelt sich um Techniken,

Strategien und Fahigkeiten der Lehrkraft,

positive Beziehungen mit den Schiler*innen aufzubauen,

praventiv Stérungen zu vermeiden,

auf Stérungen effektiv einzugehen

sowie die eigenen Emotionen und das eigene Verhalten als Lehrkraft zu

regulieren,

mit dem Ziel, sich bestmoéglich um die Klasse zu kimmern, sodass Lernen (kognitives
und soziales) der Schilerinnen moglichst effektiv gestaltet wird (vgl. Evertson &
Weinstein, 2006; Kiel, 2007; Reupert & Woodcock, 2010; Dollase, 2012; Steins, Haep &
Wittrock, 2015).

Das Wissen einer Lehrkraft tGber ein effektives CM im Unterricht versetzt Lehrkrafte allein
jedoch noch nicht in die Lage, dies auch in ihrem Unterricht umzusetzen. Hierfir ist CM-
Kompetenz nétig. Dieser Begriff geht Uber den des Wissensbegriffes hinaus. In dieser
Arbeit richtet sich der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) mit Ergdnzungen von
Baumert und Kunter (2006). Weinert definiert Kompetenzen als ,die bei Individuen
verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert, 2001, S.
27f.). So beschrankt Weinert den Kompetenzbegriff nicht auf reines kognitives Wissen,
sondern setzt ihn in Wechselwirkung mit Verstehen, Kénnen, Handeln, Erfahrung und
Motivation. Dies zusammen hat Auswirkung auf die Problemlésung in vielen
unterschiedlichen Situationen. Baumert und Kunter (2006) erganzen, dass zu
professionellen Kompetenzen von Lehrkraften, den motivationalen Orientierungen sowie
dem professionellen Wissen auch die Fahigkeit zur Selbstregulation wichtig ist. Zudem
nehmen bestimmte Uberzeugungen und Wertehaltungen der Lehrkrafte Einfluss
(Baumert & Kunter, 2006). Um von CM-Kompetenzen zu sprechen, reicht ein Kennen

von Strategien und Techniken von CM allein nicht aus. Vielmehr ist es wichtig fir eine



34

Lehrkraft, in der Lage zu sein, diese CM-Strategien im Unterricht aktiv anzuwenden.
Auch die motivationale Bereitschaft der Lehrkraft, CM-Wissen aktiv anzuwenden und ihr
Verhalten zu reflektieren, ist Voraussetzung, um von CM-Kompetenzen zu sprechen.
Hierfiir ist die Untersuchung der berufsbezogenen Uberzeugungen der Lehrkrafte von

entscheidender Bedeutung.

3.2 Wirksamkeit von Classroom-Management

In der Forschung wurden viele Merkmalen fir guten Unterricht zusammengestellt.
Unterschiedliche Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler benennen ahnliche
Merkmale (vgl. z. B. Hattie, 2009; Helmke, 2012; Seidel & Shavelson, 2007). Voss et al.
fassen viele dieser Merkmale in drei Dimensionen zusammen: Klassenflihrung,
Potenzial zur kognitiven Aktivierung und konstruktive Unterstitzung. Diese drei
Dimensionen ermdoglichen es, dass vielschichtige Unterrichtsgeschehen anhand von
wenig abgrenzbaren Merkmalen beschrieben werden kénnen (Voss, Kunter, Seiz,
Hoehne & Baumert, 2014).

Verschiedene Forschungsarbeiten zeigen eine Reihe positiver Korrelationen zwischen

Methoden des CM und erwtinschten Effekten:

Effiziente Klassenfluhrung ist bedeutend fir die Leistungsentwicklung der Lernenden
(Fauth et al., 2014; Kunter & Baumert, 2006; Seidel & Shavelson, 2007). Helmke sieht
daher Klassenfiihrung als Schliisselmerkmal fir die Unterrichtsqualitat und somit als die
Basiskompetenz von Lehrberufen (Helmke, 2014). In der Metanalyse von Hattie (2009)
zeigten mehrere von ihm berechnete Aspekte im Zusammenhang mit CM grofe
Effektstarken. So zeigte er, dass die Prasenz der Lehrkraft eine signifikante Auswirkung
auf das Lernen der Schiler*innen hat (Effekt von d = 1,42; Hattie et al., 2015). Wie in
der Einleitung bereits erwahnt, zeigte Hattie zudem grol3e Effektstarken durch CM (d =

.52) und der Lehrkraft-Schiler*innen-Beziehung (d = .72) auf das Lernen.

Disziplinprobleme korrelieren mit der Belastung und Burnoutrate im Lehrer*innenberuf
(Helmke, 2014). Kounin (2006) hat durch CM eine Reduzierung von
Unterrichtsstorungen festgestellt. So tragt eine effektive Klassenfihrung nachhaltig zur
Lehrer*innengesundheit bei. Auch Evertson und Emmer (2009) stellen eine
Stressreduktion bei Lehrkraften durch eine gelungene Klassenflihrung fest. Nach
Cooper und Yan (2015) wird zudem die Lehrer*innenzufriedenheit durch effektives CM
erhoht.
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Wird CM aus einer Interaktionsperspektive verstanden, verbessert gutes CM-Verhalten
die Beziehung zwischen Schuler*innen und ihren Lehrkraften. Eine gute Beziehung zur
Lehrkraft fordert das emotionale Wohlbefinden und die Verhaltenssteuerung der
Schiler*innen erheblich (Steins & Behravan, 2017).

Wie diese positiven Effekte des CM in der Schule erzielt werden konnen, wird im

nachsten Kapitel erlautert.

3.3 Was ist sinnvolles Classroom-Management?

LZwar sind wir noch weit davon entfernt, das System Schulklasse oder das System
Schule in allen Einzelheiten zu durchschauen, doch kennen wir bereits eine Reihe von

Teilprozessen und -zusammenhangen“ (Humpert & Dann, 2012, S. 28).

In diesem Unterkapitel werden die aus der Arbeitsdefinition von CM genannten Punkte
fur ein effektives CM naher beschrieben und wissenschaftliche Belege genannt. Im
Unterkapitel 3.3.1 wird zunachst die Beziehungsgestaltung zu einer Gruppe thematisiert,
um dann in Unterkapitel 3.3.2 die Eins-zu-eins-Beziehung von einer Schiilerin oder
einem Schiler zur Lehrkraft zu beschreiben. Daraufhin werden im Kapitel 3.3.3
praventive MaRnahmen bei der Planung von Unterricht fiir ein gelungenes CM erlautert,
um daraufhin in Kapitel 3.3.4 Selbstregulierungstechnologien von Lehrkraften zu

erortern.

3.3.1 Die Klasse als Gruppe — die Forschungen Kounins

~Wenn wir [eine] systemische Sichtweise ernst nehmen, kénnen wir keine einfachen
Ursachen fiir auftretende Interaktionsprobleme erwarten. Es wird sich immer um ein

Zusammenspiel verschiedener Faktoren handeln® (Humpert & Dann, 2012, S. 30).

Kounin hat das Zusammenspiel vieler Faktoren zum CM seit Jahrzehnten untersucht.
Nach Kounin (2006) ist CM besonders durch den Fakt gepragt, dass es sich um den
Umgang mit einer Lerngruppe handelt, die aus vielen Schiler*innen besteht. Im

Folgenden werden seine sechs Dimensionen beschrieben.

Seine erste und zweite Dimension stellen Allgegenwirtigkeit und Uberlappung dar. Die
Lehrkraft sollte versuchen, bei den Schiiler*innen den Eindruck zu erwecken, dass die
Lehrkraft Gber méglichst alle Vorgange in der Klasse informiert ist. Dies kann sie durch
verbale oder nonverbale Kommunikation vermitteln. So ist ein rechtzeitiges Eingreifen
einer Lehrkraft wichtig. Allein durch die Aufnahme von Augenkontakt kann die Lehrkraft

signalisieren, dass sie Uber das Verhalten eines einzelnen Schiilers oder einer einzelnen
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Schilerin informiert ist, ohne dabei die gesamte Gruppe anzusprechen. Dabei hat
Kounin erforscht, dass die Methode des Ermahnens unbedeutend ist. Eine Lehrkraft
sollte zudem in der Lage sein, mehrere Dinge gleichzeitig durchfiihren. Zum Beispiel
kann sie, wahrend sie einem Schuler mit Augenkontakt signalisiert, das Sprechen
einzustellen, gleichzeitig weiter mit ihrem Unterricht fortfahren. Ein mdgliches
schulalltagliches Beispiel fur diese Dimension Kounins: Ein Schiler kommt zu spéat, die
Lehrerin nickt dem Schiler beim Reinkommen zu und fuhrt dabei ihren Unterricht weiter.
Erst spater in der Gruppenarbeit geht die Lehrerin zum Schiiler und thematisiert das

Zuspatkommen.

Reibungslosigkeit und Schwung sind Kounins dritte und vierte Dimension. Die Lehrkraft
sollte fur einen kontinuierlichen Ablauf der Unterrichtsaktivitat sorgen. Bei dieser
Dimension lassen sich hauptsachlich Negativbeispiele nennen. So sollte die Lehrkraft
nicht selbst tber andere Sachen als den Unterrichtsinhalt sprechen und ablenkende
Dinge nicht Uberproblematisieren. Auch sollte die Stoffvermittiung konsequent gestaltet
sein. Der Stoff sollte in einer fur die Schiler*innen logischen Art und Weise
durchgenommen werden. Hierbei sollten nicht zu kleine Handlungseinheiten behandelt
werden. Wenn diese Dimensionen im Unterricht beachtet werden, kann es so aussehen,
als wurde die Lehrkraft gar nichts machen. Ein Beispiel fur diese Dimension kénnte sein,

dass eine Lehrkraft gerade nicht lobt, um beim Ziel der Stoffvermittlung zu bleiben.

Als fiinfte Dimension nennt Kounin Aufrechterhaltung des Gruppenfokus. Alle
Schilerinnen sollten méglichst standig aktiv sein und sich zur Rechenschaft ihrer
Arbeitsergebnisse verpflichtet fihlen. So sollten moglichst alle Schiler*innen
angesprochen und zur Handlung verpflichtet werden. Eine Gruppenmobilisation kann
zum Beispiel durch das zufallige Aufrufen von Schiler*innen erfolgen. Das
Rechenschaftsprinzip kann durch das Einsammeln von Heften, durch kleine Tests oder
durch das Herumgehen und Nachsehen im Klassenraum von der Lehrkraft umgesetzt

werden.

Bei der sechsten Dimension Programmierte Uberséttigungsvermeidung handelt es sich
um ,die Fahigkeit der Lehrkraft, psychischen Uberdruss bei Schiilerinnen und Schiilern
wahrend des Unterrichts zu vermeiden® (Koch, 2014, S. 62). Die Begeisterung der
Schilerinnen wird von der Lehrkraft so geweckt, dass der Sachverhalt attraktiv oder als
Herausforderung dargestellt wird (Koch, 2014, S. 62).
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Kounin konnte positive Effekte seiner Dimensionen des CM empirisch belegen, indem
er sie mit der Mitarbeit der Schiler*innen im Unterricht und dem Ausbleiben von

Fehlverhalten der Schiler*innen in Verbindung brachte (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Kounins Dimensionen zu CM und ihre Korrelationen (vgl. Kounin, 2006, S. 167;
hier eigene Darstellungsform)

Dimension Korrelation: Mitarbeit im Korrelation: Ausbleiben
Unterricht von Fehlverhalten

Allgegenwartigkeit 0,62 0,53
Uberlappung 0,46 0,36
Reibungslosigkeit 0,60 0,49
Schwung 0,66 0,64
Aufrechterhaltung des 0,60 0,44
Gruppenfokus

E’rogrammierte 0,37 0,32
Uberséttigungsvermeidung

3.3.2 Forschungen zum Beziehungsaufbau zwischen Lehrkraft und

Schiiler*innen

Bartlett (2005) betont, dass Wissen nur durch Interaktion entstehen kann. So kann eine
Lehrkraft Schiler*innen kaum etwas beibringen, wenn diese nicht motiviert sind und
mitdenken. Daher ist die Eins-zu-eins-Interaktion zwischen Lehrkraft und Schilerin oder
Schiler entscheidend, dass Lernprozesse stattfinden. Hattie (2009) hat in seiner
Metastudie fiir eine Reihe von Interaktionsformen positive Korrelationen auf das Lernen

nachgewiesen (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Variablen zur Lehrkraft-Schiilerinnen-Beziehung und ihre Effektstirken auf

das Lernen (Hattie, 2009, S. 119; hier eigene Darstellungsform)

Auch weitere positive Effekte kdnnen mit einer sinnvollen Interaktionsgestaltung erzielt
werden. Fertigkeiten wie Impulskontrolle, Emotionsregulation,
Aufmerksamkeitssteuerung, Selbstreflexion, Selbstkenntnis, Frustrationstoleranz sowie
Verantwortlichkeit kdnnen durch eine sinnvolle Interaktionsgestaltung von Seiten der
Lehrkraft Gber langere Zeit von den Schiler*innen eingelibt werden. Diese Fertigkeiten
sind fur den Bildungserfolg der Schuler*innen wichtig, werden jedoch nicht systematisch
in der Schule erarbeitet (Liew, Chen & Hughes, 2010; Steins, Bitan & Haep, 2014).

Lehrkrafte haben zumeist mehr Macht im Klassenraum als die Schiler*innen. Jedoch
haben Schiler*innen auch Macht und kdnnen diese gegen die Lehrkraft verwenden,
sodass es zu einer unfreundlichen Atmosphare und zahlreichen Konflikten kommen
kann. Dies kann durch eine gute Lehrkraft-Schiler*innen-Beziehung reduziert werden
(Freire, 1973). Forschungen haben ergeben, dass Schiiler*innen, die aulRerhalb der
Schule einen Eins-zu-eins-Kontakt mit ihrer Lehrperson haben, bessere Leistungen
erzielen (Dobransky & Frymier, 2004). Daher empfiehlt Eiss (1969) besonders bei

schwierigen Schiler*innen, neben der klaren Lehrkraftrolle auch andere Rollen
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einzunehmen, um das Kind naher kennenzulernen, damit soziales und kognitives Lernen

der Schiler*innen deutlich verbessert werden kann.

Malmberg et al. (2010) halten eine Priorisierung der Lehrkraft von organisatorischen
Aufgaben fir eine Gefahr fir die Beziehungsarbeit. Eine Flihrung der Schiler*innen mit
eiserner Hand fihrt oft zu oberflachlicher Konformitat und nicht zum besseren
Verstandnis von Lerninhalten. Auch das Selbstkonzept, die Lernfreude sowie die
Anstrengungsbereitschaft der Schilerinnen kann durch eine freundliche
Interaktionsgestaltung der Lehrkraft positiv beeinflusst werden (Steins, Bitan & Haep,
2014; Dollase, 2012). Zudem verringert eine freundliche Interaktionsgestaltung Stress
auf Seiten der Schiler*innen und sie fuhlen sich akzeptierter (Steins, Bitan & Haep,
2014; Hattie, 2009). Dollase (2012) erachtet eine praventive Interaktionsgestaltung von
Lehrkraften in Bezug auf Schuler*innen fur wichtig. So zahlt er zu einem guten CM die
Verwendung von Humor sowie das Schaffen von guter Laune und einer Lobkultur.
Weitere Mafnahmen sind fir ihn, sich um AuRenseiter zu kiimmern und keine
offentlichen Besprechungen von Problemen einzelner Kinder durchzufihren. Zudem
erachtet er die Unterstitzung von Schiler*innen bei der Selbstregulation von
Frustrationen flr zentral. Nach Steins, Bitan und Haep (2014) ist es zudem wichtig, dass
sich die Lehrkraft an den Bedurfnissen der Schuler*innen orientiert und sie bei
unterschiedlichen Schiler*innen differenziert wahrnimmt. Besonders Ermutigungen sind
wichtig (Steins, Bitan & Haep, 2014). Die Rolle des Feedbacks spielt beim Lernprozess
von Schiler*innen eine wichtige Rolle, da sie eine Basis fir die weitere Entwicklung
durch den Abgleich zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung darstellt. Hierbei ist es
wichtig, dass die Lehrkraft eine moglichst strukturierte und sachliche Ruckmeldung
erteilt, welche nach klaren und transparenten Kriterien erfolgt. Die positiven Effekte von
Feedback konnen fiir die Schiler*innen nur von Nutzen sein, wenn diese es annehmen
kénnen. Ansonsten kdnnen Feedbackprozesse auch zu Verstarkungen bestehender
Problematiken flhren (Steins, Bitan & Haep, 2014, S. 108ff.).

Um eine positive Schiler*innen-Lehrkraft-Beziehung zu beschreiben, werden hier die
zwei Konzepte Empathie und Reflexion vorgestellt. Empathie gilt als wichtiger
Bestandteil fur erfolgreiches Unterrichten (Cornelius-White, 2007; Hattie, 2009).
Schiiler*innen, die Empathie von ihrer Lehrkraft erhalten, sind motivierter und
bekommen bessere Noten (McAllister, 1999). Der Begriff wird jedoch oft uneinheitlich
definiert und oft moralisierend eingesetzt, sodass er einer genauen Definition im
gegebenen Kontext bedarf (Steins & Behravan, 2017). Beim Konzept der Reflexion

handelt es sich um effektive kognitive Prozesse, die Wissen und berufsbezogene
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Uberzeugungen einbeziehen. Die bedachte Organisation von ldeen kann hierunter
verstanden werden. Eine sinnvolle Reflexion kann zu einer Verbesserung der Lehrkraft-
Schiler*innen-Beziehung fuhren. Dieser Begriff wird jedoch vielseitig verwendet und ist
oft unscharf (Steins & Behravan, 2017). Nach Hebert (2015) bleibt oft unklar, welche
Methode der Reflexion verwendet wurde, weshalb auch hier eine klare Definition nétig

ist.

Diese beschriebenen Schwierigkeiten, eine gute Lehrkraft-Schuler*innen-Beziehung zu
definieren und durch Handlungen umzusetzen, kénnten ein Grund dafir sein, dass sich
Lehramtsstudierende mehr auf eine gute Organisation von Klassen konzentrieren als die
Verbesserung ihrer Beziehung zu den Schilerinnen in den Fokus zu nehmen
(Malmberg, Hagger, Burn, Mutton & Colls, 2010).

Steins und Behravan (2017) untersuchten, wie Lehramtsstudierende eine gute
Schiler*innen-Lehrkraft Beziehung einiiben kdnnen. Dabei gaben sie Studierenden die
Chance, sich in Eins-zu-eins-Beziehungen zu Schiler*innen zu begeben und eine
Beziehung aufzubauen. Die Projekte waren stets zeitintensiv fir die angehenden
Lehrkrafte und wurden wissenschaftlich durch Reflexionsgesprache begleitet. Hierbei
haben die Studierenden viele Probleme beim Aufbau der Beziehung erfahren und

Mdglichkeiten entdeckt, diese zu verbessern.

Fir die Lehramtsausbildung ist von groRer Bedeutung, Studierenden viel Zeit fir das
Einiben von  Schiler*innen-Lehrkraft-Beziehung  einzurdumen. So  kdnnen
Lehramtsstudierende lernen besseren Rapport zu Schiler*innen aufzubauen (Steins &
Behravan, 2017). Teil einer guten Schiler*innen-Lehrkraft-Beziehung bedeutet fur
Schiler*innen mehr persoénliche Aufmerksamkeit, mehr positives Feedback und

Unterstitzung (Rimm-Kaufman & Sandilos, 2011).

In der empirischen Forschung hat sich ein Interaktionsstil der konsequent und liebevoll
ist, als besonders hilfreich flr das Lernen der Schiler*innen gezeigt. Unter einer
konsequenten Interaktionsgestaltung sind hohe realistische Erwartungen an
Schiiler*innen zu sehen, die klar, transparent und vorhersehbar vermittelt werden. Eine
liebevolle Interaktionsgestaltung zeichnet sich durch Zugewandtheit und eine positive
Einstellung gegenuber den Schilerinnen aus. Respektvolles, vorurteilsfreies und
freundlich kimmerndes Verhalten der Lehrkraft sind hier von Bedeutung. Eine sinnvolle
Sanktionsmethode kann so auch ein Einzelgesprach darstellen (Steins & Welling, 2010).
Weinstein (1998) untersuchte die Uberzeugungen von 141 werdenden Lehrkraften im

Hinblick ihres Interaktionsstils, um Ordnung in eine Klasse zu bringen. Im Englischen
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verwendet die Studie die Begriffe caring und order als Interaktionsstile. Die Ergebnisse
geben Hinweise darauf, dass angehende Lehrkrafte order in der Mehrheit flr wichtig
erachten und die padagogische sowie personliche Beziehungsebene vernachlassigen
(Weinstein, 1998). Im nachsten Kapitel werden Mdglichkeiten aufgezeigt, wie Lehrkrafte

praventivdem zumindest zum Teil entgegenwirken kénnen.

3.3.3 Préaventive MaBnahmen fiir ein gelungenes CM — Forschungen von

Evertson und Weinstein

In ihrem ausfuhrlichen Werk Handbook of Classroom Management von 2006 befassen
sich Evertson und Weinstein ausflhrlich mit der Thematik des CM und fassen
langjahrige Forschungsergebnisse zusammen. Sie beziehen sich unter anderem auf
empirische Studien von Kounin, Brophy und Doyle. Auch Evertson und Weinstein (2006)
verstehen unter CM die Aktionen einer Lehrkraft, die akademisches sowie sozial-
emotionales Lernen bei Schiler*innen ermdglicht. In ihrer Definition betonen sie daher,
dass besonders entscheidend fir effektives CM ist, wie Ordnung im Klassenraum
gestaltet wird (Evertson & Weinstein, 2006, S. 4). So betonen sie die praventiven
Malinahmen, die eine Lehrkraft im Vorfeld unternehmen kann, um Ordnung in
Lerngruppen zu schaffen, aber auch reaktives Verhalten der Lehrkraft ist fir Evertson
und Weinstein fiur das CM-Verhalten relevant. Evertson hat zusammen mit Emmer
(2009) Handlungsempfehlungen zu CM fir Grundschullehrkrafte und ein weiteres Buch
fur Lehrkrafte an weiterfUhrenden Schulen zusammengestellt. Die Empfehlungen aus
diesen zwei Blchern stellen konkrete CM-Handlungsvorschlage flr Lehrkrafte dar, die
in elf Dimensionen gegliedert sind. Tabelle 2 zeigt die elf Dimensionen und deren

Gliederung in proaktive und reaktive Kriterien fiir das Lehrkraftehandeln.
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Tabelle 2: EIf Dimensionen von CM nach Evertson und Emmer (2009) — eigene

Darstellung
Proaktive Kriterien Reaktive Kriterien
Vorbereitung des Klassenraumes Unangemessenes

) Schiulerverhalten unterbinden
Regeln und Ablaufe festlegen und

eintben Strategien fur potenzielle
Probleme anwenden
Konsequenzen festlegen
Positives Lernklima schaffen
Kooperative Lernformen
Schiulerverantwortlichkeit
Beaufsichtigung und Beobachten
Unterrichtliche Klarheit

Unterricht vorbereiten

Unter den proaktiven Kriterien sind MaRnahmen von Lehrkraften zu verstehen, die sie
bereits vor dem Unterricht planen. Evertson und Emmer (2009) betonen besonders die
Zeit der Vorbereitung vor dem Schuljahresbeginn. Hier kann sich die Lehrkraft
systematisch Gedanken machen und eine passende Organisation flr die Lerngruppe
erarbeiten. Die Gestaltung des Klassenraums sowie die Uberlegung, welche Regeln und
Ablaufe die Lehrkraft mit der Klasse einfihren mdchte, sind zentral. Hierbei ist es wichtig,
vorab von der Lehrkraft Unterrichtszeit einzuplanen, die Regeln und Ablaufe mit der
Klasse einzuflihren und zudem auch bewusst einzutiben. Auch das Planen von positiven
und negativen Konsequenzen bei Einhaltung und Nichteinhaltung der Regeln sollte die
Lehrkraft in Ruhe im Vorhinein fir ihre Lerngruppe Uberdenken. So ist es besonders
wichtig, dass Schuler*innen, die die aufgestellten Regeln beachten, einen Vorteil fur sich
sehen kénnen. Die Schaffung eines positiven Lernklimas in der Gruppe ist zudem ein
weiterer wichtiger Faktor fir ein effektives CM. Hier ist der fehlerfreundliche Umgang
besonders auch fir schwachere Lerner entscheidend. Das Herausheben von Starken
und Lob fir die Schiler*innen sollte im Mittelpunkt stehen. Kooperative Lernformen
kénnen durch vorher klar geplante Rollenaufteilungen und definierte Ziele eine sinnvolle
praventive Mallnahme darstellen. Die Verantwortungsiibernahme der Schiiler*innen flr
ihr eigenes Lernen und Verhalten sollte altersgemalt von der Lehrkraft gesteigert
werden. Eine sukzessive Beobachtung und Beaufsichtigung der Schilerinnen

ermdglicht es Lehrkraften, Schiler*innen frihzeitig Riickmeldungen im Lernprozess und
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im Verhalten zu geben. Viele Stérungen im Lerngeschehen kdnnen durch gut geplanten
Unterricht, der die Schiler*innen motiviert, schon im Vorfeld verhindert werden. Hierbei
ist zudem von der Lehrperson darauf zu achten, dass den Schiler*innen die Ziele und
die unterrichtlichen Ablaufe fiur die jeweilige Stunde und Reihe transparent gemacht
werden. Diese Mal3nahmen haben sich als besonders effizient erwiesen, um kognitives
und soziales Lernen in einer Lerngruppe zu ermdglichen. Trotz dieser Mallnahmen
kommt es in Lerngruppen immer wieder zu Stérungen, die dem kognitiven Lernen
entgegenstehen. Diese herausfordernden Situationen fir die Lehrkraft bieten den
Schiler*innen Moéglichkeiten, ihr soziales Verhalten in einer Gruppe zu verbessern. Fur
Lehrkrafte ist es hilfreich, moéglichst viele Strategien zur Problemlésung zu kennen, um
die bestmdgliche fir die jeweilige Situation anzuwenden und gegebenenfalls noch
andere alternative Verhaltensweisen zu kennen, falls die erst angewendete Strategie
nicht funktioniert. Evertson und Emmer (2009) betonen jedoch die Wichtigkeit der
proaktiven Malinahmen. Die reaktiven MalRnahmen sollten nur erganzend Verwendung
finden (Evertson & Emmer, 2009; Evertson & Weinstein, 2009). Damit eine Lehrkraft
diese vorgeschlagenen Handlungsempfehlungen umsetzen kann, bendétigt sie nicht nur
die Kompetenz hierfir, sondern sie muss zudem in der Lage sein, ihre eigenen

Emotionen und ihr eigenes Verhalten in den richtigen Momenten zu regulieren.

3.3.4 Selbstregulierungstechnologien

Technologies of the Self nach Ellis (1994) sind systematische Techniken Uber
Selbstreflektion und Gber Emotions- und Verhaltensregulation. Sie helfen Individuen, die
Realitat klarer wahrzunehmen und hierdurch angemessener zu handeln. Der Einfluss
der eigenen negativen Emotionen kann durch Technologies of the Self von Individuen
erkannt und reguliert werden. Den Zusammenhang zwischen Wissen Uber die eigene
Person, das eigene Denken und Fuhlen sowie das eigene Verhalten zu verstehen, ist
die Grundlage fur hilfreiches Handeln. Hierbei ist ein Bewusstsein Uber eigene

Wahrnehmungsprozesse wichtig.

Bestimmte Situationen kdnnen bei einem Individuum als Trigger fiir gewisse Emotionen
dienen. Die Intensitat und Qualitat der Emotion wird jedoch von der Person durch ihre
Gedanken zur Situation selbst kreiert (Bitan et al., 2013; Ellis, 1994). Nach Steins, Haep
und Wittrock (2015) ermdglichen Technologies of the Self Individuen Strategien, um mit
sich selbst ins Zwiegesprach zu kommen. Dies konnen kritische Diskussionen uber
eigene kognitive Reprasentationen und Uberzeugungen darstellen. So kann eine Person
nicht hilfreiche Gedanken aufdecken, um daraus Strategien flur ein besseres Handeln zu

entwickeln. Besonders die Reflektion der eigenen Emotionen und Uberzeugungen
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verbunden mit coping-Strategien sind von Bedeutung. Auch Stress hat einen grofen
Einfluss auf die Reflexion der eigenen Gefihle und Gedanken und somit einen
bedeutsamen negativen Einfluss auf die Interaktionsgestaltung (Steins, Haep & Wittrock,
2015). Der Schulalltag ist durch eine Vielzahl von Interaktionen gepragt, sodass
Lehrkrafte in anstrengenden Unterrichtssituationen besonders gereizt oder genervt
reagieren konnen (Steins, Bitan & Haep, 2014). Dies hat nach Doll (2013) Folgen fur die
Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiler*innen. Eine gute Beziehung
aufzubauen und zu halten, ist bei hohem Stress flr Lehrkrafte kaum maéglich. Im Kapitel
3.3.2 wurden die positiven Effekte einer guten Beziehung im Lernprozess von

Schiler*innen beschrieben.

Um ein stetig sinnvolles CM umzusetzen, ist die Nutzung von Technologies of the Self
fur Lehrkrafte noétig, da sie die eigene Perspektive erweitern und zur Selbstreflexion
eingesetzt werden kdnnen. So kann sich eine Lehrkraft ihre eigenen Emotionen,
Handlungen und berufsbezogenen Uberzeugungen vergegenwartigen. Dies kann
helfen, ihre Handlungen auf ihren Nutzen 2zu Gberprifen und mdgliche

Handlungsalternativen zu erarbeiten (vgl. Steins, Bitan & Haep, 2014).

Es gibt unterschiedliche Konzepte, die Lehrkrafte erlernen und nutzen koénnen.

Beispielhaft werden im Folgenden die Konzepte REVT und GFK kurz skizziert.

Die GFK (Gewaltfreie Kommunikation) wurde von Marshall B. Rosenberg (1934-2015)
entwickelt mit dem Ziel, dass Kommunikation zwischen Menschen besser gelingt. Hierzu
hat Rosenberg Grundannahmen aufgestellt. Er geht davon aus, dass alles, was
Menschen tun, einer positiven Absicht unterliegt und somit jedem Menschen eine
grundsatzliche Wertschatzung entgegengebracht werden sollte. Urteile Uber andere und
sich selbst tragen zu selbsterfillenden Prophezeiungen bei, die Folgen von Scham,
Selbstverachtung oder Hass mit sich bringen. Um dies zu vermeiden, trifft Rosenberg

vier Grundunterscheidungen, die im Folgenden genauer erlautert werden:

Er halt eine Beobachtung statt einer Bewertung fir sinnvoll. Als eine
Grundvoraussetzung gelingender Kommunikation halt Rosenberg sachliche
Beschreibungen von Beobachtungen ohne Bewertungen fur wichtig. Dies macht einen
empathischen Prozess zwischen Menschen wahrscheinlicher. Das Benennen von
Gefiihlen statt Gedanken, ist ein weiterer Schritt empathischer Kommunikation. Nach
Rosenberg handelt es sich um wahre Geflihle, wenn diese kdrperlich splrbar sind. Der
Gefihlszustand eines Menschen verandert sich standig. Gefiihle dienen Menschen als

Hilfe, sich ineinander einzuflihlen, und beeinflussen das eigene Verhalten. Rosenberg
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geht davon aus, dass das Verhalten anderer Menschen Ausléser fir Geflihle sein kann,
aber niemals die Ursache. So ist jede Person fir ihre Geflihle selbst verantwortlich. Das
Benennen von Bedurfnissen statt Strategie halt Rosenberg fur hilfreicher. Alle Menschen
haben die gleichen Bedurfnisse und mdchten diese erflllen. Durch diese Annahme sieht
Rosenberg durch die Bedirfnisse ein verbindendes Element aller Menschen, was
besonders in Konfliktfallen als Schltssel fur Verstandnis dienen kann. Konflikte zwischen
Menschen finden somit auf der Strategieebene statt und nicht auf der Bedurfnisebene.
Rosenberg erachtet in Kommunikationsprozessen Bitten flr sinnvoller als Forderungen.
Durch eine positive Handlungssprache, die prazise, konkret und beobachtbares
Handlungsverhalten ausdrickt, wachst die Wahrscheinlichkeit, dass die Bitte vom
Gegentiber wahrgenommen und somit erflillt werden kann. Rosenbergs vier Schritte
dienen Menschen auf emphatische Weise mit anderen zu kommunizieren. Diese
Strategie ist besonders in Konfliktfallen hilfreich. Zudem regt Rosenberg an, mit Hilfe der
vier Schritte sich in sich selbst einzufiihlen und somit eigene Geflihle, Wiinsche und
Gedanken herauszuarbeiten (vgl. Rosenberg, 2013; Orth & Fritz, 2013).

Die rational-emotive Verhaltenstherapie (REVT) nach Albert Ellis geht davon aus, dass
Emotionen sozial konstruiert sind und sie untrennbar mit unseren Kognitionen
verbunden sind. So ist ein reflektiertes Bewusstsein hieriber entscheidend, um
eigenverantwortlich zu handeln. Ellis entwickelte das ABC-Modell, welches sich fur die
Erklarung von Zusammenhangen zwischen Stresssituationen, Gedanken und Verhalten
nutzen lasst. Es besteht aus den Komponenten aktivierendes Ereignis A, Bewertungen
(englisch ,beliefs“) B und Konsequenzen (englisch ,consequences®) C. Das C steht flr
emotionale Konsequenzen und fir Verhaltenskonsequenzen nach dem Eintritt eines
Ereignisses. Alle drei Komponenten hangen voneinander ab und beeinflussen sich
gegenseitig. Es kommt der kognitiven Bewertung B zwischen dem A und dem C jedoch
eine besondere Bedeutung in dem Modell zu. Ellis ist der Auffassung, dass nicht die
objektiven Sachverhalte (aktivierendes Ereignis) fur den Hauptgrund von emotionalen
Reaktionen C, sondern die Bewertungen einer Person von einer Situation — die
Gedanken. Laut des Konzeptes der REVT sind ,nicht die duferen Ereignisse per se am
seelischen Leid und psychischen Kummer vieler Menschen Schuld [...], sondern
absolutistische und perfektionistische Forderungen...“ (Ellis & Hoellen, 2008, S. 14).
Daher bestimmen die Gedanken zum grofiten Teil die Emotionen und das Verhalten
einer Person, die von dem individuellen Bewertungssystem einer Person gepragt
werden (Ellis & Hoellen, 2008, S. 14, 51, 66). Sie kdnnen unterschiedliche
Auspragungen erfahren: irrational oder rational. Unter irrational versteht Ellis Gedanken,

die dem Glicksstreben der Person entgegenstehen und daher unangemessen,
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unrealistisch sowie nicht zielfihrend sind (vgl. Ellis & Hoellen, 2008, S. 13ff.). Steins
Ubersetzt irrationale als nicht hilfreiche und rationale als hilfreiche Gedanken. Rationale
Gedanken sind an der Realitat orientiert und fluhren dementsprechend zu
angemessenen Gefluihlen und Verhaltensweisen (vgl. Steins, 2005, S. 162). Absolute
Forderungen sind der Kern fir irrationale Denkprozesse, die der Person selbst schaden.
Es handelt sich um Forderungen, die im Bewertungssystem einer Person fest verankert
sind und so Einfluss auf die Gedanken nehmen. Ellis unterscheidet drei Bereiche von
absoluten Forderungen: 1) Forderungen an sich selbst (z. B. ,ich muss perfekt sein®), 2)
an andere (z. B. ,andere mussen immer nett zu mir sein“) und 3) an die Welt (z. B. ,in

der Welt muss Gerechtigkeit herrschen®).

Irrationale Denkprozesse kdnnen unterschiedliche Formen annehmen. Ein Beispiel stellt
das Katastrophendenken dar. Hier malt sich die Person fir die Zukunft unrealistische
und nicht hilfreiche Szenarien aus (,Heute war die Klasse unruhig, morgen werden sie
Uber Tische und Banke steigen und mir Uberhaupt keinen Respekt mehr
entgegenbringen.”). Auch globale Bewertungen Uber sich selbst und andere stellen
irrationale (nicht hilfreiche) Denkprozesse dar (,Die Klasse war laut und ich hatte sie
nicht im Griff. Ich werde nie eine Klasse zum Arbeiten bekommen.“) (vgl. Ellis & Hoellen,
2008, S. 13ff., 91ff.).

Die REVT regt zunachst die Akzeptanz von Sachverhalten an. Eine Person kann
daraufhin fir eine aktive Veranderung der Situation eintreten. Unangenehme
Sachverhalte, die nicht zu verandern sind, sollten von Personen akzeptiert werden, da
sonst ihre Lebenszufriedenheit leiden wiirde. Daher soll eine Person nur das wollen, was
in ihrer Macht steht. Dies fihrt nach der REVT zu einem vernunftgeleiteten Verhalten.
Das Ziel dieser Theorie ist es, den Menschen dabei zu helfen, nicht nur Produkt der
Umstande zu sein, sondern sie zu beherrschen. Eine Person wird so unabhangig von
der AulRenwelt und den Urteilen anderer (vgl. Ellis & Hoellen, 2008, S. 34, 47, 52, 55,
66).

Um dies zu erreichen, kann eine Person ihre absoluten Forderungen, die den Kern des
irrationalen Denkens darstellen, in Winsche umwandeln. Dieser kognitive Vorgang, den
Ellis als Kunst des Umdenkens bezeichnet, flihrt dazu, dass selbstzerstorerische
Gefiihle in angemessene Gefiihle umgewandelt werden (Ellis & Hoellen, 2008, S. 13ff,,
28). Diese Umwandlung flhrt zu einer Veranderung oder Auflockerung der absoluten
Forderungen im individuellen Bewertungssystem und kann somit die subjektiv
empfundene Belastung der Stresssituation mindern und zu einem hilfreichen

Bewaltigungsverhalten flhren.
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4 Vermittlung von Kompetenzen an Lehrkrafte

Kapitel 2 und 3 haben gezeigt, welche gro3en Einflisse die berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkraften auf ihr CM-Verhalten haben. In diesem Kapitel werden
Forschungsergebnisse zum Kompetenzaufbau von Lehrkraften und angehenden

Lehrkraften dargestellt.

4.1 Allgemeine Forschungsergebnisse zu
Lehrkraftefortbildungen

Die Erwartungen von Lehrkraften an Fortbildungsangebote haben einen gro3en Einfluss
darauf, wie sie gestaltet werden. Denn Erwachsenenbildung zeichnet sich nach
Lipowsky (2011) durch ein hohes Mall an Freiwilligkeit und das Bedurfnis nach
Eigenverantwortung aus. Besonders der erwartete personliche Nutzen steht fur die
Teilnehmenden im Vordergrund. So scheint es sinnvoll zu sein, Fortbildungsangebote
mdglichst authentisch an alltagliche Anwendungssituationen zu koppeln (Reusser,
2005). Die Teilnahme an einer Fortbildung ist fiir Beteiligte dann attraktiv, wenn sie mit
Verbesserungen, Erleichterungen, Verglnstigungen oder Erfolgen verbunden sind
(Lipowsky, 2011). Die Erwartungen der Lehrkrafte bestehen meist darin, konkrete
Impulse fir ihren Unterricht zu erhalten (Jager & Bodensohn, 2007). Weitere erforschte
Faktoren zur Weiterbildungsbereitschaft von Lehrkraften sind die Schulleitung und das
Kollegium (Lipowsky, 2011). Lipowsky uberrascht jedoch, ,dass fiir Lehrer keine
aktuelleren gréferen Studien vorliegen, die sich mit der Frage beschéaftigen, was
Lehrpersonen Uberhaupt bewegt, Aus- und Weiterbildungen zu besuchen, daran
ausdauernd teilzunehmen und den eigenen Unterricht weiterzuentwickeln (Lipowsky,
2011, S. 399).

Lewin und Grabbe (1945) halten die Integration von empirischen Befunden in das eigene
Verhalten besonders dann fiir wahrscheinlich, wenn die relevante Peergruppe dieses
akzeptiert. So hat die soziale Realitat entscheidenden Einfluss auf das eigene Verhalten.
Lehramtsstudierende sind in einer anderen Peergruppe und haben andere Vorgesetzte
als Lehrkrafte an Schulen. Somit ergeben sich fir sie unterschiedliche soziale Realitaten
(Steins & Behravan, 2017). Nach Philpott (2006) sind Studierende und Lehrkrafte zudem
in anderen Systemen, in denen sie unterschiedliche Identitaten entwickeln und anderen

sozialen Regeln unterliegen. So bendétigen Lehramtsstudierende Mdéglichkeiten, um ihr
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Wissen in angemessenen Kontexten anzuwenden. Schule und Universitaten fordern
jedoch unterschiedliche Standards (Steins & Behravan, 2017).

Die Haufigkeit, mit der eine Lehrkraft an Fortbildungen teilnimmt, sagt nur wenig Uber
die Qualitat des Unterrichtes der Lehrkraft aus (vgl. Lipowsky, 2011; Brunner u. a., 2006).
Lipkowsky (2011) hat groRe Zweifel an der Effektivitat von kurzzeitigen und einmaligen
Fortbildungen. Handlungsroutinen und Uberzeugungen von Lehrkraften kénnen hier
kaum verandert werden. Dies widerspricht den Wiinschen einiger Lehrpersonen, die
gerne kurzfristig und schnell Impulse fiir ihren Unterricht erhalten mdchten. Lipkowsky
halt das Fortbildungsangebot dann fir erfolgsversprechend, wenn Lehrpersonen
kognitive Dissonanzen und Widerspriche erleben. Dies kann zum einen durch das
gezielte Beobachten von Schuler‘innen geschehen oder durch das bewusste
Nachdenken Uber eigenes unterrichtliches Handeln. Rickmeldungen sind wichtige
Komponenten im Lernprozess (Lipowsky, 2011). Ausflihrliche Forschung bei
Lehrer*innenfortbildungen gibt es noch selten. Jedoch konnten positive Effekte bei

Coachingmalinahmen festgestellt werden (Garet & Kollegen, 2008).

4.2 Theorie-Praxis-Diskussion

Die empirischen Forschungsergebnisse sind inkonsistent, was die Art und Weise der
Vermittlung von Kompetenzen bei Lehrkraftefortbildungen angeht. Hierbei stellt sich die
Frage, ob Inhalte praktisch, theoretisch oder in Verbindungen zueinander vermittelt
werden sollen. Einige verschiedene Studien, wie z. B. zu den Themen Sport, Biologie
und Berufsschulen, zeigen einen positiven Effekt bei der Verknlpfung von Theorie und
Praxis (Irwin & Ryan, 2013; Janssen, Westbroek, & Doyle, 2014; Billett, 1998). Andere
Studien finden keinen Unterschied zwischen Standardlehre und Verknupfung von
Theorie und Praxis (Hoeppner, von Keyserlingk, Koerndle & Proske, 2015; Rowell, Pope
& Sherman, 1992; Steins, Haep & Wittrock, 2015). Jedoch wurde bei diesen Studien
nicht die Akzeptanz des Wissens bei den Studierenden erfasst und auch nicht die

Akzeptanz der Peergruppe (Steins & Behravan, 2017).

Auch wenn insgesamt gesehen nur wenige Studien zum Erfolg von
Lehrkraftefortbildungen vorhanden sind, gibt es einige explorative Studien, die erste
Ergebnisse aufzeigen. Im Folgenden werden ausgewahlte Forschungsergebnisse

dargestellt, die die Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildungen erforscht haben:
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Die Vermittlung von neuem Wissen genugt nicht, um Handlungsroutinen zu verandern.
Reusser und Pauli (2014) erachten es fur wichtig, situierte, problem- und
handlungsorientierte, auch  videobasierte  Fortbildungsangebote  erganzend
durchzufuhren. Hierbei sind unterrichtsbezogene Trainings-, Reflexions- und
Feedbackphasen wichtig, um neue Handlungsalternativen einzuiben (Reusser & Pauli,
2014). Auch Forgasz und Leder (2008) haben erforscht, dass Veranderungen der
Uberzeugungen im Anschluss an Fortbildungen zwar Einfluss auf die Rhetorik, jedoch

nicht auf das Handeln der Lehrkréafte haben.

Bennett untersuchte in einer Metaanalyse das Wissen angehender Lehrpersonen. Er
stellte mit einer Effektstarke von d = 1,65 die Demonstration von Inhalten als besonders
effektiv fur das Wissen dar. Insgesamt empfiehlt er Theorie, Demonstration, Praxis,
Feedback und Coaching zu verwenden. Dies sollte jedoch fiir einen Unterrichtsaspekt in
der Lehrer*innenausbildung Uber einen langeren Zeitraum Uber viele Sitzungen
durchgefiihrt werden (Bennett, 1987, zitiert von Hattie et al., 2015).

Nach Wade (1984) haben Aus- und Weiterbildungen eine Effektstarke von d = 0,90 auf
das Lernen der Lehrperson. Auf das tatsachliche Verhalten der Lehrperson mit d = 0,60
haben Fortbildungen jedoch einen geringeren Effekt. Wade erachtet es daher fir wichtig,
theoretische mit unterschiedlichen praktischen Elementen zu verbinden. So erachtet er
Beobachtungen im realen Klassenraum als einen Teil der Weiterentwicklung von
Lehrkraften neben der Vermittlung von Wissen als essenziell. Dies sollte weiter erganzt
werden durch Micro-Teaching-Einheiten sowie Video-Audio-Feedback fir jede einzelne
Lehrkraft. Zusatzliche praktische Ubungen kdénnen Lehrkraften helfen, ihre neuen
Kompetenzen zu festigen und ihr reales Verhalten in der Klasse zu optimieren (Wade,
1984).

Timperley, Wilson, Barrar und Fung (2007) haben eine Meta-Analyse von 72 Studien zu
den Effekten von Aus- und Weiterbildungen von Lehrkraften zur akademischen
Lernleistung von Schiilerinnen durchgefiihrt. Sie haben einen positiven Effekt von d =
0,66 ermittelt. Sie pladieren dafiir, dass Lernangebote Uber einen langeren Zeitraum
stattfinden und Uberzeugungen von Lehrkraften Uber das Lernen hinterfragt werden. Bei
der Durchflihrung von Weiterbildungen sollten Lehrpersonen aktiv am Lernprozess
beteiligt werden. Die Weiterbildung an sich sollte jedoch durch Einbeziehen externer
Expert*innen, die nicht von der jeweiligen Schule kommen, gestaltet werden (Timperley,
Wilson, Barrar & Fung, 2007).
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Metcalf stellt fest, dass Laborerfahrungen (Unterrichtssimulationen ohne Schiiler*innen)
fur Lehrkrafte an Hochschulen mittlere bis stark positive Effekte auf das Wissen und das
unterrichtliche Verhalten der Lehrperson haben. Hier flhrt er besonders das Micro-
Teaching an, in dem kleine Gruppen Lektionen durchfiihren und diese mit Hilfe einer
Videoaufnahme besprechen. Diese Erfahrungen nehmen nach Metcalf auch nicht nach
einer Zeit signifikant ab (Metcalf, 1995). Auch Hattie hat fur das Micro-Teaching eine
hohe Effektstarke von d = 0,88 festgestellt (Hattie et al., 2015).

Ob praxisnahe Trainings fur Lehrkrafte generell sinnvoll sind, wird in der Literatur
kontrovers diskutiert (Steins, Haep & Wittrock, 2015).

Woolfolk Hoy et al. (2006) erachten in Aus- und Weiterbildungen von Lehrpersonen es
fur essenziell rationale Analysen durchzufiihren und ein Bewusstmachen der meist
affektiv aufgeladenen Kognitionen wahrend des Lehrkraftehandelns fur die Lehrkrafte
offen zu legen. Erst dadurch kénnen sich die berufsbezogenen Uberzeugungen

verandern.

Das technical rationality model (Schén, 1983) gibt vor, dass Lerninhalte durch Theorie
und Ubung gelernt werden und dann angewendet werden kénnen. Lewin und Stuart
(2003) kritisieren dieses Model, da sie die Realitat flir zu vielfaltig halten, sodass
Lernende nicht auf alles vorbereitet werden kénnen. Lehramtsstudierende werden trotz
Theorie und Ubung verwirrende Situationen im Schulkontext begegnen, in denen sie

keine Losungsansétze kennen. Auch fehlt ihnen oft Hilfe bei neuen Aufgaben.

Wahl (2008) bestatigt die Wirksamkeit von praxisnahen Trainings fur Lehrkrafthandeln
nur unter bestimmten Bedingungen. Trainingsverfahren sollen auf der Ebene des
reflexiven Bewusstseins stattfinden, sodass ein zielgerichtetes Handeln trainiert wird.
Das Bewusstmachen subjektiver Theorien kann durch Perspektivwechsel,
Selbstbeobachtung oder rollenspielartige Formen wie Szene-Stopp-Reaktion
durchgefiihrt werden. Dies sollte durch Feedbackprozeduren und metakommunikatives
Vorgehen begleitet werden. Die Trainingsverfahren sollten stets situationsubergreifende
Ziele verfolgen, wobei neben der kognitiven und aktionalen auch die emotionale
Veranderung nachhaltig unterstiitzen werden sollte. Bei Trainingsverfahren sollten die
Lehrkrafte zunachst ein Bewusstsein Uber ihre tatsachliche handlungsleitende
Prototypstruktur erhalten. Diese werden unter Einbeziehung von Expert*innenwissen
und den oben beschriebenen Ubungen reflektiert. Diese Grundlage verschafft
Lehrkraften die Moglichkeit, neue handlungssteuernde Prototypstrukturen aufzubauen
(Wahl, 2008).
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Fives und Buehl (2012) halten die Veranderung der Uberzeugungen von Lehrkraften fiir
notwendig, um ihr Praxisverhalten effektiv anzupassen. Nur praktische Ubungen reichen
hierfir nicht aus. Ein tiefes Verstdndnis und Wissen uUber die Effektivitat neuer
Handlungsalternativen miissen Lehrkréfte erlangen. Dass eine bestimmte Uberzeugung
auch in der Praxis umgesetzt wird, ist von weiteren internen und externen Faktoren
abhangig. Intern kénnte eine Lehrkraft z. B. nicht Uber genligend Wissen verfugen (vgl.
Akcay, 2007), um gewisse Uberzeugungen in der Praxis umzusetzen. So zeigten einige
Studien, dass Lehrkrafte zwar daran glaubten, neue Lehransatze zu nutzen, in der
Realitdt jedoch noch alte Muster verwendeten. Das Fehlen von Wissen war hier die
Ursache (vgl. King, Shumow & Lietz, 2001; Nathan & Koedinger, 2000). Auch externe
Umstande wie Erwartungen der Schulleitung oder Klassenkontexte kdnnen dazu flhren,
dass eine Lehrkraft nicht kongruent zu ihren Uberzeugungen handelt. In Studien nannten
Lehrkrafte zu viele Kinder in einer Klasse, mogliche Reaktionen von Eltern sowie
Schiler*innen und die Sorge, nicht das gesamte Curriculum zu unterrichten, als Griinde
dafir, nicht alle ihre Uberzeugungen tiber Unterricht in die Praxis umzusetzen (Fives &
Buehl, 2012). Veranderungen von Uberzeugungen gelingen durch Reflexion. Zudem
sind Fortbildungsangebote, Praxiserfahrungen und auch Unterstiitzung in der Praxis von
groRer Wichtigkeit (Fives & Buehl, 2012). Bereichsspezifische Uberzeugung, z. B. im
Fach Mathematik, sind leichter veranderbar als generelle Uberzeugungen wie z. B.
Andersartigkeit (Beswick, 2007-2008).

Die Veranderung beruflicher Uberzeugungen von Lehrkraften kann nach Lipowsky
(2011) als ein Schlussel fur Professionalisierung von Lehrkraften gesehen werden, um
Lehrkraftehandeln zu optimieren. Hierfir ist der Aufbau von deklarativem Wissen
notwendig, um fur Lehrkrafte als Grundlage fur neue Handlungen zu dienen. Auf dieser
Grundlage kann eine Erweiterung und Flexibilisierung des unterrichtlichen Handelns von

Lehrkraften ermdglicht werden (Lipowsky, 2011).

Die oben beschriebenen Forschungsstande zeigen, dass die Theorie-Praxis-Diskussion
noch nicht endgultig abgeschlossen ist. Die zentrale Bedeutung von berufsbezogenen
Uberzeugungen auf das Lehrkrafthandeln wird jedoch von einer GroRzahl der

Forschenden anerkannt.
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4.3 Wissenschaftliche Befunde von Fortbildungen zu CM

In den letzten 30 Jahren wurden erste Studien zu der Erforschung von der Vermittlung
von CM-Wissen und CM-Kompetenzen durchgefiihrt. Diese ersten Befunde werden hier

aufgeflhrt.

Koch weist darauf hin, dass ,hilfreiche Verhaltensweisen in den subjektiven Theorien
von Lehrkraften zur Verringerung von Disziplinproblemen kaum vorkommen® (Koch,
2014, S. 57). In seiner Studie befragte er 101 Grundschullehrkrafte zu ihrem Wissen von
Kounins Forschungen zur Klassenfiihrung und ihren Bewertungen von Verstélien gegen
die Klassenflihrungstechniken. Kochs Studie zeigt, dass nur 6 Lehrkrafte Kounins
Klassenfluhrungstechniken kannten. Somit bleibt ein weitreichendes Potenzial bei der

Reduzierung von Disziplinproblemen in einer Klasse ungenutzt (Koch, 2014).

Wissen Uber CM steht oft im Widerspruch zu berufsbezogenen Uberzeugungen von
Lehrkraften. Steins et al. lieBen Lehramtsstudierende vor einem CM-Seminar eine
Geschichte Uber Disziplinprobleme in einer Klasse zu Ende schreiben [T1]. Zum
Zeitpunkt T1 wurden zum Teil irrationale berufsbezogene Uberzeugungen lber sinnvolle
Klassenflhrung von den Studierenden gedulRert. Nach drei Monaten Seminar bekamen
die Studierenden die komplette Geschichte aus der Literatur und beurteilten das
Verhalten der Agierenden im Hinblick auf die Seminarinhalte [T2]. Die Ergebnisse
zeigen, dass das Seminar Uber CM das Denken der Studierenden uber Klassenfuhrung
auf eine hilfreiche Weise verandert hat (Steins, Wittrock & Haep, 2016).

In einer Studie von Steins et al. konnten Lehramtsanwarter*innen theoretisches Wissen
uber CM aufbauen und auch anwenden. Jedoch schafften sie es nicht, in realen
Situationen ihre negativen Emotionen zu regulieren (Steins, Wittrock & Haep, 2015). So
erachtet Steins es fir wichtig, Lehrkraften Technologies of the Self zu vermitteln (siehe
Kapitel 3.3.4). Hierunter zahlen systematische Techniken der Selbstreflexion, die
Regulation eigener Emotionen (besonders negativer) und die Regulation des eigenen
Verhaltens. In dieser Studie stellte sich heraus, dass Technologies of the Self einen
wichtigen Teil von Classroom-Management darstellen und es CM-Verhalten noch
effektiver macht (Steins, Haep & Wittrock, 2015). Zudem halten die Autorinnen
Interaktionskompetenzen der Lehrpersonen fir entscheidend (Steins, Wittrock & Haep,
2015).

Eine aufwendige Studie im Bereich CM und Lehrkrafteweiterbildung der letzten Jahre
stellt die KODEK-Studie dar. KODEK steht flir Kompetenzen des Klassenmanagements.

Die Interventionsgruppe bestand aus aktiven Lehrkraften und Referendar*innen, die eine
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Drei-Modul-Weiterbildung durchlaufen hatten. Im achtstiindigen ersten Modul lernten sie
relevante Theorien und Befunde zum CM und reflektierten Unterrichtsvideos in Bezug
auf das professionell neu erlernte Wissen. Das achtstiindige zweite Modul zeichnete sich
durch die praktische Eintbung der neuen Erkenntnisse aus. So wurden Micro-Teaching-
Ansatze und Rollenspiele durchgefihrt. Im dritten siebenstiindigen Modul analysierten
die Teilnehmenden ihre eigenen Unterrichtsvideos in Kleingruppen. Der Unterricht
wurde stets mit Schiler‘innen aus der 7. bis 10. Jahrgangsstufe durchgeflihrt. Die
Wartekontrollgruppe hatte nur das erste Fortbildungs-Modul besucht. Die empirischen
Ergebnisse wurden mit Hilfe von Selbsteinschatzungsboégen flr Lehrkrafte zum
eingeschatzten  CM-Wissen, durch  Schiler*innen-Fragebégen und  durch
Beobachtungen im Unterricht bei den teilnehmenden Lehrkraften erhoben. Dabei
beobachteten immer zwei Personen das CM-Verhalten der Lehrkraft und eine Person
fihrte zusatzlich den Minchener Aufmerksamkeitsinventar durch, womit das Verhalten
jeder einzelnen Schiilerin und jeden einzelnen Schilers eingeschatzt und die Beteiligung
der gesamten Klasse erhoben wird. Die Ergebnisse zeigen, dass das Training (Modul Il
und Ill) effektiver bei aktiven Lehrkraften als bei Referendar*innen war. Das deklarative
Wissen war bei der Interventionsgruppe gréRer als bei der Wartekontrollgruppe. Die
Trainingseffekte lieen sich auch im Schiler*innen-Verhalten nachweisen. Auffallig war,
dass die Schulerrickmeldungen in der Interventionsgruppe schlechter als in der
Kontrollgruppe  ausfielen, jedoch  Beobachterinnen den Lehrkraften der
Interventionsgruppe héhere Kompetenzen zusprachen. Die Schilerbeteiligung in der
Interventionsgruppe verschlechterte sich. Die Studiendurchfiihrenden erklarten sich dies
durch die Erprobung neuen Strategien im Unterricht (vgl. Thiel, Ophardt & Piwowar,
2013; Ophardt, Piwowar & Thiel, 2017).

Einen anderen Ansatz, die Kompetenzen von Lehrkraften zu starken, stellt das KTM
(Konstanzer Trainingsmodell) dar. Das Modell hat zum Ziel, die Sozialkompetenz in
schwierigen Interaktionssituationen und Konflikten von Lehrkraften zu erhéhen, um
besonders Aggression von Seiten der Schiler*innen zu mindern. Es geht um die bessere
Bewaltigung von Alltagsproblemen in vorbeugender Form, sodass es erst gar nicht zu
massiven Problemen in der Schulklasse kommt. Dieses Modell findet unter anderem in
Schleswig-Holzstein eine reale Umsetzung. Zwei Lehrkrafte arbeiten hierbei als Tandem
zusammen. Gemeinsam wahlen sie einen Trainingsbaustein aus dem Konzept aus,
welcher auf wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhende Verhaltensanregungen fir
den Unterricht bietet. Eine der Lehrkrafte versucht, diesen in ihrem Unterricht
umzusetzen, und die andere Lehrkraft beobachtet dies. Spater wird die

Unterrichtssituation gemeinsam reflektiert. ,Dadurch soll die persénliche Theorie der
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Lehrkraft mit wissenschaftlich begrindeten Konzepten angereichert werden, um so neue
Handlungen mdglich zu machen, die bisher nicht im eigenen Repertoire vorhanden
waren“ (Humpert & Dann, 2012, S. 51).

.Die Auswertungen des Landes Baden-Wirttemberg zeigen [...], dass im Nachhinein
uber 90 % der Trainierenden mit ihrem Training zufrieden bis sehr zufrieden sind*
(Humpert & Dann, 2012, S. 61).

Eine Evaluation des KTM wurde durch folgende Instrumente durchgefihrt: Flr die
Lehrkrafte wurden psychometrische Skalen angewendet sowie flir die Rekonstruktion
ihrer subjektiven Theorien wurde die Interview- und Legetechnik zur Rekonstruktion
kognitiver Handlungsstrukturen (ILKHA) verwendet (Dann & Barth, 1995). Die
Schiler*innen wurden bezuglich ihrer Einschatzung des Unterrichtsklimas bezogen auf
das Lehrkrafte- und Schilerverhalten befragt. Zudem wurden systematische
Unterrichtsbeobachtungen mit einem Beobachtungsverfahren zur Analyse von
aggressionsbezogenen Interaktionen im Schulunterricht (BAVIS) durchgefiihrt (Humpert
& Dann, 1988).

Die Ergebnisse dieser empirischen Daten kdnnen wie folgt zusammengefasst werden:
Insgesamt gaben die Lehrkrafte an, sich besser in der Lage zu flhlen, mit
Unterrichtskonflikten umzugehen. Sie hatten den Eindruck, uUber bessere und mehr
Reaktionsmoglichkeiten zu verfigen, und gaben an, Unterrichtskonflikte aktiver
anzugehen. Lehrkrafte verwendeten nach eigenen Angaben weniger Strafen und
neutrale Maflnahmen (wie z. B. Ignorieren), stattdessen nutzten sie mehr integrative
Malnahmen. Zudem flhrten sie an, dass ihre emotionale Belastung im Unterricht
geringer war. Es wurden auch positive Auswirkungen auf die Schiler*innen gemessen.
So hatten sie mehr Freude und zeigten weniger Aggression. Die Schiler*innen gaben
an, dass sie starkeren Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung hatten (vgl. Humpert &
Dann, 2012; Brosig, 2007).
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5 Entwicklunqg der Fragestellung

5.1 Hinfuhrung zur Fragestellung

In den letzten Jahrzehnten wurden einige Studien durchgefiihrt, die die positiven Effekte
von CM untersuchten (vgl. Kapitel 3.2). In der Definition dieser Arbeit wird zu einem
guten CM besonders die Gestaltung der Interaktion zwischen der Lehrkraft und den
Schiler*innen verstanden (vgl. Kapitel 3.1). Stahl (1995) benennt die Lehrkraft-
Schiler*innen-Beziehung als hochsten Belastungsfaktor, insbesondere an der
Hauptschule, fur Lehrkrafte (Stahl, 1995, S. 182). Eine Verbesserung der Lehrkraft-
Schiler*innen-Beziehung kann somit nicht nur fir die Schiler*innen, sondern auch fir
die Gesundheit der Lehrkraft positive Effekte mit sich bringen. Forschungen zeigten
jedoch, dass Lehrkrafte wissenschaftliche Erkenntnisse tiber CM oft nicht in ihre Praxis
umsetzen (vgl. Kapitel 4). Kapitel 2 und 3 zeigen, dass berufsbezogene Uberzeugungen
von Lehrkraften eine zentrale Rolle bei der schulalltaglichen Umsetzung von CM-
Kompetenzen spielen. Viele der berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften
haben sich in ihrer eigenen Schulzeit entwickelt sowie gefestigt und entspringen nicht
wissenschaftlicher Kenntnisse. Zu den berufsbezogenen Uberzeugungen von
Lehrkraften Uber CM gibt es allerdings nur wenige Studien. Dabei haben die
berufsbezogenen Uberzeugungen einen zentralen Einfluss auf das CM-Verhalten der
Lehrkraft, denn sie geben einer Lehrkraft Sicherheit, Struktur und Orientierung. Sie
haben zudem eine gro3e Wirkung darauf, wie Lehrkrafte Informationen filtern und
interpretieren (vgl. Kapitel 2). So fallt es Lehrkraften besonders schwer, ihre
berufsbezogenen Uberzeugungen zum CM zu verandern, da die Sicherheit, auf alte
Denkmuster zu vertrauen, verloren geht. Auch die berufsbezogenen Uberzeugungen,
wie Lehrkrafte zu CM-Kompetenzen gelangen kdnnen, spielen hierbei eine zentrale
Rolle, wurden jedoch nur wenig untersucht. Eine mogliche Veranderung der
berufsbezogenen Uberzeugungen der Lehrkréfte bietet daher eine grolke Chance, eine
Verbesserung fur die Lehrkrafte sowie die Schiler*innen zu erzielen. Das Wissen uber
die berufsbezogenen Uberzeugungen der Lehrkrafte ber CM ist demzufolge ein
wichtiger Schllssel fur die Vermittlung in Ausbildungs- und Fortbildungsangeboten, um
moglichen Widerstanden konstruktiv zu begegnen und sinnvolle Angebote fur Lehrkrafte

und angehende Lehrkrafte zu schaffen.
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5.2 Fragestellungen

Somit ergeben sich fiir die Arbeit folgende Hauptfragestellungen:

(1) Welche berufsbezogenen Uberzeugungen tiber CM haben Lehrkrafte in Bezug

auf die Relevanz im Schulalltag?

(2) Welche berufsbezogenen Uberzeugungen (iber CM haben Lehrkrafte in Bezug

auf das Erwerben von CM-Kompetenzen?

Hier wird besonders das Format der Fortbildung untersucht, da dies eine einfach

umzusetzende Mallnahme auch fir aktive Lehrkrafte darstellt.

(3) Welche Einflussfaktoren auf die Bereitschaft, an einer CM-Fortbildung

teilzunehmen, gibt es aus Lehrkraftsichtweise?
Diese Hauptfragestellungen kdnnen in weitere Teilfragestellungen aufgegliedert werden.
o Welche Aspekte von CM halten Lehrkrafte fir wichtig?

e Erforschung von kollektiven und individuellen Uberzeugungen: Gibt es Punkte

zum CM, die alle Lehrkrafte als dhnlich wichtig/unwichtig ansehen?

e Welche Beweggrinde haben Lehrkrafte, ihnr CM-Verhalten zu verandern/nicht zu

verandern?
¢ Woher stammen CM-Kompetenzen aus der Perspektive der Lehrkrafte?

o Was, denken Lehrkrafte, beeinflusst ein gutes CM-Handeln mehr? Sie selbst als

Lehrperson oder aufRere Umstande im Kontext Schule?

o Welche Bedingungen kénnten dazu flihren, dass Lehrkrafte wissenschaftliche

Erkenntnisse zu ihrem CM-Verhalten im Unterricht umsetzen?

e Inwieweit bewerten Lehrkrafte wissenschaftliche Erkenntnisse als hilfreich zum

Erwerb von CM-Kompetenzen?
Weiterfihrende Fragen zu CM-Fortbildungen:

e Welche Faktoren sagen die Teilnahme von Lehrkraften an einer Fortbildung zu
CM voraus? Welche Vorbehalte konnten Lehrkrafte gegentber von
Fortbildungen zu CM haben?
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e Wie sinnvoll sind Fortbildungen zum Erlernen von CM-Kompetenzen aus

Lehrkraftsichtweise?

e Was halten Lehrkrafte in Fortbildungen fir sinnvoll, um ihren Unterricht zu

verbessern?

e Fir wie sinnvoll halten Lehrkrafte die Teilnahme an Micro-Teaching,
Diskussionen, Austausch oder Vortrdgen zu CM-Inhalten, um ihren eigenen

Unterricht zu verbessern?

Unterscheiden sich unterschiedliche Lehrkraft-Gruppen durch ihre berufsbezogenen

Uberzeugungen voneinander:

e Gibt es Unterschiede zwischen Lehrkraften, Lehramtsanwéarter*innen und

Lehramtsstudierenden in ihren berufsbezogenen Uberzeugungen zu CM?

e Welche unterschiedlichen berufsbezogenen Uberzeugungen zu CM-
Kompetenzen haben Lehrkrafte, die an einer Fortbildung teilnehmen méchten,

und die, die eine Fortbildung iber CM ablehnen?

5.3 Theorien zur ErschlieBung der Fragestellung

Um die oben beschriebenen Fragestellungen zu beantworten, scheinen folgende

theoretische Uberlegungen sinnvoll zu sein, um Erklarungen zu finden.

5.3.1 Theorie des geplanten Verhaltens

Die Theorie des geplanten Verhaltens wurde 1991 von Icek Ajzen entwickelt. Sie
versucht, Verhalten in einem speziellen Kontext vorherzusagen, indem sie drei
Verhaltensdeterminanten einer Person untersucht. Diese sind die Einstellung der Person
gegenuber dem Verhalten (Attitude Toward the Behavior), wie die Person das Verhalten
subjektiv normt (Subjective Norm) und ob die Person denkt, selbst die Kontrolle dartiber
zu haben, das Verhalten auszufiihren (Perceieved Behavioral Control) (vgl. Ajzen, 2002;
Ajzen, 1991; Ajzen, 1985). Ajzen hat eine genaue Anleitung fir Forschende geschrieben,
wie ein quantitativer Fragebogen zu den Uberzeugungen von Befragten entwickelt
werden kann, um ein vorher definiertes Verhalten vorauszusagen. Zwischen 1991 und
2002 hat er seine Vorschlage zum empirischen Vorgehen kontinuierlich Uberarbeitet. Die
Theorie und die Entwicklung solcher Fragestellungen wurden bereits in vielen

unterschiedlichen Studien angewendet (vgl. Armitage & Conner, 2001; Sutton, 1998).



58

Die Genauigkeit der Vorhersage dieser Theorie ist nach Ajzen (2002) von bestimmten
Faktoren abhangig. Die genaue Definition des zu vorhersehenden Verhaltens ist
besonders wichtig. So sollten die Aktivitdt und der Kontext, in dem das Verhalten
stattfindet, mdglichst genau beschrieben sein. Angaben, wo und wann das
vorherzusehende Verhalten stattfinden soll, sind so exakt wie moglich zu benennen.
Auch sollte das Ziel des Verhaltens benannt werden. Durch diese klare Definition wird
das Verhalten zu einem latenten Konstrukt geformt. Ein von Ajzen (2002) genanntes
Beispiel hierfur lautet ,auf dem Laufband in einem Fitnessstudio mindestens 30 Minuten
jeden Tag gehen, im nachsten Monat‘. Diese Verhaltensbeschreibung kénnte nach
Ajzen noch weiter differenziert werden, indem der Name und die Adresse des
Fitnessstudios benannt werden und der genaue Zeitpunkt des Trainings (Beispiel: jeden
Tag um 18 Uhr). Eine so genaue Definition des Verhaltens mag jedoch der jeweiligen
Forschungsfrage nicht entsprechen. So missen Forschende stets genau abwagen, wie

sie ihr Verhalten definieren und welche Parameter sie offenlassen.

Die Theorie des geplanten Verhaltens arbeitet mit Uberzeugungen der befragten
Personen. Die Theorie kann daher nur empirisch wirksam werden, wenn die Befragten
wahrend der Befragung Zugang zu ihren Uberzeugungen haben. Zu beriicksichtigen ist,
dass Uberzeugungen von Befragten nicht unbedingt konsistent sind. Oft sind
Uberzeugungen von Person widerspriichlich (vgl. auch Kapitel 2.1). Auch kénnen sich
Uberzeugungen verandern. So kann eine Wiederholung derselben Fragen nach einer

gewissen Zeit die Reliabilitat steigern.

Abbildung 2 zeigt vertikal auf der linken Seite die drei Einflussfaktoren. Uberzeugungen
Uber ein Verhalten (Behavioral Beliefs) fihren zu positiven oder negativen ,Einstellungen
der Person“ dem Verhalten gegeniber (Attitude Toward the Behavior). Nach Ajzen
(1991) erstellt die forschende Person eine Anzahl von bipolaren Adjektiven mit einem
Skalar auf. Die bipolaren Adjektive beziehen sich bei den Uberzeugungen ber das
Verhalten auf zwei unterschiedliche Bereiche. Zum einen sollte der Nutzen fir die
befragte Person mit unterschiedlichen Adjektivpaaren gedeckt sein (nicht hilfreich —
hilfreich; schadlich — nutzlich). Auf der anderen Seite sollte auch abgefragt werden, wie
die Person das Verhalten, wahrend sie es ausfuhrt, beurteilt (angenehm — unangenehm).
Dies entspricht ebenfalls einer affektiven Bewertung. Auch eine Gesamtbewertung der
befragten Person in den Kategorien ,,gut® und ,bése” zum Verhalten kann die Einstellung

zum Verhalten erheben.

Zwei Beispiel-Items fiur eine Befragung nach der Einstellung gegentiber dem Verhalten

kénnten folgende darstellen (vgl. Ajzen, 2002):



59

,Fur mich auf dem Laufband in einem Fitnessstudio mindestens 30 Minuten jeden Tag

im nachsten Monat zu gehen, ware...

nicht hilfreicn —L 2 3 : 4 : 5 nilfreich

unangenehm —L__2 : 3 4 : 5 angenehm

Abbildung 2 zeigt weiter, dass normative beliefs Uberzeugungen und Vermutungen der
jeweiligen Person sind, was andere Menschen Uber das auszuflihrende Verhalten
denken konnten. Diese Uberzeugungen fihren dazu, dass die jeweilige Person sozialen
Druck in einem bestimmten Ausmal} splrt und das Verhalten eher ausfiihrt oder eher
nicht auszufiihrt. In Abbildung 2 wird dieser soziale Druck als subjective Norm
bezeichnet. Um die subjektive Norm zu erfassen, empfiehlt Ajzen (2002) zum einen,
einer Person Fragen darlber zu stellen, was andere ihr wichtige Bezugspersonen von
der Ausflhrung des Verhaltens denken. Zum anderen soll befragt werden, wie wichtig
der Person die Meinung dieser Personengruppen bezogen auf dieses Verhalten ist. Die
Variabilitat dieser unterschiedlichen Fragen ist jedoch oft gering. So kénnen noch Fragen
eingefligt werden, ob die befragte Person glaubt, dass wichtige Bezugspersonen selbst

das Verhalten ausfiihren wirden.

Als dritten Einflussbereich nennt Ajzen (2002) Uberzeugungen Uber die Kontrolle
(Control Beliefs), die Einfluss auf die wahrgenommene Verhaltenskontrolle (Perceived
Behavioral Control) der Person nehmen. Hierbei wird erhoben, ob sich die handelnde
Person selbst so erlebt, dass sie ihr Handeln bestimmen kann. Inwieweit glaubt sie also,
dass das Ausflihren dieses Verhaltens von ihr selbst abhangt. Fir das Ausflhren des
Verhaltens ist es wichtig, dass die Person der Uberzeugung ist, (ber geniigend
Fahigkeiten, Zeit und andere Ressourcen zu verfliigen, um das gewtinschte Verhalten

auszufuhren.

In der Befragung werden ltems aufgestellt, die mdgliche Schwierigkeiten, das Verhalten
auszufihren, einschatzen. Hierbei sollten Items zur Selbstwirksamkeit und zur
Beherrschbarkeit von der Person befragt werden. Auch hier schlagt Ajzen (2002) vor,
bipolare Adjektive zu verwenden (méglich — unmdglich; von der Person kontrollierbar —

unkontrollierbar).
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Abbildung 2: Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 2002)

Alle drei Aspekte zusammengefasst geben einer Person eine Verhaltensintention (siehe
Abbildung 2: Intention). Ajzen geht davon aus, dass je héher die Uberzeugung in diesen
drei Bereichen, es umso wahrscheinlicher ist, dass die Person das Verhalten bei
entsprechender Gelegenheit zeigt. Die drei Bereiche kdnnen in der Realitat nicht direkt
beobachtet werden und kdnnen daher nur durch Befragung der Person als hypothetische

und latente Variablen erhoben werden.

Das Uberpriifen, ob das Verhalten tatsachlich stattgefunden hat (actual behavioral
Control), kann nach Ajzen (2002) entweder durch Beobachtungen Gberprift werden oder
durch Selbstauskinfte der Befragten, was in der Praxis mit deutlich geringerem Aufwand

umgesetzt werden kann.

In der Realitat kann es selbstverstandlich weitere willenshemmende Faktoren geben, die
zu einer Ungenauigkeit der Voraussage des jeweiligen Verhaltens (Behavior) fuhren
kénnen — trotz der hohen Uberzeugungen der Person in den drei Bereichen. Die Theorie
ist somit nur eine Annaherung fir vorhersehbares Verhalten (Ajzen, 2002). Nach Ajzen
(1991) ist ein weiterer Faktor einer ungenauen Vorhersage, dass Personen ihre
wahrgenommene Verhaltenskontrolle falsch einschatzen und sie nicht mit der wirklichen

Verhaltenskontrolle tGbereinstimmt.

Um das Konstrukt des geplanten Verhaltens sinnvoll zu erheben, rat Ajzen (2002),
zunachst einen Pretest mit mdglichst vielen Items zu den drei Bereichen zu erstellen. So

kénnen Uberzeugungen, die fir Probandinnen und Probanden nicht zugénglich sind,
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benannt werden und aus der Befragung gestrichen werden. Zudem koénnen in einer
Pilotstudie Befragte offene Fragen zum zu untersuchenden Verhalten beantworten (z. B.
Was, glauben Sie, sind die Vorteile dieses Verhaltens?). So kénnen die bipolaren
Adjektiv-Paare erhoben werden. Diese sollten auf ihre Reliabilitat fir die entsprechende
Zielgruppe der Befragten und deren tatsachlich ausgeflihrten Verhalten Uberpruift
werden. Ajzen schlagt vor, den Reliabilitatswert der Items mit Cronbachs Alpha zu
berechnen. So sollten fir die Pretests zunachst viele ltems erstellt werden und fur die

Hauptuntersuchung geeignete ausgewahlt werden.

Die Theorie des geplanten Verhaltens wurde bereits in vielen Studien zu
unterschiedlichen Bereichen durchgefiihrt. Metaanalysen haben gezeigt, dass die
subjektive Norm zusammen mit der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle zwischen 39
bis 50 % der Varianz in der Verhaltensintention erklaren kann (Sutton, 1998). Nach
Cohen (1992) ist dies eine grolRe Effektstarke. Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle
und ihre Intention haben eine Varianz von 23 bis 34 % auf das Verhalten (Sutton, 1998).
Dies entspricht nach Cohen einer mittleren bis grol3en Effektstarke. In den Studien wurde
das Verhalten jedoch hauptsachlich durch Selbstberichtsmessungen erfasst. Armitage
und Conner (2001) fanden auch mittlere bis hohe Effektstarken in Studien, bei denen
das Verhalten konkret beobachtet wurde. Conner und Armitage (1998) fassen Kritik an
der Theorie des geplanten Verhaltens zusammen. Es handelt sich bei dieser Theorie
lediglich um Korrelationen und die Kausalzusammenhange kdnnen nicht ermittelt

werden.

Ein Erweiterungsvorschlag flir die Theorie besteht in der Aufnahme von moralischen
Normen. Hierbei ist die subjektive Einstellung einer Person gemeint, ob ein Verhalten
moralisch korrekt oder inkorrekt ist. Einen weiteren Einfluss auf die Vorhersehbarkeit von
Verhalten kann das bisher ausgeflihrte Verhalten einer Person darstellen. Dieser
Einflussfaktor auf das Verhalten kénnte fir eine Erhéhung der Vorhersehbarkeit

ebenfalls erhoben werden (Conner & Armitage, 1998).

Fir diese Arbeit stellt die Theorie des geplanten Verhaltens eine Hilfe dar, um der Frage
nachzugehen, welche Einflussfaktoren auf die Bereitschaft, an einer CM-Fortbildung
teilzunehmen, fir Lehrkrafte bestehen. Dieses Verhalten lasst sich nach der Theorie

genau definieren (vgl. Kapitel 7.2 Erhebungsinstrument: Online-Fragebogen).
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5.3.2 Forschungsmethodische Ansétze zu berufsbezogenen
Uberzeugungen bei Lehrkréften

In der bisherigen Forschung haben sich nach Reusser und Pauli (2014) drei Ansatze fur
die Erforschung von berufsbezogenen Uberzeugungen im deutschsprachigen Raum

herausgestellt.

Der erste Ansatz ist deskriptiver Natur. Hier gibt es z. B. internationale Vergleichsstudien,
die neben den professionellen Kompetenzen von Lehrkraften auch die Uberzeugungen

untersuchen (vgl. Blémeke, 2012).

Eine zweite Art von Forschungsdesigns beschaftigt sich mit dem Zusammenhang
zwischen berufsbezogenen Uberzeugungen und dem konkreten Lehrkrafthandeln.
Welche Auswirkungen dies auf die Schiler*innen hat, wird ebenso eruiert. Solche
Wirkungsketten von berufsbezogenen Uberzeugungen, Unterrichtsqualitat und
Unterrichtswirkungen wurden bisweilen nur wenig erforscht. Ein Beispiel stellt das
COACTIV-Programm dar, bei dem mit einer Langsschnittstudie die lerntheoretischen

Uberzeugungen von Mathematiklehrkraften untersucht wurden (vgl. Voss et al., 2011).

Ein dritter Ansatz beschaftigt sich mit der Frage, wie sich berufsbezogene
Uberzeugungen durch die Ausbildung, durch die Anfangszeit als Lehrperson und spéater

durch Fortbildungen verandern kénnen (vgl. Reusser & Pauli, 2014).

Nach Reusser und Pauli (2014) koénnen sich berufsbezogene Uberzeugungen auf
unterschiedliche Gegenstandsbereiche richten. Sie benennen drei Bereiche. (1)
Aligemeine und domanenspezifische epistemologische Uberzeugungen: Diese
beziehen sich auf die Inhalte und Prozesse des Wissens, Lehrens und Lernens fachlich
sowie facherlbergreifend. (2) Personenbezogene Uberzeugungen: Hier stehen zumeist
die professionsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften im Mittelpunkt. Auch die
Uberzeugungen, die Lehrkréfte tiber Schiiler*innen haben, sowie Uberzeugungen (iber
die Lehrkrafteausbildung und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen werden thematisiert.
(3) Kontextbezogene Uberzeugungen: Hier werden Uberzeugungen der Lehrkréfte
erforscht, die sie ber den Kontext von Schule haben. Es werden Themen wie Ziele und

Aufgaben der Schule und Chancengleichheit thematisiert (Reusser & Pauli, 2014).

Auch Schwierigkeiten und Kritik bei der Erfassung von Uberzeugungen werden in der
Forschung thematisiert. So kdnnte die Gefahr bestehen, dass Lehrkrafte womdglich die
erwlinschten Antworten bei Befragungen geben und nicht ihre wahren Uberzeugungen

zeigen (vgl. Rimm-Kaufman et. al, 2006). Das Ausdriicken von Uberzeugungen ist stark
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mit der gewohnten Sprache der Person verknipft. So kdnnte es schwierig sein, wenn
Forschende und Lehrkrafte unterschiedliche Begriffe und/oder Sprachmuster fir das
AuBern von Uberzeugungen nutzen. Generell kdnnte es Personen schwerfallen, ihre
Uberzeugungen eindeutig zu artikulieren (vgl. Sahin, Bullock & Stables, 2002;
Windschitl, 2002). Andere gehen davon aus, dass Lehrkrafte generell kein Bewusstsein

uber ihre eigenen Uberzeugungen haben (Richardson, 1996).

Diese Arbeit stellt eine deskriptive Untersuchung der berufsbezogenen Uberzeugungen
von Lehrkraften und angehenden Lehrkraften dar. Beim CM handelt es sich um
berufsbezogene Uberzeugungen, die sich auf Inhalte und Prozesse des Wissens,
Lehrens und Lernens fachertbergreifend beziehen. Doch auch personenbezogene und

kontextbezogene Uberzeugungen von Lehrkraften spielen eine Rolle.
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6 Aufbau der eigenen Untersuchung

Die eigene Untersuchung besteht aus zwei durchgefiihrten Studien. Zunachst wird in
diesem Kapitel der Untersuchungsgegenstand beschrieben, der in beiden Studien

untersucht wird. Daraufhin wird das verwendete Mixed-Methods-Design erlautert.

6.1 Untersuchungsgegenstand

In den vorliegenden Studien werden die berufsbezogenen Uberzeugungen von
Lehrkraften sowie Lehrkrafte in Ausbildung zu CM erforscht. Da CM ein sehr weit

gefasstes Konzept darstellt (vgl. Kapitel 3.1), wird es in dieser Arbeit wie folgt definiert:

Arbeitsdefinition Classroom-Management:

CM ist, die von der Lehrkraft selbst gestaltete, soziale Interaktion zwischen ihr und
den Schiler*innen. Die Interaktionsgestaltung bezieht sich zum einen auf eine
gréRRere Gruppe als Ganzes sowie auf einzelne Kinder individuell. Es handelt sich um

Techniken, Strategien und Fahigkeiten der Lehrkraft,
e positive Beziehungen mit den Schiler*innen aufzubauen,
e praventiv Stérungen zu vermeiden,
e auf Stérungen effektiv einzugehen

e sowie die eigenen Emotionen und das eigene Verhalten als Lehrkraft zu

regulieren,

mit dem Ziel, sich bestmdglich um die Klasse zu kiimmern, sodass Lernen (kognitives
und soziales) der Schiler*innen moglichst effektiv gestaltet wird (vgl. Evertson &
Weinstein, 2006; Kiel, 2007; Reupert & Woodcock, 2010; Dollase, 2012; Steins, Haep
& Wittrock, 2015).

Wie in Kapitel 2.2 dieser Arbeit beschrieben, werden berufsbezogene Uberzeugungen
in der Forschung verschieden definiert und ihnen unterschiedliche Eigenschaften
zugeordnet. So werden im Folgenden Merkmale von berufsbezogenen Uberzeugungen

benannt, wie sie fiir diese Arbeit angenommen werden.
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Merkmale von berufsbezogenen Uberzeugungen fiir diese Arbeit:

e Lehrkrafte halten inre berufsbezogenen Uberzeugungen fiir subjektiv richtig
und vertrauen darauf. Sie bieten den Lehrenden Stabilitat fir das Handeln, die
eigene Identitdt und Schutz vor standiger Erschitterung und Infragestellung.
So sind die berufsbezogenen Uberzeugungen zumindest fiir eine gewisse Zeit
stabil. Eine Veranderung der Uberzeugungen durch neue Erfahrungen
(personliche Erfahrungen, Aus- und Weiterbildungen, eigene Reflexionen,

Beobachtungen, ...) werden als mdglich erachtet.

e Berufsbezogene Uberzeugungen sind stets auf etwas gerichtet: auf den
Lerninhalt, die Prozessinhalte (z. B. Lehr-Lernprozess), auf Personen (Rolle
von Lehrenden und Lernenden) oder auf Kontextmerkmale von Schule und
Gesellschaft (vgl. Hofer & Pintrich, 1997; Reusser et al., 2011; Oser &
Blémeke, 2012, S. 416).

e Berufsbezogene Uberzeugungen kénnen explizit und implizit im Bewusstsein
der Lehrperson sein. In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass
berufsbezogene Uberzeugungen meist nicht im direkten Bewusstsein einer
Person sind (implizit), jedoch durch Reflexion und Auseinandersetzung

durchaus ins Bewusstsein gebracht werden kdnnen (explizit).

e Berufsbezogene Uberzeugungen sind entweder bereichsspezifisch und somit
stark vom Kontext abhangig oder genereller Natur und in ganz

unterschiedlichen Situationen aktivierbar (vgl. Fives & Buehl, 2012).

e Es handelt sich um affektiv aufgeladene Bewertungskomponenten von

Vorstellungen.

(vgl. Reusser, Pauli, & Elmer, 2011; Reusser & Pauli, 2014)

Das Ziel dieser Arbeit besteht nicht darin, einen standardisierten Fragebogen zu
entwickeln, sondern erste Kenntnisse (iber berufsbezogene Uberzeugungen von
Lehrkraften zum Thema CM zu erheben. So wird der Ist-Zustand der berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkraften und angehenden Lehrkraften (iber CM nach der hier

vorliegenden Definition untersucht.
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6.2 Mixed-Methods-Design

In der vorliegenden Untersuchung wird ein zwei Phasen Mixed-Methods-Design (vgl.
Kuckartz, 2014) durchgeflihrt. Die erste online-Befragung (Studie |) ist rein quantitativer

Natur und die zweite interview Befragung (Studie Il) ist qualitativer Art.

Nach Creswell, Plano Clark, Gutmann und Hanson (2003) ist es wichtig bei einem Mixed-
Methods-Design die Aspekte Implementation, Prioritat und Integration der Studien sowie
die theoretische Perspektive im Vorfeld zu Uberdenken. In der vorliegenden
Untersuchung kénnen in der quantitativen Studie | grobe Zusammenhange von
berufsbezogenen Uberzeugungen, die sich auf die Definiton von CM dieser Arbeit
beziehen, explizit (iberpriift werden. Das Uberpriifen von Hypothesen, die sich aus dem
Theorieteil ergeben mit einer grélkeren Stichprobe, steht hier im Vordergrund. Zudem
sollen unterschiedliche berufsbezogene Uberzeugungen von verschiedenen Gruppen
von Lehrkraften sowie Lehrkraften in Ausbildung deskriptiv herausgearbeitet werden.
Die Auswertung dieser Daten ermdglicht einen Uberblick tiber die Gesamtthematik, kann
jedoch noch keine tieferen Erklarungsangebote fir bestehende berufsbezogene
Uberzeugungen liefern. Somit ist eine Vertiefung ausgewahlter Aspekte aus der Studie
| geplant, die bestimmte Aspekte fokussiert. Bei der Erstellung des Interviewleitfadens
fur die Studie Il sollen die Ergebnisse der Studie | miteinflieBen, sodass
Erklarungslicken des quantitativen Vorgehens gefullt werden kdnnen (vgl. Kuckartz,
2014). In Studie Il sollen Erklarungen fir Zusammenhange herausgearbeitet werden und
zudem noch Uber die bestehenden Theorien hinaus implizite Erklarungsmoglichkeiten
geliefert werden. Die Gewichtung der Studien soll gleich sein. Beide sollen sich
gegenseitig erganzende Antworten auf die Fragestellungen erméglichen. Das Mixed-
Methods-Design  scheint  hierflir besonders gut geeignet zu sein den

Untersuchungsgegenstand sinnvoll auszuleuchten.
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7 Konstruktion und Aufbau von Studie |

7.1 Design der Untersuchung und Stichprobenerhebung

Die berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften sollen mit Hilfe einer Online-
Befragung erhoben werden. Die Befragung richtet sich zudem auch an

Referendar*innen sowie an Lehramtsstudierende in Deutschland.

Die Verbreitung der Online-Befragung (Studie 1) wurde durch soziale Netzwerke
(Facebook-Lehrkraftegruppen, WhatsApp-Gruppen) und durch das Anschreiben von
Lehrkraften im Bekanntenkreis von mir vorgenommen. Durch die Bitte des Weiterleitens
besteht die Mdglichkeit, dass sich der Link von der Befragung im Schneeballsystem
verbreiten. Insgesamt wurde die Befragung vier Wochen online gestellt und dann
geschlossen (Start der Befragung: Sonntag den 08.03.2020 bis einschliefdlich Sonntag
den 05.04.2020).

Die Stichprobe (in dieser Arbeit mit ,n*“ abgekiirzt) wird, wie oben beschrieben, nicht rein
per Zufall entstehen, da nicht jede Lehrkraft in Deutschland (Grundgesamtheit) die
gleiche Wahrscheinlichkeit hat, an der Befragung teilzunehmen. Dies hat Folgen auf die

Glitekriterien und somit fiir die Auswertung der Daten.

7.2 Erhebungsinstrument: Online-Fragebogen fiir aktive und
angehende Lehrkrafte von Studie |

Studie | besteht aus einer selbstentwickelten quantitativen Online-Befragung. Wie oben
beschrieben ist der Begriff CM nicht einheitlich definiert und verschiedene
Forscher*innen betonen unterschiedliche Aspekte. Diese Arbeit verwendet die Definition
von CM, die in Kapitel 3.1 beschrieben ist und einen besonderen Fokus auf die
Interaktionsgestaltung der Lehrkraft mit den Schiler*innen legt. Dieser Fokus wurde in
vorherigen Forschungen quantitativer Befragungen nicht gewahlt, sodass hierauf nicht
zurlickgegriffen werden konnte. Daher wurden die erarbeiteten Items und Skalen fir
diese Arbeit neu entwickelt. Die neu entwickelten Items beziehen sich jeweils auf die
bestehende Forschung zum CM und der Vermittlung von Kompetenzen an Lehrkrafte
(vgl. Kapitel 3 und 4). Bei allen Items handelt es sich um Selbsteinschatzungen von
Lehrkraften, Referendar*innen oder Lehramtsstudierenden. Der Fragebogen besteht
aus hauptsachlich geschlossenen Fragen. So kénnen die gesammelten Daten einer

auch groRRen Stichprobe zeiteffektiv ausgewertet werden (Bortz & Doring, 2006, S. 177ff.,
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215). Der Fragebogen besteht aus 81 geschlossenen Fragen zum Ankreuzen und einer
offenen Frage (Iltem 82). Bei der Erstellung der Items wurden Behauptungen formuliert.
Nach Bortz und Déring lassen sich durch Behauptungen betontere und differenziertere
Aussagen zum Inhalt treffen als mit Fragen. Durch geschickte und gegebenenfalls
provozierende Wortwahl werden die Befragten zu eindeutigen Stellungnahmen
veranlasst. Zudem erscheint die Behauptungsform vorteilhaft, da die Befragung keinen
konkreten Sachverhalt erkundet, sondern subjektive Wahrnehmungen erhebt (Bortz &
Ddring, 2006, S. 254).

Im Online-Fragebogen werden die Lehrkrafte und angehende Lehrkrafte nach ihrem
Umgang mit Lerngruppen befragt. So wurde bewusst der Begriff Klassenfiihrung oder
Classroom-Management ausgelassen, da diese in der Literatur unterschiedlich definiert
werden (vgl. Kapitel 3). Auch der Begriff to manage kdnnte Assoziationen von
Lehrkraften entstehen lassen, die nicht den Fokus dieser Arbeit darstellen. Die folgende

Tabelle 3 zeigt eine Ubersicht des Online-Fragebogens.
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Ihnen in der Befragung gefehlt hat oder Sie
(kritisch) kommentieren méchten:

Frage/Theorie Skala (psychologische Konstrukte) Iltem | Frage Nr.
Nr. im Frage-
bogen
Personliche Daten, 1-10 1-10
Stichprobenbeschreibung
Fir wie wichtig erachtet eine | (t) Technology of the self (5 ltems) 11-15 | 11
Lehrkraft folgende Aspekte (P) geplante praventive Malknahmen (6 16-21
des CM, die in ihrem Items)
Einflussbereich liegen? (1) liebevolle Interaktionsgestaltung (5 22-26
21 ltems Items)
(k) konsequente Interaktionsgestaltung (5 27-31
Items)
Far wie wichtig erachtet eine | Einschatzung der Wichtigkeit von dufleren | 32-39 | 12
Lehrkraft folgende Aspekte Aspekten (8 ltems)
des CM, die nicht in ihrem
Einflussbereich liegen?
Selbsteinschatzung der zu den Bereichen (t) Technology of the 40-42 | 13
Lehrkrafte self, (1) liebevolle Interaktionsgestaltung,
3 ltems (k) konsequente Interaktionsgestaltung
Einzelfrage: Wie schatzen Sie Ihre eigene Kompetenz 43 14
Selbsteinschatzung der im Umgang mit Lerngruppen insgesamt
eigenen Kompetenz ein?
Erkenntnistheorie — Einzelitems: Studium, Referendariat, 44-46 | 15
berufsbezogene Praxissemester
Uberzeugungen: Woher (w) Formalisierte Quellen, beruhend auf 47-49
stammen CM-Kompetenzen wissenschaftlicher Forschung, Autoritaten
bei Lehrkraften? (3 Items)
(p) Praktische Erfahrungen ohne 50-54
17 ltems wissenschaftliche Begleitung, rein auf
Erfahrungen und Austausch beruhend (5
Items)
(wp) Praktische Ubungen, die mit 55-60
wissenschaftlichen Erkenntnissen
verknipft sind (6 ltems)
Einzelfrage: Méchten Sie lhre Kompetenzen im 61 16
Umgang mit Lerngruppen weiter
verbessern?
Theorie des geplanten (TgV:WV) Wahrgenommene 62-67 | 17-22
Verhaltens: Besuch einer Verhaltenskontrolle (6 ltems)
CM-Fortbildung (TgV:S) Soziale Norm (8 Items) 68-75 | 23-30
(TgV:E) Einstellung gegeniliber dem 76-80 | 31-35
19 Items Verhalten, eine CM-Fortbildung zu
besuchen (5 ltems)
Einzelfrage: Wirden Sie an einer solchen (siehe oben 81 36
— Gedankenexperiment) methodisch-
inhaltlichen Fortbildung Uber den Umgang
von Lerngruppen an einem fir Sie
passenden Termin und Ort teilnehmen?
Offene Frage: Hier kdnnen Sie alles anmerken, was 82 37
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Der erste Teil des Fragebogens besteht aus persdnlichen Fragen, um einen genauen
Uberblick tiber die Stichprobe zu erhalten (siehe Tabelle 3, 10 Items). Nach Forgasz und
Leder (2008) zeigen die unterschiedlichen Lehramter unterschiedliche Uberzeugungen.
So wird im Fragebogen nach der Schulform gefragt. Nach der Theorie des geplanten
Verhaltens (vgl. Kapitel 5.3.1) ist eine Veranderung des Verhaltens stark von der
sozialen Normung abhangig. Diese unterscheidet sich bei Lehrkraften, die stets allein
unterrichten, von denen, die im gemeinsamen Lernen in einer inklusiven Klasse im
Team-Teaching oder mit Schulbegleitungen unterrichten. Daher werden diese
Informationen in der Befragung erhoben. Die Empfindung von Stress und Uberforderung
hangt stark mit der eigenen CM-Kompetenz zusammen (vgl. Kapitel 3.2). Ob auch die
Anzahl der Wochenstundenarbeitszeit Einfluss nimmt, soll hier erforscht werden. Nach
Faour (2003) sind berufsbezogene Uberzeugungen und Praxishandeln von Lehrkraften

abhangig vom Alter der Lehrkraft. So wird auch die Anzahl der Berufsjahre erfasst.

Daraufthin nehmen die Befragten eine Einschatzung vor, was sie im Umgang mit
Lerngruppen fir wichtig erachten. Die 21 selbsterstellten ltems werden vier Skalen
zugeordnet. In dieser Arbeit werden Skalennamen stets in einfachen Anflihrungszeichen
gekennzeichnet und zudem zum Teil mit einem Buchstaben in Klammern als Abklirzung
versehen. Folgende vier Skalen zur Einschatzung der Wichtigkeit im Umgang mit
Lerngruppen werden erhoben: ,(t) Technology of the self' (5 Items), ,(P) Geplante
praventive MalRnahmen‘ (6 Items), ,(I) liebevolle Interaktionsgestaltung‘ (5 Items), ,(k)
Konsequente Interaktionsgestaltung’ (5 Items). Im Online-Fragebogen wird die

Reihenfolge der 21 Items stets flr jede Befragte und jeden Befragten randomisiert.

Beispielitem der Skala ,Technology of the self’:

1) Uberhaupt nicht wichtig
2) Eher nicht wichtig

Wie wichtig sind die Aspekte flir einen guten (
(
(3) Teils, teils
(
(

Umgang mit Lerngruppen?

4) Wichtig
5) Sehr wichtig
Item 11:
Als Lehrkraft Strategien zu kennen, um eigene (1) () () (@) ()

negative Emotionen im Unterricht selbst
regulieren zu kénnen.

Die funf Items zur Skala ,(t) Technology of the self* wurden aus den empirischen
Befunden, welche im Kapitel 3.3.4 beschrieben wurden, erstellt (vgl. Steins, Bitan &
Haep, 2014). Die sechs Items zur Skala ,(P) geplante praventive MaRnahmen’ sind aus

der langjahrigen Forschung zu CM von Evertson und Weinstein abgeleitet (vgl. Kapitel
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3.3.3; Evertson & Emmer, 2009; Evertson & Weinstein, 2006). Wie in Kapitel 3.3.2
beschrieben, hat sich der Interaktionsstil liebevoll und konsequent in der empirischen
Forschung fur die Entwicklung der Schiler*innen als besonders positiv gezeigt. So
wurden die Skalen ,(I) liebevolle Interaktionsgestaltung’ und ,(k) konsequente
Interaktionsgestaltung’ auf Grundlage dieser Forschungsergebnisse erstellt (vgl. Steins,
Bitan & Haep, 2014; Evertson & Emmer, 2009; Evertson & Weinstein, 2006).

Zu den drei Bereichen ,(t) Technology of the self’, ,(l) liebevolle Interaktionsgestaltung’
und ,(k) konsequente Interaktionsgestaltung’ werden die Befragten zu einer
Selbsteinschatzung ihres eigenen Verhaltens im Unterricht aufgefordert. Diese drei
Bereiche sind besonders fir die Interaktionsgestaltung relevant (vgl. Kapitel 3.1) und
werden daher erhoben. Aus Grinden des Umfanges des Fragebogens wurden hier

lediglich Einzelitems erstellt und keine Skalen.

Im Weiteren wird gefragt, inwieweit die Lehrkraft dulRere Faktoren fur ihr CM-Verhalten
fur relevant erachtet. Im Online-Fragebogen wird die Reihenfolge der acht Items stets

fur jede Befragte und jeden Befragten randomisiert.

Beispielitem
Wie stark beeinflussen folgende dulRere (1) Uberhaupt nicht
Umstande Ilhren Umgang mit Lerngruppen? (2) Eher nicht stark
(3) Teils, teils
(4) Stark
(5) Sehr stark
Item 34: 1) (2) (3) (4) (5
Die KlassengréiRe (1) 2) @) &) )

In Kapitel 2.2 wurde erdrtert, dass berufsbezogene Uberzeugungen stets auf etwas
gerichtet sind. Dies umfasst auch Kontextmerkmale von Schule und Gesellschaft (vgl.
Hofer & Pintrich, 1997; Reusser et al., 2011; Oser & Blomeke, 2012, S. 416). So ist der
Blick auch auf die auleren Umstande wichtig. Die erstellten ltems beruhen auf
Gesprachen mit Lehrkraften und auf Literatur, die davon ausgeht, dass diese aulieren
Umstande als relevant fiir die berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften und
deren CM-Verhalten sein koénnten. Khader (2012) nennt Grunde, warum
berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkréften nicht immer zu einem entsprechenden
Verhalten flhren. Hier nennt er unter anderem die Lehrplane (vgl. Kapitel 2.3). So wird
dies auch als auRerer Faktor befragt. Nach Faour (2003) sind berufsbezogene
Uberzeugungen und Praxishandeln von Lehrkréaften stark unter anderem abhangig vom

Einzugsgebiet der Schule, der Klassengrofie und der Jahrgangsstufe, die eine Lehrkraft
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unterrichtet. Ein weiterer Einflussfaktor stellt die Unterstitzung der Schulleitung dar. Die
Zusammensetzung der Lerngruppe hat nach Emmer und Hickman (1991) zudem

Einfluss auf das CM einer Lehrkraft.

Im Folgenden werden die berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkréften befragt,
wie sie glauben, dass CM-Kompetenzen entwickelt werden. Ziel des Fragebogens war
es nicht, alle moglichen Auspragungen berufsbezogener Uberzeugungen von
Lehrkraften herauszuarbeiten. Es wurde bewusst ein quantitatives Verfahren mit
geschlossenen Fragen gewahlt. Hierdurch konnen aus der gangigen Aus- und
Weiterbildungspraxis Methoden und Vorgehensweisen von den teilnehmenden
Befragten beurteilt werden (vgl. Kapitel 4.2). Die erstellten Items lehnen sich an den
Artikel von Braten und Ferguson (2015), Beliefs about sources of knowledge predict
motivation for learning in teacher education, an. Zudem werden die unterschiedlichen
Fortbildungsmaglichkeiten fiir Lehrkrafte, die empirisch untersucht wurden (vgl. Kapitel
4.2), von den Lehrkraften im Fragebogen erganzend eingeschatzt. Die Moglichkeiten,

Kompetenzen tber CM zu erwerben, sind flr diese Studie in drei Skalen aufgegliedert.

e (w) Formalisierte Quellen, beruhend auf wissenschaftlicher Forschung und

Autoritaten (3 ltems).

e (p) Praktische Erfahrungen ohne wissenschaftliche Begleitung, rein auf

Erfahrungen und Austausch beruhend (5 Items).

e (wp) Praktische Ubungen, die mit wissenschaftlichen Erkenntnissen verkniipft

sind (6 Items).

Braten und Ferguson (2015) nutzen in ihrer Studie die ersten zwei Skalen (w und p) und
zudem befragten sie die Wichtigkeit fur Lehrkrafte, soziale Medien als Wissensquelle zu
verwenden. Da in ihrer Studie soziale Medien von nur wenigen Teilnehmenden als
relevant eingestuft wurden, wird in dieser Studie auf die Skala ,soziale Medien'
verzichtet. Die vorliegende Befragung nimmt die dritte Skala (wp), die Uberzeugung,
dass Wissen und Kompetenzen durch Verbindung von wissenschaftlichen
Erkenntnissen und praktischen Ubungen entstehen kénnen, in den Fokus. In der
Forschung wird die Verbindung von Theorie und Praxis weitldaufig diskutiert (vgl. Kapitel
4.2). Im Online-Fragebogen wird die Reihenfolge der 17 Items stets fir jede Befragte

und jeden Befragten randomisiert.
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Beispielitem:

Mdgliche Aktivitaten, um den Umgang mit
Lerngruppen von Lehrkraften zu erlernen oder

Trifft Gberhaupt nicht zu
Trifft eher nicht zu

b~~~ —~ —~
abh wN -~
N ~— ~— ~— ~—

Zu verbessern. Teils, teils
Trifft eher zu
Durch... Trifft vollig zu
Item 48:
...das Lesen von padagogischen/didaktischen (1) (2) (3) (4) (5)

Fachbichern und Fachzeitschriften

Daraufhin werden die Befragten zu einem Gedankenexperiment angeregt. lhnen wird
eine Fortbildung zum Thema Umgang mit Lerngruppen mit konkreten Angaben
vorgestellt. Hierbei werden wie von Ajzen (2002) empfohlen die Aktion, der Kontext, das
Ziel sowie Zeit und Ort beschrieben: ,Angenommen, Sie sind an einer Fortbildung zum
Thema ,Umgang mit Lerngruppen‘ in lhrer Stadt angemeldet (Fortbildungsdauer: 2
aufeinanderfolgende Samstage, jeweils von 9.30 bis 17 Uhr). Die Fortbildung wird
methodisch aus Vortrdgen, Diskussionen und Rollenspielen, die zum Teil gefilmt und
reflektiert werden, bestehen. Inhaltlich werden Selbstregulierungsstrategien fiir
Lehrkréfte, Umsetzung von prédventiven MalBnahmen und eine liebevolle sowie
konsequente Interaktionsgestaltung von Lehrkréften in der Fortbildung thematisiert. Was

sind lhre Gedanken hierzu?"

Nach Ajzen (2002) gibt es drei verschiedene Arten von Uberzeugungen, die die
Entscheidung, ein bestimmtes Verhalten durchzufihren, beeinflussen (vgl. Kapitel
5.3.1). Dies ist zum einen die ,(TgV:E) Einstellung gegeniiber dem Verhalten®, wobei hier
Uberzeugungen der Person erfasst werden, ob das Verhalten ihr etwas niitzt. So wurden
zwei ltems zur Gesamtbewertung des Verhaltens aufgestellt (76 und 77) sowie drei
Items, die sich auf mégliche positive Erwartungen bei der Teilnahme an der Fortbildung
richten. Auch Uberzeugungen zur ,(TgV:S) sozialen Norm‘ sind fir das Verhalten
entscheidend (Items 68-75). So wird die Lehrkraft gefragt, ob Bezugspersonen der
Lehrkraft den Besuch der Fortbildung beflirworten und ob die Lehrkraft diese Personen
in der Entscheidung fiir relevant erachtet. Als Drittes haben Uberzeugungen, die die
,(TgV:WV) wahrgenommene Verhaltenskontrolle‘ (ltems 62—67) darstellen, nach Ajzen
einen Einfluss. Hier geht es um Uberzeugungen, ob es fiir die Lehrkraft Giberhaupt
moglich ist, an der Fortbildung teilzunehmen (vgl. Kapitel 5.3.1; Ajzen, 2006; Ajzen,
1991; Ajzen, 1985). Die Starke einer Uberzeugung des jeweiligen Items wird durch eine
Skala von 0 bis 100 erhoben, um den Befragten zu ermdglichen, ihre Uberzeugungen

differenziert abgestuft mitteilen zu kénnen. Den Werten 0 und 100 wird jeweils ein
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bipolares Adjektiv zugeordnet. In diesem Teil des Fragebogens war es den Befragten
moglich, einzelne oder alle Items unausgefillt zu hinterlassen. Der Grund hierfir ist,
dass die Abbruchquote zum Ende einer Befragung zunimmt. Durch die Md&glichkeit,
Fragen zu Uberspringen, wird eine hdhere Abschlussquote der Befragungen erhofft. Der
Nachteil, lickenhafte Daten zu erhalten, wird hier am Ende des Fragebogens

hingenommen.

In einem Pretest mit funf Lehrkraften wurden die ltems auf Verstandlichkeit tUberpruft.
Hierbei wurden einige ltems verandert oder herausgenommen. Zudem wurde das
Verhalten, an dieser bestimmten Fortbildung teilzunehmen, nach den Rickmeldungen

der Lehrkrafte klarer definiert.

Beispielitems:

(TgV:E) Einstellung
gegeniber dem Verhalten

(TgV:S) Soziale Norm
(normative beliefs)

(TgV:WV)
Wahrgenommene

Die Teilnahme an dieser
Fortbildung ware flir mich

0 ————mmmmm- 100
Schlecht — Gut

Was vermuten Sie? Meine
Schulleitung fande es wichtig,
dass ich zu einer solchen
Fortbildung zum Thema
Umgang mit Lerngruppen
gehe:

[ 100
Stimmt nicht — stimmt

(behavioral beliefs) Verhaltenskontrolle
(control beliefs)
Item 76: Item 68: Item 62:

Ich bin zuversichtlich, dass
ich es schaffen kann, an 2
Samstagen zu dieser
Fortbildung zu gehen

0 ------m-m-- 100
Falsch — richtig

Zu den erhobenen Skalen werden in dieser Befragung sechs Einzelfragen gestellt, die
auch mit einer Ratingskala von den Befragten eingestuft werden. Dabei handelt es sich
zum einen um drei Items, mit denen die Befragten ihre CM-Kompetenz einschatzen
(Items 40—42).
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Zu lhrem eigenen Verhalten im (1) Uberhaupt nicht
Unterricht... (2) Eher nicht
(3) Teils, teils
(4) Oft
(5) Fast immer
Item 40:
Ich nutze Strategien fir mich im 1) (2) (3) (4) (5)

Unterricht, um meine Emotionen und mein
Verhalten zu regulieren.

Item 41:
Ich bin meinen Schiilerinnen und (1) (2) (3) (4) (5)
Schilern fursorglich und empathisch
gegenuber.

ltem 42:

Ich kommuniziere Verhaltenserwartungen,
die ich an die Schiilerinnen und Schiiler (1) (2) (3) (4) (5)
habe, verstandlich und fordere sie
konsequent ein.

Item 43 stellt eine Gbergeordnete Frage nach der CM-Kompetenz von den Befragten dar:

¢ Wie schatzen Sie Ihre eigene Kompetenz im Umgang mit Lerngruppen

insgesamt ein? Geben Sie sich 1 bis 10 Sterne.

Zwei weitere Einzelfragen kdnnen von den Befragten mit einer Skala von 1 bis 5

beantwortet werden.

e Maochten Sie Ihre Kompetenzen im Umgang mit Lerngruppen weiter verbessern?
(Item 61)

¢ Wirden Sie an einer solchen (siehe oben — Gedankenexperiment) methodisch-
inhaltlichen Fortbildung Uber den Umgang von Lerngruppen an einem fur Sie

passenden Termin und Ort teilnehmen? (ltem 81)

Die letzte Frage des Online-Fragebogens ist die einzig offene (ltem 82). Die
Teilnehmenden kdnnen hier offen schreiben, was sie zum Fragebogen kommentieren

mochten.

Der Fragebogen wurde in einer Testphase von finf aktiven Lehrkraften durchgefihrt.
Dabei handelte es sich um drei Grundschullehrkrafte, eine Sonderpadagogin und einen
Gymnasiallehrer. Die Riickmeldungen flhrten zu Kirzungen, Prazisierung und weiteren
Erlauterungen der ltems an den entsprechenden Stellen. Die Lehrkrafte sagten aus,

dass sie alle nétigen Antwortmoglichkeiten im Fragebogen zur Verfiigung hatten.
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7.3 Zu untersuchende Hypothesen

Auf Grundlage der Literatur aus dem zweiten, dritten und vierten Kapitel, werden nun

Hypothesen zu unterschiedlichen Bereichen aufgestellt.

Zunachst werden Hypothesen zu dem Bereich berufsbezogenen Uberzeugungen von
Lehrkraften aufgestellt, die Uberzeugungen, woher CM-Kompetenzen entstammen,

behandeln:

Es wird vermutet, dass ein Zusammenhang zwischen der Selbsteinschatzung der
eigenen CM-Kompetenzen der Lehrkraft und den Uberzeugungen nach dem Ursprung
von CM-Kompetenzen besteht. Lortie (1975) zeigte, dass sich die Uberzeugungen, die
sich wahrend der eigenen Schulzeit aufbauten (apprenticeship of observation), die
Denkgewohnheiten stark beeinflussen. Die stabilen Uberzeugungen werden von
Lehrkraften oft nur bei Widerstanden, Druck und Krisen verandert (Reusser, Pauli, &
Elmer, 2011). Zudem haben epistemologische Uberzeugungen nach Muis (2007) einen
grofRen Einfluss darauf, wie eine Person Uber sich selbst denkt und welche Werte und
Ziele sie verfolgt. Epistemologische Uberzeugungen von angehenden und aktiven
Lehrkraften wirken somit darauf ein, wie und was sie in Aus- und Fortbildungen lernen
und welche Wissensvermittlung sie ablehnen (vgl. Ravindran, Greene & Debacker,
2005; Fives & Buehl, 2008). Dies wiederum konnte Einfluss darauf haben, wie sie sich

selbst in gewissen Bereichen einschatzen.

Hypothese 1: Je héher die Selbsteinstatzung der CM-Kompetenz ist, desto gréRer die
Uberzeugung, dass CM-Kompetenzen rein durch praktische Erfahrungen (,(p)

praktische Erfahrungen ohne wissenschaftliche Begleitung’) erlernt werden kénnen.

Hypothese 2: Je niedriger die Selbsteinschatzung der CM-Kompetenz ist, desto gréRer
die Uberzeugung, dass CM-Kompetenzen durch wissenschaftliche Erfahrungen (,(w)
formalisierte Quellen®) erlernt werden kénnen. Dies wird besonders fur aktive Lehrkrafte
vermutet, da diese gegenwartig CM in eigenen Klassen umsetzen und somit am ehesten

mit Widerstanden, Druck und Krisen des eigenen CM konfrontiert werden kénnen.

Hypothese 3: Lehrkrafte halten ,(p) praktische Erfahrungen ohne wissenschaftliche
Begleitung’, rein auf Erfahrungen beruhend, anderen Lernmdglichkeiten von CM flr

Uberlegen (vgl. Hofer, 2000).
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Hypothesen zur Einschatzung der Wichtigkeit der CM-Aspekte:

Es wird vermutet, dass ein Zusammenhang zwischen Einschatzung der Wichtigkeit von
CM-Thematiken, die auf wissenschaftlichen Kenntnissen beruhen, und den
Uberzeugungen, woher CM-Kompetenzen entstammen, besteht. Fives und Buehl
(2008) vermuten, dass erkenntnistheoretische Uberzeugungen von Lehrkraften einen
entscheidenden Rahmen setzen, was und wie Lehrkrafte neu prasentierte Erkenntnisse

annehmen.

Hypothese 4: Je wichtiger die CM-Thematiken eingeschatzt werden, umso mehr glauben
Lehrkrafte, dass wissenschaftliche Erkenntnisse beim Lernen flir ihre Kompetenz

entscheidend sind.

Hypothese 5: Werden die CM-Thematiken von den Befragten als weniger wichtig
eingeschatzt, besteht eine groBere Uberzeugung CM durch praktische Erfahrung zu

erlernen.

Hypothese 6: Lehrkrafte halten ,(k) konsequente Interaktionsgestaltung® flr deutlich
wichtiger als ,(I) liebevolle Interaktionsgestaltung. Kapitel 3.3.2 zeigt die
Schwierigkeiten, eine gute Schiler*innen-Lehrkraft-Beziehung zu definieren und durch
Handlungen umzusetzen. So ist es fur eine Lehrkraft einfacher, sich auf eine gute
Organisation von Klassen zu konzentrieren als die Verbesserung ihrer Beziehung zu den
Schiler*innen in den Fokus zu nehmen (Malmberg, Hagger, Burn, Mutton & Colls, 2010).
Dies kdnnte bedeuten, dass der Fokus auf die liebevolle Interaktionsgestaltung verloren

geht.

Hypothese 7: Die Bereitschaft, an einer Fortbildung teilzunehmen, steht im

Zusammenhang mit den in Tabelle 4 aufgelisteten Pradiktorvariablen.

In der Studie sollen Kenntnisse dariiber erworben werden, welche Pradiktorvariablen fur
den Besuch einer Fortbildung stehen. Hierflir soll eine Multiple Regressionsanalyse
durchgefiihrt werden. Im Folgenden sind die Variablen aufgelistet und Hypothesen zu
ihrem Einfluss auf die Bereitschaft, an einer Fortbildung teilzunehmen, aufgelistet. Die

Tabelle zeigt die aufgestellten Hypothesen.
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Pradiktorvariablen

Bereitschaft, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen

(B)

Team-Teaching

Positiver Zusammenhang

Einstellung gegentiber dem Verhalten ,CM-Fortbildung
an zwei Samstagen® (TgV:E)

Positiver Zusammenhang

Soziale Norm zur Teilnahme an einer Fortbildung an
zwei Samstagen (TgV:S)

Positiver Zusammenhang

Wahrgenommene Verhaltenskontrolle zur Teilnahme an
einer Fortbildung an zwei Samstagen (TgV:WV)

Positiver Zusammenhang

Selbsteinschatzung CM-Kompetenz

Negativer Zusammenhang

Einschatzung, dass Bedingungen an der Schule
aulerhalb des eigenen Einflussbereiches der Lehrkraft
Einfluss auf das CM haben.

Negativer Zusammenhang

Uberzeugung: CM lernen durch formalisierte Quellen,
beruhend auf wissenschaftlicher Forschung und
Autoritaten. (w)

Positiver Zusammenhang

Uberzeugung: CM lernen durch praktische Erfahrungen
ohne wissenschaftliche Begleitung, rein auf Erfahrungen
beruhend. (p)

Negativer Zusammenhang

Uberzeugung: CM lernen durch praktische Ubungen, die
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen verknlipft sind.

(wp)

Positiver Zusammenhang

Wunsch, eigene CM-Kompetenz zu verbessern

Positiver Zusammenhang
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Hypothese 8: Der Wunsch, die eigene CM-Kompetenz zu verbessern, steht im

Zusammenhang mit den in Tabelle 5 aufgelisteten Pradiktorvariablen.

Tabelle 5: Wunsch, eigene CM-Kompetenz zu verbessern

Pradiktorvariablen Wunsch, eigene CM-
Kompetenzen zu
verbessern ()

Uberzeugung, dass Inhalte des CM als wichtig
eingeschatzt werden. Positiver Zusammenhang

Einschatzung, dass Bedingungen an der Schule
aulerhalb des eigenen Einflussbereiches der Lehrkraft Negativer Zusammenhang
Einfluss auf das CM haben.

Selbsteinschatzung der eigenen CM-Kompetenz
Negativer Zusammenhang

Alter der Lehrkraft
Negativer Zusammenhang

Uberzeugung: CM lernen durch formalisierte Quellen,
beruhend auf wissenschaftlicher Forschung und Positiver Zusammenhang
Autoritaten. (w)

Uberzeugung: CM lernen durch praktische Erfahrungen
ohne wissenschaftliche Begleitung, rein auf Erfahrungen | Negativer Zusammenhang
beruhend. (p)

Uberzeugung: CM lernen durch praktische Ubungen, die

mit wissenschaftlichen Erkenntnissen verknlpft sind. Positiver Zusammenhang
(wp)

Anzahl der Unterrichtsstunden pro Woche einer

Lehrkraft Positiver Zusammenhang

Hypothese 9: Je mehr Wochenstunden eine aktive Lehrkraft im Team-Teaching arbeitet,
umso mehr gibt sie der ,(TgV:S) sozialen Norm' einen héheren Stellenwert als andere
Lehrkrafte.

Hypothese 10: Die Einschatzung von CM-Thematiken im eigenen Einflussbereich ist bei

aktiven Lehrkraften im Team-Teaching héher.

Laut des Selbstwerterhaltungsmodell von Tesser (1988) koénnen soziale
Vergleichsprozesse zur Selbstwertbedrohung fiihren. Nach dem Modell versuchen
Menschen in sozialen Vergleichsprozessen sich so zu verhalten, dass sich ihr Selbstwert
mindestens erhalten kann (vgl. Steins, 2014). Die Folge flr das Verhalten der Person
kann entweder selbstwerterniedrigende Vergleichsprozesse oder selbstwerterhéhende

Reflexionsprozesse darstellen. Drei Determinanten nehmen nach Tesser (1988) Einfluss
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auf diesen Prozess. Zum einen spielt die psychologische Nahe zur Vergleichsperson
eine wichtige Rolle. Auch die Qualitat der Leistung und ob das Leistungsgebiet fir die
jeweilige Person als relevant angesehen wird, bestimmen die Einschatzung und das
Verhalten der Person (vgl. Steins, 2014).

Im Team-Teaching handelt es sich meist um Kolleg*innen mit gleicher oder ahnlicher
Berufsausbildung, die zumindest einen Teil ihrer Arbeitszeit zusammen langerfristig
verbringen. So werden in dieser Arbeit soziale Vergleichsprozesse durch eine gewisse
psychologische Nahe im Team-Teaching angenommen. Besonders ein sinnvolles CM-
Verhalten wahrend des Team-Teachings konnte fur die Selbstdefinition der Lehrkraft von
hoher Bedeutung sein, da hier Vergleichsprozesse zwischen den beiden Lehrkraften im

Unterricht am offensichtlichsten stattfinden kdnnen.

Hypothese 9 geht davon aus, dass sich Lehrkrafte im Team-Teaching in sozialen
Vergleichsprozessen befinden und somit ihr Verhalten starker nach der ,Sozialen Norm’

richten.

Die Hypothese 10 nimmt an, dass sich Team-Teaching durch soziale
Vergleichsprozesse steigernd auf die Einschatzung von CM-Thematiken auswirkt. In
Hypothese 7 wird untersucht, ob Team-Teaching Einfluss auf die
Fortbildungsbereitschaft hat. Fortbildungen als externe Wissens- und Kompetenzquellen
kénnen der Lehrkraft Sicherheit fir das eigene Handeln auRerhalb ihrer sozialen
Vergleichsprozesse im Team-Teaching geben. Lehrkrafte, die solchen sozialen
Vergleichsprozessen nicht ausgesetzt sind und in der Regel ganz allein unterrichten,
haben womdéglich weniger das Bedirfnis, ihr CM-Verhalten mit Hilfe einer Fortbildung

kritisch zu hinterfragen.

7.4 Untersuchungsdurchfihrung

Der Online-Fragebogen war wie geplant vier Wochen fir Lehrkrafte und Lehrkrafte in
Ausbildung zum Ausflllen verfigbar (Start Sonntag, 08.03.2020, bis Sonntag,
05.04.2020). Lehrkrafte wurden aus meinem Bekanntenkreis wie geplant per E-Mail und

soziale Medien angeschrieben.

Die Zeit, in der die Befragung online war, war deutlich durch die Corona-Pandemie
gepragt. So schlossen alle Schulen in NRW am 09.03.2020 und hielten Notgruppen fir

wenige Kinder aufrecht. Auch in Schleswig-Holzstein schlossen alle Schulen am
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16.03.2020. In allen anderen Bundeslandern kam es ebenfalls zu SchulschlieRungen zu
ahnlichen Zeitpunkten bis deutlich tber den 05.04.2020 hinaus. In den Bundeslandern
wurden die Lehrkrafte dazu angehalten, in den Osterferien Notgruppen zu fihren. Dies
alles zusammen hat die Arbeitsrealitdt und das private Leben aller Befragten stark
beeinflusst. An den Universitaten wurden im Marz Prufungen verschoben und der Beginn
des Sommersemesters versetzt, sodass die Corona-Pandemie auch erhebliche
Auswirkungen auf das Leben von Lehramtsstudierenden gehabt hat. Wie sich dies auf
die Befragung auswirkte, ist unklar. Durch die Kontaktsperren kénnten die Lehrkrafte
und Lehramtsstudierenden mehr Zeit flir das Ausfiillen des Online-Fragebogens gehabt
haben. Mdglicherweise fiihrte die Corona-Pandemie zu Sorgen und Angsten, sodass

dies das Ausfillen oder das Nicht-Ausflllen der Online-Befragung beeinflusste.

Die grofdten Ausflllzahlen des Fragebogens waren an Wochenenden zu verzeichnen.
Die Tage mit den héchsten Beteiligungszahlen waren Sonntag, der 08.03.2020, mit 67
Befragten, Samstag, der 14.03.2020, mit 50 Befragten und Sonntag, der 15.03.2020, mit

27 ausgefilliten Befragungen.
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8 Ergebnisse von Studie |

Die Auswertungen der Online-Befragungen wurden mit der Datenanalyse-Software IBM
SPSS Statistics Version 25 durchgefiihrt. Einige der Tabellen und Diagramme wurden

zudem mit Excel Microsoft Office Home 2013 erstellt.

8.1 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt haben 272 Personen an der Online-Befragung teilgenommen. 19 dieser
Befragten haben jedoch, nachdem sie den Teil der persdnlichen Daten eingegeben
haben (Lehramt, Berufserfahrung etc.), die Befragung abgebrochen. Diese 19 Personen
werden nicht in die Stichprobe einbezogen. Somit besteht die auszuwertende Stichprobe
aus 253 Personen. Von ihnen haben 18 Personen die Online-Befragung friihzeitig
beendet. Sie haben jedoch schon Fragen beantwortet, die zur Auswertung dieser Studie
beitragen. So lag die Abschlussquote dieser Befragung bei 86 %. Der Datendienstleister
,surveymonkey‘ gab an, dass die durchschnittliche Bearbeitungsdauer einer Befragung

bei 14 Minuten pro Person lag.

Von den 253 befragten Personen sind 193 (76,3 %) weiblich und 59 (23,3 %) mannlich,
wobei eine Person keine Antwort zu dieser Frage gegeben hat. Die Antwortmaoglichkeit

,divers’ hat keine der befragten Personen angegeben.

167 (66 %) gaben an, aus dem Bundesland Nordrhein-Westfalen zu kommen, 40 (15,8
%) aus Schleswig-Holzstein, 8 (3,2 %) aus Bayern und 5 aus deutschen
Auslandsschulen. Die restlichen Befragten stammen aus neun weiteren deutschen

Bundeslandern.

Abbildung 3 zeigt die Altersstruktur der Befragten in Jahren. Die Alterspanne beginnt bei
20 Jahren und endet bei 71 Jahren. Das Durchschnittsalter betragt 39,2 Jahre bei einer
Standardabweichung von 11,9. Passend zu der Altersstruktur sind auch die Jahre der
Berufserfahrungen der Befragten sehr unterschiedlich. Befragte weisen zwischen 0 und
49 Jahren Berufserfahrungen nach dem Referendariat auf. Im Durchschnitt haben sie
11,7 Jahre Berufserfahrung bei einer Standardabweichung von  11,0.
Lehramtsstudierende und Lehramtsanwarterinnen (59 Befragte) wurden in dieser

Befragung mit 0 Jahren Berufserfahrung gezahit.

Die 166 aktiven Lehrkrafte, die an dieser Studie teilnahmen, haben eine
durchschnittliche Berufserfahrung von 13,4 Jahren mit einer Standardabweichung von
9,3.
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Alter in Jahren (n = 253)

20

Haufigkeit

20 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49 51 53 56 58 60 62 64 67

Abbildung 3: Altersstruktur der Befragten in Jahren

Tabelle 6 zeigt, wie viele Stunden die Befragten derzeit aktiv im Unterricht tatig sind und
wie viele Stunden sie hiervon doppelt besetzt im Team-Teaching unterrichten. FUnf der
der Befragten haben die Fragen nicht beantwortet (siehe n = 248).

Tabelle 6: Unterrichtsstunden pro Woche der Befragten

n Minimum | Maximum | Mittelwert | Std.-Abweichung

Wie viele Schulstunden pro Woche
sind Sie derzeit konkret im Unterricht?
Wie viele Schulstunden pro Woche
sind Sie im Unterricht mit einer
anderen Lehrkraft doppelt besetzt 248 0,00 27,00 43 6.0
(Team-Teaching)?

248 0,00 30,00 17,4 8,4

Unter allen Befragten sind 137 (54,2 %) Klassenlehrkrafte und 136 (53,8 %) der

Befragten arbeiten in einer Klasse mit Kindern mit sonderpadagogischen Foérderbedarf.

Tabelle 7 zeigt den Berufsstatus aller 253 Befragten in Verbindung mit ihrer jeweiligen
Schulform. Beim Berufsstatus bildet die weitaus groRte Gruppe mit 166 Befragten die
aktiven Lehrkrafte. Lehramtsstudierende und Lehramtsanwarter*innen bilden mit 30 und
29 Befragten je deutlich kleinere Gruppen der Stichprobe. Bei der Schulform haben
hauptsachlich Personen der Grundschule teilgenommen (100 Befragte), gefolgt von
Personen des Gymnasiums (65 Befragte). Haupt-, Real- und Berufsschulen machen mit

je unter 10 Befragten einen kleinen Anteil der Stichprobe aus. Bei Betrachtung der
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Schulform in Verbindung mit dem Berufsstatus ergeben sich die zwei gréten Gruppen
zum einen aus aktiven Grundschullehrkraften (71 Befragte) und aktiven
Gymnasiallehrkraften (43 Befragte). Drei Befragte gaben an, dass keiner der
angegebenen Berufsstatus auf sie zutrifft. Im offenen Item 82 gaben sie an, dass sie als

Fachleiter*innen tatig sind.

Tabelle 7: Schulform in Verbindung mit dem Berufsstatus der Befragten

Lehramts- | Lehramtsa Aktive Teil der ehemalige Nichts Gesamt
student*in | nwarter*in | Lehrkraft an | Schulleitung | Lehrkraft davon ftrifft
einer Schule zZu

Grundschule 7 10 71 7 3 2 100
Hauptschule 0 0 4 1 1 0 6
Realschule 2 0 7 0 0 0 9
chiSj;m_ 2 6 19 2 2 0 31
Gymnasium 7 8 43 5 1 1 65
Forderschule 10 2 16 0 2 0 30
gggﬂi"he 2 3 2 1 0 0 8
Andere 0 0 4 0 0 0 4
Gesamt 30 29 166 16 9 3 253

Die 166 aktiven Lehrkrafte wurden zudem befragt, ob sie an einer inklusiven Schule
arbeiten. Tabelle 8 zeigt, dass die Schulformen Haupt-, Real-, Gesamt- und
Forderschulen mit Uber 71 % die hdchsten Anteile an Lehrkraften in inklusiven Systemen
in dieser Befragung aufweisen. Grundschullehrkrafte gaben zu 66 % an, an einer
inklusiven Schule zu arbeiten. Die Gruppe der Gymnasiallehrkrafte dieser Stichprobe
haben mit 19 % den geringsten Anteil von Lehrkraften, die in einem inklusiven System

arbeiten.
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Tabelle 8: Anteil der Lehrkréfte in inklusiven Systemen nach Schulformen

Schulform Anzahl der aktiven Anteil in % der Lehrkrafte
Lehrkrafte, die in einem dieser Schulform, die in
inklusiven System einem inklusiven System
arbeiten arbeiten
Grundschule 47 von 71 66 %
Hauptschule 4 von 4 100 %
Realschule 5von7 71 %
Gesamtschule 14 von 19 74 %
Gymnasium 8 von 43 19 %
Forderschule 14 von 16 88 %
Berufliche Schule 1 von 2 50 %
Andere 2von4 50 %

8.2 Aufbereitung der Daten

Die Daten der 253 auszuwertenden Fragebdgen wurden mit unterschiedlichen
Berechnungen aufbereitet. Dieses Unterkapitel beschreibt, wie die Reliabilititsanalyse
fur die Skalenerstellung und die Skalenberechnung an sich durchgefihrt wurde. Zudem
wird erldutert, wie multiple lineare Regressionsanalysen zur Aufbereitung der Daten
durchgefiihrt wurden und nach Signifikanz Gberprift wurden. Diese Berechnungen
werden in den folgenden Kapiteln zur Uberpriifung der Hypothesen und dem Vergleich

unterschiedlicher Befragungsgruppen verwendet.

8.2.1 Reliabilitdtsanalyse fiir die Skalenerstellung

Im Kapitel 7.2 wurden die erstellten Skalen flr diese Befragung beschrieben. Tabelle 9
zeigt in den ersten beiden Spalten die fiir diese Arbeit konstruierten Skalen mit den dazu
geplanten Items. Mit Hilfe des Computerprogramms IBM SPSS wurden die ltems zu
Skalen zusammengefasst. Hierfir wurde zundchst eine Reliabilititsanalyse
durchgefiihrt, bei dem Cronbachs-Alpha-Werte berechnet wurden. Fir eine sinnvolle
Auswertung einer Skala ist ein Cronbachs-Alpha-Wert von mindestens 0,69 nétig. Um

einen Wert zu erhalten, der hoch genug ist, wurden bei einigen Skalen Items
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ausgeschlossen (Buhl, 2010, S. 553ff.). Tabelle 9 zeigt alle berechneten Cronbachs-

Alpha-Werte, die in die Auswertung einbezogen wurden, und die verwendeten ltems pro

Skala.

Die Spalte ,Ausgenommene

ltems’ zeigt,

welche

ltems nicht

in die

Skalenberechnung eingegangen sind, um eine héhere Reliabilitat zu erzielen.

Tabelle 9: Konstruierte Skalen und ihre Reliabilitat

Skala Vor- Ausgenommene Cron- | Fallzahlen
gesehene ltems bachs der
Items Alpha | Befragten
von 253
(t) Einschatzung der Wichtigkeit von
Technology of the self 11-15 - 0.73 253
(P) Einschatzung der Wichtigkeit von
geplanten praventiven MalRnahmen 16 - 21 0,77 253
(I) Einschatzung der Wichtigkeit von -
liebevoller Interaktionsgestaltung 22-26 0,72 253
(k) Einschatzung der Wichtigkeit von 27: Als Lehrkraft im
konsequenter Interaktionsgestaltung eigenen Verhalten
27 — 31 | vorhersehbar fur die 0,72 253
Schiler*innen
agieren
Einschatzung der Wichtigkeit von _
auBeren Aspekten auf CM 32 -39 0,82 249
(w) Uberzeugung, CM durch
formalisierte und wissenschaftliche 47 — 49 0,77 242
Quellen zu lernen
(p) Uberzeugung, CM durch
prlaktlsche Erfahrungen phne 50 — 54 0,49 242
wissenschaftliche Begleitung zu
lernen
(wp) Uberzeugung, CM durch
praktische Ubungen, die mit 55— 60 0.81 249
wissenschaftlichen Erkenntnissen ’
verknUpft sind, zu lernen
Uberzeugung, CM durch die im
Fragebogep e_\ngeg_ebenen 44 — 60 0,83 249
Auswahlmadglichkeiten zu erlernen
(w, p und wp zusammengefasst)
(TgV:WV) Wahrgenommene 64: Bis zu wie viel
Verhaltenskontrolle, an einer CM- Euro wéren Sie
Fortbildung teilzunehmen bereit, in eine solche
Fortbildung zu
62 — 67 |investieren? 0,84 213
66: Bis zu wie vielen
Minuten Anreisezeit
wirden Sie auf sich
nehmen?
(TgV:S) Soziale Norm, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen 68 - 75 - 0.77 174
(TgV:E) Einstellung gegenuber dem 80: Die Teilnahme an
Verhalten, an einer CM-Fortbildung dieser Fortbildung
zu teilzunehmen 76 — 80 |kann berufliche 0,85 206

Aufstiegschancen
erhdhen
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Die Reliabilitdtsanalyse zeigt bei allen Skalen bis auf einer, Werte von Cronbachs Alpha
uber 0,69. Mit Werten von 0,72 bis 0,85 sind dies gute bis sehr gute Werte fiir die
Reliabilitat (vgl. Streiner, 2003). Die erstellte Skala ,(p) Praktischen Erfahrungen ohne
wissenschaftliche Begleitung‘ stellt sich mit einem Cronbachs Alpha-Wert von 0,49 als
nicht reliabel dar und wird daher im Folgenden nicht berechnet und nicht in die

Auswertung einbezogen.

Skalen, die spater im Fragebogen erschienen, wurden von einer geringeren Zahl von
Befragten beantwortet, da 18 Befragte die Befragung vorzeitig abgebrochen haben. Bei
den letzten drei Skalen konnten die Befragten Items auslassen. Dies erklart die
geringeren Fallzahlen bei den spateren Skalen. Die Skala ,(TgV:S) Soziale Norm*‘ wurde

von 174 Befragten vollstandig ausgefillt. Die Reliabilitat ist hier jedoch ausreichend.

8.2.2 Berechnung der Skalen und Umgang mit fehlenden Werten

Bei den Items der quantitativen Online-Befragung wird von einem Intervallskalenniveau
ausgegangen. So wird vorausgesetzt, dass die angegebenen Merkmalsauspragungen
nicht nur eine ordinale Rangfolge aufweisen, sondern zudem auch gleiche Abstande
zwischen den Skaleneinheiten haben. Ein fester Nullpunkt ist nicht definiert und fir die
Annahme eines Intervallskalenniveaus keine Voraussetzung. Auf diesen
Grundannahmen beruhend kénnen die Merkmalsauspragungen linear transformiert
werden und von einer Gleichheit von Differenzen ausgegangen werden (vgl. Bortz &
Ddoring, 2006, S. 671f.).

Bis auf zwei Skalen wurden die errechneten Skalen des Online-Fragebogens durch
Mittelwertbildung berechnet. Hierbei wurden nur die Items einbezogen, die bei der
Reliabilitdtsberechnung (vgl. Tabelle 9) gewertet wurden. Skalen dieser Arbeit, die durch
Mittelwertbildung berechnet wurden, sind die folgenden: (t) Technology of the self, (P)
Geplante praventive MalRnahmen, () liebevolle Interaktionsgestaltung, (k) Konsequente
Interaktionsgestaltung, Einschatzung der Wichtigkeit von aufleren Aspekten, (w)
Formalisierte Quellen, beruhend auf wissenschaftlicher Forschung und Autoritaten, (wp)
Praktische Ubungen, die mit wissenschaftlichen Erkenntnissen verkniipft sind, (TgV:WV)
Wahrgenommene Verhaltenskontrolle, (TgV:E) Einstellung gegentiber dem Verhalten,

eine CM-Fortbildung zu besuchen.

Die Berechnung der zwei Skalen ,(TgV:S) Soziale Norm‘ und ,Intention des Verhaltens,

an der definierten CM-Fortbildung teilzunehmen’, sind anders durchgefiihrt worden.
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Die Berechnung der Skala ,(TgV:S) Soziale Norm* (8 eingeschlossene Items) orientiert
sich an Ajzen (2002), der Vorschlage hierfur ausgearbeitet hat. Bei der Theorie des
geplanten Verhaltens wird angenommen, dass sich die ,(TgV:S) Soziale Norm‘ einer
befragten Person durch das Produkt von Erwartungen einer Personengruppe sowie der
Motivation, sich nach diesen Personen zu richten, bildet. So werden fur die Berechnung
der ,(TgV:S) Soziale Norm’, die Items 68 und 69, 70 und 71, 72 und 73 sowie 74 und 75
miteinander multipliziert und jeweils durch 100 geteilt. Aus diesen vier Quotienten wird
daraufhin der Mittelwert gebildet (vgl. Ajzen, 2002). So lautete der Eingabebefehl zur
Berechnung der Skala ,(TgV:S) Soziale Norm* wie folgt:

MEAN(SozialeNorm1Schulleitung * SozialeNorm1 / 100,SozialeNorm2Kollegen *
SozialeNorm?2 / 100,SozialeNorm3Eltern * SozialeNorm3 / 100,SozialeNorm4Familie *

SozialeNorm4 / 100)

Nach der Theorie des geplanten Verhaltens setzt sich die tatsachliche Intention, ein
Verhalten auszuflihren, aus den drei Skalen ,(TgV:E) Einstellung gegeniber dem
Verhalten, ,(TgV:S) Soziale Norm‘ und ,(TgV:WV) Wahrgenommener
Verhaltenskontrolle’ zusammen. Aus diesen drei Skalen zusammen wurde der Mittelwert
errechnet, der die ,Intention des Verhaltens an der definieten CM-Fortbildung

teilzunehmen’ abbildet (vgl. Kapitel 5.3.1).

Umagang mit fehlenden Werten:

Bis auf die drei Skalen zur Theorie des geplanten Verhaltens, wurden alle Befragten
dazu angehalten, alle Fragen zu den Skalen zu beantworten. So konnten die Befragten
nur auf die nachste Seite des Fragebogens wechseln, wenn sie zu allen Items einer

Skala Stellung bezogen haben.

Tabelle 9 zeigt in der rechten Spalte, wie viele Falle der Befragten pro Skala alle Items
ausgefiillt haben. Es wird deutlich, dass Skalen, die spater im Fragebogen aufgestellt
wurden, eine geringere Beantwortungszahl aufweisen. Dies liegt daran, dass 18

Befragte die Online-Befragung vorzeitig abgebrochen haben.

Den letzten Teil des Online-Fragebogens mit den drei Skalen zur Theorie des geplanten
Verhaltens haben 236 Befragte durchgeflihrt. Bei diesen drei Skalen, war es den
Befragten mdglich, einzelne Items auszulassen und trotzdem den Fragebogen
abzuschlielen. So wurden hier nicht alle Items ausgefillt. Von den 3.776 Werten (16
Items mal 236 Befragte) fehlen 252 Werte. Dies entspricht einem Prozentsatz von 6,7 %

der unausgefillten Items. Fir die Berechnung der Skalen wurde sich fur folgende
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Vorgehensweise entschieden: Hat eine befragte Person ein Item ausgelassen, so wird
der Mittelwert der Skala mit den Ubrigen Items flr diese Skala berechnet. Befragte, die
keine Werte fir eine bestimmte Skala angegeben haben, fallen bei der Berechnung der
Skala heraus. Dieses Vorgehen scheint mit 6,7 % fehlenden Werten pragmatisch, ohne

die Ergebnisse in zu hohem Umfang zu verandern.

8.2.3 Multiple lineare Regressionsanalyse

In diesem Unterkapitel wird das Vorgehen beim Erstellen von zwei Regressionsgeraden
erlautert. Die berechneten Werte werden fir die Beantwortung der Hypothesen 7 und 8
eingesetzt. Die genaue Interpretation der Werte findet im entsprechenden Kapitel 8.4

,Uberpriifung der Hypothesen' statt.

Mit einer multiplen linearen Regressionsanalyse koénnen Beziehungen zwischen
mehreren unabhangigen Variablen und einer abhangigen Variable untersucht werden.
Hierbei wird ein simultaner Einfluss von mehreren unabhangigen Variablen auf eine
abhangige Variable Uberprift. Die abhangige Variable muss hierbei ein metrisches
Skalenniveau aufweisen, wahrend die unabhangigen Variablen jegliche Skalenniveaus
aufweisen konnen (Tachtsoglou & Konig, 2017). Bestimmte Voraussetzungen der
Stichprobe und der Werte miissen bei einer multiplen Regressionsanalyse gegeben
sein, sodass die Ergebnisse korrekt berechnet und auf gréRere Populationen
verallgemeinert werden kdénnen. Diese Voraussetzungen werden in der Literatur als
,BLUE-Annahmen‘' bezeichnet. Die Beziehungen der unabhangigen Variablen zur
abhangigen muissen stets linearer Natur sein. Es sollte sich um eine Zufallsstichprobe
handeln, um Aussagen flr eine groRere Population treffen zu kénnen. Zwischen den
unabhangigen Variablen untereinander sollte kein zu hoher linearer Zusammenhang
bestehen (keine Multikollinearitdt). In SPSS kann eine Mulitkollinearitdt durch eine
Kollinearitatsstatistik ausgeschlossen werden. Die VIF-Werte missen dabei kleiner als
dem Wert 10 entsprechen und die Toleranz-Werte gréRer als 0,1. Der Erwartungswert
der Residualgrofe e sollte 0 sein und zudem sollte die Varianz der Residualvariablen e
fur alle Kombinationen der unabhangigen Variablen gleich sein. Diese Voraussetzung
wird als Homoskedastizitét bezeichnet und kann durch ein Streudiagramm der Residuen
nachgewiesen werden. Wichtig beim Streudiagramm ist, dass ... auf der X-Achse die
auf Basis der Regressionsgleichung z-transformierten vorhersagten Werte, wahrend auf
der Y-Achse die z-Werte der Residuen dargestellt sind. Die Pramisse der
Homoskedastizitét ist dann gegeben, wenn die Streuung der Punktewolke zufallig ist*
(Tachtsoglou & Kdnig, 2017, S. 247-248).
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Sind diese ,BLUE-Annahmen‘ nachgewiesen, kénnen die Werte auf den Inhalt hin
interpretiert werden. Die Regressionskonstante sagt den durchschnittlichen Wert der
abhangigen Variablen voraus, unter der Annahme, dass alle unabhangigen Variablen
den Wert 0 haben. Der Regressionskoeffizient einer unabhangigen Variablen gibt den
Einfluss dieser auf die abhangige Variable an. Dieser Wert wird jedoch je nach
unabhangiger Variable in unterschiedlichen Einheiten angegeben. Durch eine z-
Transformierung kann ein standardisierter Regressionskoeffizient B berechnet werden.
Dieser erlaubt, die Effektstarke unterschiedlicher unabhangiger Variablen miteinander
zu vergleichen. Der Regressionskoeffizient § kann Werte zwischen -1 und 1 annehmen.
Je naher der Wert sich der -1 oder 1 nahert, desto einflussreicher ist die jeweilige
Variable. Der Determinationskoeffizient R? gibt die Varianz der Variable an, den sie durch
die unabhangigen Variablen hat. Wird der Wert des Determinationskoeffizienten R? mit
100 multipliziert, entsteht ein Prozentwert, der den Anteil der erklarenden Varianz der
unabhangigen Variable auf die abhangige Variable angibt. Im Computerprogramm
SPSS wird die statistische Signifikanz des Determinationskoeffizienten mit dem ANOVA-

Wert angegeben (Tachtsoglou & Konig, 2017).

Regressionsanalyse |

Fir diese Arbeit wurde eine multiple lineare Regressionsanalyse durchgeflhrt. Die
abhangige Variable stellt die Teilnahmebereitschaft an einer genau definierten
Fortbildung dar [Thema der Fortbildung lautet ,Umgang mit Lerngruppen‘ in der Stadt
der befragten Person. Die Fortbildungsdauer betragt zwei aufeinanderfolgende
Samstage, jeweils von 9:30-17 Uhr. Die Fortbildung wird methodisch aus Vortragen,
Diskussionen und Rollenspielen, die zum Teil gefiimt und reflektiert werden, bestehen.
Inhaltlich werden Selbstregulierungsstrategien fiir Lehrkrafte, Umsetzung von
préaventiven MalRnahmen und eine liebevolle sowie konsequente Interaktionsgestaltung

von Lehrkréften in der Fortbildung thematisiert.]

Die Befragten gaben beim Item 81 auf einer Ratingskala von 1 bis 5 an, ob sie bei der
vorher beschriebenen Fortbildung teilnehmen wirden (Nein, auf keinen Fall 1----2-----3-
----4----5 Ja, auf jeden Fall).

Tabelle 10 zeigt in der linken Spalte die angenommenen unabhangigen Variablen. Fur
alle unabhangigen Variablen zusammen wurde insgesamt ein R? von 0,62 und ein
korrigiertes R? von 0,604 berechnet. Dies bedeutet, dass 60,4% der Varianz der Variable
,Bereitschaft an einer Fortbildung teilzunehmen* durch die aufgelisteten unabhangigen
Variablen bestimmt werden. Der ANOVA-Wert hat eine Signifikanz von p < 0,001.
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Tabelle 10: Regressionsanalyse | — Bereitschaft, an Fortbildung teilzunehmen

Unabhanaiae Variabl Nicht standardisierte Standardisierte Sig. Kollinearitats-

nabhangige variablen Koeffizienten Koeffizienten statistik
Regressions- | Std.-Fehler Beta Toleranz | VIF
koeffizient B

(Konstante) 0,01 0,50 0,99

Team-Teaching 0,00 0,01 0,01 0,91 0,96 1,05

TgVEinstellungZumVerhalten 0,03 0,00 0,48 0,00 0,55 1,83

TgVsozialeNorm 0,01 0,00 0,11 0,03 0,75 1,34

e e EMemmEne 0,01 0,00 0,16 0,00 | 078 | 129

Verhaltenskontrolle

Selbsteinschatzung eigene

Kompetenz -0,04 0,04 -0,04 0,35 0,91 1,10

Wichtigkeit von auReren

Umstanden fiir das CM -0,02 0,09 -0,01 0,81 0,79 1,27

wFormalisierteQuellen 0,12 0,08 0,09 0,12 0,62 1,62

wpPraxisWissenschaft 0,06 0,09 0,04 0,51 0,55 1,83

Wunsch, eigene Kompetenz 0,20 0,05 0.19 0,00 0,66 1,51

Zu verbessern

Tabelle 10 zeigt zudem, dass alle Werte der Kollinearitatsstatistik den Anforderungen
zur Durchflihrung einer Regressionsanalyse entsprechen. Der Toleranz-Wert ist stets >
0,1 und der VIF-Wert < 10. Somit ist keine Multikollinearitat gegeben. Das
Signifikanzniveau von unter 0,05 ist jedoch nicht bei allen Variablen gegeben (siehe
gelbe Markierung). Abbildung 4 zeigt, dass die Residuen zur Regressionsanalyse |
zufallig verteilt sind und kein Muster verfolgen. Dies zeigt, dass Homoskedastizitat

gegeben ist.

Abhéngige Variable: Teilnahmebereitschaft an einer vorab beschriebenen CM Fortbildung teilnehmen (ltem 81)
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Abbildung 4: Residuen-Streuung von Regressionsanalyse |
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Regressionsanalyse |l

Da die Signifikanzniveaus der einzelnen unabhangigen Variablen daflirsprechen, dass
vier Variablen keinen oder kaum Einfluss auf die abhangige Variable haben, wurde eine

zweite Regressionsanalyse durchgefiihrt (Sig. > 0,05).

Tabelle 11 zeigt in der linken Spalte die unabhangigen Variablen, die sich in
Regressionsanalyse | als signifikant erwiesen haben. Fir alle verwendeten
unabhangigen Variablen zusammen wurde insgesamt, ein R? von 0,607 und ein
korrigiertes R? von 0,599 berechnet. Dies bedeutet, dass 59,9% der Varianz der Variable
,Bereitschaft an einer Fortbildung teilzunehmen* durch die aufgelisteten unabhangigen
Variablen bestimmt. Dies entspricht trotz weniger unabhangiger Variablen nur einen sehr
geringen Ruckgang des Determinationskoeffizienten. Der ANOVA-Wert hat weiter eine
Signifikanz von p < 0,001. Die Tabelle zeigt, dass weiterhin keine Multikollinearitat

gegeben ist.

Tabelle 11: Regressionsanalyse Il — Bereitschaft an Fortbildung teilzunehmen

Variabl Nicht standardisierte Standardisierte | Sig. | Kollinearitatsstatistik
ariable Koeffizienten Koeffizienten
Regressions- Std.- Beta Toleranz VIF
koeffizient B Fehler
(Konstante) -0,33 0,25 0,19
TgVEinstellungZumVerhaIten 0.03 0.00 0’47 0.00 0.58 1.73
TgVsozialeNorm 0,01 0,00 0,13 0,01 | 0,79 1,27
UM I ) 0,01 0,00 0,15 0,00 | 0,82 1,22
Verhaltenskontrolle
wFormalisierteQuellen 0.15 0.07 0,11 0.03 0.78 1.28
Wunsch eigene Kompetenz 0.21 0,05 0,20 0,00 074 1,36
Zu verbessern

Abbildung 5 zeigt, dass die Residuen auch zur Regressionsanalyse Il zufallig verteilt
sind und kein Muster verfolgen. Dies zeigt, dass auch hier Homoskedastizitat gegeben

ist.
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Abhidngige Variable: Teilnahmebereitschaft, an einer vorab beschriebenen CM-Fortbildung teilzunehmen
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Abbildung 5: Residuen Streuung von Regressionsanalyse Il

Regressionsanalyse Il

Fir diese Regressionsanalyse wurde die abhangige Variable ,Wunsch der Befragten,
ihre CM-Kompetenzen im Umgang mit Lerngruppen zu verbessern‘ (ltem 61) gewahit.
Die Befragten gaben beim Item 61 auf einer Ratingskala von 1 bis 5 an, ob sie ganz
generell ihre CM-Kompetenzen verbessern méchten (Nein, dies ist nicht nétig 1----2-----
3----4----5 Ja, auf jeden Fall).

Tabelle 12 zeigt in der linken Spalte die angenommenen unabhangigen Variablen. Fir
alle unabhangigen Variablen zusammen wurde insgesamt ein R? von 0,35 und ein
korrigiertes R? von 0,33 berechnet. Dies bedeutet, dass 33 % der Varianz der
abhangigen Variable ,Wunsch der Befragten, ihre CM-Kompetenzen im Umgang mit
Lerngruppen zu verbessern‘ durch die aufgelisteten unabhangigen Variablen bestimmt
wird. Der ANOVA-Wert hat eine Signifikanz von p < 0,001.
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Tabelle 12: Regressionsanalyse Ill - Wunsch, eigene CM-Kompetenzen zu verbessern

Variabl Nicht standardisierte Standardisierte | Sig. | Kollinearitatsstatistik
ariable Koeffizienten Koeffizienten
Regressions- Std.- Beta Toleranz VIF
koeffizient B Fehler
(Konstante) 1,58 0,72 0,30
Wichtigkeit von duReren
Umstanden fiir das CM 0,13 0,12 0,08 0,25 0,66 1,51
lhr Alter in Jahren -0,02 0,01 -0,24 0,00 | 0,95 1,05
wFormalisierteQuellen 0.23 0.10 0.16 0.02 0.59 1.70
prraxisWissenschaft 0.38 0.10 0.25 0.00 0.61 1.65
Selbsteinschatzung CM- 0,13 0,06 0,13 0,02 0,82 1,22
Kompetenz
Anzahl der Unterrichtsstunden
pro Woche einer Lehrkraft 0,00 0,01 0,00 0,96 0.87 1,15

Tabelle 12 zeigt zudem, dass alle Werte der Kollinearitatsstatistik den Anforderungen
zur Durchflihrung einer Regressionsanalyse entsprechen. Der Toleranz-Wert ist stets >
0,1 und der VIF-Wert < 10. Somit ist keine Multikollinearitdt gegeben. Das
Signifikanzniveau von unter 0,05 ist jedoch nicht bei allen Variablen gegeben. Abbildung
6 zeigt, dass die Residuen zur Regressionsanalyse Il zufallig verteilt sind und kein

Muster verfolgen. Dies zeigt, dass Homoskedastizitat gegeben ist.

Abhéngige Variable: 61 Méchten Sie lhre Kompetenzen im Umgang mit Lerngruppen weiter verbessern?
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Abbildung 6: Residuen-Streuung von Regressionsanalyse Il
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Regressionsanalyse 1V

Da das Signifikanzniveau in der Regressionsanalyse Ill von den unabhangigen
Variablen ,Wichtigkeit von &ufleren Umstanden fir das CM‘ und ,Anzahl der
Unterrichtsstunden pro Woche einer Lehrkraft’ dafiirsprechen, dass diese keinen oder
kaum Einfluss auf die abhangige Variable haben, wurde eine zweite Regressionsanalyse

ohne diese Variablen durchgefihrt.

Fir alle nun berechneten unabhangigen Variablen zusammen wurde insgesamt ein R?
von 0,35 und ein korrigiertes R? von 0,33 berechnet. Dies bedeutet, dass 33 % der
Varianz der abhangigen Variable ,Wunsch der Befragten, ihre CM-Kompetenzen im
Umgang mit Lerngruppen zu verbessern’ durch die aufgelisteten unabhangigen
Variablen bestimmt wird. Dieser Wert ist im Vergleich zur Regressionsanalyse Il
gleichgeblieben, obwohl zwei unabhangige Variablen nicht in der Berechnung
eingeflossen sind. Dies zeigt, dass diese zwei unabhangigen Variablen keinen Einfluss
auf die abhangige Variable haben. Der ANOVA-Wert hat eine Signifikanz von p < 0,001.

Tabelle 13: Regressionsanalyse IV — Wunsch, eigene CM-Kompetenzen zu verbessern

Variable Nicht standardisierte Standardisierte | Sig. | Kollinearitatsstatistik
Koeffizienten Koeffizienten
Regressions- Std.- Beta Toleranz VIF
koeffizient B Fehler
(Konstante) 1,81 0,70 0,01
lhr Alter in Jahren -0,03 0,01 -0,27 0,00 | 0,98 1,02
wFormalisierteQuellen 0.25 0.10 0’17 0.01 0.63 1.60
WpPraxisWissenschaft 0.37 0.10 0’25 0.00 0.63 1.60
Selbsteinschatzung CM- 0,15 0,06 0,15 0,01 0,88 113
Kompetenz

Tabelle 13 zeigt, dass die finf unabhangig berechneten Variablen alle im
Signifikanzbereich Sig. < 0,05 liegen. Der Toleranz-Wert ist stets > 0,1 und der VIF-Wert
< 10. Somit ist keine Multikollinearitat gegeben. Abbildung 7 zeigt, dass die Residuen
zur Regressionsanalyse IV zufallig verteilt sind und kein Muster verfolgen. Dies zeigt,

dass Homoskedastizitat gegeben ist.
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Abhiéngige Variable: 61 Mdchten Sie lhre Kompetenzen im Umgang mit Lerngruppen weiter verbessern?
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Abbildung 7: Residuen-Streuung von Regressionsanalyse IV

8.3 Deskriptive Ergebnisse

In diesem Unterkapitel werden Mittelwerte und die Standardabweichungen von
berechneten Skalen und Einzelitems von allen Befragten angegeben. Die Werte sind
thematisch in unterschiedlichen Tabellen aufgefihrt. Diese allgemeinen Ergebnisse aller

253 Befragten stellen einen ersten Uberblick dar.

Tabelle 14 zeigt, dass die CM-Thematiken, die im Einflussbereich der Lehrkrafte liegen,
mit insgesamt 4,36 eingeschatzt wurden. Diese CM-Thematiken sind in die vier Skalen
unterteilt, die mit (t), (P), (I) und (k) abgekirzt werden. Alle Befragten zusammen
schatzen eine konsequente Interaktionsgestaltung (k) mit einem Mittelwert von 4,48 als
wichtigsten Aspekt eines gelungenen CM ein. Die Wichtigkeit von geplanten praventiven
Maflinahmen (P) wird von den Befragten als am wenigsten wichtig von den Aspekten des
CM mit Einflussbereich der Lehrkraft mit 4,24 eingeschatzt. Bei einer Ratingskala von 1
bis 5 empfinden die Befragten die ausgewahlten CM-Aspekte fir Uberwiegend wichtig
bis sehr wichtig. Fir ein gutes CM-Verhalten halten die Befragten den Einflussbereich
der Lehrkraft flr deutlich grolRer als die ,aulleren Umstande’. Die Einschatzung der
Wichtigkeit von CM-Aspekten, die aulerhalb des Einflussbereiches der Lehrkraft stehen,
wurde mit einem Mittelwert von 3,65 beurteilt. In dieser Skala ist die

Standardabweichung mit 0,63 héher als bei den anderen.
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Tabelle 14: Deskriptivstatistik zu den Einschatzungen der Wichtigkeit von CM-

Thematiken

Skala n Minimum | Maximum | Mittelwert Std.-

Abweichung

Einsch&tzung der Wichtigkeit von CM-
Thematiken, die im Einflussbereich der 253 1,00 5,00 4,36 A1
Lehrperson liegen (Mittelwert von den Skalen
(t). (P), (1) und (k))
(t) Einschatzung der Wichtigkeit von
[Technology of the self 253 1,00 5,00 4,35 50
(P) Einschatzung der Wichtigkeit von geplanten
praventiven Maflnahmen 253 1,00 5,00 4,24 04
(I) Einschatzung der Wichtigkeit von liebevoller
Interaktionsgestaltung 253 1,00 5,00 4,38 48
(k) Einschatzung der Wichtigkeit von
konsequenter Interaktionsgestaltung 253 1,00 5,00 4,48 48
i;n::l?taet:gzg g:ﬂr Wichtigkeit von auReren 249 1,00 5.00 3.65 63

Tabelle 15 zeigt die Einzelitems, die zur Berechnung der Skala ,Einschatzung der
Wichtigkeit von aufieren Aspekten auf CM* (siehe Tabelle 14) verwendet wurden. Die
zwei héchsten Einzelwerte der Skala ,Einschatzung der Wichtigkeit von &uf3eren
Aspekten auf CM‘ sind die Zusammensetzung der Lerngruppe (Mittelwert 4,21) und die
Klassengrolie (Mittelwert 4,16). Auch diese zwei héchsten Werte der Einschatzung fir
die Wichtigkeit von CM Ubertreffen nicht die Skalen zur Einschatzung der Wichtigkeit von

CM, die im Einflussbereich der Lehrkrafte liegen (vergleiche Tabelle 14).

Tabelle 15: Einzelitems der Skala ,Einschatzung der Wichtigkeit von duBeren Aspekten
auf CM*

n Minimum | Maximum | Mittelwert Std.-
Abweichung

32 Die Menge der Inhalte im Lehrplan 249 1,00 5,00 3,47 .98
33 Das Schulgebaude, die Raume und die 249 1,00 5.00 3.59 88
Ausstattung der Schule
34 Die KlassengroRe 249 1,00 5,00 4,16 89
35 Der Personalschliissel an der Schule 249 1,00 5,00 3,74 1,06
36 Die Arbeit des Gesamtkollegiums an der 249 1,00 5.00 345 97
Schule
37 Die Eltern der Schiilerinnen und Schiler 249 1,00 5,00 3,19 1,00
38 Die Arbeit der Schulleitung an der Schule 249 1,00 5,00 3,40 94
39 Die Zusammensetzung der Lerngruppe 249 1,00 5,00 4,21 86

Wie Lehrkrafte ihre CM-Kompetenzen erweitern kdnnen, wurde von den Befragten in 17
Iltems eingestuft (siehe Tabelle 16). Hierunter wurden rein praktische, rein

wissenschaftliche und praktische mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zusammen als
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Méglichkeiten zur Verbesserung der CM-Kompetenzen von den Befragten eingeschatzt.
Alle 17 ltems zusammen wurden im Mittel mit 3,31 beurteilt. Die Befragten schatzten die
Skala, bei denen wissenschaftliche Erkenntnisse zusammen mit praktischen Ubungen
(wp) verbunden wurden, mit dem Mittelwert 3,54 als effektiver ein als reine
wissenschaftliche Quellen (w) mit dem Mittelwert von 2,90. Zu Aussagen, wie Befragte
rein praktische Ubungen beurteilen, kénnen nur Einzelitems analysiert werden, da eine
Skalenbildung aufgrund von zu geringer Reliabilitdt mit dieser Befragung nicht mdglich
ist. Die Darstellung der Einzelitems wird bei der Uberpriifung der Hypothese 3 im

Unterkapitel 8.4 dargestellt.

Tabelle 16: Deskriptivstatistik — Einschidtzung, woher CM-Kompetenzen stammen

Skala n Minimum | Maximum | Mittelwert Std.-
Abweichung

Uberzeugung, CM durch die im Fragebogen
angegebenen Auswahlméglichkeiten zu 242 1,00 4,59 3,31 ,49
erlernen (Mittelwert aller 17 ltems)

(w) Uberzeugung, CM durch formalisierte und
wissenschaftliche Quellen zu lernen

(wp) Uberzeugung, CM durch praktische
Ubungen, die mit wissenschaftlichen 242 1,00 5,00 3,54 73
Erkenntnissen verknipft sind, zu lernen

242 1,00 5,00 2,90 7

Tabelle 17 zeigt die Werte, die zu den Skalen zur Theorie des geplanten Verhaltens
erstellt wurden. Ein direkter Vergleich aller drei Skalen ist nicht sinnvoll, da die Skala
,Soziale Norm’ (TgV:S) anders berechnet wurde als die anderen Skalen (vgl. Kapitel
8.2.2). Die Skala ,Intention, Fortbildung zu besuchen® ist der Mittelwert der drei Skalen
TgV:WV, TgV:S und TgV:E. Die Ratingskala fur alle drei Skalen war eine Einschatzung
von 0 bis 100.

Item 81 fragt nach der Einschatzung der Befragten mit einer Ratingskala von 1 bis 5, an

der beschriebenen Fortbildung teilzunehmen.

Tabelle 17: Deskriptivstatistik — Theorie des geplanten Verhaltens

Skala / Einzelitem n Minimum | Maximum | Mittelwert Std.-
Abweichung
Intention, CM-Fortbildung zu besuchen
(Mittelwert aus den Skalen: TgV:WV; TgV:S; 236 9,75 100,00 56,09 16,94
TgV:E)
(TgV:WV) Wahrgenommene
\Verhaltenskontrolle, an einer CM-Fortbildung 236 ,00 100,00 72,86 24,40

teilzunehmen
(TgV:S) Soziale Norm, an einer CM-Fortbildung

; 227 ,00 87,50 26,04 18,81
teilzunehmen
(TgV:E) Einstellung gegentiber dem Verhalten,
an einer CM-Fortbildung teilzunehmen 235 ,00 100,00 67,38 20,44
(Item 81) Bereitschaft, an einer solchen CM- 236 1,00 500 345 1,12

Fortbildung teilzunehmen
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Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle fur die Teilnahme an einer CM-Fortbildung
steht im engen Zusammenhang mit der Bereitschaft, Anreisezeit als Lehrkraft auf sich
zu nehmen. Abbildung 8 zeigt, dass Uber 200 der befragten Personen eine Anreisezeit
von bis zu 60 Minuten fir eine CM-Fortbildung auf sich nehmen wurden.

100
80
60

40

20

o
ol
ozsa i N
orsia iz |

oot siats [

08sia g |

098Iq LY
ozt sa Lol [

ozl sieJusw |

Abbildung 8: Haufigkeit der Zeitangaben in Minuten fiir die Bereitschaft, zur CM-
Fortbildung zu gelangen (ltem 66)
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Abbildung 9: Haufigkeit der angegebenen Geldangaben in Euro, fiir eine CM-Fortbildung
personlich aufzukommen (ltem 64)
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Abbildung 9 zeigt, dass der Uberwiegende Teil der Befragten nicht bereit ware, mehr als
100 € fur eine CM-Fortbildung zu zahlen. 41 Befragte wirden kein Geld fur eine solche

Fortbildung zahlen.

Tabelle 18 zeigt Einzelwerte der Befragten zur Einschatzung der eigenen CM-
Kompetenz und ihren Wunsch, ihre CM-Kompetenzen zu verbessern. Das Item 43
befragt nach der eigenen generellen Beurteilung der CM-Kompetenz. Dies war das
einzige Item dieser Tabelle, bei dem die Befragten eine Ratingskala von 1 bis 10 zur

Auswahl hatten. Der Mittelwert liegt bei 7,88 bei einer Standardabweichung von 1,11.

Bei den Items 40, 41 und 42 konnten die Befragten ihre CM-Kompetenzen zu drei
ausgewahlten Bereichen auf einer Ratingskala von 1 bis 5 einschatzen. Mit einem
Mittelwert von 4,50 schatzten sie durchschnittlich die Kompetenz, empathisch und
fursorglich mit ihren Schiler*innen umzugehen, als héchste eigene Kompetenz ein. Die
eigene Kompetenz, Strategien anzuwenden, um ihre eigenen Emotionen und ihr
Verhalten zu regulieren, schatzten sie mit einem Mittelwert von 3,15 im Vergleich am

geringsten ein.

Bei einer Ratingskala von 1 (Nein, dies ist nicht nétig) bis 5 (Ja, auf jeden Fall) gaben
die Befragten durchschnittlich den Wert 4,20 an, beim Wunsch, die eigene CM-

Kompetenz zu verbessern.

Tabelle 18: Deskriptivstatistik von Einzelitems zur Einschatzung der eigenen CM-

Kompetenz

ltemnummer und Text in der Befragung n Minimum | Maximum | Mittelwert Std.-
Abweichung

43 Wie schatzen Sie lhre eigene Kompetenz
im Umgang mit Lerngruppen insgesamt ein? 247 1,00 10,00 7,88 1,11
Geben Sie sich 1 bis 10 Sterne.

40 Ich nutze Strategien fir mich im Unterricht,
um meine Emotionen und mein Verhalten zu 247 1,00 5,00 3,15 0,93
regulieren.

41 Ich bin meinen Schilerinnen und Schilern
fursorglich und empathisch gegeniiber.

42 Ich kommuniziere Verhaltenserwartungen,
die ich an die Schiilerinnen und Schiiler habe, | 247 1,00 5,00 4,23 0,73
verstandlich und fordere sie konsequent ein.
61 Mdchten Sie Ihre Kompetenzen im
Umgang mit Lerngruppen weiter verbessern?

247 1,00 5,00 4,50 0,61

242 1,00 5,00 4,20 1,11
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8.4 Uberpriifung der zehn Hypothesen

Im Folgenden werden, die in Kapitel 7.3 aufgestellten zehn Hypothesen zu den
berufsbezogenen Uberzeugungen Uber CM mit dem Datensatz der 253 Befragten,

Uberprift.

Hypothese 1

Je hoher die Selbsteinstatzung der CM-Kompetenz der Lehrkraft ist, desto groer die
Uberzeugung der Lehrkraft, dass CM-Kompetenzen rein durch praktische Erfahrungen

erlernt werden konnen.

Wie in Kapitel 8.2.1 beschrieben kann durch eine geringe Reliabilitdt keine Skala ,(p)
Lernen durch praktische Erfahrungen‘ berechnet werden. So wurden drei verschiedene
bivariate Korrelationen mit Einzelitems der Nummern 51, 52 und 53 untersucht (Tabelle
19). Die drei Einzelitems wurden je mit dem Einzelitem 43 ,Selbsteinschatzung der
eigenen CM-Kompetenzen' korreliert. Um eine Produkt-Moment-Korrelation durchfihren
zu kénnen, missen beide Variablen mindestens Intervallskalenniveau aufweisen. So
muss zum einen eine Reihenfolge der Merkmalswerte bestehen und zum anderen
mussen gleich grofRe Intervalle zwischen den Zahlenwerten der Variablen gleich grofe
Abstande in der Merkmalsauspragung reprasentieren. Eine Ratingskala sollte
mindestens flunfstufig sein (Bortz & Ddring, 2006). Die Items 43, 51, 52 und 53 haben
mindestens eine funfstufige Ratingskala. Es wird bei diesen Variablen von einem
Intervallskalenniveau ausgegangen. Bei einem Korrelationskoeffizienten (in dieser
Arbeit mit ,r“ abgekirzt) zwischen 0,1 und 0,3 (oder -0,1 und -0,3) besteht ein kleiner
Zusammenhang zwischen den beiden Variablen. Bei einem Wert zwischen 0,3 und 0,5
(oder -0,3 und -0,5) besteht ein mittlerer Zusammenhang. Ein Korrelationskoeffizient

gréer 0,5 oder kleiner -0,5 zeigt einen groflen Zusammenhang an (Cohen, 1988).

Tabelle 19 zeigt, dass keine signifikanten Korrelationen zwischen den Kkorrelierten
Variablen bestehen. Der Korrelationskoeffizient r ist bei allen drei Korrelationen deutlich
kleiner 0,1 und das Signifikanzniveau deutlich gréfier als 0,05. Die Hypothese kann nicht
bestatigt werden. Die Selbsteinschatzung der eigenen CM-Kompetenzen steht somit
nicht im Zusammenhang mit Uberzeugungen durch Berufsjahre als Lehrkraft,
Beobachtung von anderen Lehrkraften oder durch informellen Austausch mit anderen

Lehrkraften, neue CM-Kompetenzen zu erlernen.
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Tabelle 19: Korrelation zwischen der Selbsteinschdtzung der eigenen CM-Kompetenzen

(Item 43) zu Uberzeugungen, durch Praxis CM zu erlenen

ltem n Korrelation nach Signifikanz
Pearsons r

51 viele Berufsjahre als Lehrkraft 247 ,07 ,31
52 ngbachten von ander_en Lehrkraften (z. B. 047 01 89
Hospitieren, Team-Teaching,...)
53 informeller Austausch zwischen Lehrkraften zum

; 247 ,03 ,68
Thema Umgang mit Lerngruppen

Hypothese 2

Die Hypothese 2 besagt, dass je niedriger die Selbsteinschatzung der CM-Kompetenz
der Lehrkraft ist, desto gréRer die Uberzeugung, dass CM-Kompetenzen durch
wissenschaftliche Erfahrungen erlernt werden kénnen. Dies wird besonders fir aktive
Lehrkrafte vermutet, da diese gegenwartig CM in eigenen Klassen umsetzen und somit
am ehesten mit Widerstanden, Druck und Krisen des eigenen CM konfrontiert werden

konnen.

Um Hypothese 2 zu Gberprifen, wurde das Einzelitem 43 ,Selbsteinstatzung der eigenen
CM-Kompetenz' mit der Skala ,(w) Uberzeugung, durch formalisierte wissenschaftliche
Forschung CM-Kompetenz zu erlernen’ korreliert. Wie in Hypothese 1 wird von den zwei
Variablen von einer Intervallskalierung ausgegangen. Tabelle 20 inkludiert alle Befragten
der Studie zu diesem Thema und zeigt, dass ein kleiner negativer Zusammenhang
zwischen den beiden Variablen besteht. Das Signifikanzniveau liegt in der vorliegenden
Korrelation bei 13 % und somit weit Uber 5 %. Der vermutete Zusammenhang von

Hypothese 2 lasst sich daher mit dieser Studie nicht aussagekraftig bestatigen.

Tabelle 20: Korrelation zwischen der Selbsteinschitzung der eigenen CM-Kompetenzen

(Item 43) zur Uberzeugung, aus formalisierten wissenschaftlichen Quellen zu lernen

Selbsteinschatzung | (w) Uberzeugung,
der eigenen CM- CM durch
Kompetenzen formalisierte und
wissenschaftliche
Quellen zu lernen

Selbsteinschatzung der .

eigenen CM-Kompetenzen Korrelation nach Pearson 1 -10
Signifikanz (2-seitig) 13
N 247 242

(w) Uberzeugung, CM durch | Korrelation nach Pearson -,10 1

formalisierte und . .

wissenschaftliche Quellen zu | Signifikanz (2-seitig) 13

el N 242 242
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Auch bei der Durchfihrung der Korrelation mit ausschlief3lich aktiven Lehrkraften der
Befragung konnte kein signifikanter (Signifikanzniveau > 0,05) negativer

Zusammenhang festgestellt werden (vgl. Tabelle 21).

Tabelle 21: Korrelation zwischen der Selbsteinschitzung der eigenen CM-Kompetenzen
(Item 43) zur Uberzeugung, aus formalisierten wissenschaftlichen Quellen zu lernen (nur
aktive Lehrkrafte)

Selbsteinschatzung | (w) Uberzeugung,
der eigenen CM- CM durch
Kompetenzen. formalisierte und
wissenschaftliche
Quellen zu lernen

Selbsteinschatzung der .

eigenen CM-Kompetenzen Korrelation nach Pearson 1 -14
Signifikanz (2-seitig) ,07
N 162 158

(w) Uberzeugung, CM durch .

N — Korrelation nach Pearson -14 1

wissenschaftliche Quellen zu | Signifikanz (2-seitig) ,07

lernen
N 158 158

Hypothese 3

Lehrkrafte halten ,(p) praktische Erfahrungen ohne wissenschaftliche Begleitung’, rein
auf Erfahrungen beruhend, anderen Lernmdglichkeiten von CM fir Uberlegen (vgl.
Hofer, 2000).

Wie in Kapitel 8.2.1 dargelegt, besteht keine geniigend hohe Reliabilitat, um eine Skala
.(p) Uberzeugung, Lernen von CM durch praktische Erfahrungen‘ zu berechnen. Das
Konstrukt dieser Skala ist somit nicht verlasslich genug und muss somit in der Realitat
differenzierter betrachtet werden. Um eine Aussage zur Hypothese machen zu kénnen,
zeigt Tabelle 22 alle 17 Einzelitems, bei denen die Befragten die Effektivitdt von
Lernmdglichkeiten fir CM-Kompetenzen einschatzten. Dabei sind die Items nach der
Hohe des Mittelwertes der Einschatzung aller Befragten sortiert. Die linke Spalte der
Tabelle zeigt an, wie das Einzelitem eingeordnet wurde (Lernen durch praktische
Erfahrungen (p) / Lernen durch wissenschaftliche und praktische Erfahrungen (wp) /
Lernen aus wissenschaftlich formellen Quellen (w)). Die drei zusatzlichen Einzelitems
,Referendariat’, ,Praxissemester’ und ,Studium‘ wurden in der Tabelle zusatzlich den drei

Kategorien zugeordnet.

Auffallig ist, dass die drei Items mit den hdchsten Mittelwerten alle Lernen von CM durch

rein praktische Erfahrungen darstellen. Die Stichprobe dieser Untersuchung halt fiir das
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Lernen von CM-Kompetenzen ,Beobachtungen von anderen Lehrkraften’, ,viele Jahre
Berufserfahrung® und ,informellen Austausch mit anderen Lehrkraften’ als im
Durchschnitt effektivste Methode, CM zu erlernen. Etwas geringere Mittelwerte haben
Lerngelegenheiten, die praktische wie auch wissenschaftlich orientierte Mallnahmen
darstellen, wie ,CoachingmafRnahmen’, ,Besuch von anderen Kolleg*innen mit
anschlieltender Reflexion‘ und ,Fallbesprechungen‘. Die vier Items, die sich auf Lernen
von CM-Kompetenzen aus rein wissenschaftlich formalisierten Quellen beziehen, sind
von den 17 Items bei den sechs am wenigsten effektivsten Methoden eingeschatzt

worden.

Diese Studie spricht stark fir die Hypothese, dass Lehrkrafte praktische Erfahrungen
ohne wissenschaftliche Begleitung als deutlich effektiver erachten als rein

wissenschaftlich formalisierte Quellen.



Tabelle 22: Einschatzungen aller Befragten, welche Aspekte zu besseren CM-

Kompetenzen fiihren
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Einschatzung der Lehrkrafte, woher die CM- n Mini- | Maxi- | Mittel- Std.-
Kompetenz stammt (ltems Nr. 44—60) [die mum | mum wert | Abweich
Reihenfolge richtet sich nach der Héhe der ung
Mittelwerte absteigend]
P | Beobachten von anderen Lehrkraften (z. B.
Hospitieren, Team-Teaching,...) 242 1,00 5,00 4,03 0,81
P | viele Berufsjahre als Lehrkraft 242 100 500 306 0.90
P | informeller Austausch zwischen Lehrkraften zum
Thema Umgang mit Lerngruppen 242 1,00 5,00 3,93 0,82
Wp | Coaching-MaRnahmen: eine Lehrkraft erhalt eine
personliche Beraterin flr eine gewisse Zeit, um
bestimmte Aspekte ihres Unterrichtes im Umgang 242 1,00 5,00 3,79 1,04
mit Lerngruppen zu verbessern
Wp | Das Besuchen von Kolleg*innen im Unterricht und
der anschlieBenden gemeinsamen Reflexion auf 242 1.00 500 378 097
Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse ’ ’ ’ ’
(Reflexionsbogen)
Wp | Fallbesprechungen, die durch einen klaren
Leitfaden strukturiert sind 242 1,00 5,00 3,65 0,97
Wp | das Referendariat
242 1,00 5,00 3,64 0,91
Wp | Diskussionen zwischen Lehrkraften, nach
wissenschaftlichen Inputsen, z. B. in einer 242 1,00 5,00 3,58 0,88
Fortbildung
Wp | Die Aufnahme ihres realen Unterrichtes per Video
und der anschliefenden Reflexion nach vorher 242 1,00 5,00 3,38 1,20
festgelegten Kriterien in einer Kleingruppe
Wp | das Praxissemester 242 100 500 3.31 103
Wp | Micro-Teaching
242 1,00 5,00 3,07 1,08
W | Das Lesen von padagogischen/didaktischen
Fachbulchern und Fachzeitschriften 242 1,00 5,00 3,07 0,96
W | Vortrage Uber wissenschaftliche Kenntnisse zum
Umgang mit Lerngruppen 242 | 1,00 5,00 3,00 0,92
P | Erinnerungen an Lehrkréfte aus der eigenen
Schulzeit 242 | 1,00 5,00 2,74 1,01
W | Internet-Recherchen von offiziellen padagogischen
Webseiten 242 | 1,00 5,00 2,63 0,91
P | Austausch zwischen Lehrkraften in sozialen
Medien (Facebook, Twitter, Blogs, Websites...) 242 1,00 5,00 2,41 0,97
W | das Studium
242 1,00 5,00 2,26 0,93
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Hypothese 4

Hypothese 4 soll Gberprifen, ob, je wichtiger CM-Thematiken eingeschatzt werden,
umso mehr Lehrkrafte glauben, dass wissenschaftliche Erkenntnisse beim Lernen flr

ihre CM-Kompetenz entscheidend sind.

Tabelle 23 zeigt die Ergebnisse von vier bivaterial durchgefiihrten Korrelationen, je zu
der Skala ,(w) Uberzeugung, durch wissenschaftliche Erkenntnisse neue CM-

Kompetenz lernen‘. Alle vier Korrelationen sind relevant und signifikant.

Befragte, die ,(t) Einschatzung der Wichtigkeit von Technology of the self' oder ,(P)
Einschatzung der Wichtigkeit von geplanten praventiven Mallnahmen’ fir einen guten
Umgang mit Lerngruppen fir besonders wichtig erachten, besteht ein mittlerer
Zusammenhang, mehr aus wissenschaftlichen Erkenntnissen zu lernen. Es besteht ein
kleiner Zusammenhang zwischen Befragten, die eine ,(I) Einschatzung der Wichtigkeit
von liebevoller Interaktionsgestaltung’ oder eine ,(k) Einschatzung der Wichtigkeit von
konsequenter Interaktionsgestaltung’ fur wichtig erachten, mit der Uberzeugung, dass

durch wissenschaftliche Erkenntnisse neue CM-Kompetenz erlernt werden kann.

Tabelle 23: Korrelationen zur Skala ,Uberzeugung, durch wissenschaftliche Erkenntnisse

neue CM-Kompetenz zu lernen*

Korrelation mit Skala n Korrelation nach Signifikanz
Pearsons r

(Stélelnschatzung der Wichtigkeit von Technology of the 249 36" 00

(P) Einschatzung der Wichtigkeit von geplanten 249 40" 00
praventiven MaRnahmen ’ ’

(I) Einschatzung der Wichtigkeit von liebevoller "
Interaktionsgestaltung 242 27 ,00

(k) Einschatzung der Wichtigkeit von konsequenter 249 14° 03
Interaktionsgestaltung ’ '

**. Die Korrelationen sind auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

*. Die Korrelationen sind auf dem Niveau von 0,05 signifikant.

Hypothese 5

Zu Uberprufen ist, ob ein negativer Zusammenhang besteht zwischen der Einschatzung
der Wichtigkeit von CM-Thematiken zur Uberzeugung, CM durch praktische Erfahrung
zu erlernen.

Um diese Hypothese zu Uberprifen, wurden Einzelitems, CM durch praktische
Erfahrungen zu erlernen, mit dem berechneten Mittelwert ,Einschatzung der Wichtigkeit
von CM-Thematiken, die im Einflussbereich der Lehrperson liegen (Mittelwert von den
Skalen (t), (P), (I) und (k)) korreliert.
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Tabelle 24 zeigt, dass die letzten vier Einzelitems eine positiv kleine Korrelation
aufweisen, die signifikant ist. Die Hypothese 5 lasst sich somit nicht mit den Daten
bestatigen. Im Gegenteil, die Daten sprechen fir die Umkehrung der Hypothese 5. Je
wichtiger die CM-Thematik, die im eigenen Einflussbereich der Lehrkraft liegt,
eingeschatzt wird, desto wichtiger werden Lerngelegenheiten fir CM in praktischer

Hinsicht eingeschatzt.

Tabelle 24: Korrelation Einschatzung der CM-Thematiken zu Einzelitems, CM durch

praktische Erfahrung zu erlernen

Korrelation mit Items n Korrelation nach Signifikanz
Pearsons r

50 Erinnerungen an Lehrkrafte aus der eigenen Schulzeit 242 04 54
51 viele Berufsjahre als Lehrkraft 242 09 16
52 ngbachten von ander'en Lehrkraften (z. B. 249 28" 00
Hospitieren, Team-Teaching,...)
53 informeller Austausch zwischen Lehrkraften zum "

; 242 ,28 ,00
Thema Umgang mit Lerngruppen
Referendariat 242 13* 05
Praxissemester 242 23% 00

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

Die Ergebnisse, die zu den Hypothesen 4 und 5 erhoben wurden, lassen vermuten, dass
ein Ubergreifender Zusammenhang besteht.

Tabelle 25 zeigt, dass eine mittlere Korrelation (r = 0,41) zwischen der ,Einschatzung
der Wichtigkeit von CM-Thematiken‘ und dem ,Mittelwert der Einschatzungen zu
Uberzeugungen, woher CM stammt' besteht. Der Zusammenhang unterscheidet sich
somit nicht bei unterschiedlichen Uberzeugungen, wie CM zu lernen ist (wp, p, w), wie
es die aufgestellten Hypothesen 4 und 5 suggerieren. Wird die CM-Thematik von den
Befragten als wichtig angesehen, so halten die Befragten alle Bereiche, CM-

Kompetenzen zu erlernen, fur wichtiger (p, wp, w).
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Tabelle 25: Korrelation zwischen der ,Einschatzung der Wichtigkeit von CM-Thematiken

(Items:11-31)* zu ,Mittelwert der Einschitzungen zu Uberzeugungen, woher CM stammt

(ltems: 44-60)°

Einschatzung der
Wichtigkeit von CM-
Thematiken
(Items:11-31)

Einschatzungen zu
Uberzeugungen,
woher CM stammt
(Items: 44-60)

Einschatzung der Wichtigkeit

von CM-Thematiken Korrelation nach Pearson 1 417
(Items:11-31) Signifikanz (2-seitig) ,00
N 166 158
Einschatzungen zu . -
Uberzeugungen, woher CM Korrelation nach Pearson 41 1
stammt (ltems: 44-60) Signifikanz (2-seitig) ,00
N 158 158

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Um eine differenziertere Betrachtung dieses Zusammenhangs weiter zu untersuchen,

zeigt Tabelle 26 die Korrelationen des ,Mittelwertes der Einschatzungen zu

Uberzeugungen, woher CM stammt (ltems: 44-60)° zu einzelnen Skalen zur

Einschatzung der Wichtigkeit von CM-Thematiken. Alle vier Korrelationen zeigen einen

positiven Zusammenhang auf und liegen im Signifikanzniveau. Auffallig ist, dass die

Skalen t, p und |

deutlich starker mit einer hohen Einschatzung von CM-

Lernmoglichkeiten korrelieren (mittlerer positiver Zusammenhang) als k (kleiner positiver

Zusammenhang).

Tabelle 26: Korrelation ,Mittelwert der Einschitzungen zu Uberzeugungen, woher CM

stammt (Items: 44-60)‘ mit vier Skalen zur Einschatzung der Wichtigkeit von CM-

Thematiken
Korrelation mit Skalen n Korrelation nach Signifikanz
Pearsons r

(Stélelnschatzung der Wichtigkeit von Technology of the 242 46" 00

(P) Einschatzung der Wichtigkeit von geplanten 249 45" 00
praventiven MaRnahmen ’ ’

(I) Einschatzung der Wichtigkeit von liebevoller "
Interaktionsgestaltung 242 39 ,00

(k) Einschatzung der Wichtigkeit von konsequenter 249 0™ 00
Interaktionsgestaltung ’ '

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Hypothese 6

Zu Uberprifen ist, ob Lehrkrafte ,(k) konsequente Interaktionsgestaltung® fir deutlich

wichtiger erachten als ,(I) liebevolle Interaktionsgestaltung‘.

Tabelle 27 zeigt, dass der Mittelwert aller 253 Befragten die Wichtigkeit von
konsequenter Interaktionsgestaltung um 0,1 groRer ist als bei der liebevollen
Interaktionsgestaltung. Bei einer Ratingskala von 1 bis 5 liegt hier kein deutlicher
Unterschied vor. In Kapitel 8.5 wird dies auf unterschiedliche Befragungsgruppen
Uberprift. Auf die gesamte Stichprobe bezogen kann die Hypothese 6 gering bestatigt

werden.

Tabelle 27: Liebevolle und konsequente Interaktionsgestaltung

n Minimum | Maximum | Mittelwert Std.-
Abweichung
(I) Einschatzung der Wichtigkeit von
liebevoller Interaktionsgestaltung 253 1,00 5,00 4,38 48
(k) Einschatzung der Wichtigkeit von
konsequenter Interaktionsgestaltung 253 1,00 5,00 4,48 48

Hypothese 7

Welche Pradiktorvariablen kénnen gemessen werden, welche die Bereitschaft von
Lehrkraften und Lehrkraften in Ausbildung zeigen, an einer CM-Fortbildung

teilzunehmen?

In Kapitel 8.2.3 wurden multiple Regressionsanalysen mit den vermuteten
Pradiktorvariablen durchgefiihrt, um Antwortmdglichkeiten auf diese Frage aufzuzeigen.
In Tabelle 28 sind die Variablen und Hypothesen zu ihrem Einfluss auf die Bereitschaft

an einer Fortbildung teilzunehmen, aufgelistet.

Tabelle 28 zeigt alle fiur diese Studie untersuchten Pradiktorvariablen. Die funf
fettgedruckten Pradiktorvariablen sind in eine multiple Regressionsgerade eingerechnet
worden. Diese flunf Variablen zusammen erklaren 59,9 % der Varianz der ,Bereitschaft,

an einer Fortbildung teilzunehmen’.
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Tabelle 28: Pradiktorvariablen, an einer CM-Fortbildung teilzunehmen

Pradiktorvariablen

Hypothese:

Bereitschaft, an
einer CM-
Fortbildung

teilzunehmen ()

Tatsachlicher Befund aus
den Datenséatzen der
Stichprobe

Team-Teaching Positiver Kleine positive Korrelation
Zusammenhang bei aktiven Lehrkraften

(r=0,17)

Einstellung gegeniiber dem Positiver Positiver Zusammenhang

Verhalten CM-Fortbildung an Zusammenhang (R =0,47)

zwei Samstagen (TgV:E)

Soziale Norm zur Teilnahme Positiver Positiver Zusammenhang

an einer Fortbildung an zwei Zusammenhang (R =0,13)

Samstagen (TgV:S)

Wahrgenommene Positiver Positiver Zusammenhang

Verhaltenskontrolle zur Zusammenhang (R =0,15)

Teilnahme an einer

Fortbildung an zwei

Samstagen (TgV:WV)

Selbsteinschatzung CM- Negativer Kleine negative Korrelation

Kompetenz Zusammenhang bei aktiven Lehrkraften
(r=-0,22)

Einschatzung der Bedingungen Negativer Kein Zusammenhang

an der Schule auf3erhalb des Zusammenhang

eigenen Einflussbereiches

Uberzeugung: CM lernen Positiver Positiver Zusammenhang

durch formalisierte Quellen, Zusammenhang (R = 0,09; bei einem

beruhend auf Signifikanzniveau von <

wissenschaftlicher Forschung 0,11)

und Autoritiaten (w)

Uberzeugung: CM lernen durch | Negativer Aufgrund eines geringen

praktische Erfahrungen ohne Zusammenhang Cronbachs-Alpha-Wertes

wissenschaftliche Begleitung, kdnnen keine Skala und

rein auf Erfahrungen beruhend. kein Zusammenhang in

(p) dieser Studie untersucht
werden. Untersuchungen
von Einzelitems fuhrten zu
keinen Zusammenhangen.

Uberzeugung: CM lernen durch | Positiver Kein Zusammenhang

praktische Ubungen, die mit Zusammenhang

wissenschaftlichen

Erkenntnissen verknupft sind

(wp)

Wunsch, eigene CM- Positiver Positiver Zusammenhang

Kompetenz zu verbessern Zusammenhang (R =0,20)
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Der mit B = 0,47 weitaus entscheidende Pradiktorfaktor flr Lehrkrafte, an einer
Fortbildung teilzunehmen, ist die Einstellung zur CM-Fortbildung. Diese Einstellung
wurde gemessen, indem die Befragten ihren eigenen Nutzen einschatzten und ob ihr
Unterricht durch diese Fortbildung verbessert werden kdénnte. So ist nach der
durchgeflihrten Regressionsanalyse der zweiteinflussreichste Faktor mit 3 = 0,20 der

Wunsch, die eigenen CM-Kompetenzen zu verbessern.

Die ,soziale Norm‘, also was andere uUber den Wert einer solchen Fortbildung denken,
wurde in der Regressionsanalyse mit 3 = 0,13 als einflussreich, jedoch deutlich weniger
entscheidend als die Einstellung selbst eingeschatzt. Auch die ,Wahrgenommene
Verhaltenskontrolle’, also die physische Mdglichkeit, an einer Fortbildung am Samstag

teilzunehmen, wird als weniger wichtig eingeschatzt.

Die Regressionsanalyse zeigt mit R = 0,09 einen positiven Zusammenhang, an einer
CM-Fortbildung teilzunehmen, und den Uberzeugungen der Befragten, durch
formalisierte Quellen gut CM-Kompetenzen zu erlernen. Dieser Zusammenhang in
dieser Studie hat sich jedoch nur auf einem Signifikanzniveau von < 0,11 gezeigt. Es
konnte kein Zusammenhang zwischen der Uberzeugung, CM durch praktische und
wissenschaftliche Methoden zu erlernen, und der Bereitschaft, an einer Fortbildung

teilzunehmen, aufgezeigt werden.

Die Faktoren, ob eine Lehrkraft im Team-Teaching tatig ist und wie hoch sie ihre eigene
CM-Kompetenz einschatzt, haben in der durchgefihrten multiplen Regressionsanalyse
auf die Bereitschaft, an einer Fortbildung teilzunehmen, bei der Einbeziehung aller
befragten Lehrkrafte (n = 253) geringen Einfluss. Zu beiden Faktoren besteht allerdings
eine Korrelation zur Bereitschaft, an einer Fortbildung teilzunehmen, bei der
Einbeziehung aller aktiven Lehrkrafte (n = 166). Tabelle 29 zeigt, dass ein positiv kleiner
Zusammenhang zwischen der Bereitschaft, an einer CM-Fortbildung teilzunehmen, und
der Anzahl der Wochenstunden im Team-Teaching bei aktiven Lehrkraften besteht (r =
0,17). Das Signifikanzniveau ist hier < 0,05.
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Tabelle 29: Korrelation zwischen Anzahl der Team-Teaching-Stunden zur Bereitschaft, an

einer spezifischen CM-Fortbildung teilzunehmen (aktive Lehrkrifte)

(Item 81) Anzahl der
Bereitschaft, an | Wochenstunden
einer im Team-
spezifischen Teaching
CM-Fortbildung
teilzunehmen
(Item 81) Bereitschaft, an . .
einer spezifischen CM- Korrelation nach Pearson 1 A7
Fortbildung teilzunehmen Signifikanz (2-seitig) ,04
n 154 154
Anzahl der Wochenstunden . .
im Team-Teaching Korrelation nach Pearson A7 1
Signifikanz (2-seitig) ,04
n 154 166
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
Tabelle 30 zeigt einen kleinen negativen Zusammenhang zwischen der

Selbsteinschatzung der eigenen CM-Kompetenzen zur Bereitschaft, an einer CM-

Fortbildung teilzunehmen.

Tabelle 30: Korrelation zwischen der Selbsteinschitzung der eigenen CM-Kompetenzen

zur Bereitschaft, an einer spezifischen CM-Fortbildung teilzunehmen (aktive Lehrkrafte)

(Item 81) Selbsteinschatz
Bereitschaft, an ung CM-
einer Kompetenz
spezifischen
CM-Fortbildung
teilzunehmen
(Item 81) Bereitschaft, an . "
einer spezifischen CM- Korrelation nach Pearson 1 -,22
Fortbildung teilzunehmen Signifikanz (2-seitig) ,01
n 154 154
Selbsteinschatzung CM- . "
Kompetenz Korrelation nach Pearson =22 1
Signifikanz (2-seitig) ,01
n 154 162

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Hypothese 8

Fir die Hypothese 8 wurde untersucht, inwiefern der Wunsch der Befragten, die eigene
CM-Kompetenz zu verbessern, im Zusammenhang mit den in Tabelle 31 aufgelisteten

Pradiktorvariablen steht.

In Kapitel 8.2.3 wurden multiple Regressionsanalysen mit den vermuteten

Pradiktorvariablen durchgefiihrt, um Antwortmdglichkeiten auf diese Frage aufzuzeigen.
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In Tabelle 31 sind die Variablen und Hypothesen zu ihrem Einfluss auf den Wunsch der

Befragten, die eignen CM-Kompetenzen zu verbessern, aufgelistet.

Tabelle 31 zeigt alle flr diese Studie untersuchten Pradiktorvariablen. Die flnf

fettgedruckten Pradiktorvariablen sind in einer multiplen Regressionsgerade

eingerechnet worden. Diese funf Variablen zusammen erklaren 33 % der Varianz den

,Wunsch der Befragten, ihre CM-Kompetenzen zu verbessern‘.

Tabelle 31: Pradiktorvariablen fiir den Wunsch, eigene CM-Kompetenzen zu verbessern

Pradiktorvariablen Hypothese Tatsachlicher Befund aus den
Datensatzen der Stichprobe

Uberzeugung, dass Inhalte Positiver Positiver Zusammenhang

des CM als wichtig Zusammenhang (B =0,21)

eingeschatzt werden.

Einschatzung, dass Negativer Kein Zusammenhang

Bedingungen an der Schule Zusammenhang

aullerhalb des eigenen

Einflussbereiches der Lehrkraft

Einfluss auf das CM haben.

Selbsteinschatzung der Negativer Negativer Zusammenhang

eigenen CM-Kompetenz Zusammenhang (R =-0,15)

Alter der Lehrkraft Negativer Negativer Zusammenhang

Zusammenhang (R =-0,27)

Uberzeugung: CM lernen Positiver Positiver Zusammenhang

durch formalisierte Quellen, | Zusammenhang (B=0,17)

beruhend auf

wissenschaftlicher

Forschung und Autoritéten.

(w)

Uberzeugung: CM lernen durch | Negativer Aufgrund eines geringen

praktische Erfahrungen ohne Zusammenhang Cronbachs-Alpha-Wertes

wissenschaftliche Begleitung, kdnnen keine Skala und kein

rein auf Erfahrungen beruhend. Zusammenhang in dieser

(p) Studie untersucht werden.
Untersuchungen von
Einzelitems fuhrten zu keinen
Zusammenhangen.

Uberzeugung: CM lernen Positiver Positiver Zusammenhang

durch praktische Ubungen, Zusammenhang (B = 0,25)

die mit wissenschaftlichen

Erkenntnissen verkniipft

sind. (wp)

Anzahl der Unterrichtsstunden | Positiver Kein Zusammenhang

pro Woche einer Lehrkraft. Zusammenhang
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Der einflussreichste Faktor flir den Wunsch, die eigene CM-Kompetenz zu erhéhen, ist
das Alter der Befragten. Je alter die Befragten waren, desto weniger haben sie den

Wunsch, ihre eigenen CM-Kompetenzen zu verbessern.

Befragte, die hohe Einschatzungswerte bei der Uberzeugung, wie CM-Kompetenzen
erlernt werden kénnen, angaben, haben generell einen héheren Wunsch, ihre CM-
Kompetenzen zu verbessern. Dieser positive Zusammenhang besteht zum einen bei der
Uberzeugung, CM allein durch wissenschaftliche Quellen zu verbessern (R = 0,17),
sowie bei der Uberzeugung, CM durch praktische Ubungen kombiniert mit

wissenschaftlichen Erkenntnissen zu erlernen (3 = 0,25).

Befragte, die die Inhalte von CM im eigenen Einflussbereich aus dem Online-
Fragebogen generell als wichtig eingeschatzt haben, haben zudem einen héheren Wert
beim Wunsch, die eigene CM-Kompetenz zu verbessern, angegeben. Die Einschatzung
der Befragten zu CM-Umstanden, die auerhalb ihres eigenen Einflussbereiches liegen,

hat keinen Zusammenhang mit ihrem Wunsch, ihre CM-Kompetenz zu verbessern.

Befragten, die ihre CM-Kompetenz als hoch einschatzen, haben einen geringeren

Wunsch, ihre CM-Kompetenz zu verbessern (B = -0,15).

Die Anzahl der Unterrichtsstunden pro Woche einer Lehrkraft stehen in keinem

Zusammenhang mit dem Wunsch, die eigene CM-Kompetenz zu verbessern.

Hypothese 9

Hypothese 9 besagt, dass je mehr Wochenstunden eine aktive Lehrkraftt im Team-
Teaching arbeitet, umso mehr gibt sie der ,(TgV:S) sozialen Norm‘ einen hdéheren

Stellenwert.

Tabelle 32 zeigt, dass ein kleiner Zusammenhang (r = 0,23) zwischen der Anzahl der
Wochenstunden, die eine Lehrkraft im Team-Teaching unterrichtet, und ihrer
eingeschatzten ,Sozialen Norm‘, an einer CM-Fortbildung teilzunehmen, besteht. Dieser

Zusammenhang ist signifikant.



115

Tabelle 32: Korrelation zwischen Anzahl der Team-Teaching-Stunden zur Einschatzung

der Sozialen Norm (nur aktive Lehrkréfte)

Anzahl der (TgV:S) Soziale
Wochenstunden | Norm, an einer
im Team- CM-Fortbildung
Teaching teilzunehmen
Anzahl der Wochenstunden . -
im Team-Teaching Korrelation nach Pearson 1 ,23
Signifikanz (2-seitig) ,01
n 166 149
(TgV:S) Soziale Norm, an . "
einer CM-Fortbildung Korrelation nach Pearson 23 1
teilzunehmen Signifikanz (2-seitig) 01
n 149 149

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Hypothese 10

Die Hypothese 10 besagt, dass die Einschatzung von CM-Thematiken im eigenen

Einflussbereich bei aktiven Lehrkraften im Team-Teaching hoher ist.

Tabelle 33 zeigt, dass ein kleiner positiver Zusammenhang zwischen der Einschatzung

der Wichtigkeit von CM-Inhalten im Einflussbereich der Lehrkraft und der Anzahl der

Team-Teaching-Stunden besteht.

Tabelle 33: Korrelation zwischen Anzahl der Team-Teaching-Stunden von aktiven

Lehrkraften zu Einschatzung der Wichtigkeit von CM-Inhalten

Anzahl der Mittelwert
Wochenstunden | Wichtigkeit CM
im Team- im
Teaching Einflussbereich
der Lehrkraft
Anzahl der Wochenstunden . .
im Team-Teaching Korrelation nach Pearson 1 ,28
Signifikanz (2-seitig) ,00
n 166 166
Mittelwert Wichtigkeit CM im . -
Einflussbereich der Lehrkraft Korrelation nach Pearson .28 1
Signifikanz (2-seitig) ,00
n 166 166

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

8.5 Vergleich unterschiedlicher Befragungsgruppen

In diesem Kapitel werden die berufsbezogenen Uberzeugungen tber CM von

ausgewahlten Teilgruppen der Gesamtstichprobe verglichen.

Die Auswahl

der
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Vergleichsgruppen wurde nach inhaltlichen Kriterien aufgestellt. Zudem spielte die
Grole der Stichprobe der einzelnen Vergleichsgruppen eine Rolle, da besonders kleine
Vergleichsgruppen kaum aussagekraftige Ergebnisse darstellen. Da die zu
vergleichenden Gruppen meist ungleich groRR sind, wird ein selektiver Vergleich
durchgefiihrt. Hierbei werden zufallig aus der Gruppe mit der gréReren Anzahl an

Befragten die gleiche Anzahl an Fragebdgen ausgewahlt wie die der kleinsten Gruppe.

8.5.1 Lehrkréfte von weiterfiihrenden Schulen verglichen mit

Grundschullehrkréften

In diesem Unterkapitel werden zwei Gruppen von aktiven Lehrkraften unterschieden.
Hierbei ist das Alter der zu unterrichtenden Schilerinnen das Unterscheidungskriterium.
Die erste Gruppe besteht aus Grundschullehrkraften (n = 71) und die zweite aus
Lehrkraften von weiterfuhrenden Schulen, die sich wiederum aus 4
Hauptschullehrkraften, 7 Realschullehrkraften, 19 Gesamtschullehrkraften, 43
Gymnasiallehrkraften und 2 Berufsschullehrkraften zusammensetzt (n = 75 Lehrkrafte
an weiterfiUhrenden Schulen). Die Férderschullehrkrafte werden bewusst bei diesem
Vergleich nicht eingeschlossen, da sie an weiterfilhrenden sowie Grundschulen tatig
sein kénnen. Um mit einer einheitlichen Gruppenstarke zu rechnen, werden von den 75
Lehrkraften an weiterfUhrenden Schulen zufallig 4 Befragungen ausgeschlossen. So

habe beide Gruppen die Starke n = 71.

In Tabelle 34 wird deutlich, dass die Grundschullehrkrafte durchschnittlich 2,6 Jahre alter
als die Lehrkrafte an weiterfuhrenden Schulen sind. lhr Anteil an Lehrkraften, die in
inklusiven Settings arbeiten, ist um mehr als 20 Prozentpunkte héher als die der
Vergleichsgruppe und sie sind 4,5 Unterrichtsstunden pro Woche mehr im Team-
Teaching. Die durchschnittlichen wochentlichen Unterrichtsstunden liegen bei der
Stichprobe der Grundschullehrkrafte bei 21,9 und bei den weiterfiihrenden Lehrkraften
bei 20,1 Stunden.
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Tabelle 34: Allgemeine Daten — Grundschullehrkrafte und Lehrkréfte von weiterfiilhrenden

Schulen
Grundschullehrkrafte Lehrkrafte von
weiterflihrenden
Schulen
Std.- Std.-
Mittelwert | Abweichung | Mittelwert | Abweichung
Durchschnittliches Alter
42,9 Jahre 9,7 40,3 Jahre 11
Anteil der Befragten, die in einem inklusiven o o
Setting tatig sind 66.2 % . 43,7 % .
Anzahl der Wochenstunden im Unterricht 21.9h 5.9 20.1h 57
Anzahl der Wochenstunden im Team-Teaching 63h 6.1 18h 39

Tabelle 35 stellt die Einschatzungen der zwei Vergleichsgruppen zur Wichtigkeit von
CM-Aspekten dar. Bei allen Skalen bewerteten die Grundschullehrkrafte die Wichtigkeit
von Aspekten, die auf das CM-Einfluss nehmen, etwas hoher. Dies war bei Aspekten,
die im Einflussbereich der Lehrkraft liegen, sowie bei Aspekten, die nicht im
Einflussbereich der Lehrkrafte liegen, der Fall. Bei der Skala ,(P) Einschatzung der
Wichtigkeit von geplanten praventiven Malinahmen‘ haben die Vergleichsgruppen
durchschnittlich am starksten unterschiedliche Einschatzungen auf der Ratingskala von
1 bis 5 abgegeben. Der Durchschnittswert liegt bei dieser Skala bei den
Grundschullehrkraften mit 0,49 hoher als bei den Lehrkraften der weiterfiihrenden
Schulen. Die Skala mit dem zweithéchsten Einschatzungsunterschied ist (1)
Einschatzung der Wichtigkeit von liebevoller Interaktionsgestaltung’, bei der die
Grundschullehrkrafte durchschnittlich 0,33 hoher werteten. Bei den anderen Skalen
fallen die Unterschiede deutlich geringer aus. Besonders bei der Skala ,(k) Einschatzung
der Wichtigkeit von konsequenter Interaktionsgestaltung‘ betragt der Unterschied der

zwei Vergleichsgruppen 0,05.
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Tabelle 35: Einschitzung der Wichtigkeit von CM-Aspekten von Grundschul- und

Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen

Grundschullehrkrafte

Lehrkrafte von
weiterflihrenden

Schulen
Skalen (bei allen Werten Ratingskala 1 - 5) | Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

Einschatzung der Wichtigkeit von CM-
Themat|ken,_d|e im E!nflussberelch der 4.49 0.29 4.21 0,38
Lehrperson liegen (Mittelwert von den
Skalen (1), (P), (1) und (k))
(t) Einschatzung der Wichtigkeit von
Technology of the self 4,42 0.41 4,20 0,52
(P) Einschétz__ung c_ier Wichtigkeit von 4,47 0.37 3.98 0,52
geplanten praventiven MalRnahmen
(_I) Einschatzung dgr Wichtigkeit von 4,51 0.35 418 0.48
liebevoller Interaktionsgestaltung
(k) Einschatzung der chhtlgkelt von 4.54 0.41 4.49 0.44
konsequenter Interaktionsgestaltung

Einschatzung der Wichtigkeit von duf3eren
Aspekten auf CM 3,72 0,51 3,61 0,67

Beide Vergleichsgruppen schatzen inre CM-Kompetenz ganz allgemein durchschnittlich

mit dem Wert 8 auf einer Ratingskala von 1 bis 10 gleich hoch ein (vgl. Tabelle 36). Bei

den Items 40, 41 und 42, bei denen die Befragten ihre Kompetenzen zu speziellen

Aspekten des CM einschatzen sollten, schatzten sich die Grundschullehrkrafte in allen

Aspekten hoher ein. ltem 61 zeigt, dass die Grundschullehrkrafte ihnre CM-Kompetenz

mehr verbessern mochten als Lehrkrafte an weiterfiihrenden Schulen.
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Tabelle 36: Selbsteinschatzung der CM-Kompetenz von Grundschul- und Lehrkraften an

weiterfiihrenden Schulen

Grundschullehrkrafte Lehrkrafte von
weiterfihrenden Schulen
Einzelitems Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

40 Ich nutze Strategien fur mich im
Unterricht, um meine Emotionen und mein 3,21 0,87 3,01 0,98
Verhalten zu regulieren. (Ratingskala 1 - 5)

41 Ich bin meinen Schilerinnen und
Schiilern flirsorglich und empathisch 4,56 0,50 4,47 0,63
gegeniber. (Ratingskala 1 - 5)

42 |ch kommuniziere
Verhaltenserwartungen, die ich an die
Schulerinnen und Schuler habe, 4,34 0,70 4,19 0,67
verstandlich und fordere sie konsequent
ein. (Ratingskala 1 - 5)

43 Wie schatzen Sie lhre eigene
Kompetenz im Umgang mit Lerngruppen 8,00 0,88 8,00 1,11
insgesamt ein? (Ratingskala 1 - 10)

61 Mdchten Sie lhre Kompetenzen im
Umgang mit Lerngruppen weiter 4,19 1,04 3,82 1,32
verbessern? (Ratingskala 1 - 5)

In Tabelle 37 wird in der ersten Zeile ein Mittelwert von allen 17 Iltems, die die
Einschatzung, woher CM stammit, bildet. Daraufhin werden die zwei Skalen (w) und (wp)
im Mittel abgebildet. Da die Skala ,CM-Lernen durch praktische Erfahrung‘ nicht gebildet
werden konnte, sind einige Items zur praktischen Erfahrung ausgewahlt. Es sind die
Items, die sich in Tabelle 22 bei der Ergebnisdarstellung der gesamten Stichprobe als
besonders relevant herausgestellt haben. Zudem sind die Werte der Einzelitems zur
Einschatzung von CM-Lernen Studium, Referendariat und Praxissemester abgebildet.
Diese zusammengestellte Tabelle findet sich auch bei den anderen Vergleichsgruppen
wieder in den folgenden Unterkapiteln. Tabelle 37 zeigt, dass Grundschullehrkrafte alle
Antwortmaéglichkeiten bei der Einschatzung, wie CM gelernt werden kann, im
Durchschnitt héher einschatzen als Lehrkrafte der weiterfUhrenden Schulen. Die Skalen
,(w) CM durch wissenschaftliche Quellen' und ,(wp) CM durch wissenschaftliche
Erkenntnisse verbunden mit praktischen Ubungen, hat die Gruppe der
Grundschullehrkrafte als hoher eingestuft. Beide Gruppen haben die Skala (w) geringer
eingeschatzt als die Skala (wp). Auffallig ist, dass die Gruppe der Lehrkrafte an
weiterflihrenden Schulen genau zwei Einzelitems hoher als die Grundschullehrkrafte
einstufte. Diese beiden Items 51 und 53 beziehen sich auf rein praktische Aspekte, CM

ohne wissenschaftliche Erkenntnisse zu erlernen.
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Tabelle 37: Einschitzung wie CM-Kompetenzen erlangt werden kénnen von Grundschul-

und Lehrkraften an weiterfithrenden Schulen

Grundschullehrkrafte

Lehrkrafte von
weiterflihrenden Schulen

zum Thema Umgang mit Lerngruppen zu
lernen

Skalen / Einzelitems (bei allen Werten Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Ratingskala 1 - 5) Abweichung Abweichung

Uberzeugung, CM durch die im Fragebogen
angegebenen Auswahlmadglichkeiten zu 3,31 0,41 3,14 0,53
erlernen (Mittelwert aller 17 ltems)
(w) Uberzeugung, CM durch formalisierte
und wissenschaftliche Quellen zu lernen 2,96 0.61 2,66 0.83
(wp) Uberzeugung, CM durch praktische
Ubungen, die mit wissenschaftlichen 3,59 0,66 3,31 0,82
Erkenntnissen verknlpft sind, zu lernen
(Item 44) Uberzeugung, CM durch das
Studium zu erlernen 2,31 0,74 2,06 0,84
(Item 45) Uberzeugung, CM durch das
Referendariat zu erlernen 3,57 0,92 3,47 0,85
(Item 46) Uberzeugung, CM durch das
Praxissemester zu erlernen 3,32 0,98 3,22 0,93
(Item 51) Uberzeugung, CM durch
Berufserfahrung zu lernen 3,87 0,98 4,06 0,91
(Item 52) Uberzeugung, CM durch
Beobachten von anderen Lehrkraften zu 4,09 0,79 3,88 0,92
lernen
(Item 53) Uberzeugung, CM durch
informellen Austausch zwischen Lehrkraften 3,79 0.78 3,90 0,92

Insgesamt zeigt die Gruppe der Grundschullehrer*innen nach der Theorie des geplanten

Verhaltens und dem Einzelitem 81 eine gréRRere Bereitschaft, an einer spezifischen CM-

Fortbildung teilzunehmen (vgl. Tabelle 38). Auffallig ist, dass die Skala ,(TgV:S) Soziale

Norm* als einzige von den Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen héher als von

Grundschullehrkraften eingestuft wurde.
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Tabelle 38: Einstellungen zum Besuch einer CM-Fortbildung von Grundschul- und

Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen

Grundschullehrkrafte Lehrkrafte von
weiterfuhrenden
Schulen
Skalen / Einzelitem Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

Intention, CM-Fortbildung zu besuchen
(Mittelwert aus den Skalen: TgV:WV; TgV:S; 54,28 14,82 51,73 18,70
TgV:E)
(TgV:WV) Wahrgenommene
Verhaltenskontrolle, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala O - 7018 22,99 66,20 26,96
100)
(TgV:S) Soziale Norm, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala O - 22,83 17,54 24,00 17,16
100)
(TgV:E) Einstellung gegenuber dem
Verhalten, an einer CM-Fortbildung 67,81 15,38 62,23 25,20
teilzunehmen (Ratingskala 0 - 100)
(Item 81) Bereitschaft, an einer spezifischen
CM-Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala 1 3,50 1,01 3,12 1,20
-5)

8.5.2 Lehramtsstudierende, Lehramtsanwarter*innen und aktive

Lehrkréfte im Vergleich

In diesem Unterkapitel werden drei Gruppen miteinander verglichen. Das Kriterium hier
ist der Stand der Ausbildung als Lehrkraft. Die erste Gruppe bilden Lehramtsstudierende
(n = 30), die zweite Lehramtsanwarter*innen (n = 29) und die dritte aktive Lehrkrafte (n
= 166). Um dieselben Gruppenstarken zu erreichen, werden von den
Lehramtsstudierenden und den aktiven Lehrkraften genau 29 Befragungen zufallig

ausgewahlt.

Tabelle 39 zeigt, dass erwartungsgemal die Studierendengruppe mit 25,38 Jahren die
jungste bildet, gefolgt von den Lehramtsanwarter*innen mit 30,55 Jahren, und die
durchschnittlich alteste Gruppe die aktiven Lehrkrafte mit 41,54 Jahren ist. Auch die
aktuellen Unterrichtswochenstunden, die die Befragten aktuell geben, steigern sich mit
dem Ausbildungsgrad. Auffallig ist, dass bereits Studierende durchschnittlich mehr als

vier Wochenstunden unterrichten.
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Tabelle 39: Allgemeine Daten von Studierenden, Lehramtsanwarter*innen und aktiven
Lehrkraften

Lehramts- Lehramts- Aktive Lehrkrafte
studierende anwarter*Innen

Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.- Mittel- Std.-
wert | Abwei | wert | Abwei wert Abwei
chung chung chung

Durchschnittliches Alter in Jahren
25,38 3 30,55 6,3 41,54 9,50

Anzahl der Wochenstunden im Unterricht
4,26 6,5 13,14 | 3,93 21,03 6,30

Tabelle 40 zeigt, dass sich die berufsbezogenen Uberzeugungen von Studierenden,
Lehramtsanwarter*innen und aktiven Lehrkraften zur Einschatzung der Wichtigkeit von

CM-Aspekten kaum unterscheiden.

Tabelle 40: Einschatzung der Wichtigkeit von CM-Aspekten von Studierenden,

Lehramtsanwarter*innen und aktiven Lehrkraften

Lehramts- Lehramts- Aktive
studierende anwarter*Innen Lehrkrafte

Skalen (bei allen Werten Ratingskala 1 -5) | Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.-
wert | Abweic | wert | Abwei | wert | Abwei
hung chung chung

Einschatzung der Wichtigkeit von CM-
Thematiken, die im Einflussbereich der
Lehrperson liegen (Mittelwert von den
Skalen (1), (P), (1) und (k))

4,42 0,28 4,35 0,31 4,38 0,36

(t) Einschatzung der Wichtigkeit von

Technology of the self 4,49 0,34 4,34 0,41 4,41 0,48

(P) Einschatzung der Wichtigkeit von

- . 4,35 0,39 4,25 0,51 4,24 0,55
geplanten praventiven MalRnahmen

() Einschatzung der Wichtigkeit von

liebevoller Interaktionsgestaltung 4,40 0.40 4,36 | 041 4.38 | 042

(k) Einschatzung der Wichtigkeit von

. 4,44 0,44 4,44 0,32 4,50 0,42
konsequenter Interaktionsgestaltung

Einschatzung der Wichtigkeit von duf3eren
Aspekten auf CM 3,78 0,52 3,73 0,51 3,72 0,68

Tabelle 41 verdeutlicht, dass die generelle Selbsteinschatzung der CM-Kompetenz
aufsteigend des Ausbildungsgrades verlauft. Entgegengesetzt verlauft der Wunsch, die
eigene CM-Kompetenz zu verbessern. Lehramtsstudierende zeigen hier einen gréeren
Wunsch, ihr CM-Kompetenzen weiter zu verbessern, als Lehramtsanwarter*innen und

aktive Lehrkréafte.
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Alle drei Vergleichsgruppen halten ihre Kompetenzen, Schiler*innen flrsorglich und
empathisch zu begegnen (ltem 41), fur ahnlich hoch. Dieses Item hat damit den
héchsten Wert zwischen 4,56 bis 4,66 bei der Selbsteinschatzung von den drei Gruppen
erhalten. Bei allen Aspekten der Selbsteinschatzung der CM-Kompetenz haben sich die
Lehramtsstudierenden am geringsten eingeschatzt. Auffallig ist, dass die
Lehramtsanwarter*innen ihre eigenen Kompetenzen zu ausgewahlten CM-Aspekten
héher einschatzen als aktive Lehrkrafte. Dies gilt fir die eigene Emotions- und
Verhaltensregulierung sowie flir den firsorglichen Umgang mit Schiler*innen. Dies gilt
nicht bei der Kompetenz ,Erwartungen an die Schiiler*innen klar zu formulieren und
einzufordern’. Hier schatzten die Lehramtsanwarter*innen ihre Kompetenz geringer ein

als die aktiven Lehrkrafte.

Tabelle 41: Selbsteinschatzung der CM-Kompetenz von Studierenden,

Lehramtsanwaérter*innen und aktiven Lehrkraften

Lehramts- Lehramts- Aktive
studierende anwarter*innen Lehrkrafte
Einzelitems Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.-
wert | Abweic | wert | Abwei| wert | Abwei
hung chung chung

40 Ich nutze Strategien fur mich im
Unterricht, um meine Emotionen und mein 2,93 0,92 3,28 0,80 3,24 1,06
Verhalten zu regulieren. (Ratingskala 1 - 5)
41 Ich bin meinen Schilerinnen und
Schilern firsorglich und empathisch 4,56 0,51 466 | 048 | 4,59 | 0,50
gegeniber. (Ratingskala 1 - 5)

42 |Ich kommuniziere
Verhaltenserwartungen, die ich an die
Schilerinnen und Schiiler habe, 3,93 0,78 410 | 0,67 | 4,41 0,57
verstandlich und fordere sie konsequent
ein. (Ratingskala 1 - 5)

43 Wie schatzen Sie lhre eigene
Kompetenz im Umgang mit Lerngruppen 7,41 0,97 7,76 1,06 | 7,86 | 0,92
insgesamt ein? (Ratingskala 1 - 10)
61 Mdchten Sie lhre Kompetenzen im
Umgang mit Lerngruppen weiter 4,81 0,48 4,71 0,53 | 4,25 1,08
verbessern? (Ratingskala 1 - 5)

In Tabelle 42 wird deutlich, dass im Durchschnitt alle 17 Items zur Einschatzung, wie CM
gelernt werden kann, mit steigendem Ausbildungsgrad geringer eingeschatzt wird. Die
aktiven Lehrkrafte schatzen bis auf das Item Studium alle Bereiche weniger hoch ein als
die zwei Vergleichsgruppen. Im Gegensatz hierzu schatzen die Lehramtsstudierende die
Skalen ,(w) wissenschaftlich formalisierte Quellen‘ sowie ,(wp) praktische Ubungen, die
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen verknupft sind’, als Lerngelegenheit fir CM am

hochsten ein. Lehramtsstudierende halten mit einem Mittelwert von 2,70 das Studium im



124

Vergleich zu den anderen Gruppen fir effektiver, um CM zu erlernen. Dieser Mittelwert

ist jedoch verglichen mit allen anderen der niedrigste Wert.

Auffallig ist, dass die Lehramtsanwarterinnen CM-Kompetenzen vom Studium zu
erlernen im Vergleich zu den anderen Gruppen mit einem Mittelwert von 1,86 am
geringsten einschatzten. CM durch das Referendariat zu erlernen, bewerten sie mit
einem Mittelwert von 4,11 von allen Gruppen am hochsten. Dies gilt auch fir die
Einschatzung der Lehramtsanwértertinnen zur Uberzeugung, CM  durch
Berufserfahrung zu lernen. Das Beobachten von anderen Lehrkraften halten

Studierende sowie Lehramtsanwarter*innen fir die effektivste Methode, CM zu erlernen.

Tabelle 42: Einschatzung, wie CM-Kompetenzen erlangt werden kénnen von
Studierenden, Lehramtsanwarter*innen und aktiven Lehrkraften

Lehramts- Lehramts- Aktive
studierende anwarter*innen Lehrkrafte
Skalen / Einzelitems (bei allen Werten Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.-
Ratingskala 1 - 5) wert | Abweic | wert | Abwei | wert | Abwei
hung chung chung

Uberzeugung, CM durch die im Fragebogen
angegebenen Auswahlmadglichkeiten zu 3,60 0,46 3,41 0,37 3,15 0,58
erlernen (Mittelwert aller 17 ltems)

(w) Uberzeugung, CM durch formalisierte

und wissenschaftliche Quellen zu lernen 3,36 083 2,99 0.72 2,63 0.86

(wp) Uberzeugung, CM durch praktische
Ubungen, die mit wissenschaftlichen 3,83 0,64 3,68 0,56 3,41 0,81
Erkenntnissen verknlpft sind, zu lernen

(Item 44) Uberzeugung, CM durch das

. 2,70 1,17 1,86 0,71 2,11 0,83
Studium zu erlernen

(Item 45) Uberzeugung, CM durch das

. 3,85 0,91 4,11 0,79 3,43 0,96
Referendariat zu erlernen

(Item 46) Uberzeugung, CM durch das
Praxissemester zu erlernen 3,59 1,01 3,04 1,14 3,39 0,92

(Item 47) Internet-Recherchen von offiziellen
padagogischen Webseiten 3,18 0,90 2,79 | 0,79 | 2,53 | 0,91

(Item 48) Das Lesen von
padagogischen/didaktischen Fachbiichern

3,50 0,88 3,11 0,96 2,96 0,98
und Fachzeitschriften

(Item 49) Vortrage Uber wissenschaftliche
Kenntnisse zum Umgang mit Lerngruppen 3,36 1,02 307 | 09 | 2,89 | 0,89

(Item 50) Erinnerungen an Lehrkrafte aus
der eigenen Schulzeit 3,18 0,82 2,96 0,92 2,63 1,02

(Item 51) Uberzeugung, CM durch
Berufserfahrung zu lernen 3,93 0,96 4,11 0,74 | 3,89 1,10
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(Item 52) Uberzeugung, CM durch
Beobachten von anderen Lehrkraften zu
lernen

4,15

0,82

4,14

0,71

3,86

1,04

(Item 53) Uberzeugung, CM durch
informellen Austausch zwischen Lehrkraften
zum Thema Umgang mit Lerngruppen zu
lernen

3,96

0,81

4,07

0,72

3,71

0,81

(Item 54) Austausch zwischen Lehrkraften in
sozialen Medien (Facebook, Twitter, Blogs,
Websites...)

2,75

1,04

2,64

0,68

2,34

1,00

(Item 55) Coaching-MalRnahmen

4,00

4,07

0,86

3,68

(Item 56) Micro-Teaching

3,39

3,07

1,02

2,94

1,06

(Item 57) Die Aufnahme ihres realen
Unterrichtes per Video und der
anschlieBenden Reflexion nach vorher
festgelegten Kriterien in einer Kleingruppe

3,68

3,57

0,96

3,28

1,26

(Item 58) Diskussionen zwischen
Lehrkraften nach wissenschaftlichen Inputs,
z. B. in einer Fortbildung

3,96

0,92

3,32

0,82

3,56

0,86

(Item 59) Das Besuchen von Kolleg*innen
im Unterricht und der anschlieRenden
gemeinsamen Reflexion auf Grundlage
wissenschaftlicher Erkenntnisse
(Reflexionsbogen)

4,14

0,89

4,29

0,66

3,61

1,00

(Item 60) Fallbesprechungen, die durch
einen klaren Leitfaden strukturiert sind

3,79

0,92

3,75

0,75

3,65

1,02

Tabelle 43 zeigt, dass die Intention, eine CM-Fortbildung zu besuchen, nach dieser

Befragung mit steigendem Ausbildungsstand sinkt. Dies gilt fur die wahrgenommene

Verhaltenskontrolle, die Fortbildung zu besuchen, dem Einfluss der sozialen Norm und

der positiven Einstellung der Teilnahme an der Fortbildung gegentber. Auffallig ist, dass

besonders die soziale Norm bei Studierenden und Lehramtsanwarter*innen im Vergleich

zu aktiven Lehrkraften hoher ist.
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Tabelle 43: Einstellungen zum Besuch einer CM-Fortbildung von Studierenden,

Lehramtsanwaérter*innen und aktiven Lehrkraften

Lehramts- Lehramts- Aktive
studierende anwarterlnnen Lehrkrafte
Skalen / Einzelitem Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.- | Mittel- | Std.-
wert | Abweic | wert | Abwei| wert | Abwei
hung chung chung

Intention, CM-Fortbildung zu besuchen
(Mittelwert aus den Skalen: TgV:WV; TgV:S; | 67,33 | 14,15 | 60,31 | 18,69 | 52,30 | 16,29
TgV:E)

(TgV:WV) Wahrgenommene
Verhaltenskontrolle, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala O -
100)

85,71 13,12 | 71,81 | 25,42 | 69,77 | 26,90

(TgV:S) Soziale Norm, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala O - 37,31 | 21,65 | 36,18 | 20,73 | 17,40 | 14,63
100)

(TgV:E) Einstellung gegentuber dem
Verhalten, an einer CM-Fortbildung 7715 | 17,45 | 72,71 | 18,30 | 67,31 | 19,25
teilzunehmen (Ratingskala 0 - 100)

(Item 81) Bereitschaft, an einer spezifischen
CM-Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala 1 | 4,19 0,79 3,78 | 0,97 | 3,41 1,15
-5)

8.5.3 Aktive Lehrkréfte verglichen mit Schulleitung

In diesem Unterkapitel werden die Uberzeugungen von aktiven Lehrkraften mit den
Uberzeugungen von Schulleitungen in Bezug auf CM verglichen. Dieses
Unterscheidungsmerkmal ist interessant, da die Personen unterschiedliche Stellungen

und Aufgaben im System Schule erfiillen.

Die Gruppe der aktiven Lehrkrafte besteht aus 166 Personen und die zweite Gruppe aus
16 Schulleitungsmitgliedern. Um mit einer einheitlichen Gruppenstarke zu rechnen,
werden von den 166 Lehrkraften zufallig 16 Befragungen mit Hilfe des SPSS-Programms
ausgewahlt. So habe beide Gruppen die Starke n = 16. Dies ist fir die statistischen
Gutekriterien ein geringer Wert und kann somit nur erste Vermutungen von
Zusammenhangen aufzeigen. Eine groRere Zufallsstichprobe ware flr reprasentativere
Ergebnisse natig.

Tabelle 44 zeigt, dass das Durchschnittsalter der Schulleitungen im Vergleich zu den
aktiven Lehrkraften um rund 5 Jahre hoher ist. Die Unterrichtswochenstundenzahl liegt
bei den Schulleitungen mit 14,63 rund 7 Stunden unter der der aktiven Lehrkréafte. Uber

50 % beider Vergleichsgruppen arbeiten in inklusiven Schulsettings.
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Aktive Lehrkrafte

Schulleitungen

Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung
Durchschnittliches Alter in Jahren 40,92 1013 4563 10,43
Anteil der Befragten, die in einem inklusiven o o
Setting tatig sind 57,2 % '“ 62,5 % T
Anzahl der Wochenstunden im Unterricht 21,25 579 14,63 7.04
Anzahl der Wochenstunden im Team-Teaching 4.86 6.50 2,00 2.90

Tabelle 45 zeigt, dass sich die berufsbezogenen Uberzeugungen von aktiven

Lehrkraften und Schulleitungen zur Einschatzung der Wichtigkeit von CM-Aspekten

kaum unterscheiden. Ein kleiner Unterschied besteht in der Einschatzung der dul3eren

Aspekte beim Einfluss auf die CM-Arbeit. Aktive Lehrkrafte schatzen im Durchschnitt

diesen Aspekt héher ein als Schulleitungen.

Tabelle 45: Einschatzung der Wichtigkeit von CM-Aspekten von aktiven Lehrkraften und

Schulleitungen

Aktive Lehrkrafte

Schulleitungen

Skalen Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

Einschatzung der Wichtigkeit von CM-
Thematiken, die im Einflussbereich der 436 0.37 435 0.38
Lehrperson liegen (Mittelwert von den ’ ’ ’ ’
Skalen (1), (P), (1) und (k))
(t) Einschatzung der Wichtigkeit von Technology
of the self 4,33 0,47 4,30 0,54
(P)_ Einschatzung der Wichtigkeit von geplanten 423 052 414 041
praventiven MaRnahmen ’ ’ ’ ’
() Einschatzung der Wichtigkeit von liebevoller 4.38 044 444 052
Interaktionsgestaltung ’ ’ ’ ’
k) Einschatzung der Wichtigkeit von
(ko)nsequenter Irﬂeraktionsggstaltung 4,52 043 4,53 0.47
Einschatzung der Wichtigkeit von duf3eren
Aspekten auf CM 3,67 0,62 3,51 0,72

Bei der generellen Einschatzung der eigenen CM-Kompetenz (Item 43) schatzen die

Schulleitungen ihre Kompetenz héher ein, wie Tabelle 46 zeigt. Bei den Items 40, 41

und 42, bei denen die Befragten ihre Kompetenzen zu speziellen Aspekten des CM

einschatzen sollten, schatzten sich die Schulleitungen in allen Aspekten niedriger ein.
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Beide Gruppen schatzen ihr Interesse, ihre CM-Kompetenz zu verbessern, beinahe

gleich hoch ein (ltem 61).

Tabelle 46: Selbsteinschatzung der CM-Kompetenz von aktiven Lehrkraften und

Schulleitungen

Aktive Lehrkrafte Schulleitungen
Einzelitems Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

40 Ich nutze Strategien fur mich im
Unterricht, um meine Emotionen und mein 3,14 0,94 3,00 0,73
Verhalten zu regulieren. (Ratingskala 1 - 5)

41 Ich bin meinen Schilerinnen und
Schiilern flirsorglich und empathisch 4,49 0,58 4,44 0,63
gegeniber. (Ratingskala 1 - 5)

42 |ch kommuniziere
Verhaltenserwartungen, die ich an die
Schulerinnen und Schuler habe, 4,29 0,68 4,44 0,63
verstandlich und fordere sie konsequent
ein. (Ratingskala 1 - 5)

43 Wie schatzen Sie lhre eigene
Kompetenz im Umgang mit Lerngruppen 8,00 0,98 8,13 1,02
insgesamt ein? (Ratingskala 1 - 10)

61 Mdchten Sie lhre Kompetenzen im
Umgang mit Lerngruppen weiter 4,04 1,16 4,00 1,21
verbessern? (Ratingskala 1 - 5)

In Tabelle 47 wird deutlich, dass im Durchschnitt alle 17 Items zur Einschatzung, wie CM
gelernt werden kann, von der Schulleitungsgruppe héher eingeschatzt wird als von den
aktiven Lehrkraften. Dies zeigt sich besonders bei den Aktivitaten, die rein praktisch sind
(Item 46, 51, 53). Auch Aktivitaten die auf wissenschaftlicher Basis sowie auf Praxis (wp)
gleichermalien beruhen, werden von den zwei Gruppen unterschiedlich eingeschatzt.
Aktive Lehrkrafte halten hingegen das Studium und das Referendariat fir effektivere

Moglichkeiten, CM zu erlernen, im Gegensatz zu den Schulleitungen.
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Tabelle 47: Einschdtzung, wie CM-Kompetenzen erlangt werden kénnen von aktiven

Lehrkraften und Schulleitungen

Aktive Lehrkrafte

Schulleitungen

zum Thema Umgang mit Lerngruppen zu
lernen

Skalen / Einzelitems (bei allen Werten Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Ratingskala 1 - 5) Abweichung Abweichung

Uberzeugung, CM durch die im Fragebogen
angegebenen Auswahlmadglichkeiten zu 3,23 0,48 3,37 0,39
erlernen (Mittelwert aller 17 ltems)
(w) Uberzeugung, CM durch formalisierte
und wissenschaftliche Quellen zu lernen 2,79 0.75 2,81 0.67
(wp) Uberzeugung, CM durch praktische
Ubungen, die mit wissenschaftlichen 3,44 0,75 3,69 0,57
Erkenntnis__sen verknuipft sind, zu lernen
(Item_ 44) Uberzeugung, CM durch das 222 0.81 213 1,09
Studium zu erlernen
(Item 45) U_berzeugung, CM durch das 3.54 0.91 3.50 0.73
Referendariat zu erlernen
(Item 46) Uberzeugung, CM durch das
Praxissemester zu erlernen 3,27 1,00 3,50 1,10
(Item 51) Uberzeugung, CM durch
Berufserfahrung zu lernen 3,96 0,92 4,25 0,58
(Item 52) Uberzeugung, CM durch
Beobachten von anderen Lehrkraften zu 3,99 0,83 4,13 0,50
lernen
(Item 53) Uberzeugung, CM durch
informellen Austausch zwischen Lehrkraften 3.91 0.84 413 0.72

Tabelle 48 zeigt, dass die Intention und Bereitschaft, eine CM-Fortbildung zu besuchen,

bei beiden Gruppen ahnlich grol} ist. Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle, an einer

Fortbildung teilzunehmen, wird von Schulleitungen mit 81,09 héher wahrgenommen als

von aktiven Lehrkraften mit 68,69. Im Gegensatz dazu halten aktive Lehrkrafte die

soziale Norm fir ausschlaggebender,

eine CM-Fortbildung zu besuchen, als

Schulleitungen. Aktive Lehrkrafte zeigten zudem eine positivere Einstellung, eine solche

Fortbildung zu besuchen.
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Tabelle 48: Einstellungen zum Besuch einer CM-Fortbildung von aktiven Lehrkréaften und
Schulleitungen

Aktive Lehrkrafte Schulleitungen
Skalen / Einzelitem Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

Intention, CM-Fortbildung zu besuchen
(Mittelwert aus den Skalen: TgV:WV; TgV:S; 52,76 16,75 54,89 13,91
TgV:E)
(TgV:WV) Wahrgenommene
Verhaltenskontrolle, an einer CM- 68,69 25,01 81,09 25,21
Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala 0 - 100)
(TgV:S) Soziale Norm, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala 0 - 100) 22,94 17,39 19,54 14,57
(TgV:E) Einstellung gegeniiber dem
Verhalten, an einer CM-Fortbildung 64,59 20,78 61,15 19,84
teilzunehmen (Ratingskala 0 - 100)
(Item 81) Bereitschaft, an einer spezifischen
CM-Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala 1 3,27 1,13 3,27 0,88
-5)

8.5.4 Aktive Lehrkréfte in inklusiven und nicht-inklusiven

Grundschulklassen

2009 hat Deutschland die UN-Behindertenrechtskonvention ratifiziert und sich damit
verpflichtet, Kindern mit einer Behinderung einen inklusiven Schulplatz zu garantieren.
Unter dem Begriff Inklusion verstehen Budde und Hummrich (2015) die Teilhabe von
Menschen mit Behinderungen beziehungsweise besonderen Foérderbedarfen in
gesellschaftlichen Funktionssystemen. Der Gegenpol von Inklusion ist die Exklusion, die
durch Benachteiligungsrisiken von Teilhabe und sozialer Ungleichheit gepragt ist (Budde
& Hummrich, 2015). Nach Preuss-Lausitz (2011) stellt das Unterrichten in inklusiven
Settings, die sich durch Heterogenitat auszeichnen, Lehrkraften vor gréliere
Herausforderungen als in regularen separierten Settings. ,Die Planung, Durchflihrung
und Nachbereitung des Unterrichts in inklusiven Klassen unterscheidet sich vom
Unterrichten in Regelklassen insofern, als dass die von der Lehrkraft angebotenen
Materialen und Methoden vielfaltig flr einen individualisierten Lernzugang ausgestaltet
sein sollten” (Bosse, Jantsch & Sporer, 2015, S. 137). Zudem ist zu beachten, dass die
inklusive Didaktik in besonderer Weise eine Beziehungsdidaktik ist, da das Lehren und
Lernen erst durch wertschatzende Beziehungen begunstigt wird (Amrhein & Reich,
2014). Somit scheint das CM-Verhalten der Lehrkrafte in inklusiven Settings mit groRer
Heterogenitat der Schiler*innen besonders einflussreich auf das Lernen zu sein. Wie in
Kapitel 0 erlautert ist das Belastungsempfinden einer Lehrkraft entscheidend fiir ihr CM-

Verhalten. Nach Abele und Candova (2007) hangt die eingeschatzte Belastung einer
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Lehrkraft in inklusiven Klassen stark davon ab, ob sie Heterogenitat als positiv oder
belastend wahrnimmt. Auch ob die Lehrkraft sich selbstwirksam fiihlt, spielt bei ihrem
Belastungsempfinden eine zentrale Rolle (Abele & Candova, 2007). Ein bedeutender
Fakt fur das Lehren und Lernen in inklusiven Settings ist daher, dass der gré3te Teil der
heutigen Lehrkrafte noch fir homogene Lerngruppen ausgebildet wurde (vgl. Jantsch,
Jaeuthe, Bosse & Sporer, 2015). ,Aufgrund der lange wahrenden und nach wie vor
anhaltenden Separation des Schulsystems in Regel- und Foérderschulsystem sind
empirische Befunde zu Erwartungen und Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern
zum inklusiven Lernen in Deutschland rar® (Bosse, Jantsch & Spdérer, 2015, S. 138). In
diesem Teilkapitel soll untersucht werden, ob die unterschiedlichen Arbeitsbedingungen
in inklusiven und nicht-inklusiven Settings Auswirkungen auf die berufsbezogenen

Uberzeugungen zu CM von Lehrkraften haben.

Fir den Vergleich der zwei Gruppen — aktive Lehrkrafte in inklusiven Settings und aktive
Lehrkrafte in nicht inklusiven Settings — konnte aus dieser Befragung auf 166
Fragebdgen zurickgegriffen werden. 95 dieser Lehrkrafte arbeiten in inklusiven
Settings. Da die Sonderpadagoginnen und Padagogen in den inklusiven und nicht
inklusiven Settings eine besondere Rolle einnehmen, wurden diese 16 Fragebégen aus
dieser Auswertung ausgeschlossen. Die Anzahl der eingegangenen Fragebdgen der
restlichen Lehrkrafte aus inklusiven Settings ist 81, von denen 47 Grundschullehrkrafte
sind. Die zweite Gruppe aus 69 Befragten aus nicht inklusiven Settings besteht aus 24
Grundschullehrkraften und 45 Lehrkraften aus weiterfiuhrenden Schulen. Um eine
einheitliche  Gruppenstarke zu erreichen und dasselbe Verhaltnis von
Grundschullehrkraften und Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen in beiden Gruppen
zu erhalten, wurde die Gruppenstarke auf n = 58 Befragte festgelegt. In jeder Gruppe
sind die Fragebégen von 24 Grundschullehrkraften und 34 Lehrkraften von
weiterfuhrenden Schulen eingeflossen. Aus der Gruppe der inklusiv arbeitenden
Lehrkrafte wurden somit 23 Grundschullehrkrafte per Zufall ausgeschlossen. In der
zweiten Gruppe — Lehrkrafte in nicht inklusiven Settings — wurden per Zufall 11 Befragte

von weiterflhrenden Schulen ausgeschlossen.
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Vergleichsgruppe 1 Vergleichsgruppe 2
Lehrkrafte aus inklusiven Settings Lehrkrafte aus nicht inklusiven Settings
e 24 Grundschullehrkrafte aus e 24 Grundschullehrkrafte aus nicht
inklusiven Settings inklusiven Settings
e 34 Lehrkrafte von e 34 Lehrkrafte von
weiterflihrenden Schulen aus weiterflihrenden Schulen aus
inklusiven Settings nicht inklusiven Settings
Insgesamt: n = 58 Insgesamt: n = 58

Tabelle 49 zeigt, dass das Durchschnittsalter der Lehrkrafte in der ersten Gruppe (aus
inklusiven Settings) um etwa ein Jahr hoher ist als das der Vergleichsgruppe. Die
wochentliche Unterrichtsstundenzahl der Lehrkrafte der Gruppe 1 betragt ca. 3
Unterrichtsstunden mehr. Lehrkrafte in inklusiven Settings arbeiten wdchentlich 5,05
Stunden im Team-Teaching im Gegensatz zu Lehrkraften an nicht-inklusiven Schulen,

die mit 1,83 Stunden doppelt besetzt sind.

Tabelle 49: Aligemeine Daten der inklusiv und nicht-inklusiv arbeitenden Lehrkrafte

Aktive Lehrkrafte mit Aktive Lehrkrafte ohne
inklusiven inklusive
Unterrichtssituationen Unterrichtssituationen
Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

Durchschnittliches Alter

41,28 10,32 40,09 9,22
Anzahl der Wochenstunden im Unterricht

23,12 5,07 19,90 5,96
Anzahl der Wochenstunden im Team-Teaching 505 6.24 183 290

Tabelle 50 zeigt, dass die berufsbezogenen Uberzeugungen zur Einschatzung der
Wichtigkeit von CM-Aspekten, die im Einflussbereich der Lehrkraft liegen, von
Lehrkraften in inklusiven Schulen um 0,1 héher eingeschatzt werden als von der
Vergleichsgruppe. Die zwei Skalen, in denen sich die zwei Gruppen besonders
unterscheiden, sind ,(P) Einschatzung der Wichtigkeit von geplanten praventiven
Mallinahmen* und () Einschatzung der  Wichtigkeit von liebevoller
Interaktionsgestaltung‘’. Auch die Einschatzung der Wichtigkeit von CM-Aspekten, die
aullerhalb des Einflussbereiches von Lehrkraften liegen, wird von der ersten Gruppe um
0,26 hoher eingeschatzt. Beide Gruppen schatzen die CM-Aspekte, die im

Einflussbereich der Lehrkraft liegen, als deutlich héher ein.
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Tabelle 50: Einschitzung der Wichtigkeit von CM-Aspekten von inklusiv und nicht-

inklusiv arbeitenden Lehrkraften

Aktive Lehrkrafte mit Aktive Lehrkrafte ohne
inklusiven inklusive
Unterrichtssituationen Unterrichtssituationen
Skalen Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung
Einschétzung der Wichtigkeit von CM-
Thematiken, die im Einflussbereich der
Lehrperson liegen (Mittelwert von den Skalen (t), 437 28 4,27 41
(P), (1) und (k))
(t) Einschatzung der Wichtigkeit von Technology
of the self 4,29 ,38 4,26 ,50
(P_)_ Ems_chatzung der Wichtigkeit von geplanten 428 40 407 61
praventiven MalRnahmen
() Elnsghatzung der Wichtigkeit von liebevoller 437 36 4.29 51
Interaktionsgestaltung
(k) Einschatzung der Wichtigkeit von
konsequenter Interaktionsgestaltung 4,52 44 447 46
Einschétzung der Wichtigkeit von duf3eren
Aspekten auf CM 3,78 A48 3,52 67

Tabelle 51 zeigt, dass Lehrkrafte in inklusiven Settings insgesamt ihre CM-Kompetenz
(Item 43) mit 7,91 verglichen mit 8,04 geringer einschatzen. lhr Wunsch, die eigenen
CM-Kompetenzen zu verbessern, ist bei Lehrkraften, die in der Inklusion tatig sind, héher

als bei Lehrkraften, die nicht in der Inklusion beschaftigt sind.

Bei den Items 40, 41 und 42, bei denen die Befragten ihre Kompetenzen zu speziellen
Aspekten des CM einschatzen sollten, schatzten sich die beiden Vergleichsgruppen bis
auf das Item 40 nahezu gleich ein. Beim Item 40 ,Einschatzung der Nutzung von
Strategien zur Emotions- und Verhaltensregulierung‘ schatze sich die Gruppe aus dem

inklusiven Setting durchschnittlich mit 0,35 héher ein.
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Tabelle 51: Selbsteinschatzung der CM-Kompetenz von inklusiv und nicht-inklusiv

arbeitenden Grundschullehrkraften

GS-Lehrkrafte mit GS-Lehrkrafte ohne
inklusiven inklusive
Unterrichtssituationen Unterrichtssituationen
Einzelitems Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

40 Ich nutze Strategien fir mich im
Unterricht, um meine Emotionen und mein 3,19 83 2,84 1,04
Verhalten zu regulieren. (Ratingskala 1 - 5)

41 Ich bin meinen Schulerinnen und
Schilern fursorglich und empathisch 4,46 57 4,46 63
gegeniber. (Ratingskala 1 - 5)

42 |ch kommuniziere
Verhaltenserwartungen, die ich an die
Schilerinnen und Schuler habe, 423 68 4.20 72
verstandlich und fordere sie konsequent
ein. (Ratingskala 1 - 5)

43 Wie schatzen Sie lhre eigene
Kompetenz im Umgang mit Lerngruppen 7.91 89 8,04 1,08
insgesamt ein? (Ratingskala 1 - 10)

61 Mochten Sie lhre Kompetenzen im
Umgang mit Lerngruppen weiter 413 1,10 3,91 1,30
verbessern? (Ratingskala 1 - 5)

Tabelle 52 zeigt, dass Lehrkrafte in inklusiven und nicht-inklusiven Schulen alle
Antwortméglichkeiten bei der Einschatzung, wie CM gelernt werden kann, im
Durchschnitt ahnlich einschatzen (3,19 und 3,22). Auffallig ist, dass Lehrkrafte in
inklusiven Settings ,(w) Uberzeugung, CM durch formalisierte und wissenschaftliche
Quellen zu lernen’, und das Lehramtsstudium als wichtiger einschatzten als die
Vergleichsgruppe. Lehrkrafte, die nicht in einer inklusiven Grundschule arbeiten,
schatzen hingegen praxisnahe Lerngelegenheiten fir CM deutlich héher ein (vgl. Items
45, 46, 51, 52).
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Tabelle 52: Einschitzung, wie CM-Kompetenzen erlangt werden kénnen von inklusiv und

nicht-inklusiv arbeitenden Grundschullehrkraften

GS-Lehrkrafte mit
inklusiven
Unterrichtssituationen

GS-Lehrkrafte ohne
inklusive
Unterrichtssituationen

zum Thema Umgang mit Lerngruppen zu
lernen

Skalen / Einzelitems (bei allen Werten Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Ratingskala 1 - 5) Abweichung Abweichung

Uberzeugung, CM durch die im Fragebogen
angegebenen Auswahlmadglichkeiten zu 3,19 49 3,22 ,50
erlernen (Mittelwert aller 17 ltems)
(w) Uberzeugung, CM durch formalisierte
und wissenschaftliche Quellen zu lernen 2,83 76 2,69 79
(wp) Uberzeugung, CM durch praktische
Ubungen, die mit wissenschaftlichen 3,37 76 3,46 7
Erkenntnis__sen verknuipft sind, zu lernen
(Item_ 44) Uberzeugung, CM durch das 2,29 85 198 75
Studium zu erlernen
(Item 45) Uperzeugung, CM durch das 3,46 95 3,66 86
Referendariat zu erlernen
(Item 46) Uberzeugung, CM durch das
Praxissemester zu erlernen 3,21 1,02 3,32 ,96
(Item 51) Uberzeugung, CM durch
Berufserfahrung zu lernen 3,88 ,92 4,04 97
(Item 52) Uberzeugung, CM durch
Beobachten von anderen Lehrkraften zu 3,84 ,80 413 ,81
lernen
(Item 53) Uberzeugung, CM durch
informellen Austausch zwischen Lehrkraften 3,82 83 3,82 90

Tabelle 53 zeigt, dass die Lehrkrafte beider Vergleichsgruppen eine ahnlich hohe

Intention angaben, an einer spezifischen CM-Fortbildung teilzunehmen. Bei der

Betrachtung der drei Skalen, die fur die Berechnung der Intention verwendet werden,

wird deutlich, dass sich die Gruppen hier deutlich voneinander unterschieden. Die

wahrgenommene Verhaltenskontrolle der Befragten in nicht-inklusiven Settings liegt mit

durchschnittlich 71,39 deutlich hdher als bei der Vergleichsgruppe mit 66,88. Die Gruppe

der Lehrkrafte, die in inklusiven Settings arbeitet, gab insgesamt eine deutlich héhere

soziale Norm und eine hohere positive Einstellung zur Teilnahme an einer CM-

Fortbildung an. Die Bereitschaft, an einer spezifischen CM-Fortbildung teilzunehmen,

liegt bei Lehrkraften in inklusiven Settings leicht Gber der der Vergleichsgruppe.
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Tabelle 53: Einstellungen zum Besuch einer CM-Fortbildung von inklusiv und nicht-

inklusiv arbeitenden Grundschullehrkréaften

GS-Lehrkrafte mit
inklusiven
Unterrichtssituationen

GS-Lehrkrafte ohne
inklusive
Unterrichtssituationen

- 5)

Skalen / Einzelitem Mittelwert Std.- Mittelwert Std.-
Abweichung Abweichung

Intention, CM-Fortbildung zu besuchen
(Mittelwert aus den Skalen: TgV:WV; TgV:S; 52,71 15,54 52,43 17.90
TgV:E)
(TgV:WV) Wahrgenommene
Verhaltenskontrolle, an einer CM- 66,88 25,33 71,39 24,84
Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala 0 - 100)
(TgV:S) Soziale Norm, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala 0 - 100) 25,01 19,05 20,15 15,73
(TgV:E) Einstellung gegenuber dem
Verhalten, an einer CM-Fortbildung 66,25 18,26 62,27 23,57
teilzunehmen (Ratingskala 0 - 100)
(Item 81) Bereitschaft, an einer spezifischen
CM-Fortbildung teilzunehmen (Ratingskala 1 3,23 1,12 3,16 1,22
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9 Diskussion von Studie |

Diese Studie fuhrt zu einigen neuen Erkenntnissen, die in diesem Kapitel in Verbindung
mit der Literatur erortert werden. Das methodische Vorgehen hat jedoch Limitationen,
die bei der Betrachtung der Ergebnisse Berlicksichtigung finden missen. Dieses Kapitel
gibt zudem Anregungen fliir weitere Studien, um die Ergebnisse der Studie | noch

genauer zu untersuchen

9.1 Neue Erkenntnisse der Studie |

Diese Arbeit untersucht die berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften und
angehenden Lehrkraften in Bezug auf das Erwerben von CM-Kompetenzen und der
Relevanz im Schulalltag. Im Folgenden werden die neuen Erkenntnisse zu den
berufsbezogenen Uberzeugungen zu CM zunachst von den Durchschnittswerten der
gesamten Stichprobe erlautert. Daraufhin werden neue Erkenntnisse, die bei dem
Vergleich unterschiedlicher Gruppen erhoben wurden, dargestellt. Die neuen Einsichten
der Studie werden stets in Bezug auf den theoretischen Teil erortert und reflektiert.
Mdégliche Antworten auf die Frage, wie CM-Kompetenzen durch Bildungsangebote flr
Lehrkrafte und angehende Lehrkrafte aufgebaut werden kénnen, werden dargelegt.
Hierbei liegt der Fokus auf der Gestaltung des Studiums, des Praxissemesters und der

Fortbildungsangebote fir aktive Lehrkrafte.

Die Studie | zeigt, dass die Befragten ihren eigenen Einflussbereich als Lehrkraft auf CM
als starkste EinflussgroRe wahrnehmen. Den aufleren Umstéanden, wie z. B. der
Zusammensetzung der Lerngruppe oder der Klassengrélie, schatzen sie als weniger
wichtig firr ein gelungenes CM ein. Diese Uberzeugungen stehen im Einklang mit den
wissenschaftlichen Erkenntnissen, die im Theorieteil dieser Arbeit aufgeflihrt werden.
Auch Dollase (2012) halt die persénlichen Wirkungsmittel der Lehrkrafte fir ein

gelungenes CM fir entscheidend.

Insgesamt sehen die Befragten eine konsequente Interaktionsgestaltung als wichtigsten
Faktor fur gutes CM. Die Planung von praventiven MalRnahmen haben sie als weniger
wichtig eingeschatzt. Nach Evertson und Harris (2003) ist modernes CM mehr als
konsequentes Ermahnen und Bestrafen. Besonders die praventiv vorbereiteten
MalRnahmen sind entscheidend dafir, dass CM gelingt und Ermahnungen nicht
willkurlich erfolgen (vgl. Evertson & Harris 2003; Wellenreuther, 2009). So scheint es

sinnvoll zu sein, in FortbildungsmaRnahmen, im Studium und im Referendariat die
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Verknlpfung von einer konsequenten Interaktionsgestaltung zusammen mit praventiver

Planung herzustellen und den Teilnehmenden zu verdeutlichen.

Ihre eigene Starke beim CM sehen die meisten Befragten bei ihrem emphatischen und
fursorglichen Umgang mit den Schiler*innen. Die Kompetenz, die eigenen Emotionen
und ihr Verhalten als Lehrkraft zu regulieren, schatzen die Befragten deutlich geringer
ein. Besonders den Aufbau von Selbstregulierungsstrategien kann zu einer
Verbesserung der Interaktion zwischen Schiler*innen und Lehrkraft sowie zur Reduktion
des Stresses fur Lehrkrafte fuhren (vgl. Steins, Haep & Wittrock, 2015; Wilton & Steins,
2012). Erganzungen in Aus- und Fortbildungsangeboten von Lehrkraften mit Themen zu
,Technology of the self scheint aus den in Kapitel 3.3.4 und Kapitel 4.3 erwahnten

Grinden sehr sinnvoll zu sein.

Die Studienergebnisse zeigen deutlich, dass die Selbsteinschatzung der eigenen CM-
Kompetenz in keinem Zusammenhang zu den Uberzeugungen, wie CM gelernt werden
kann, steht. Anders als vermutet, fiihren Lehrkrafte, die sich als kompetent einschatzen,
dies nicht unbedingt auf Lernen aus der Praxis zurtick, sondern auf vielseitigere Aspekte.
Dies war eine Uberraschende Erkenntnis. Epistemologische Uberzeugungen von
angehenden und aktiven Lehrkraften wirken ein, wie und was sie in Aus- und
Fortbildungen lernen und welche Wissensvermittlung sie ablehnen (vgl. Ravindran,
Greene & Debacker, 2005; Fives & Buehl, 2008). So lag die Vermutung nahe, dass
Lehrkréafte, die der Uberzeugung sind, rein durch praxisnahes Lernen oder rein durch
theoretisches Lernen CM-Kompetenzen zu erwerben, geringere Kompetenzen
aufweisen. Jedoch fand in der Befragung eine reine Selbsteinschatzung der
Kompetenzen statt und keine objektive Bewertung der CM-Kompetenz von aulden. Eine
objektive Bewertung der CM-Kompetenzen von auflen im Zusammenhang mit den
epistemologischen Uberzeugungen, wie CM gelernt werden kann, kdénnte womdglich
einen Zusammenhang zwischen der CM-Kompetenz und den epistemologischen

Uberzeugungen aufzeigen.

Bei der Frage, was angehende und aktive Lehrkrafte denken, wie CM-Kompetenz
entwickelt werden kann, sind rein praktische Erfahrungen von den Befragten am
héchsten eingeschatzt worden. Besonders Aktivitaten, bei denen sich Lehrkrafte
informell austauschen und beobachten, werden als besonders hilfreich von den
Befragten angesehen. Auch die Anzahl von Berufsjahren wird als ein besonders
wichtiger Indikator eingeschatzt, um besseres CM durchzufiihren. Die Einschatzung,
dass eine erhohte Anzahl von Berufsjahren ein besseres CM-Verhalten hervorbringt,

lasst sich empirisch jedoch nicht nachweisen. Auffallig ist, dass Beobachtungen und
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Austausch mit anderen Lehrkraften, die strukturell und wissenschaftlich begleitet
werden, weniger hilfreich eingeschatzt werden, als wenn diese Methoden unbegleitet
durchgefuhrt werden. Fives und Buehl (2012) halten neben den personlichen
Erfahrungen von Lehrkraften gerade auch eine Praxis, die auf wissenschaftlichen
Befunden beruht, fiir wichtig. Besonders die friihen emotionsgeladenen Uberzeugungen,
die bereits in der eigenen Kindheit der Lehrkrafte gemacht wurden (vgl. Lortie, 1975),
lassen sich vermutlich erst durch die stetige Auseinandersetzung mit nlchternen

wissenschaftlichen Erkenntnissen verandern.

Die CM-Lerngelegenheit, die wissenschaftliche und praktische Elemente aufweist und
von den Befragten als am sinnvollsten eingeschatzt worden ist, stellt die Coaching-
Maflnahme dar. Dessen positive Effekte auf das Lernen von Lehrkraften konnte auch
empirisch belegt werden (Garet & Kollegen, 2008). Dem Referendariat wird von den

Befragten ein mittlerer Zuwachs an CM-Kompetenzen zugeschrieben.

Micro-Teaching und andere Ubungen mit Rollenspielen werden als deutlich weniger
wirksam von den Befragten angesehen. Dies steht im direkten Widerspruch zu
bestehenden Forschungen, die die Wirksamkeit solcher Ubungsméglichkeiten empirisch
belegen (vgl. Hattie et al. 2015; Metcalf, 1995; Wade, 1984). Die Wirksamkeit von
Fortbildungsangeboten ist jedoch auch von der Akzeptanz durch die Teilnehmenden
abhangig (vgl. Ravindran, Greene & Debacker, 2005; Fives & Buehl, 2008). Eine aktive
Grundschullehrerin stellt in der Befragung folgende Vermutung auf: ,Die Angst vor
Bewertung kénnte viele Menschen abhalten, zu einer Fortbildung [mit Rollenspielen und
Micro-Teaching] zu gehen.” (Studie I, Item 82, offene Aussage). So ist es von grofder
Bedeutung, die Wirksamkeit der Methode Micro-Teaching fir teilnehmende Lehrkrafte
ausfihrlich und empathisch durch das Eingehen auf Angste zu erlautern, sodass die
Effektivitat der Durchfiihrung erhdht wird.

Lerngelegenheiten, die rein auf wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen, werden von
den Befragten als nur sehr gering hilfreich fiir ein sinnvolles CM-Verhalten eingeschatzt.
So wurde von allen 17 Items zu dem Thema das Studium als am wenigsten effektiv fir
das Erlernen von CM-Kompetenzen eingestuft. Auffallig ist, dass besonders Befragte,
die wissenschaftliche Zugange als erfolgsversprechend fir das Erlernen von CM sehen,
die Wichtigkeit von praventiven Malinahmen und Selbstregulierungstechnologien héher
einschatzen. Wie in Kapitel 3 beschrieben, sind dies wesentliche Teile des CM. So
scheint es besonders wichtig zu sein, auch diese Bereiche des CM angehenden und
aktiven Lehrkrafte durch reflektierte Praxis nahe zu bringen, um mdglichst auch

Lehrkrafte, die andere epistemologische Uberzeugungen haben, diese CM-Bereiche zu
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vermitteln. Oder anders: Lehrkréfte, die rein praktische Lerngelegenheiten fur CM fur
erfolgsversprechend halten, argumentativ auch fir wissenschaftsbasierte Lernformen

werben.

Entscheidend daflr, dass eine Lehrperson an einer CM-Fortbildung teilnimmt, ist
hauptsachlich ihre Einstellung dieser gegenuber. Hier ist gemeint, dass die Lehrkraft
diese Fortbildung fur sich als sinnvoll erachtet und denkt, ihren Unterricht nach der
Fortbildung verbessern zu konnen. An welchem Tag, wie lange die Fortbildung andauert
und was andere Uber die Fortbildung denken, sind auch Faktoren, die Einfluss nehmen,
jedoch nach der vorliegenden quantitativen Untersuchung spielen diese eine
untergeordnete Rolle. Sieben Befragte dulRerten sich im offenen ltem jedoch sehr kritisch
zu Fortbildungen an freien Tagen sowie zur Kostenibernahme von Seiten der
Lehrperson und benennen dies als eine groRe Belastung. ,Fortbildungen sollten
innerhalb der Arbeitszeit stattfinden. Die Wochenendidee ist nicht geeignet, die
Fragestellung zu bearbeiten. An den Wochenenden arbeitet jeder Lehrer am
Schreibtisch. Hat er an zwei darauffolgenden Samstagen zusatzlich eine ganztagige
Fortbildung, fallt Gber Wochen die Erholung weg.” (Studie I, ltem 82, offene Aussagen).
Da hiernach in der Studie gar nicht spezifisch gefragt wurde, ist davon auszugehen, dass
eine deutlich hdhere Anzahl von Lehrkraften diese oder &hnliche Uberzeugungen zu
Fortbildungen aufweisen. Bei den sozialen Einflussfaktoren, an einer Fortbildung
teilzunehmen, stellt die Schulleitung den grofiten Einflussfaktor dar. Die Befragten gaben
in hohem Mal an, dass sich ihre Schulleitung von ihnen wiinschen wirde, dass sie
selbst eine CM-Fortbildung machen, und dass es ihnen wichtig ist, das zu tun, was ihre

Schulleitung mdchte.

Die berufsbezogenen Uberzeugungen von Schulleitungen im Vergleich zu aktiven
Lehrkraften unterscheiden sich in dieser Studie in mehrfacher Weise. Einschrankend
muss hier jedoch erwahnt werden, dass es sich in dieser Teilgruppe um eine kleine
Stichprobenanzahl handelt. Schulleitungen schatzen den Einflussbereich von
Lehrkraften auf das CM als noch gréRer ein als die duleren Umstande. Sie sehen
Berufserfahrung als die zentrale Quelle von CM-Kompetenz an. Im Durchschnitt
schatzen Schulleitungen praktische Ubungen in Verbindung mit wissenschaftlicher
Begleitung effektiver ein als reine Lehrkrafte. Besonders auffallig ist, dass
Schulleitungen eine deutlich gréRere Uberzeugung haben, an einer Fortbildung
teilnehmen zu kénnen, als aktive Lehrkrafte. Dies konnte daran liegen, dass sie sich in
der Leitungsfunktion mehr Freiheiten nehmen koénnen als Lehrkrafte, die ihre

Schulleitungen stets fragen muissen, wenn sie an einer Fortbildung wahrend der
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Unterrichtszeit teilnehmen und die Kosten erstattet bekommen mdchten. So zeigt die
Studie den bedeutenden Einfluss von Schulleitungen auf ihr Kollegium, was die

Fortbildungsbereitschaft angeht.

Die Studie weist Indizien dafir auf, dass Lehrkrafte im Team-Teaching im Durchschnitt
ein hoheres Bewusstsein fur CM-Thematiken aufzeigen. Lehrkrafte im Team-Teaching
gaben insgesamt eine hohere ,Soziale Norm‘ als Einflussfaktor fur die Teilnahme an
einer CM-Fortbildung an. Zudem schatzen Lehrkrafte im Team-Teaching die Wichtigkeit
von CM-Thematiken in ihrem eigenen Einflussbereich héher ein. Insgesamt besteht ein
positiver Zusammenhang zwischen der Bereitschaft, an einer CM-Fortbildung
teilzunehmen, und der Anzahl der Wochenstunden im Team-Teaching. Es scheint so,
als wirden bei Lehrkraften selbstwerterhohende Reflexionsprozesse nach Tesser
(1988) fur ihr CM-Verhalten im Team-Teaching durch Vergleichsprozesse stattfinden.
Wie oben beschrieben erachten Lehrkrafte Beobachtungen und Austausch mit anderen
Lehrkraften als besonders hilfreich, CM zu erlernen. Mit diesem Wissen scheint Team-
Teaching besonders motivierend auf Lehrkrafte zu wirken. Eine Erganzung des Team-
Teachings durch strukturierte und begleitete Reflexionsprozesse mit dem Fokus auf dem
CM-Verhalten koénnte womoglich zu besseren CM-Kompetenzen flihren. Das
Konstanzer Trainingsmodell (KTM, Humpert & Dann, 2012, vgl. Kapitel 4.3) stellt flr den
Umgang mit Aggressivitat bei Schiler*innen ein mdgliches Beispiel dar, indem
Lehrkrafte als Tandem auf wissenschaftlich basierenden  Erkenntnissen
zusammenarbeiten. Dieses methodische Konzept kénnte auf weitere CM-Thematiken

Ubertragen werden und besonders im Team-Teaching Anwendung finden.

Bei der Betrachtung von weiteren ausgewahlten Vergleichsgruppen aus der
Gesamtstichprobe werden differenzierte Unterschiede in den berufsbezogenen

Uberzeugungen zu CM deutlich.

Lehrkrafte der Grundschule halten generell CM-Thematiken fiir wichtiger als Lehrkrafte
der weiterflhrenden Schulen. Eine Ausnahme bildet hier der Bereich konsequente
Interaktionsgestaltung, die beide Gruppen gleich hoch einschatzten. Lehrkrafte von
weiterflihrenden Schulen halten tendenziell praktische Erfahrungen fiir das Erlernen von
CM flr entscheidend. Im Vergleich zu Grundschullehrkraften halten sie praktische
Erfahrungen mit wissenschaftlichen Kenntnissen fir unbedeutender. Obwonhl
Grundschullehrkrafte inre CM-Kompetenzen in speziellen Bereichen hdher einschatzen,
mochten sie dennoch starker ihre Kompetenzen verbessern als Lehrkrafte von
weiterfuhrenden Schulen. Auch die Bereitschaft der Grundschullehrkrafte, an einer CM-

Fortbildung teilzunehmen, ist héher. Die Lehrkrafte an weiterfihrenden Schulen haben
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eine geringere Einstellung gegenlber einem Besuch einer CM-Fortbildung und schatzen
ihre Verhaltenskontrolle, an einer Fortbildung teilzunehmen, fir geringer ein als
Grundschullehrkrafte. Lediglich die ,Soziale Norm‘, an einer Fortbildung teilzunehmen,
wird von den Lehrkraften an weiterfihrenden Schulen héher eingeschatzt. Insgesamt
zeigen die Befunde, dass Grundschullehrkrafte durch die Arbeit mit jlngeren
Schiler*innen den Fokus deutlicher auf den Erziehungsauftrag legen als Lehrkrafte mit
alteren Schiler*innen. Die CM-Themen praventive Mafnahmen,
Selbstregulierungsstrategien und eine liebevolle Interaktionsgestaltung mit den
Schiler*innen scheinen an Grundschulen prasenter zu sein als an weiterfihrenden
Schulen. Die Ergebnisse sprechen daflr, dass der Bildungsauftrag an weiterfliihrenden
Schulen deutlich Uber den Erziehungsauftrag gestellt wird. Méglicherweise erachten
Lehrkrafte an weiterfUhrenden Schulen andere Bedurfnisse ihrer Schiiler*innen, die nicht
in dieser Studie befragt wurden, fiir wichtiger. Dies koénnte durch eine qualitative
weiterflhrende Studie erforscht werden. Generell ist davon auszugehen, dass
besonders auch fiir Jugendliche ein gut umgesetzter Erziehungsauftrag mit optimiertem
CM-Verhalten der Lehrkraft fiir die Entwicklung der Schiler*innen von grof3er Bedeutung
sein kann. Fertigkeiten wie Impulskontrolle, Emotionsregulation,
Aufmerksamekeitssteuerung, Selbstreflexion, Selbstkenntnis, Frustrationstoleranz sowie
Verantwortung koénnen so von Seiten der Lehrkraft Uber langere Zeit von den
Schiler*innen eingelibt werden. Diese Fertigkeiten sind fir den Bildungserfolg der
Schiler*innen wichtig (vgl. Liew, Chen & Hughes, 2010; Steins, Bitan & Haep, 2014).
Besonders Schilerinnen aus sozial benachteiligten Elternhdusern haben diese
Fahigkeiten oft noch nicht erlangen kénnen. Diese Schiler*innen bendtigen in
besonderer Weise Lehrkrafte an weiterfuhrenden Schulen, die sie mit einem guten CM-
Verhalten in ihren Fahigkeiten fordern. Zu beachten ist jedoch, dass sich Lehrkrafte an
weiterflihrenden Schulen durch héheren Korrekturaufwand womdglich weniger in der
Lage sehen, ihre CM-Kompetenzen verbessern zu kénnen. Weiterfihrende Lehrkrafte
unterrichten zudem meist eine groRere Anzahl an Lerngruppen, sodass ein
Beziehungsaufbau bei einer deutlich hdheren Anzahl von Schiler*innen
dementsprechend schwerer ist. Auch die Anzahl der Team-Teaching-Stunden bei den
Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen in dieser Studie ist deutlich geringer als bei den
Grundschullehrkraften. Da sich in dieser Studie Team-Teaching fir das CM-
Bewusstsein als hilfreicher Faktor gezeigt hat, kénnten mehr Team-Teaching-Stunden
in Verbindung mit Reflexionsaufgaben die Auseinandersetzung mit CM-Thematiken an

weiterfihrenden Schulen mdéglicherweise erhdhen.
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Die Studie zeigt, dass aktive Lehrkrafte aus inklusiven und nicht inklusiven
Unterrichtssettings in gewissen Bereichen signifikante unterschiedliche berufsbezogene
Uberzeugungen angaben. Lehrkrafte aus inklusiven Settings halten praventive
MaRnahmen und eine liebevolle Interaktionsgestaltung fiir besonders entscheidend. Sie
schatzen zudem &uRere Aspekte des CM, wie die Klassengréle und
Zusammensetzung, wichtiger ein als ihre Kolleg*innen. Auffallig ist, dass Lehrkrafte in
inklusiven Settings ihre CM-Kompetenz etwas geringer einschatzen als die
Vergleichsgruppe. Sie geben jedoch an, deutlich mehr Strategien im Unterricht zu
nutzen, die ihre Emotionen und ihr Verhalten regulieren. Lehrkrafte aus inklusiven
Settings mdchten ihre CM-Kompetenzen starker verbessern als Lehrkrafte aus nicht
inklusiven Settings. Diese Befunde zeigen deutlich, dass Lehrkrafte an inklusiven
Schulen durchschnittlich die von Amrhein und Reich (2014) benannte
Beziehungsdidaktik als wichtiger empfinden. Sie sehen im gréReren MalRe als die
Vergleichsgruppe, dass Lehren und Lernen durch wertschatzende Beziehungen moglich
werden. Auffallig ist zudem, dass Lehrkrafte in inklusiven Settings eine deutlich hdhere
Uberzeugung haben, CM durch formalisierte und wissenschaftliche Quellen zu lernen,
als ihre Vergleichsgruppe. So schatzen sie auch das Lehramtsstudium als wichtiger ein.
Hingegen schatzen Lehrkrafte, die nicht in inklusiven Settings arbeiten, praxisnahe
Lerngelegenheiten fur CM deutlich héher ein. Hierunter zdhlen unter anderem das
Referendariat, das Praxissemester und die Berufserfahrung. Besonders interessant ist
die Betrachtung der Befragten in Hinblick auf ihre Intention, eine CM-Fortbildung zu
besuchen. Lehrkrafte aus nicht inklusiven Settings schatzen ihre wahrgenommene
Verhaltenskontrolle, an einer Fortbildung teilzunehmen, deutlich héher ein als Lehrkrafte
aus inklusiven Settings. Die Gruppe der Lehrkrafte, die in inklusiven Settings arbeitet,
gab insgesamt eine deutlich héhere ,Soziale Norm‘ und eine héhere positive Einstellung
zur Teilnahme an einer CM-Fortbildung an. Ein Erklarungsansatz fir diese
unterschiedlichen berufsbezogenen Uberzeugungen kénnte sein, dass Lehrkrafte in
inklusiven Klassen sich sehr komplexen Problemfeldern durch eine hohe Heterogenitat
der Schilerschaft ausgesetzt flihlen. In ihrer Arbeitspraxis haben sie bei sich und
anderen Lehrkraften den Eindruck, dass Berufserfahrung allein nicht ausreicht, um ein
zufriedenstellendes CM umzusetzen. Den hoheren Einfluss der ,Sozialen Norm‘ bei
Lehrkraften aus inklusiven Settings koénnte durch die erhéhte Anzahl von Team-
Teaching-Stunden in inklusiven Settings erklart werden. Die geringere Uberzeugung in
der Lage zu sein (zeitlich, korperlich,...), an einer Fortbildung an einem Samstag
teilzunehmen, konnte an einer hdher empfundenen Belastung von Lehrkraften in

inklusiven Settings liegen. Preuss-Lausitz (2011) stellte fest, das Unterrichten in
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inklusiven Settings Lehrkrafte vor groRere Herausforderungen als in regularen
separierten Settings stellt. Eine Grundschullehrerin in einem inklusiven Setting dulRert
folgende Meinung in der vorliegenden Studie: ,Im normalen Schulalltag mit einer 1.
Klasse mit 27 Kindern und 9 Fachstunden in einer 4. Klasse bringt mich so eine
Veranstaltung in ziemliche korperliche und familiare Stresssituationen. Wenn man alter
wird, braucht man mehr Regeneration. Der Umgang mit den Eltern und alles Neue wie
Digitalisierung, Inklusion, Fortbildung, [...] kosten enorme Kraft.“ (Studie I, Item 82, offene
Aussagen). Nach Abele und Candova (2007) hangt die eingeschatzte Belastung einer
Lehrkraft in inklusiven Klassen stark davon ab, ob die Heterogenitat als positiv oder
belastend wahrgenommen wird. In der vorliegenden Studie scheint das Arbeiten in
inklusiven Settings mehr als Belastung wahrgenommen zu werden. Jedoch scheint die
Uberzeugung zu bestehen, dass es moglich ist, das eigene CM-Verhalten durch

Fortbildung zu verbessern.

Diese Studie hat zudem die berufsbezogenen Uberzeugungen Uber CM von Personen
zu unterschiedlichen Ausbildungsstanden untersucht. Dabei kam heraus, dass sich die
berufsbezogenen Uberzeugungen von Studierenden, Lehramtsanwarter*innen und
aktiven Lehrkraften zur Einschatzung der Wichtigkeit von CM-Aspekten kaum
unterscheiden. Auffallig ist jedoch, dass die Lehramtsanwarter*innen ihre eigenen
Kompetenzen bei der Emotions- und Verhaltensregulierung sowie bei dem flirsorglichen
Umgang mit Schiler*innen héher einschatzen als aktive Lehrkrafte. Bei der Kompetenz,
Erwartungen an Schiler*innen klar zu formulieren und einzufordern, schatzen sich
aktive Lehrkrafte am starksten ein. Die drei Vergleichsgruppen variieren in den
Uberzeugungen, wie CM gelernt werden kann. Studierende haben insgesamt in allen
Bereichen, CM zu erlernen, hohere Werte angegeben. Studierende halten Lernen durch
wissenschaftliche Quellen und wissenschaftliche Quellen mit praktischen Ubungen im
Vergleich zu den anderen Gruppen fur effektiver. Auffallig ist, dass
Lehramtsanwarter*innen das Referendariat, die Berufserfahrung sowie das Beobachten
von Lehrkraften als besonders hilfreich einschatzen, um CM zu erlernen. Insgesamt
halten Lehramtsanwarter*innen praktische Lerngelegenheiten fir besonders effektiv im
Vergleich zu Einschatzungen von Studierenden oder aktiven Lehrkraften. Das Studium
halten sie hingegen von allen Vergleichsgruppen und insgesamt flr besonders
ungeeignet. Dies kann am sogenannten Praxisschock liegen (vgl. Dicke et. al., 2016).
Die Ergebnisse der Studie sprechen daflir, dass sich Lehramtsanwarter*innen nicht
genugend auf das Referendariat im Hinblick auf die CM-Kompetenzen vorbereitet
sehen. Die Intention, eine CM-Fortbildung zu besuchen, sinkt nach dieser Befragung mit

steigendem Ausbildungsstand. Besonders die ,Soziale Norm’, eine CM-Fortbildung zu
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besuchen, ist bei Studierenden und Lehramtsanwarter*innen im Vergleich zu aktiven
Lehrkraften hoher. Dies mag daran liegen, dass sie sich im Ausbildungsverhaltnis in

Abhangigkeit von ihren Mentor*innen sowie Fachleiter*innen sehen.

Diese Erkenntnisse aus den drei Vergleichsgruppen kénnen helfen, das Studium und
das Praxissemester im Hinblick auf das Lernen von CM-Kompetenzen zu Uiberdenken.
Die Wichtigkeit, CM-Inhalte besonders im Studium schon aufzugreifen, wird aus dieser
Studie sehr deutlich, da die Bereitschaft, CM-Kompetenzen zu verbessern, und die
Bereitschaft, an einer spezifischen CM-Fortbildung teilzunehmen, mit ansteigendem
Ausbildungsgrad und mehr Berufserfahrung deutlich sinkt. Die Veranderung von
berufsbezogenen Uberzeugungen bendtigt zudem Zeit (vgl. Kapitel 2), da die
Erfahrungen als Kind in der Schule einen grof3en Einfluss haben. Zudem hat Gooya
(2007) festgestellt, dass sich Uberzeugungen von jungen Lehrkraften deutlich starker
verandern als von erfahrenen. So bietet das Studium eine wertvolle Chance, CM-
Kompetenzen schon frihzeitig anzubahnen und hilfreiche berufsbezogene
Uberzeugungen aufzubauen. Die Gestaltung des Lehramtsstudiums kénnte verandert
werden, indem mehr CM-Lernangebote fir Studierende geschaffen werden, bei denen
sich wissenschaftliche Erkenntnisse in praxisnahen Erfahrungen anwenden lassen. Das
Praxissemester im Masterstudiengang mag ein erster Schritt in die frihzeitige
wissenschaftliche Beschaftigung mit CM-Kompetenzen von Studierenden darstellen.
Studierende haben flir mindestens finf Monate die Gelegenheit, die Arbeit an einer
Schule mitzuerleben, Beobachtungen durchzufihren und erste kleine eigene
Unterrichtseinheiten durchzuflihren. Die grote wissenschaftlich begleitete Aufgabe
stellt ihr Forschungsprojekt dar, welches flr ihre Benotung des Praxissemesters
entscheidend ist. Die Studierenden arbeiten hier mit wissenschaftlichen Methoden an
einem meist selbst gewahlten Forschungsthema. Dieses Thema kann je nach
Fachbereich auch im Bereich CM-Kompetenz durchgefihrt werden. Zudem sollen die
Studierenden dazu angeleitet werden, den Erziehungsauftrag der Schule
wahrzunehmen und sich an dessen Umsetzung zu beteiligen sowie ihr eigenes
professionelles Selbstkonzept zu entwickeln. Die konkrete Umsetzung des
Praxissemesters wird von den Hochschulen, den Zentren fir schulpraktische
Lehrer*innenausbildung und den Schulen vor Ort gestaltet (vgl. Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen [Hg.], April 2016; Juni 2012).
Auffallig in dieser vorliegenden Studie ist, dass Lehramtsanwarterinnen das
Praxissemester deutlich weniger hilfreich fir den Aufbau von CM-Kompetenzen
einschatzen als Studierende und aktive Lehrkrafte. Wie in dieser Arbeit beschrieben ist

CM ein sehr breites Thema, welches besonders der Reflexion des eigenen Beziehungs-
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und Interaktionsverhaltens bedarf. Das Praxissemester im geschuitzten Raum bietet hier
eine gute Gelegenheit fur Studierende, dies einzutiben, zu reflektieren und zu erproben
ohne folgenschwere Bewertungen fir die studierende Person. Die Begleitung scheint
jedoch sehr unterschiedlich gestaltet zu sein. Ohne begleitete Reflexionsprozesse ist
davon auszugehen, dass sich angehende Lehrkrafte ihr CM-Verhalten von anderen
Lehrkraften abschauen. Dies kann je nach Vorbild durch die Ausbildungslehrkraft zu
gutem oder weniger hilfreichem CM-Verhalten fiihren. Inwiefern CM-Thematiken im
Praxissemester sinnvoll reflektiert und besprochen werden und zum Aufbau von CM-
Kompetenzen der Studierenden flhren, misste weiter erforscht werden. Hier kénnten
besonders Referendar*innen oder junge Lehrkrafte befragt werden, was sie sich im

Praxissemester rickblickend gewinscht hatten, um den Praxisschock zu verringern.

Fir die Gestaltung von Aus- und Weiterbildungen kénnen diese Befunde der Studie |
von grofden Nutzen sein. Kollegialer Austausch und gegenseitige Beobachtungen bilden
einen guten Ansatzpunkt, sinnvolle Weiterbildungsangebote zu gestalten, die auch von
Lehrkraften als sinnvoll angesehen werden, da nach Fives und Buehl (2008) die
erkenntnistheoretischen Uberzeugungen von Lehrkraften einen entscheidenden
Rahmen setzen, wie Lehrkrafte neu prasentierte Erkenntnisse und was davon
annehmen. Hierbei ist aus Sichtweise der CM-Forschung eine Strukturierung der
Reflexion und inhaltlicher wissenschaftlicher Input ergadnzend wichtig. Auch Coaching-
Mallnahmen sind durch wissenschaftliche Befunde und die epistemologischen
Uberzeugungen von Lehrkraften besonders zu empfehlen. Lehrkrafte, die in CM-
Lernangeboten zu groRe Widerstande zu ihren eigenen Uberzeugungen sehen, fallt es
schwer, diese neuen Erkenntnisse zu Ubernehmen. So st es sinnvoll,
Fortbildungsangebote durchzufiihren, von denen Lehrkrafte selbst denken, dass sie
erfolgsversprechend sind. Diese methodischen Vorgehensweisen auch bereits im
Studium und Referendariat einzubetten, ist ebenfalls anzuraten. Thematisch scheint es
aullerdem sinnvoll zu sein, auch praventive MalRnahmen und
Selbstregulierungstechnologien fiir eine gelingende Interaktionsgestaltung zwischen
Schiler*innen und Lehrkraft zu vermitteln. Die Studie gibt erste Anhaltspunkte, dass
Team-Teaching, die Schulleitungen und inklusive Settings Einfluss auf die
epistemologischen Uberzeugungen der Lehrkrafte zu CM-Lernen nehmen. Dies misste
jedoch genauer untersucht werden. Insgesamt zeigt die Studie, dass das volle Potenzial
von CM in Aus- und Fortbildungsangeboten in Zukunft noch besser ausgeschopft
werden kann. Die vorliegenden Erkenntnisse kdnnen helfen thematisch/inhaltlich sowie
methodisch Aus- und Fortbildungsangebote zu schaffen, die CM-Kompetenzen

effektiver vermitteln.
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9.2 Starken und Limitationen der durchgefiihrten Studie |

Die Durchflihrung der vorliegenden Studie | zeigt gewisse methodische Starken und
Limitationen, die bei der Aussagekraft der Ergebnisse und der Interpretationen beachtet

werden sollten.

Die Stichprobe von 253 besteht aus Lehrkraften und Lehrkraften in Ausbildung aus
unterschiedlichen deutschen Bundeslandern. Wie im Kapitel 7.1 bereits angemerkt ist
die Stichprobe nicht komplett zufallsgeneriert. Eine Ubertragung auf alle Lehrkréafte
Deutschlands kann somit nicht erfolgen, auch weil 167 der Befragten aus dem
Bundesland Nordrhein-Westfalen stammen und in jedem Bundesland eine individuelle
Bildungspolitik gestaltet wird. Die Befragten haben in durchschnittlich 14 Minuten den

Fragebogen ausgeflllt. Dies lasst vermuten, dass sich die Befragten ernsthaft mit der

Thematik befasst haben und ihre wahren berufsbezogenen Uberzeugungen darlegten

und nicht per Zufall ankreuzten. Der Online-Fragebogen bot zudem eine klare

Anonymisierung, sodass Befragte ermutigt waren, auch Uberzeugungen, die sie

womoglich als sozial nicht erwlnscht ansehen, mitzuteilen.

In dieser Studie wurden die Befragten dazu aufgefordert, ihre Uberzeugungen nach
Starke einzuordnen. Es handelt sich hierbei um rein subjektive Einschatzungen der
Befragten. Die aufgefiihrten Iltems wurden aus der Literatur (siehe Kapitel 2, 3 und 4)
generiert. Weiterfihrende Gedanken und Uberzeugungen konnten die Befragten
lediglich in einer einzelnen offenen Frage am Ende &uflern. Der Fragebogen wurde
bewusst geschlossen gehalten, um ausgewahlte Forschungsergebnisse tber CM (vgl.
Kapitel 3 und 4) auf die Relevanz der Uberzeugungen von Lehrkraften zu (iberpriifen.
Die berufsbezogenen Uberzeugungen einer Lehrperson kénnen explizit und implizit im
Bewusstsein vorliegen. Fives und Buehl (2012) nehmen an, dass Lehrkrafte nur Teile
ihrer berufsbezogenen Uberzeugungen benennen kénnen. In dieser Arbeit wird davon
ausgegangen, dass berufsbezogene Uberzeugungen meist nicht im direkten
Bewusstsein einer Person sind (implizit), jedoch durch Reflexion und
Auseinandersetzung durchaus ins Bewusstsein gebracht werden kénnen (explizit). (vgl.
Reusser, Pauli, & Elmer, 2011; Reusser & Pauli, 2014). Die quantitativen Fragen der
Studie | ermdglichen es den Befragten, ganz unterschiedliche Aspekte des CM ins
eigene Bewusstsein zu holen und sich explizit Gedanken dariber zu machen. Einigen
Personen féllt es schwer, ihre eigenen Uberzeugungen zu artikulieren (vgl. Sahin,
Bullock & Stables, 2002; Windschitl, 2002). Mit Hilfe dieses quantitativen Fragebogens
kénnte es diesen Personen leichter gefallen sein, ihre Uberzeugungen zu offenbaren.

Gesamte Uberzeugungssysteme und Begriindungen der Teilnehmenden konnten mit
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dieser Befragung jedoch nicht erhoben werden. Individuelle Uberzeugungen von
Befragten sind somit nicht erfasst worden. Ein Studienteilnehmer schreibt: ,Lehrer sein
kann man nur ein Stick weit erlernen. Das steckt in einer Personlichkeit oder nicht.
Fortbildungen sind diesbezuglich fur mich Zeitverschwendung. Es muss jeder Lehrer
bevor er ins Ref geht dem Unterrichtsstress ausgesetzt werden...“ (Studie |, Item 82,
offene Aussagen). Die Einschatzung des ltems, als Lehrkraft generell geeignet zu sein,
gab es nicht in der Studie |. Die daraus folgende epistemologische Uberzeugung des
Studienteilnehmers, dass Fortbildungen somit keinen Sinn fir die Person ergeben, ist
fur das CM-Ausbildungsverhalten sicher relevant. Es bleibt daher offen, welche weiteren
relevanten berufsbezogenen Uberzeugungen Befragte zu CM hatten, die nicht im

Fragebogen enthalten waren.

Zudem wurde im Fragebogen nicht immer der genaue Kontext beschrieben. Bei dem
Befragungsteil ,Einschatzung von Aspekten des CM°' ware die Erfassung der
bereichsspezifischen Kontexte besonders sinnvoll gewesen. Ein hier relevantes Beispiel
kénnte darstellen, dass eine Schilerin besonderen hauslichen Schwierigkeiten
ausgesetzt ist. Eine Lehrkraft kénnte in diesem Falle die Gewichtung mehr auf die
liebevolle Interaktionsgestaltung legen als konsequente Interaktionsgestaltung zu
verfolgen. Eine Teilnehmerin der Studie schreibt: ,Haufig lassen sich die Fragen nicht
nur mit ja oder nein beantworten. Beispiel: Klar ist es oft gut, bei Regelversté3en einen
vorher abgestimmten MalRnahmenkatalog zu haben. Der berticksichtigt aber eben nicht
den Einzelfall.“ (Studie I, Iltem 82, offene Aussagen). So ist bei der Auswertung der hier
erhobenen Daten stets zu berilcksichtigen, dass die Lehrkrafte ausschliellich ihre
generalisierten Uberzeugungen mitteilen konnten und spezifische in dieser Studie nicht
erfasst wurden. Befragte, die hier bereichsspezifische Uberzeugungen haben, konnten
diese in der Befragung nicht kundtun (vgl. Braten, Stremsg & Samuelstuen, 2008). Eine
Erweiterung des Fragebogens, der den Befragten durch freies Schreiben erlaubt, in
welchem Kontext sie welche Uberzeugungen teilen, wurde angedacht, jedoch aus
Grinden des Umfangs des Fragebogens als nicht praktikabel eingestuft. Weitere
Forschung mit z. B. Interviews konnten hier weitere Erkenntnisse bringen und
bereichsspezifische Uberzeugungen aufzeigen. Der Kontext spielt jedoch nicht bei allen
Skalenerhebungen dieser Studie eine Rolle. Im Teil des Fragebogens, wo die Lehrkrafte
daruber befragt wurden, ,woher CM-Kompetenzen bei Lehrkraften stammen’, ist davon
auszugehen, dass es sich hier in der Realitdt auch wirklich um generalisierte
Uberzeugungen handelt. Eine genaue Erlauterung auf bestimmte bereichsspezifische

Kontexte ist unndtig. Das Gedankenexperiment mit einer CM-Fortbildung in der
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Befragung beschreibt den Kontext recht genau. So kann auch hier von passenden

Einschatzungen der Befragten ausgegangen werden.

Eine Starke dieser Befragung ist, dass der CM-Begriff, wie er im Kapitel 3.1 definiert
wurde, auf ein breites Verstandnis von Interaktion beruht. Besonders die Erarbeitung
epistemologischer Uberzeugungen zu CM bringt neue Erkenntnisse im Bereich der CM-
Forschung. Die vorliegenden Ergebnisse der Studie | dienen daher als Ausgangsbasis,

um sie durch qualitative Methoden weiter zu vertiefen.

9.3 Ideen fur die Weiterarbeit

Studie | mit einer Befragung von 253 Lehrkraften und angehenden Lehrkraften
ermdglicht es ganz neue Fragestellungen und Hypothesen zu berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkraften aufzustellen. Die Ergebnisse der Studie | regen an, in
ganz unterschiedliche Richtungen zu forschen. Im Folgenden werden vier Ideen

benannt.

Eine Vertiefung der Ergriindung von verschiedenen Uberzeugungen zu CM von inklusiv
arbeitenden Lehrkraften und nicht inklusiv arbeitenden Lehrkraften scheint interessant,
da Studie | generelle Unterschiede vermuten lasst. Auch eine Vertiefung der Erforschung
von Uberzeugungen zu CM von Lehrkraften im Team-Teaching und Lehrkraften, die

nicht im Team-Teaching arbeiten, scheint zu neuen Erkenntnissen flhren zu kénnen.

Studie | zeigt deutlich, dass das in den Bildungswissenschaften benannte Thema
Praxisschock zum Berufsanfang auch bei den berufsbezogenen Uberzeugungen zu CM
eine Rolle spielt. Eine genauere Erforschung dieser Uberzeugungen von jungen
Lehrkraften, konnten Erkenntnisse bringen, um die Lehrkrafteausbildung weiter zu
verbessern, da zu erwarten ist, dass die Uberzeugungen zum CM-Lernen einen groen
Einfluss auf das Erlangen von neuen CM-Kompetenzen von Lehramtsanwarter*innen

nehmen.

Aus Studie | wurde zudem deutlich, dass die Schulleitungen einen besonderen Einfluss
auf die Bereitschaft an WeiterbildungsmalRnahmen teilzunehmen, haben. Auch dieser
mdgliche Zusammenhang koénnte genauer erforscht werden, um dies fir eine positive

Entwicklung des CM-Kompetenzerwerbs flr aktive Lehrkrafte zu nutzen.

In Studie Il dieser Arbeit (siehe ab Kapitel 10) wird ein anderer Forschungsschwerpunkt
untersucht, um die Ergebnisse von Studie | weiter zu vertiefen. Studie | liefert quantitative

Daten zu Uberzeugungen von Lehrkraften, wie sie glauben, CM-Kompetenzen zu
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erlernen. Wissen iiber diese Uberzeugungen ist von besonderem Nutzen, um Aus- und
WeiterbildungsmalRnahmen fir Lehrkrafte zu gestalten. Daher konzentriert sich die
Studie Il auf die Uberzeugungen, wie CM gelernt werden kann und erhebt hierzu

qualitative Daten.
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10 Konstruktion und Durchfuihrung von Studie Il

Die quantitative Befragung der Studie | zeigt erste Ergebnisse liber die berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkraften, wie CM-Kompetenzen entstehen. Epistemologische
Uberzeugungen der Lehrkrafte sind fir das Erlernen und Verbessern von CM-
Kompetenzen entscheidend. Die Vorteile und Limitationen einer quantitativen Befragung
bei der Erfassung von berufsbezogenen Uberzeugungen wurden im Kapitel 9.2 bereits
dargestellt. Tiefergehende Erklarungen und Beziehungen von den epistemologischen
Uberzeugungen der Lehrkréafte kann Studie | aufgrund des quantitativen Vorgehens nicht
liefern. Das Wissen iiber diese genauen berufsbezogenen Uberzeugungen ist jedoch fiir
die Gestaltung von effektiven Aus- und Weiterbildungsmafinahmen von groflem Wert.
So stellt die anschlieRende Studie Il eine Elaboration der Erforschung der
epistemologischen berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften (iber das Erlernen
von CM-Kompetenzen dar. Die Methode von leitfadengestitzten Einzelinterviews wird

hierflr genutzt.

10.1 Untersuchungsgegenstand und Fragestellungen von
Studie Il

Besonders auffallig in Studie | ist, dass das Studium als die am wenigsten geeignete
MaRnahme flr das Erlernen von CM-Kompetenzen eingestuft wurde. Die Studie | hat
weiter gezeigt, dass Lehrkrafte unterschiedlicher Lehrdmter verschiedene
berufsbezogene Uberzeugungen im Bereich CM aufweisen. Zudem wurde aufgezeigt,
dass der Ausbildungsstand Einfluss auf die berufsbezogenen Uberzeugungen hat.
Daher bezieht sich Studie Il ausschlieBlich auf ein Lehramt und einen Ausbildungsstand,
um eine spezifische Vertiefung der Kenntnisse von Studie | vorzunehmen. Fuir die
vorliegende Studie stehen ausschlieRlich die berufsbezogenen Uberzeugungen von

aktiven Grundschullehrkraften im Fokus.

So lautet die Hauptfragestellung fur Studie Il
Welche berufsbezogenen Uberzeugungen haben aktive Grundschullehrkrafte dazu, wie

CM-Kompetenzen erworben werden?

Diese Hauptfragestellung wird in funf Teilbereiche untergliedert.
o Was glauben Grundschullehrkrafte: Inwieweit kénnen CM-Kompetenzen
Uberhaupt erlernt werden?

e Was halten aktive Grundschullehrkrafte von konkreten einzelnen MaBnahmen,

die die CM-Kompetenzen von Lehrkraften verbessern kénnten? Inwieweit
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glauben sie, dass solche MaRnahmen ihren eigenen Unterricht verbessern?
Hierzu werden Mallnahmen ausgewahlt (wie z. B. das Micro-Teaching,
Coaching-Malinahmen, angeleiteter und nicht angeleiteter Austausch oder
Beobachtung von Lehrkraften), die in der Forschung (vgl. Kapitel 0) oder in
Studie | bereits aufgefallen sind. Die Auswahl der einzelnen MafRnahmen wird in
Kapitel 10.2 begrundet.

¢ Inwieweit bewerten Lehrkrafte wissenschaftliche Erkenntnisse im Vergleich zu

praktischen Erfahrungen als hilfreich fir den Erwerb von CM-Kompetenzen?

Diese Fragestellung soll einen Beitrag leisten, herauszufinden, welche
Bedingungen dazu flhren kénnten, dass Lehrkrafte wissenschaftliche
Erkenntnisse in ihrem Unterricht umsetzen.

e Was halten Lehrkrafte fir eine sinnvolle Gestaltung der Lehramtsausbildung

(Lehramtsstudium und Referendariat), um speziell den Aufbau von CM-
Kompetenzen zu erméglichen?

e Wie sollten nach Sicht der Lehrkrafte WeiterbildungsmaBnahmen flr aktive

Lehrkrafte gestaltet werden?
Im folgenden Kapitel wird die Erstellung eines Interviewleitfadens beschrieben, der die
Erforschung von den berufsbezogenen Uberzeugungen zu diesen beschriebenen

Fragestellungen ermdglichen soll.

10.2 Erhebungsinstrument: Interviewleitfaden

Auf der Grundlage der theoretischen Erkenntnisse zum Erlernen von CM (vgl. Kapitel 0)
und den Ergebnissen der Studie | wurde ein teilstandardisierter Interviewleitfaden fiir die
Studie Il erstellt. Die Entscheidung, einen Leitfaden fir die Interviews zu erarbeiten,
wurde getroffen, da dieser nicht nur die Vergleichbarkeit der Interviews, sondern auch
Spielraume fur neue Themen bei den einzelnen Interviewteilnehmenden ermdglicht (vgl.
Bortz & Doring, 2006, S. 249, 314). Leitfaden wirken zudem Gewdhnungsprozesse von
Interviewenden entgegen. Die Gefahr besteht sonst, dass bereits gefiihrte Interviews die
Frageformulierung weiterer Interviews beeinflussen und so der inhaltliche Fokus

womoglich verandert wird (Glaser & Laudel, 2006).

10.2.1 Leitlinien fiir die Erstellung des Fragebogens aus der Literatur

Um mdglichst valide Antworten der Befragten zu erhalten, sind intensive
Vorlberlegungen bei den Formulierungen und der Anordnung der Interviewfragen
durchzufiihren. Auch ist es hilfreich, die Generierung von Interviewfragen strukturiert

umzusetzen. Diese drei Aspekte werden in diesem Unterkapitel genauer erlautert.



153

Thielsch, Lenzner und Melles (2012) haben in ihrem Artikel Wie gestalte ich gute Items
und Interviewfragen? eine konkrete Anleitung beschrieben, um Fragen fir einen
Interviewleitfaden zu formulieren. Diese werden hier dargestellt und mit weiteren

Vorschlagen aus der Literatur zum wissenschaftlichen Arbeiten angereichert.

Als erste Grundlage ist es nach den oben genannten Autor*innen wichtig, die Definition
von Begriffen vor der Beantwortung von Fragen mdglichst eindeutig zu liefern. Dies
erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass unterschiedliche Befragte, dieselbe oder zumindest
eine dhnliche Bedeutung von Begriffen erhalten (vgl. Thielsch, Lenzner & Melles, 2012).
Zudem sollte die Forscherin oder der Forscher sich im Vorfeld bereits im Klaren dartber
sein, nach welchen Aspekten, z. B. Geflihle, Wissen, Einstellungen und/oder Verhalten,
gefragt werden soll und dies der interviewten Person transparent machen (Bortz &
Ddoring, 2006).

Bei der Formulierung der Fragen werden von der Fachliteratur einige Anregungen
gegeben, um die Wahrscheinlichkeit von validen Antworten zu erhdhen. Die
Formulierung der Fragen sollte méglichst in der Alltagssprache der Befragten und nicht
in Wissenschaftssprache formuliert werden. Damit die interviewten Personen einen
einfacheren Zugang zu ihren Gedanken erhalten, ist es sinnvoll, Fragen auf konkrete
Situationen, Orte oder Zeiten zu beziehen. Weiter sollte bei der Formulierung von Fragen
auf Sachlichkeit und Neutralitdt geachtet werden, um der befragten Person keine
Antwortrichtung zu suggerieren. Zudem ist darauf zu achten, dass die Fragen mdglichst
ich-bezogen formuliert sind. Ansonsten besteht die Gefahr, dass die Befragten nicht
aullern, was sie selbst denken, sondern was ihre Vermutungen sind, was die Mehrheit
glaubt. Um die Verstandlichkeit fir die interviewte Person weiter zu erhéhen, sollte auf
doppelte Verneinungen bei der Formulierung von Fragen verzichtet und die
grammatikalische Komplexitat von Fragen durch die Bildung von Aktivsatzen verringert
werden. AuRerdem sollten Nominalisierungen vermieden werden (vgl. Thielsch, Lenzner
& Melles, 2012). Erganzend geben Bortz und Déring (2006) an, dass jede Frage nur
einen Aspekt ansprechen soll. Fragen mit mehreren Aspekten sollten in weitere Fragen
zerlegt werden. Besonders Oder-Fragen eignen sich nicht in Interviews und sollten in

zwei Fragen umgewandelt werden.

Auch die Anordnung der Fragen bedarf spezieller Uberlegungen. Nach Thielsch,
Lenzner und Melles (2012) fallt es Befragten oft schwer, alle wichtigen Aspekte bei
offenen Fragen aus dem Gedachtnis abzurufen. So ist es besonders bei der
Einschatzung der Relevanz von verschiedenen Aspekten sinnvoll, Vorgaben oder

Vorschlage als interviewende Person festzulegen. Bei der Position der offenen Fragen
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wird daher empfohlen, spontane Eindricke eher an den Anfang zu setzen und
summative Bewertungen ans Ende der Befragung zu stellen (Thielsch, Lenzner &
Melles, 2012). Daruber hinaus sollten Fragebogenitems in der Regel vom Allgemeinen
zum Speziellen sortiert sein, um den Befragten die Beantwortung zu erleichtern (vgl.
Bradburn, Sudman, & Wansink, 2004, S. 146ff.). Erst am Ende des Interviews wird
empfohlen, Angaben zur Sozialstatistik zu erheben (Bortz & Doéring, 2006, S. 314).

Fir die Generierung von Fragen gibt es unterschiedliche Vorgehensweisen. In dieser
Arbeit orientiere ich mich an dem strukturierten Vorgehen von Helfferich (2011), die die
Generierung der Fragen in vier Phasen vorschlagt. In der ersten Phase sammelt die
forschende Person alle Fragen, die im Zusammenhang mit dem Forschungsgegenstand
stehen. Hier sollten moglichst viele Fragen als Brainstorming und aus der Literatur
gesammelt werden, ohne bereits die Eignung der einzelnen Fragen zu bewerten. In der
zweiten Phase werden die gesammelten Fragen geprift. Dabei werden viele Fragen
ausgenommen, die z. B. schon mit anderen Quellen beantwortet werden kénnen oder
die sich nicht fir eine offene Erzahlung eignen. Zudem werden die Fragen in eine erste
Struktur gebracht. In der dritten Phase werden die Fragen nach gewissen Kriterien
sortiert. Diese kdnnen inhaltlicher Natur sein oder zeitliche Abfolgen darstellen. In der
vierten Phase wird eine Subsumierung angestrebt, in der zu jedem zusammengefassten
Aspekt eine Erzahlaufforderung erstellt wird. Ziel ist es, dass die befragte Person
maoglichst nur durch den Impuls viele Aspekte von allein anspricht. Auch andere
Autor*innen betonen die Wichtigkeit, Uberfliissige Fragen zu streichen, sodass der
Fragebogen entlastet wird (vgl. Bortz & Déring, 2006; Bouchard, 1976). Helfferich (2011)
empfiehlt fir die Erstellung des Leitfadens eine Tabelle. In der ersten Spalte sollten die
Erzahlaufforderungen stehen. Die zweite Spalte sollte stichpunktartig alle Aspekte
erfassen, die durch die Erzahlaufforderung angesprochen werden sollen. Diese dienen
als moégliche Nachfragen wahrend des Interviews, falls die einzelnen Aspekte von der

interviewten Person nicht angesprochen wurden.

Diese vier Phasen der Leitfadenerstellung zusammen mit den Frageerstellungs- und
Strukturhinweisen der anderen Autor*innen ermdglichen eine solide Grundlage zum
Durchfihren von Interviews. Im Folgenden wird der auf Grundlage dieser

Vorlberlegungen erstellte Interviewleitfaden der Studie Il vorgestellt.
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10.2.2 Interviewleitfaden der Studie Il

In diesem Kapitel wird die Erstellung des Leitfadens fir Studie Il beschrieben. Diese
Generierung richtet sich nach den Uberlegungen aus dem vorherigen Kapitel 10.1. Zur
Erstellung des Interviewleitfadens wurde ein einheitliches Anschreiben verfasst, welches
alle Befragten zuvor per E-Mail erhalten und Informationen Uber den
Interviewgegenstand sowie den Umgang mit den Daten erldutert. So ist in diesem
Anschreiben unter anderem die in dieser Arbeit formulierte CM-Definition verfasst. Das
Anschreiben sowie der Interviewleitfaden sind im Anhang vollstandig einsehbar (Kapitel
17.2).

Der erstellte Interviewleitfaden gliedert sich in funf Teilbereiche (siehe Tabelle 54). Der
erste Bereich wurde mit der Zahl ,0) Small Talk/Einfihrung“ beziffert, da er noch nicht
Teil des Interviews ist, in dem Daten aufgenommen werden. Die Teile 1 bis 3 bestehen
aus insgesamt 9 Impulsfragen, die durch Nachfragen von Checklisten im Interview weiter
vertieft werden. Dieser Teil des Interviews wird per Tonspur aufgenommen. Im
Telefoninterview wird die Aufnahme mit einem Diktiergerat durchgeflihrt und bei den
Videokonferenzen wird die Aufnahme direkt im Programm Dropbox gespeichert. Teil 4
wird nach Beendigung der Aufnahme erfragt und vom Interviewenden schriftlich notiert.
Es handelt sich hier um persodnliche Daten, die flr die Beschreibung der Stichprobe

dienen.

Tabelle 54: Bereiche des Interviewleitfadens

Nr. Teilbereich Impulsfrage
0) Einfuhrung/Small-Talk-Phase
1) FrGher: Einschatzung der Befragten zu CM- 1 bis 2
Lernmdglichkeiten, die sie in ihrem Leben erfahren
haben
2) Einschatzung der Befragten zu acht ausgewahlten 3 bis 5

CM-Lernmdglichkeiten (Lernmdglichkeiten werden
vom Interviewenden vorgegeben)

3) Zukunftige Einschatzung der Befragten zum sinnvollen | 6 bis 9
Lernen von CM-Kompetenzen

4) Personliche Daten
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Die befragten Personen erhalten zu Beginn die Anzahl der Teilbereiche und werden stets
im laufenden Interview informiert, in welchem sie sich gerade befinden. Dies soll ihnen

Orientierung geben und die Abgrenzungen der Teilbereiche erkennen lassen.

Im Teil 0) soll die Gesprachsatmosphare gelockert werden. Zudem werden der
interviewten Person noch einmal alle Informationen aus der erhaltenen E-Mail erlautert.
Hierzu zahlt der Vorgang, welche Daten des Interviews wie erhoben und gespeichert
werden. Vorab wird die Definition vom CM-Begriff vorgetragen und mdégliche Fragen im
Gesprach geklart. Kurz bevor das Interview und die Aufnahme anfangen, werden die
Befragten daruber informiert, dass der Interviewgegenstand ihre eigene Meinung
darstellt und es daher generell keine richtigen oder falschen Antworten gibt. Die befragte
Person erfahrt genau, wann die Aufnahme startet. Zu Beginn des Interviews wird ihr als

Orientierung berichtet, dass sich das Interview in drei Teilbereiche gliedern wird.

Teil 1), in dem es um die eigene Biografie und Vergangenheit der befragten Lehrkraft

geht, besteht aus zwei Hauptimpulsen.

Frage 1 lautet: ,Was glauben Sie? Wie haben Sie persénlich Kompetenzen zur
Klassenflhrung erlernt? Erzahlen Sie doch mal!“. Die interviewte Person soll die
Moglichkeit erhalten, frei zu antworten. Spricht die Person die Aspekte Lehramtsstudium,
Referendariat, ihre eigene Berufspraxis, Fortbildungen oder weitere Erfahrungen im
Umgang mit Gruppen nicht von selbst an, wird sie darauf der Reihe nach zuséatzlich
angesprochen. Im erstellten Leitfaden stehen diese gewilinschten Aspekte in der zweiten
Spalte als Checkliste. Die dritte Spalte des Interviewleitfadens beinhaltet Nachfragen,
die nur gestellt werden, wenn die interviewte Person wenig ausflhrlich berichtet oder
diese zum Verstandnis des bereits Gesagten dienen konnten. Die ausgewahlten
Aspekte der Checkliste beziehen sich auf Bereiche, die auch in der Studie | quantitativ
befragt wurden und die Hauptweiterbildungsmaoglichkeiten von Lehrkraften darstellen.
Der Aspekt Umgang mit Gruppen aulBerhalb von Schule steht flr einen neuen Aspekt.
Dieser ist bewusst offengehalten worden, sodass die Befragten Uber die
Lehramtsausbildung und Praxiserfahrung hinaus Gedanken mitteilen kénnen, was ihre
CM-Kompetenz verbessert hat. Diese offene Frage wurde in der quantitativen Studie |
nicht erhoben. Méglicherweise kénnen hier neue Aspekte des CM-Lernens durch das

qualitative Vorgehen erfasst werden.

Die Impulsfrage 2 wird mit einem einleitenden Satz verbunden: ,Ich werde lhnen nun

einen Satz vorlesen. Welche Gedanken kommen I|hnen bei diesem Satz?

,Klassenfiihrung kann nicht gelernt werden, man ist eine gute Lehrkraft oder eben nicht.
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Diese Frage ist von entscheidender Bedeutung, um zu verstehen, inwieweit die
Befragten Uberhaupt das Lernen von neuen CM-Kompetenzen fiir moglich erachten.
Studie | hat gezeigt, dass Grundschullehrkrafte generell die CM-Thematik fir wichtiger
als Lehrkrafte der weiterfihrenden Schulen erachten. Insgesamt schatzten die Befragten
der Studie | die Anzahl an Berufsjahren als wichtigen Faktor fir das Erlernen von CM-
Kompetenzen ein. Die quantitative Befragung konnte allerdings nicht erheben, ob
Lehrkrafte Aspekte des CMs als nicht lernbar einschatzen. Dieses soll mit Hilfe der

Impulsfrage 2 beantwortet werden.

In Teilbereich 2 des Interviewleitfadens wird die Person nach ihrer Einschatzung zu
unterschiedlichen MaRnahmen, um CM zu lernen, befragt. Neben der generellen
Einschatzung der Maflnahmen wird auch der persénliche Nutzen fur die befragte Person
ermittelt: ,Wirden Sie an so einer MaRnahme personlich teiinehmen? / Wirden Sie eine

solche Tatigkeit personlich durchfihren?”

Hier ist eine Vertiefung der Ergebnisse aus der Studie | zur Hypothese 3 beabsichtigt.
Studie | zeigte, dass Lehrkrafte praktische Erfahrungen ohne wissenschaftliche
Begleitung als deutlich effektiver erachten als rein wissenschaftlich formalisierte Quellen.
Lernangebote, die praktische sowie wissenschaftliche Anteile bieten, haben geringere
Einschatzungen im Mittel erhalten als rein praktische Erfahrungen, jedoch héhere als
rein formal wissenschaftliche Quellen. Diese qualitative Befragung soll mdgliche
Uberzeugungen herausarbeiten, die die quantitativen Einschatzungen der Studie |
erklaren konnen. Das Wissen hierlber kann entscheidend dafiir sein, wie CM-
Lernangebote durchgefihrt und an Lehrkrafte kommuniziert werden, sodass sie

madglichst effektiv und motivierend wirken kénnen.

Aus den 17 Items der Studie | (vgl. Tabelle 22), bei der die Befragten einschatzten,
wodurch ihre eigene CM-Kompetenz entstanden ist, wurden 8 Items fiir die Befragung
im qualitativen Interview ausgewahlt. Die Ubernahme aller 17 Items des quantitativen
Fragebogens hatte den Umfang des Interviews zu sehr verlangert und womdglich die
Motivation der befragten Person, wahrheitsgemaf und ausfiihrlich zu antworten, deutlich
verringert. Die Tatigkeiten wurden danach ausgewahlt, méglichst unterschiedliche CM-
Lernmoglichkeiten zu berticksichtigen. Tabelle 55 zeigt, dass nach Mallnahmen gefragt
wurde, die auf rein wissenschaftlichen Quellen (w), aus rein praktischen Erfahrungen (p)

und aus der Mischung beider (wp) bestehen.



Tabelle 55: Impulsfrage 3 zu acht CM-Tatigkeitsfeldern
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Tatigkeit: ,Was denken sie hierliber? Inwieweit
eignet sich die genannte Tatigkeit, um Kompetenzen
zur Klassenfiihrung aufzubauen?*

W = rein wissenschaftliche
Quelle

P = rein praktische
Erfahrung

WP = praktische sowie
wissenschaftliche Anteile

Das Lesen von padagogischen Fachblichern und
Fachzeitschriften zum Thema Klassenfiihrung.

Der Besuch eines wissenschaftlichen Vortrages zum
Thema Klassenflihrung.

Ein informeller Austausch zwischen Lehrkraften zum
Thema Klassenfuhrung (z. B. im Lehrkraftezimmer).

Das Beobachten von anderen Lehrkraften im realen
Unterricht (z. B. Hospitieren, Team-Teaching, ...).

Teilnahme an einer Coaching-MaRnahme: Eine
Lehrkraft erhalt eine personliche Beraterin oder einen
personlichen Berater fiir eine bestimmte Zeit, die oder
der sich besonders im Bereich Klassenfiihrung
weitergebildet hat. Die Person besucht den Unterricht
der Lehrkraft und gemeinsam werden mégliche
Verbesserungen im Verhalten der Lehrkraft im
Bereich Klassenfiihrung erarbeitet.

wp

Nach einem kleinen Vortrag von einer Person, die
sich besonders mit dem Thema Klassenfiihrung
beschaftigt hat, findet ein Rollenspiel statt, indem
Handlungsoptionen erprobt und per Video
aufgenommen werden. Das Video wird dann
gemeinsam analysiert und
Verbesserungsmaglichkeiten fir die Lehrkraft werden
erarbeitet [Micro-Teaching].

wp

Aufnehmen vom eigenen realen Unterricht per Video
und der anschlieRenden Reflexion nach vorher
festgelegten Kriterien in einer Lehrkraftekleingruppe.

wp

Zusammen mit einem Reflexionsbogen zu
Klassenflhrung besuchen Lehrkrafte den Unterricht
einer anderen Lehrkraft. Im Anschluss wird die
Stunde mit Hilfe des Bogens gemeinsam reflektiert.

wp

Impulsfragen 4 und 5 zielen darauf ab, zu verstehen, inwieweit die befragte Person

generell der Meinung ist, dass wissenschaftliche und/oder praktische Kenntnisse fur den

Aufbau von CM-Kompetenz verantwortlich sind. ,Kénnen wissenschaftliche Kenntnisse
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fur die Klassenfiihrungskompetenz von Lehrkraften nitzlich sein? Bitte begriinden sie
ihre  Antwort.“ (Frage 4). ,Kdnnen praktische Erfahrungen fur die
Klassenflihrungskompetenz von Lehrkraften nitzlich sein? Bitte begriinden sie ihre
Antwort.“ (Frage 5). Studie | lasst vermuten, dass deutlich mehr Argumente fur
praktische Erfahrungen genannt werden. Diese Impulsfragen ermdglichen es, den
Befragten generell Stellung zu nehmen und die vorher gehérten CM-Lernmalinahmen

sowie weitere MalRnahmen bergeordnet einzuordnen.

Im dritten Teilbereich des Interviews werden mit Hilfe von vier Leitfragen die
Uberzeugungen der Befragten dazu ermittelt, was sie selbst fir hilfreiche Angebote fiir
Lehrkrafte in der Ausbildung sowie flur aktive Lehrkrafte halten. Dieser letzte Teil
ermdglicht es den Befragten, das zuvor Gesagte zu nutzen und unterschiedliche
MaRnahmen mit ihren Uberzeugungen einzuschéatzen. Dabei kénnen sie zum einen auf
ihre eigenen Erfahrungen zurlickgreifen, wie sie selbst CM gelernt haben und zum
anderen die Vorschlage der Mallnahmen, die im zweiten Teil des Interviews genannt
wurden, nennen. Durch die zuvor langere Beschéaftigung mit dem Thema, wie CM gelernt
werden kann, kénnen sie im dritten Teil womoglich besser zu einer abschlielenden
Bewertung kommen, da ihre Uberzeugungen nach der intensiven Beschéaftigung mit dem
Thema abrufbarer sein dirften. Studie | hat gezeigt, dass im Durchschnitt Lehrkrafte das
Lehramtsstudium als wenig hilfreich flr das Erlernen von CM-Kompetenzen erachten.
Dabei ist dies mit der Regelstudienzeit von finf Jahren ein beachtlicher zeitlicher Anteil.
Wie aktive Lehrkrafte eine flir den CM-Aufbau sinnvolle Gestaltung des Studiums sehen,
ist daher von groRem Interesse dieser Studie. So lautet die Impulsfrage 6: ,Nun
interessiert mich, welche Erfahrungen angehende Lehrkréafte ihrer Meinung nach in ihrer
Ausbildung machen sollten, um Kompetenzen in der Klassenfihrung zu erlangen?“ Im
Anschluss daran werden die Interviewteilnehmenden gefragt, ob sie generell
WeiterbildungsmalRnahmen zu CM flr aktive Lehrkrafte fir sinnvoll erachten. Studie |
hat gezeigt, dass besonders Grundschullehrkrafte eine im Vergleich hohe
Fortbildungsbereitschaft in diesem Bereich aufweisen. So ist damit zu rechnen, dass die
meisten Befragten bejahend antworten werden. Die Impulsfrage 8 ermdglicht Raum fur
eine ausflhrliche Stellungnahme: ,Welche Weiterbildungsangebote halten sie bei
aktiven Lehrkraften flr sinnvoll, um deren Kompetenzen in Klassenfihrung weiter

auszubauen?“

Die letzte Frage des Interviews ermdglicht es den Befragten, Anmerkungen oder
Erganzungen jeglicher Art zu auRern: ,Haben sie Punkte, die Sie noch gerne ansprechen

wulrden?”
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Am Ende des dritten Teils wird die Tonaufnahme gestoppt und im vierten Teil einzelne
personliche Daten der befragten Person fir die Stichprobenbeschreibung erhoben.
Studie | hat gezeigt, dass einige Aspekte neben der Schulform und dem
Ausbildungsstand einen Einfluss auf die Uberzeugungen der Lehrkréafte hatten. So wird
hier besonders das Alter der Lehrkrafte erhoben. Auch wird gefragt, ob Lehrkrafte zur
Zeit des Interviews im Team-Teaching arbeiteten. Zudem wird von Seiten des
Interviewenden auf alle AuBerungen der Befragten eingegangen, die eine Ergénzung
zum Interview darstellen kdnnten. Es ist davon auszugehen, dass Befragte, nachdem
sie erfahren, dass die Tonaufnahme gestoppt wurde, sich erleichtert flihlen. Dieser
Gefiihlszustand kénnte zu weiteren AuBerungen ihrer Uberzeugungen zu CM fiihren.
Alle weiteren AuBerungen zum Thema nach dem Stopp der Tonaufnahme sollen vom
Interviewenden schriftlich notiert werden und spater gekennzeichnet an die jeweiligen

Transkripte angehangt werden.

10.3 Rekrutierung der Stichprobe

In Studie Il werden nur aktive ausgebildete Grundschullehrkrafte befragt. Laut dem
Vorgehen der exemplarischen Verallgemeinerung (Wahl et al., 1982, S. 206) werden
Einzelfalle nicht nach dem Zufallsprinzip ausgewahlt, sondern die Forscher*innen treffen
theoriegeleitet selbst die Entscheidung, welche Personen in die Stichprobe
aufgenommen werden (Bortz & Ddring, 2006, S. 335). Die Rekrutierung der
Interviewpartner*innen wurde daher kriteriengeleitet Uber persénliche Kontakte im
Schuldienst von mir ausgewahlt. So handelt es sich hier um keine Zufallsstichprobe. Bei
der Auswahl der Interviewpartner*innen wurde darauf geachtet, dass die Altersstruktur
und die Einzugsgebiete der Grundschulen, an denen die Befragten tatig sind, moglichst
heterogen sind. Besonders das Alter der Befragten zeigte schon in Studie | einen groRen
Einfluss auf die epistemologischen berufsbezogenen Uberzeugungen zu CM. Das
Einzugsgebiet der Schule wurde als weiterer Faktor gewahlt, da er als Einfluss auf die
Bedurfnisse der Schiler*innen und somit auf die Annahmen darlber wirkt, welches
aktive CM-Verhalten als hilfreich fir die jeweilige Schulklasse angenommen wird (vgl.
Faour, 2003).

Um die Schulen der Interviewpartnerinnen in verschiedene Einzugsgebiete
einzuordnen, wurden die Kriterien von der Qualitats- und Unterstitzungsagentur — des
Landesinstituts fur Schule des Landes Nordrhein-Westfalen (kurz: QUA-LIS NRW)
(2017) — gewahlt. Fur die Vergleichsarbeiten der dritten Klasse, hat QUA-LIS NRW alle
Grundschulen NRWs in funf Standorttypen eingeordnet. Die Standorttypen
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unterscheiden sich in den durchschnittlichen Einkommen der Eltern, der Anteile, die in
Ein- bis Zwei-Familienhdusern wohnen, dem Anteil des Migrationshintergrundes sowie
den Anteil der Personen mit Bezug von SGB-II-Leistungen. Standorttyp 1 zeichnet sich
durch hohe Einkommen, geringen Migrationshintergrund und geringe Personenanteile
mit Bezug von SGB-ll-Leistungen aus. Bei Standorttyp 5 ist dies genau umgekehrt.
Tabelle 56 zeigt die Kriterien der finf Standorttypen, zu denen alle Grundschulen im
Bundesland NRW zugeordnet sind. Bei der Auswahl der Interviewpartner*innen fur die
Stichprobe von Studie Il wurde darauf geachtet, dass die Befragten an Schulen von
madglichst unterschiedlichen Standorttypen der Grundschulen tatig sind. Grundschulen
von befragten Lehrkraften aus Studie Il, die auRerhalb von NRW unterrichten, wurden
vom mir mit Hilfe der Beschreibung von QUA-LIS NRW (2017) in den entsprechenden
Standorttyp eingeordnet.

Tabelle 56: Schulstandorttypen nach QUA-LiS NRW, 2017 (eigene Darstellungsform)

Standort- Beschreibung

typ

1. Anteil an Schiler*innen mit Migrationshintergrund ca. zwischen 5 bis 15
%

stark Uberdurchschnittliches Einkommen

Bezug von SGB-II-Leistungen von Personen durchschnittlich bei weniger
als 5 %

ca. zwei Drittel der Haushalte in Ein- bis Zwei-Familienhausern

2. Anteil an Schiler*innen mit Migrationshintergrund ca. zwischen 15 bis 30
%

Einwohnerinnen und Einwohner weisen tendenziell ein
Uberdurchschnittliches Einkommen auf (bezogen auf den
Landesdurchschnitt)

Bezug von SGB-lI-Leistungen von Personen liegt bei durchschnittlich 6
% und die Halfte der Wohngebiete weist eine SGB-II-Quote zwischen 5
% und 10 % auf

etwas mehr als die Halfte der Haushalte lebt in Ein- bis Zwei-
Familienhausern
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3. Anteil an Schiler*innen mit Migrationshintergrund ca. zwischen 15 bis 33
%

Einwohnerinnen und Einwohner weisen tendenziell ein durchschnittliches
Einkommen auf (bezogen auf den Landesdurchschnitt)

Bezug von SGB-lI-Leistungen von Personen liegt bei durchschnittlich 9
% und die Halfte der Wohngebiete weist eine SGB-II-Quote zwischen 5
% und 10 % auf

weniger als die Halfte der Haushalte lebt in Ein- bis Zwei-
Familienhdusern

4. Anteil an Schiler*innen mit Migrationshintergrund ca. zwischen 15 bis 46
%

Einwohnerinnen und Einwohner weisen leicht unterdurchschnittliches
Einkommen auf (bezogen auf den Landesdurchschnitt)

Bezug von SGB-II-Leistungen von Personen liegt durchschnittlich bei 13
% und die Halfte der Wohngebiete weist eine SGB-II-Quote zwischen 10
% und 20 % auf

ca. ein Drittel der Haushalte lebt in Ein- bis Zwei-Familienhausern

5. Anteil an Schuler*innen mit Migrationshintergrund ca. zwischen 15 bis 67
%

Einwohnerinnen und Einwohner weisen stark unterdurchschnittliches
Einkommen auf (bezogen auf den Landesdurchschnitt)

Bezug von SGB-lI-Leistungen von Personen liegt bei durchschnittlich 23
% und die Halfte der Wohngebiete weist eine SGB-II-Quote zwischen 15
% und 30 % auf

weniger als ein Flnftel der Haushalte lebt in Ein- bis Zwei-
Familienhdusern

Die Teilnahme an den Interviews war freiwillig. Alle Teilnehmenden erhielten im Voraus
alle relevanten Informationen durch eine E-Mail (siehe Anhang: Kapitel 17.2). Alle
Befragten hatten zudem die Moglichkeit, ein unverbindliches telefonisches Vorgespréach
mit mir als Interviewer zu fuhren, in dem Informationen der E-Mail erlautert wurden.

Sechs Teilnehmende nahmen dies in Anspruch.

Die Anzahl der Interviewpartner*innen wurde nicht zuvor festgelegt. Die Wiederholung
des Interviews war angedacht, bis sich eine Sattigung der Antworten ergibt und keine

neuen Aspekte durch neue Interviews zu erwarten waren.
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10.4 Setting und Durchfihrung der Interviews

Alle Interviews wurden mit Hilfe des Interviewleitfragens von mir selbst als Autor
durchgefiihrt. Hierdurch sollte eine mdglichst vergleichbare und einheitliche

Herangehensweise bei allen Interviews gewahrleistet werden.

10.4.1 Voriiberlegungen zur Kommunikation wédhrend der Interviews

Ein gelungenes Interview bendtigt neben der Erstellung von sinnvollen Leitfragen (vgl.
Kapitel 10.2) eine passend gestaltete Kommunikation zwischen der befragten und der
interviewenden Person. Die Validitat der Befragung wird durch eine angenehme und
vertrauensvolle Gesprachsatmosphare erhdht, da dies wahrscheinlich zu ehrlicheren
und authentischeren Antworten flhrt. Zudem kénnen die Befragten in einer positiven
Atmosphére ihre Uberzeugungen besser abrufen (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 327ff.).
Im Folgenden wird hilfreiches Kommunikationshandeln der interviewenden Person
beschrieben, welches die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass die Befragten ihre wahren

berufsbezogenen Uberzeugungen auliern.

Um eine mdglichst angenehme und alltagsnahe Gesprachssituation schon im Voraus zu
schaffen, sollte die befragte Person mdglichst selbst den Ort und den Termin des
Interviews bestimmen (Glaser & Laudel, 2006). Bortz und Ddéring (2006) betonen die
Wichtigkeit, dass die Interviewer*innen einen moglichst weichen Kommunikationsstil
nutzen, der sich durch Entgegenkommen und emotionale Beteiligung auszeichnet (Bortz
& Ddring, 2006, S. 239). Helfferich (2011) beschreibt ebenfalls, dass die Person, die das
Interview flhrt, sich nicht aus der Ruhe bringen lassen und die Erzahlaufforderungen
geduldig beibehalten sollte, auch wenn die befragte Person wenig erzahlt. Das stetige
Signalisieren von Offenheit ist hier entscheidend (Helfferich, 2011). Um der interviewten
Person zu erméglichen, viele Gedanken abzurufen, ist es von grofer Bedeutung von
Seiten der interviewenden Person, Pausen zuzulassen (Helfferich, 2011). Zudem ist es
auch zu akzeptieren, wenn die interviewte Person sich zu einer Frage nicht auflern mag,
da sie sich z. B. noch keine eigene Meinung zu einer Fragestellung gebildet hat (Bortz
& Ddring, 2006). Um die inhaltliche Verstandlichkeit des Interviews zu erhdhen,
empfehlen Bortz und Déring (2006), Aussagen der Erzahlperson am Ende einer Antwort
von einer Frage kurz zusammenzufassen. Bei Ungereimtheiten in der Erzahlung ist es
wichtig, gezielt nachzufragen. Auch bei oberflachlichen Schilderungen sollten
Nachfragen folgen, um mehrdeutige Antworten moglichst zu vermeiden (Bortz & Ddring,
2006).
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Nach Helfferich (2011) ist Objektivitat im strengen Sinn kein praktikables Kriterium bei
Interviews, wohl aber der reflektierte Umgang mit Subjektivitdt. So ist bei der
Interviewflhrung entscheidend, dass die Interviewer*innen die befragte Person nicht in
eine Antwortrichtung, bewusst oder unbewusst, lenken. Helfferich spricht hier von einem
Interviewfehler, der z. B. darin bestehen kann, dass die interviewende Person mit ,gut"
antwortet oder die befragte Person durch eine AuRerung unter Druck setzt. Bewertungen
der Antworten sollten nicht stattfinden, da so der Kommunikationsprozess beeinflusst
und das Ziel des Interviews gefahrdet wird (vgl. auch Glaser & Laudel, 2006). Sollte es
zu Interviewfehlern kommen, ist es wichtig, dies im Nachhinein bei der Auswertung des

Transkriptes zu beriicksichtigen (Helfferich, 2011).

Im folgenden Teilkapitel wird auf die Besonderheiten der Kommunikation eines

Interviews wahrend einer Telefon- und Videokonferenz eingegangen.

10.4.2 Voriiberlegungen zur Durchfiihrung von Interviews per Telefon und

Videokonferenz

Die Vorteile von Interviews durch den persénlichen Kontakt mit dem Interviewflihrenden
und der befragten Person in denselben Raum, werden von der Literatur ausfihrlich
benannt. Diese Form gilt weitlaufig als die Ubliche Vorgehensweise. Die fiir die Studie Il
durchzufiihrenden Interviews konnten jedoch aufgrund der anhaltenden Corona-
Pandemie nicht in einem solchen Setting stattfinden. So wurden sie entweder per
Telefon oder Uber eine Videokonferenz durchgefiihrt. Den Befragten wurde beim
Erstkontakt die Wahl zwischen diesen beiden Kommunikationswegen gegeben.
Erfahrungen aus den letzten Jahren zeigen, dass auch der Kontakt tber das Telefon
oder eine Videokonferenz zu guten Interview-Ergebnissen flihren kann. Im Folgenden
werden diese Erfahrungen dargestellt und praktische Umsetzungsratschlage aus der

wissenschaftlichen Praxis zusammengefasst.

Schulz und Ruddat (2012) untermauern ..., dass die Durchfiihrung telefonischer
Leitfadeninterviews unter Umstanden detailliertere und ehrlichere Einblicke in die
Wiinsche, Sorgen und Angste der Befragten geben kann [als eine als Face-to-Face-
Befragung].” (Schulz & Ruddat, 2012, S. 9). Telefoninterviews weisen jedoch auch eine
Reihe von Nachteilen zu den Face-to-Face-Interviews auf. So kann die Stimme des
Befragten nicht in Verbindung mit der Kérpersprache bericksichtigt werden. Auch Gestik
und Mimik kénnen nicht als nonverbale Kommunikationsform beim Verstehen
hinzugezogen werden. Die gesamte Umgebung der befragten Person ist fur die

interviewfiihrende Person nicht sichtbar. So kdnnten zum Bespiel Kinder oder andere
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Personen wahrend des Interviews im Hintergrund die befragte Person irritieren. Das
Fehlen des Blickkontaktes und das Deuten der Gestik und Mimik kann jedoch auch zu
einer Reduzierung der Subjektivitat von Seiten der Interviewenden fihren. Das objektiv
Gesagte steht im Mittelpunkt. Durch die Distanz des Mediums kdnnte der empfundene
soziale Druck vom Befragten als geringer angesehen werden. Diese anonymere
Situation kénnte zu mehr Offenheit fiihren. Die selbstgewahlte Umgebung der Befragten
kénnte vertraulicher fir sie sein, was zu einer entspannten Gesprachssituation beitragen
kann. Hier ist jedoch die Voraussetzung, dass die befragte Person wahrend des
Interviews nicht gestort wird. Schulz und Ruddat (2012) halten daher Telefoninterviews
insgesamt flr sinnvoll. Die Anonymitat der Gesprachssituation, der Ort des Interviews
und der verringerte Einfluss von aufleren Merkmalen der Interviewer*innen sind
Faktoren, die auf die Interviewqualitat positive Einflisse auswirken kénnen. Wichtig ist
dabei, dass sich die Person selbstbestimmt flir ein solches Medium entscheidet (Schulz
& Ruddat, 2012).

Im Folgenden werden Aspekte, die beim Durchfihren von Interviews mit
Videokonferenzen beachtet werden sollten, beschrieben. Hierbei werden die Chancen

und auch die Nachteile von Interviews per Videokonferenzen erortert.

Im Vorfeld sollte die Videokonferenzplattform bewusst ausgewahlt werden, da diese flr
die Sicherheit der Daten verantwortlich ist. Es sollte darauf geachtet werden, dass die
Interviews nicht lange gespeichert werden und auch die Rechte der Daten sollten nicht
beim Server liegen. Zudem sind Videokonferenzplattformen zu bevorzugen, bei denen
keine Registrierung der interviewten Person erforderlich ist. Zur Aufnahme von dem
Interview gibt es je Anbieter unterschiedliche Méglichkeiten. So erméglicht es z. B. der
Anbieter Zoom, Aufnahmen zu machen, bei denen eine Datei nur mit der Tonspur
entsteht. Jitsi Meet ist eine Open-Source-Videokonferenzplattform, bei der eine
Aufnahme von der Videokonferenz direkt im Account eines Dropbox-Nutzers

gespeichert werden kann. Hier werden der Ton und das Video gespeichert.

Gray et. al. (2020) befragten Wissenschaftlerinnen sowie die Teilnehmenden einer
Videokonferenz-Interviewstudie. In ihrem Artikel Expanding Qualitative Research
Interviewing Strategies: Zoom Video Communications fassten sie hilfreiche Wege und
Schwierigkeiten bei der konkreten Umsetzung zusammen. Die Studie von Gray et. al.
(2020) zeigte, dass die interviewten Personen es guthiel3en, dass sie die Person, die
ihnen Fragen stellte, sehen konnten. Dies war auch fir Interviews der Fall, bei denen

sensible Themen angesprochen wurden.
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Im Folgenden werden Empfehlungen zusammengestellt, die aus der Interview-Zoom-
Studie stammen. Die eigene technische Testung der Videoplattform ist eine
Grundvoraussetzung, um im Interview flexibel auf technische Schwierigkeiten zu
reagieren. Falls es doch zu uniberwindbaren technischen Schwierigkeiten wahrend des
Interviews kommt, sollte ein Alternativplan vorhanden sein. So wurde in dieser Studie Il
stets die Telefonnummer der befragten Personen im Vorfeld erfragt, sodass bei Abbruch
der Verbindung Kontakt durch das Telefon hergestellt werden konnte. Bei Weiterfiihrung
per Telefon ist die Nutzung eines Diktiergerates wichtig fur die Aufzeichnung. Bei der
zeitlichen Planung von Interviews sollte damit gerechnet werden, dass Interviews durch
unvorhergesehene Dinge womdglich langer dauern als geplant. So sollte eine
ausreichende Pufferzeit eingeplant werden. Um die Aufnahme des Interviews erfolgreich
zu speichern, sollte unbedingt fir geniigend Speicherplatz in der Cloud gesorgt sein.
Nach Méglichkeit ist der Internetzugang per Kabel zu wahlen und nicht per W-LAN. Im
Interviewleitfaden sollte klar fir die Wissenschaftler*innen erkennbar sein, wann die
Aufnahme starten soll. Dies sollte auffallig markiert sein, sodass dies unter keinen
Umstanden vergessen wird. Das verbale Einverstéandnis Uber die Aufnahme des
Interviews sollte von der befragten Person auch aufgezeichnet werden. So sollte direkt
nach dem Start der Tonaufnahme eine kurze Wiederholung der Erklarung Uber die
Datennutzung und Speicherung von Seiten der Wissenschaftlerin oder des
Wissenschaftlers erfolgen, welche die zu interviewende Person klar verbal bestatigt
(Gray et. al., 2020).

Nach Gray et. al. (2020) ist ein Nachteil von Videokonferenzen, dass nur ein kleiner
Ausschnitt der interviewten Person gesehen werden kann. Die gesamte Kdrpersprache
kann nicht erfasst werden und auch das gesamte raumliche Setting, in dem sich die
Person befindet, ist nicht komplett ersichtlich. Gray et. al. (2020) nennen auch Vorteile
von Videokonferenzen im Gegensatz zu Telefonaten. So halten sie das gegenseitige
Sehen fiur einen Faktor, der zu mehr Vertrauen und Nahe flihren kann. Zudem lernen
die Interviewer*innen die Umgebung der befragten Person zumindest etwas besser
kennen und kénnen Stoérsituationen aufdecken. Andererseits kdnnten sich befragte
Personen womdglich in einer Videokonferenz unwohl fiihlen. Das Medium ist nicht allen
Befragten gleichermalen vertraut. Zudem erhalten fremde Interviewer*innen Einblick in
einen privaten Raum, ohne anwesend zu sein. Dies kénnte unangenehme Geflihle und
Distanziertheit bei der befragten Person hervorrufen. Einige Befragte flihlen sich

womaoglich sicherer und wohler in einem Telefonat.
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Die oben beschriebenen Beitrdge zu Interviews als Videokonferenz oder Telefonat
haben gezeigt, dass die Forschung die gesamten Vor- und Nachteile noch nicht
endguiltig abwagen kann. Beide Mdglichkeiten stehen jedoch fir solide Alternativen zu
Face-to-Face-Interviews, besonders in Zeiten der Pandemie, in denen diese Moglichkeit
nicht besteht. Um die Gesprachsatmosphare entspannt zu gestalten, wurde in der Studie
Il dieser Arbeit den Befragten Uberlassen, welches Medium sie wahlen. Die gréRere
Distanz im Gegensatz zum Face-to-Face-Kontakt, die durch ein Medium verursacht wird,
wurde in der vorliegenden Studie durch eine bewusst langer gestaltete Small-Talk-
Phase zu Beginn des Interviews versucht zu reduzieren. Bei den Videokonferenzen wird
auf Seiten des Interviewers bewusst darauf geachtet, dass ein hauslicher und
authentischer Hintergrund gegeben ist. Auf die Funktion eines klinstlichen Hintergrundes
(z. B. durch einen Filter) wird bewusst verzichtet, da dieser zu Geflihlen der
Distanziertheit fihren kdnnte und die Gesprachssituation unnétig asymmetrisch formt.
In den Videokonferenzen der Studie Il sahen die Befragten im Hintergrund Regale mit
Ordnern und ein paar verstaute Kisten in einem Arbeitszimmer. Dies wurde bewusst

nicht verandert.

Wie die Durchflihrung dieser Voriberlegungen in den realen Interviews gelungen ist,

wird im folgenden Teilkapitel beschrieben.

10.4.3 Auffélligkeiten bei der Durchfiihrung der Interviews

Insgesamt wurden zehn Interviews weitgehend wie geplant durchgefihrt. Alle
interviewten Personen waren allein im Raum flr die gesamte Zeit des Interviews auf das
Thema ansprechbar. Sie schienen fokussiert zu sein, denn es kam zu keinen duf3eren
Ablenkungen. Bei einem Interview (Interview Nummer 3) kam es bei der letzten Frage
zu technischen Stérungen und die Videoverbindung wurde abgebrochen. Durch ein sich
direkt anschlieRendes Telefonat wurde das Interview zu Ende geflihrt. Es handelte sich
hier nur noch um den Teil des Interviews, der nicht mehr aufgenommen wurde. So

konnten auch bei diesem Interview alle relevanten Informationen erhoben werden.

Allen Befragten wurde vor Beginn der Tonaufnahme die CM-Definition aus der E-Mail
vorgelesen. Sie hatten die Mdglichkeit, Unklarheiten zu erfragen. Alle Befragten sagten,
dass sie die CM-Definition als verstandlich erachten und sie diese nicht weiter erganzen
oder verandern wollten. Wahrend des Interviews hatten die Befragten die CM-Definition

als Gedachtnisstltze vor sich liegen. Einige bezogen sich hierauf im Interview konkret.

Die Gesprachsatmosphare erschien zumindest aus meiner Sicht des Interviewleiters bei

allen zehn Interviews als offen und vertrauensvoll. Die Befragten erzahlten meist viel und
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frei nach kurzen Impulsfragen. Nachdem die Befragten im Vorfeld erfuhren, dass ich
selbst aktive Grundschullehrkraft bin und viele Kontakte iber Bekannte von Bekannten

entstanden sind, wurden neun der zehn Interviews in der Du-Form durchgefuhrt.

In der Mehrzahl der Interviews nannten die Personen wahrend der Befragung immer
wieder, was sie konkret unter gutem CM verstehen und welche Punkte ihnen besonders
wichtig sind. Diese Informationen sind nicht Teil der Forschungsfrage von Studie II,
erscheinen jedoch auch als interessante Einblicke tUber CM, die die Studie | weiter
erganzen konnen. So wurde der Gesprachsfluss Uber Aussagen zum CM-Verhalten bis
zu drei Minuten vom Interviewer zugelassen. Hierfur wurde auf die Uhr geschaut.
Daraufhin lenkte ich freundlich zurliick auf die jeweilige konkrete Fragestellung des

Interviewleitfadens.

Als die Aufnahme nach den Interviews gestoppt wurde kam es zum Teil zu weiteren
interessanten Aussagen der Interviewpartner*innen. Bei den Interviews Nummern 1, 5
und 8 kam es zu weiteren relevanten Aussagen, wie CM gelernt werden kann. Diese
Inhalte wurden wahrend der laufenden Gesprache stichpunktartig mitgeschrieben und
spater an die fertigen Transkripte angehangt. Auch diese Informationen dienen der
Auswertung. Eine Interviewpartnerin (Interview 10) hat Uber ihre spezielle Situation
berichtet. Sie hat das Referendariat gerade beendet und ist sich noch nicht sicher, ob

sie weiter als Lehrkraft arbeiten mochte.

Insgesamt scheinen die umfangreichen Ausfihrungen der Befragten viele Aussagen
Uber berufsbezogenen Uberzeugungen von Grundschullehrkraften dariiber, wie CM
gelernt werden kann, zu liefern. Im folgenden Kapitel werden der Umgang mit diesen

Interviewdaten erlautert und die Ergebnisse prasentiert.
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11 Ergebnisse von Studie |l

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Studie Il dargestellt. Zunachst wird die
Stichprobe der zehn interviewten Personen naher beschrieben, um daraufhin das
methodische Vorgehen beim Erstellen des Kategoriensystems genau zu erlautern. Die
Ergebnisse der erstellten sechs Hauptkategorien des Kategoriensystems werden dann
jeweils in einem Unterkapitel dargestellt. Jedes Unterkapitel zu einer Hauptkategorie
(Kapitel 11.3 bis 11.8) schlief3t mit einer zusammenfassenden Diskussion ab, in der erste
Interpretationen der Daten vorgenommen werden sowie der Bezug zur Studie | und den

aus der Fachliteratur bekannten Erkenntnissen genommen werden.

11.1 Stichprobenbeschreibung

Die zehn Interviews wurden im Zeitraum vom 08.01.2021 bis zum 07.06.2021 mit acht
aktiven Grundschullehrkraften aus NRW (80 %) und zwei aus Bayern (20 %)
durchgefuhrt. Acht der Interviews (80 %) wurden in Videokonferenzen abgehalten,
wahrend zwei (20 %) per Telefon gefuhrt wurden. Die Interviewlange liegt bei
durchschnittlich 38,7 Minuten und schwankt zwischen 29 und 59 Minuten (siehe Tabelle
57). Nach dem zehnten Interview wurden keine weiteren Interviews durchgefihrt, da die
Antworten sich wiederholten und davon ausgegangen wird, dass eine Sattigung

stattgefunden hat.

Bei der Auswahl der Stichprobe wurde darauf geachtet, dass eine mdglichst hohe
Heterogenitat beim Alter und beim Einzugsgebiet der Schulen der Befragten vorliegt. So
handelt es sich um keine Zufallsstichprobe. Das Durchschnittsalter der Befragten liegt
bei 42 Jahren. Die alteste Teilnehmerin war 65 Jahre am Tag des Interviews und die
jungste 26 Jahre alt. Durchschnittlich sind die Befragten 15,3 Jahre im Schuldienst.
Wahrend zwei Befragte erst wenige Monate nach dem Referendariat eine feste Stelle
hatten, war die alteste Grundschullehrerin bereits 42 Jahre im Schuldienst. Tabelle 57
zeigt weiter, dass jeder der funf Standorttypen der Einzugsgebiete der Schulen (vgl.
QUA-LIS NRW, 2017) in der Befragung mindestens einmal vertreten ist. Die
Geschlechterverteilung der vorliegenden Stichprobe ist mit 90 % weiblichen
Teilnehmenden fiir den Grundschulbereich reprasentativ. Die Stichprobe zeichnet sich
weiter durch acht Klassenlehrkrafte (80 %), drei Lehrkrafte (30 %), die in inklusiven
Settings arbeiten, und vier Lehrkrafte (40 %), die aktuell im Team-Teaching arbeiten,

aus.
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Nr | Lange | Alterin | Jahreim Ge- Ort der Stand- Aktuell Aktuell in Aktuell
des Jahren Schul- schlecht | aktuellen orttyp Klassen- einer im
Inter- dienst Schule der lehrkraft | inklusiven Team-
views Schule Klasse Teaching
1 34 min 38 11 w NRW 1 ja nein nein
2 39 min 35 9 w NRW 4 ja nein nein
3 40 min 38 5 w NRW 4 nein nein ja
4 | 45min 44 18 w NRW 5 ja ja ja
S 59 min 65 42 w Bayern 2 ja nein ja
6 | 34 min 37 8 m NRW 5 ja ja nein
7 34 min 62 40 w Bayern 3 nein nein nein
8 | 37 min 45 20 w NRW 3 ja ja ja
¢ 36 min 30 04 w NRW 3 ja nein nein
Monate)
i 29 min 26 0(6 w NRW 1 ja nein nein
Monate)

11.2 Aufbereitung der Daten

In diesem Unterkapitel wird beschrieben, wie die insgesamt 387 Minuten
Interviewaufnahmen der zehn Interviews weiter aufbereitet wurden, um in den weiteren

Unterkapiteln die Ergebnisse zu prasentieren.

11.2.1 Erstellung von Transkripten der Interviews

Von allen Interviewtonaufnahmen wurden vollstandige wortgetreue Transkripte
angefertigt nach den Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (2018). So wurden
gesprochene Halbsatze mit einem Schragstrich ,/” markiert. Alle Pausen, die langer als
drei Sekunden waren, wurden mit ,(...)” kenntlich gemacht. Unverstandlich
ausgesprochene Worter wurden mit der Buchstabenkombination ,unv.” hervorgehoben.
Nach jedem Sprecher*innenwechsel wurde die genaue Zeitangabe im MAXQDA-Format
angegeben [Beispiel: #00:01:07-5#] (Dresing & Pehl, 2018, S. 21ff.). Das Gesagte von
dem Interviewer wird jeweils durch ein ,|* gekennzeichnet und das von der Befragten
Person mit einem ,B“. Alle Video- und Tonaufnahmen wurden nach dem Fertigstellen
der Transkripte aus Datenschutzgriinden geldscht (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 313).
Um die Anonymitat der Befragten zu bewahren, wurden zudem von ihnen genannte

Namen und Orte durch [Ort der Schule] sowie [Name einer Person] ersetzt.
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11.2.2 Die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz

Die Auswertung der Studie Il orientiert sich an der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz, die grundsatzlich eine gemischt deduktiv-induktive
Vorgehensweise bei der inhaltsanalytischen Auswertung vorsieht (Kuckartz, 2018). Fir
diese Studie werden Thematische Kategorien von den Aussagen der Befragten gebildet,
sodass das transkribierte Material nach inhaltlichen Aspekten strukturiert wird. So
werden die Aussagen der interviewten Personen einem bestimmten Thema oder einer
bestimmten Argumentationsstruktur zugeordnet (vgl. Kuckartz, 2018, S. 34). Eine
Herausbildung von Ober- und Unterthemen kann in weiteren Schritten vorgenommen
werden (vgl. Kuckartz, 2018, S. 83ff.). Die Kodierung geschieht in dieser Studie in
Sinneinheiten, sodass die ausgewahlten Texteinheiten auch aulRerhalb des Kontextes
verstandlich sind (vgl. Kuckartz, 2018, S. 83ff.).

Dieses Vorgehen scheint bei der Erforschung von den berufsbezogenen
Uberzeugungen der Lehrkrafte als besonders sinnvoll, da das Ziel dieser Arbeit im
Aufdecken und Verstehen der berufsbezogenen Uberzeugungen liegt. Wie im Kapitel
2.2 beschrieben, handelt es sich bei berufsbezogenen Uberzeugungen um affektiv
aufgeladene Bewertungskomponenten von Vorstellungen Gber das Wesen und die Natur
von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, Identitdt und Rolle von Lehrkraften (vgl. Reusser
& Pauli, 2014). Zudem spricht die Komplexitat des Themas CM von berufsbezogenen
Uberzeugungen dafiir, die Kodierung in gréReren Sinneinheiten vorzunehmen. In Kapitel
2.2 wurde auch deutlich, dass berufsbezogene Uberzeugungen eher impliziter Natur
sind und nicht unbedingt direkt im Bewusstsein einer Person vorhanden sind. Durch
Reflexion und Auseinandersetzung mit dem Thema CM, wie es diese langere
Interviewbefragung erméglichte, koénnen diese impliziten Uberzeugungen ins
Bewusstsein gebracht werden (vgl. Kapitel 2.2). Ein bewertendes Kodieren wirde der

Komplexitat in diesem explorativen Vorgehen nicht gerecht.

Tabelle 58 zeigt die sieben Phasen der inhaltlich strukturierten Inhaltsanalyse von

Kuckartz (2018), nach denen sich die Auswertung der Studie Il orientiert.
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Tabelle 58: Ablauf einer inhaltlich strukturierten Inhaltsanalyse (aus Kuckartz, 2018, S.

100 — eigene Darstellungsform)

Name der Phase

Ausgangspunkt: Forschungsfrage

1) | Initiierende Textarbeit: Markieren wichtiger Textstellen, Schreiben von Memos

2) | Entwickeln von thematischen Hauptkategorien

3) | Codieren des gesamten Materials mit den Hauptkategorien

4) | Zusammenstellen aller mit der gleichen Hauptkategorien codierten Textstellen

Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material (Bezug zur

) Forschungsfrage)

Codieren des kompletten Materials mit dem ausdifferenzierten

) Kategoriensystem (Bezug zur Forschungsfrage)

7) | Einfache und komplexe Analysen, Visualisierungen

Die sieben Phasen — ausgehend von der Forschungsfrage — werden im Folgenden

erlautert und das konkrete Vorgehen in der Studie Il wird dargelegt.

Die erste Phase der imitierenden Textarbeit begann nach der Erstellung der Transkripte
durch das Lesen erster Textstellen. Das Schreiben von ersten Memos und kleinen
Zusammenfassungen erfolgte in dieser Phase und wurde auch in allen weiteren Phasen
der Aufbereitung der Daten fortgefiihrt. In dieser ersten Phase wurde noch nicht der
gesamte Text der zehn Transkripte durchgearbeitet, sondern ca. 20 %. Die Entwicklung
der thematischen Hauptkategorien (Phase 2) erfolgte deduktiv. Aus den flnf
Fragestellungen aus Kapitel 10.1 wurden finf Hauptkategorien gebildet. Einzig die
sechste Hauptkategorie ,CM-Inhalte und Verhaltensweisen® ist induktiv aus der
Textarbeit der Phase 1 entstanden. Wahrend des Durcharbeitens der Interviews fiel auf,
dass sieben der Befragten AuRerungen dariiber machten, was sie fiir gutes CM-
Verhalten halten. So wurden diese AuRerungen in der Hauptkategorie sechs
zusammengefasst. Wahrend des Durcharbeitens der Interviews fiel auf, dass sich
sieben der Befragten dazu auflerten, was sie fur gutes CM-Verhalten halten. So wurden
diese AuRerungen in der Hauptkategorie sechs zusammengefasst. Wahrend dieser

Phase wurden zudem zwei zuvor erdachte Hauptkategorien als weniger sinnvoll
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erachtet, da eine trennscharfe Abgrenzung in vielen Fallen dieser Kodierungen nicht
moglich war. So wurde die ehemalige Hauptkategorie ,Fortbildung“ als Unterkategorie
zur Hauptkategorie ,5 CM-Lernen von aktiven Lehrkraften* hinzugefligt. Die ehemalige
Hauptkategorie ,weitere konkrete MaRnahmen, CM zu erlernen“ wurde auf die zwei
Hauptkategorien ,5 CM-Lernen von aktiven Lehrkraften“ und ,4 CM-Lernen in der
Lehramtsausbildung” je nach Bezug aufgeteilt. Eine genaue Erlauterung der Entstehung

Kapitel 11.2.3 gesondert statt.

In der Phase 3 wurde das gesamte Transkript-Material der zehn Interviews in die
hauptsachlich deduktiv erstellten Hauptkategorien einsortiert. Dies geschah zunachst
durch mich als Kodierer des gesamten Text-Materials. Wahrend des Kodierens habe ich
»Stichpunkte zum Inhalt jedes kodierten Segments® (Kuckartz & Radiker, 2020, S. 60) in
der Kommentarfunktion von MAX-QDA notiert. Diese Kommentare dienten spater in

Phase 5 als Ubersicht, um sinnvolle Subkategorien zu erstellen.

In der Phase 4 wurden alle kodierten Textstellen je Hauptkategorie in einer 135 Seiten
langen Datei zusammengestellt. Diese und die Definitionen der Hauptkategorien wurden
Professorin Dr. Gisela Steins an der Universitat Duisburg-Essen zugestellt, um die

Konsistenz und Plausibilitat der Kodierung zu prufen.

In der finften Phase wurden Subkategorien zu den Hauptkategorien durch ein induktives
Vorgehen entwickelt und trennscharfe Definitionen erstellt. Ausgenommen sind hier die
Hauptkategorien ,1 Inwieweit kann CM-Kompetenz erlernt werden?“ und ,2
Wissenschaft/praktische Erfahrungen®, da diese durch fallbezogene
Zusammenfassungen ausgewertet werden sollen (siehe Kapitel 11.4 und 11.5). Die
Subkategorien der Hauptkategorie ,6 wichtige CM-Inhalte und Verhaltensweisen®
wurden deduktiv nach der Definition dieser Arbeit von CM gebildet. Das genaue
Vorgehen und die erstellten Definitionen der Subkategorien werden im Kapitel 11.2.4

gesondert erlautert.

In der Phase 6 wurde das komplette Material in den Subkategorien ausdifferenziert.
Nach der Kodierung des gesamten Materials wurde die Einordnung in die Kategorien im
Rahmen des dieser Promotion begleitenden Doktorand*innenkolloquiums, welches von
Professorin Dr. Gisela Steins geleitet wird, vorgestellt. Die Kategorienbildung und

Einordnung wurden von den Teilnehmenden als konsistent und logisch beurteilt.

Fur die Auswertung in der Phase 7 werden die Ergebnisse in den Unterkapiteln 11.3 bis
11.8 dargestellt. Die Auswertungen der Hauptkategorien ,1 Inwieweit kann CM-

Kompetenz erlernt werden?“ und ,2 Wissenschaftliche Kenntnisse und praktische
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Erfahrungen® (Auswertung in Kapitel 11.4 und 11.5) werden durch den Vergleich von
Zusammenfassungen der Einzelfalle durchgeflihrt. Die Aussagen der Befragten werden
hier je Themenbereich miteinander verglichen, sodass die unterschiedlichen

Sichtweisen der Befragten dargestellt werden.

Die anderen Hauptkategorien werden nicht einzelfallbezogen analysiert, da das
Interesse den Bandbreiten der genannten Themenbereiche gilt und nicht dem
Herausarbeiten unterschiedlicher Einzelpositionen. Die Hauptkategorien werden daher
in Subkategorien unterteilt. Bei allen Haupt- und Subkategorien wird die Anzahl der
genannten Kodes jedes einzelnen Interviews von Beginn an transparent anhand einer
Tabelle dargestellt. So wird stets deutlich, wie grof3 der Anteil der Befragten ist, die sich

mit dem jeweiligen Thema beschaftigt haben.

11.2.3 Erstellung der Hauptkategorien

In diesem Unterkapitel wird das Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse in der Phase

2 nach Kuckartz (2018) zur Erstellung der Hauptkategorien detailliert beschrieben.

Die Hauptkategorien dieser Studie |l wurden zum gréten Teil deduktiv erstellt. Hierfur
wurde sich an den Fragestellungen aus Kapitel 10.1 orientiert. Ziel war es, die
Kategorien moglichst trennscharf zu bilden, sodass alle zusammengestellten Aussagen
der Befragten einer Kategorie klar zugeordnet werden kénnen. Zudem wurde ein
Kategoriensystem entwickelt, welches moglichst erschdpfend ist, also alle kodierten
Aussagen mit einbezieht (Kuckartz, 2018, S. 66ff.). Einige Aussagen der Befragten
konnten unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden, da sie unterschiedliche
inhaltliche Aspekte ansprachen. Hier ein Beispiel einer Aussage, die aufgrund ihrer
inhaltlich angesprochenen Aspekte zum einen in die Kategorie ,2 Wissenschaftliche
Kenntnisse und praktische Erfahrungen® als auch in die Kategorie ,,6 wichtige CM-Inhalte
und Verhaltensweisen® kodiert wurde: ,Ja, wenn ich zum Beispiel erfahre, ich gebe jetzt
mal als Beispiel, dass das Gehirn sich negative Rlickmeldungen, ich glaube, es war drei-
oder fiinfmal so stark merkt wie positive Rlickmeldungen, also wenn ich so eine, nenne
ich jetzt mal, wissenschaftliche Erkenntnis weil3, dann weil3 ich ja auch, dass wenn ich
die Kinder stéarken will und bestérken will, viel mehr positives Feedback geben muss als
negatives zum Beispiel. So, also ich glaube schon, dass man mit wissenschaftlichen

Erkenntnissen Qualitét verbessern kann, ja.“ (Interview 1, Pos. 96).

Die Hauptkategorie ,6 wichtige CM-Inhalte und Verhaltensweisen® wurde als einzige
nicht deduktiv, sondern induktiv erstellt. Der Interviewleitfaden sah Einschatzungen der

Befragten, was sie flr sinnvolle oder nicht sinnvolle CM-MalRRnahmen halten, nicht vor.
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Trotzdem haben alle zehn interviewten Personen Aussagen getroffen, wie sie sich

sinnvolles CM vorstellen. Um diese Aussagen nicht zu verlieren, wurde diese

Hauptkategorie zusatzlich erstellt.

Studie Il sollte vertiefend herausarbeiten, welche Wege Lehrkrafte flur sinnvoll halten, um

CM-Kompetenzen zu erlangen. Aus dieser Forschungsfrage heraus erschienen die in

der Tabelle 59 deduktiv entwickelten Hauptkategorien als sinnvoll:

Tabelle 59: Endagiiltig erstellte Hauptkategorien der Studie Il

EinzelmalRnahmen schon
eingeschlossen sind (siehe die
nachsten acht
Hauptkategorien).

Haupt- Definition Beispiel aus den Transkripten
kategorien
1. Zum einen werden hier ,und dieses, ich weil} nicht, ob man das lernen
geauBerte Uberzeugungen, kann, oder weif} ich nicht was. Aber, oh Gott,
Inwieweit die daflirsprechen, dass sich das hort sich jetzt vielleicht arrogant an, nein,
kann CM- Lehrkrafte neue CM- aber das ist halt schon so, ich freue mich
Kompetenz Kompetenzen aneignen wirklich Uber jedes Kind morgens, egal, was am
erlernt kénnen, genannt. Zum Tag vorher passiert ist. Also dieses Positivsein
werden? anderen Uberzeugungen, die und erst mal positiv den Tag zu starten, zu
dafursprechen, dass CM nicht | vergessen, erst mal, das finde ich total wichtig.”
erlernt werden kann, sondern (Interview 4, Pos. 21)
die Person die Kenntnisse
schon vor der
Lehramtsausbildung
mitbringen muss.
2. Aussagen zum Nutzen fir den | ,Na gut, du brauchst ja wissenschaftliche
CM-Kompetenzerwerb von Kenntnisse, weil, du musst dich ja sowohl
Wissenschaf | praktischen Erfahrungen sowie | psychologisch entsprechend den Kindern
tliche von wissenschaftlichen gegeniber verhalten, du musst auch die Distanz
Kenntnisse Erkenntnissen werden hier haben. Das ist ja auch wichtig. Also insofern
und notiert. Ausgeschlossen brauchst du schon wissenschaftliche
praktische werden Aussagen, die bei den | Erkenntnisse, wie weit ist das Kind dann. Weil,
Erfahrungen | folgenden acht gut, je alter du als Lehrer wirst, je mehr

verselbstandigst du dich ja auch in deinem
Denken. Und dann ist es gut, wieder zurlck zu
schliipfen und zu sagen, ja, aber ein
Sechsjahriger sieht das so oder ein Achtjahriger
sieht das so, oder ein Zehnjahriger betrachtet
das mit den Augen.” (Interview 5, Pos. 117)

»AUf jeden Fall praktische Erfahrung, wobei
nattrlich, um die praktischen Erfahrungen zu
machen, muss man naturlich auch Kenntnisse
haben. Aber ich brauche naturlich jetzt keine
Kenntnisse Uber Studienergebnisse oder so. Die
Erkenntnisse beschranken sich dann eher
darauf, welche Mdglichkeiten habe ich, dass
Classroom-Management zu steuern und wie
kann ich das in die Praxis umsetzen.“ (Interview
3, Pos. 99)
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3. Alle Aussagen der Interviewten | ,Genau, also erst mal finde ich total wichtig den
. zu einer Einzelmaflinahme und | Austausch. Ich meine, das ist jetzt speziell
Uberzeugun | der Einschatzung, inwieweit unsere Schule. Dadurch, dass wir halt so viele
gen zu diese zum CM- Professionen bei uns auch mit in einer Klasse
Einzelmalna | Kompetenzerwerb beisteuern haben, sei es der Sonderpadagoge, der mit
hmen kann, werden hier dabei ist, sei es die Schulbegleiter, die mit dabei
zusammengefasst. Zudem sind, oder die OGS-Mitarbeiter, die um zehn Uhr
werden hier Aussagen da sind.” (Interview 4, Pos. 47)
zusammengetragen, ob die
befragte Person selbst an der
jeweiligen MalRnahme
teilnehmen wirde.
4, Alle Aussagen der Befragten, »Also eigentlich im Studium, finde ich, ist ganz
die sich auf die Gestaltung der | wenig dazu. Also bei mir jetzt im Studium. Ich
CM-Lernen | Lehramtsausbildung (Studium | habe ja in (Stadtname) studiert. Ich weil von
in der und Referendariat) beziehen, anderen Studenten damals, die haben viel
Lehramtsaus | werden hier gesammelt. Dies praxisnaher gelernt.“ (Interview 4, Pos. 15)
bildung kénnen Wunschvorstellungen,
biografische Erinnerungen und
Meinungen sein, die im
Zusammenhang mit dem
Erlangen von CM-
Kompetenzen stehen. Auch
Aussagen, die beschreiben,
was in der jetzigen
Lehramtsausbildung fehlt,
werden festgehalten.
5. In dieser Kategorie werden alle | ,Und ich hatte auch relativ viel Gelegenheit,
weiteren Malknahmen, die mich selbst auszuprobieren im Referendariat.
CM-Lernen Befragte genannt haben, wie Also ich konnte da viel selbststéndig
von aktiven CM gelernt werden kann, unterrichten, durfte relativ viel Verantwortung
Lehrkraften | zusammengefasst. Hier Ubernehmen, und das ist natiirlich toll, wenn
werden Erfahrungen sowie man das in so einem Schonraum, den man ja im
Erinnerungen aus der eigenen | Referendariat hat, machen darf. Also da konnte
Biografie, Meinungen und ich schon auch viel ausprobieren.” (Interview 1,
Wunschideen der Befragten Pos. 32)
zusammengetragen.
Ausgeschlossen werden
Aussagen, die bei den zuvor
acht EinzelmalRnahmen schon
eingeschlossen sind.
6. In dieser Kategorie werden »~Ja, also genau, also emotional-sozial fallt mir
Aussagen zu CM-Lerninhalten | halt ein, was mir total wichtig ist, was halt friiher
wichtige CM- | und Verhaltensweisen an der alten Schule toll war, dass man den
Inhalte und | gesammelt, die von den offenen Anfang hatte. Also ich finde es ganz

Verhaltensw
eisen

Befragten als hilfreich
eingestuft wurden. Hierbei
kann es sich nach empirischen
Erkenntnissen um hilfreiches
sowie nicht hilfreich
eingeschatztes Verhalten
handeln. Die positive
Einschatzung der befragten
Person ist das
ausschlaggebende Kriterium
fur diese Kategorie.

wichtig, dass ich jeden Morgen jedes Kind
wirklich persdnlich begrif3e, das anschaue,
zwei, drei Worte wechsle und dem einfach ein
positives Geflihl gebe, du bist jetzt hier in der
[Tier Name] Klasse und ich sehe dich und so.”
(Interview 4, Pos. 21)
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Bei der Erstellung der ersten Version der deduktiv erarbeiteten Hauptkategorien wurde
bei der Arbeit am Material deutlich, dass eine trennscharfe Abgrenzung nicht immer
moglich war. So war zunachst eine Hauptkategorie ,Fortbildung” vorgesehen. Beim
Durcharbeiten des Materials stellte sich heraus, dass alle Aussagen zum Thema
Fortbildungen im Bezug zu aktiven Lehrkraften standen. So wurden alle Aussagen zum
Thema Fortbildungen in der Hauptkategorie ,5 CM-Lernen von aktiven Lehrkraften®
einbezogen. Zuvor war eine weitere Hauptkategorie ,Weitere konkrete MalRnahmen, CM
zu erlernen” vorgesehen. Tabelle 60 zeigt die Definition und ein Textbeispiel dieser
ehemalig vorgesehenen Kategorie. Es stellte sich heraus, dass diese Kategorie zu einer
Reihe uneindeutiger Kodierungen und Doppelkodierungen gefiihrt hat. So wurde diese
Kategorie aufgelost und auf die zwei Hauptkategorien ,5 CM-Lernen von aktiven
Lehrkraften® und ,4 CM-Lernen in der Lehramtsausbildung® je nach Bezug aufgeteilt. In

allen Fallen war eine eindeutige Zuordnung mdglich.

Tabelle 60: Ehemalige Hauptkategorie

werden Erinnerungen aus
der eigenen Biografie,
Meinungen und
Wunschideen der Befragten
zusammengetragen.
Ausgeschlossen werden
Aussagen, die bei den zuvor
acht EinzelmafRnahmen
schon eingeschlossen sind.

Haupt- Definition Beispiel aus den Transkripten
kategorien
Weitere In dieser Kategorie werden ,Indem ich es in meiner ersten eigenen Klasse
konkrete alle weiteren MalRnahmen, einfach gemacht habe, ausprobiert habe. Also
Malnahmen, | die Befragte genannt haben, | ich (hatte) nach dem Referendariat direkt eine
CM zu wie CM gelernt werden kann, | eigene Klasse, Ubernommen als
erlernen zusammengefasst. Hier Klassenlehrerin und hatte das Gliick, dass ich

mit einer Kollegin im Team sehr gut
zusammenarbeiten konnte, mit der ich im
Prinzip immer einmal in der Woche die nachste
Woche vorbereitet habe, inhaltlich, und aber
auch mir viel natlrlich von dem ganzen
Drumherum, also auch dem Classroom
Management abgucken konnte und mich da so
ein bisschen dranhdngen konnte.“ (Interview 1,
Pos. 10-12)

Nach der Erstellung der Hauptkategorien und der Durchflihrung der ersten Kodierung
der gesamten zehn Interviews durch mich als Autor hat eine Person vom Fach,
Sie hielt das

Kategoriensystem flir logisch und die vorgenommenen Kodierungen flr sinnvoll.

Professorin Dr. Gisela Steins, die Kodierungen gegengelesen.

Die Hauptkategorien werden fir die Auswertung dieser Studie Il als Ausgangspunkt
genommen, um in weiteren Schritten induktive Subkategorien zu bilden. So handelt es
sich hier um eine Mischform der Kategorienbildung von deduktivem und induktivem

Vorgehen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 95f.). Das Ziel war es, ein koharentes und plausibles
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Gesamtkategoriensystem zu gestalten (vgl. Kuckartz, 2018, S. 71). Im folgenden
Unterkapitel wird die Weiterarbeit mit den hier erstellten Hauptkategorien der Tabelle 59

dargestellt.

11.2.4 Weiterarbeit mit den Hauptkategorien

Kuckartz und Radiker (2020) unterscheiden zwischen fallorientierter Auswertung und
themenorientierten Auswertungen. Beide Vorgehensweisen wurden fur Studie Il je nach

Hauptkategorie angewendet.

Die Auswertung der deduktiv erstellten Kategorien 1 und 2 werden personenbezogen
durchgefiihrt. Alle Aussagen einer Person zu diesen Kategorien werden fir ein
Gesamtbild zusammengefligt, sodass die unterschiedlichen Uberzeugungen der
Personen verglichen werden kénnen. Fir die Ubersichtlichkeit wurden hierfir Tabellen
erstellt, in denen die unterschiedlichen Standpunkte der Befragten dargestellt werden
(siehe Kapitel 11.4 und 11.5).

Die Auswertungen der Kategorien 3 bis 6 erfolgen durch Einzelitemanalysen in
Anlehnung an Kuckartz und Radiker (2020): ,,Auch bei der Bildung von Subkategorien
ist es fir eine konsistente Verwendung in der Regel notwendig, Definitionen zu
verfassen, die eine Beschreibung sowie optional Einschluss- und Ausschlusskriterien,
Abgrenzungshinweise zu anderen Kategorien sowie Zitate aus dem Originalmaterial als
Beispiele enthalten.” (Kuckartz & Radiker, 2020, S. 67). Kuckartz und Radiker (2020)
empfehlen weiter, nicht mehr als zehn Subkategorien zu bilden und falls nétig eine extra
Kategorie ,Sonstiges” als Subkategorie zu erstellen, in der Einzelnennungen
eingeordnet werden. Diese Arbeit orientiert sich an den eben beschriebenen

Empfehlungen.

Die Weiterarbeit mit der Kategorien 3 ,Uberzeugungen zu Einzelmafnahmen® richtet
sich stark an den vorgegebenen Interviewleitfragen. Hier wurden acht einzelne
MaRnahmen, mit denen CM erlernt werden kann, systematisch nachgefragt. Tabelle 61
zeigt die acht Subkategorien, bestehend aus den abgefragten Einzelmalinahmen, wie
CM erlernt werden konnte. Jede Subkategorie fasst Aussagen einer bestimmten
MalRnahme zusammen. Hierbei handelt es sich um Aussagen, inwieweit die spezifische
Malinahme dazu beitragt, CM-Kompetenzen aufzubauen oder nicht, und ob die befragte

Person selbst an der jeweiligen Malinahme teilnehmen wirde.
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Tabelle 61: Subkategorien zur Hauptkategorie Nummer 3 ,,EinzelmaRnahmen, CM zu

erlernen“
Subkategorien Beispiel aus den Transkripten

3.1 .Weil ich glaube, dass man sich da gute Ideen und gute Anreize holen
kann. Ich glaube, wenn man eine gewisse Zeit gearbeitet hat, ist

Lesen von meine Erfahrung, dass da oft nichts Neues mehr drinsteht. Allerdings

Fachliteratur zum kann das auch, kann ich mich da auch tduschen, vielleicht ist es auch

Thema CM wichtig, dass man zwischendurch immer noch welche liest, aber ich
personlich mache das nicht, weil ich nicht das Geflihl habe, dass mich
das Weiterbringen wirde, oder dass ich da eine neue Erkenntnis
rausziehen kdnnte, ja.“ (Interview 2, Pos. 29)

3.2 ,Das kommt natirlich auch drauf an, wer es halt. Also das ist schon
wirklich so. So, ich finde, das spielt halt auch ganz genauso/ wie wir

Besuch von auch Klassen (fiihren?), muss halt auch so eine Sache gut vorbereitet

wissenschaftlichen
Vortragen zu CM

sein. Also ich finde immer wichtig, dass jemand halt Praxis mit
einbezieht, auch ein bisschen humoristisch das Ganze macht, nicht
jetzt so total, ja, nicht nur wissenschaftlich, aber nattrlich auch
wissenschaftlich.” (Interview 4, Pos. 43)

3.3

Austausch und
Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraften

»,Genau, also erst mal finde ich total wichtig den Austausch. Ich meine,
das ist jetzt speziell unsere Schule. Dadurch, dass wir halt so viele
Professionen bei uns auch mit in einer Klasse haben, sei es der
Sonderpadagoge, der mit dabei ist, sei es die Schulbegleiter, die mit
dabei sind, oder die OGS-Mitarbeiter, die um zehn Uhr da sind.®
(Interview 4, Pos. 47)

3.4

Beobachten von
anderen Lehrkraften
im realen Unterricht

,und ja, das bringt einem selber dann fiir das eigene Unterrichten
auch schon wieder viel. Also das muss man schon sagen. Weil, du
beobachtest ja, oh, das hat der so gemacht, oder, ja, so ist der da
drauf eingegangen. Und ja, da lernst du eine ganze Masse.” (Interview
5, Pos. 67)

3.5

Beobachten von
anderen Lehrkraften
im realen Unterricht
und Reflexionsbogen
und anschlieRendem
Reflexions-gesprach

,Finde ich super. Also ich finde, das muss halt/ Also ich kann es mir in
unserem Kollegium total gut vorstellen, wie heif3t es, dass man sich
gegenseitig mit so Reflexionsbégen auch besucht und dass man/ weil
ich einfach glaube, dass es ganz, ganz, ganz wichtig ist, dass immer
mal wieder von auf3en jemand schaut, weil sich ganz viele Sachen
einfach einschleichen,” (Interview 4, Pos. 63)

3.6

Videoaufnahme des
eigenen Unterrichtes
und darauf
kriteriengeleitete
Reflexion in einer
Lehrkrafte-Kleingruppe

»~Ja gut, mir wiirde es ja auch schon mal helfen, wenn ich mich selber
noch mal so beobachten kdnnte, also jetzt allein fiir mich personlich.
Man hat ja oft gar nicht so die Zeit, ja. Und dann ist das ja so ein
bisschen, als wenn man bei sich selbst hospitiert. Und das ware
nattrlich schon spannend, oh, wenn ich jetzt nicht da vorne stehe/*
(Interview 5, Pos. 109)

3.7

Micro Teaching

»Ich habe ja immer Angst vor Rollenspielen. Also von daher, glaube
ich, wirde es mich auch bisschen erst mal nervds machen, so. Well,
wie gesagt, das sind halt Erwachsene und das ist so eine Situation,
die mir nicht behaglich ist, so. Also von daher, wenn jemand sagt, wir
machen mal ein Rollenspiel, bin ich gleich schon so Obachtstellung.
Aber das bin ich personlich® (Interview 4, Pos. 53)
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3.8 »Also ich glaube, dass es Situationen gibt, das merkt man ja auch
selber, wenn man an seine Grenzen stof}t, sei es, dass man merkt, so
innerhalb der Klasse wird es schwierig oder dann finde ich das super
wichtig, wie auch im Privaten, dass man sich Hilfe holt, dass jemand
von auflen draufguckt und einem da vielleicht auch unterstiitzend zur
Seite steht.” (Interview 4, Pos. 51)

Coaching-Mallnahme

Um abschlieBend jede EinzelmalRnahme einschatzen zu kdnnen, werden hier vier
weitere Subkategorien je MalRnahme angelegt. Dies erméglicht es, die Uberzeugungen
der Befragten Uber die jeweilige MaRnahme strukturiert zu erfassen, und erleichtert es,

Zusammenfassungen zu verfassen.

Tabelle 62: Weitere Unterkategorien zur Hauptkategorie Nummer 3 ,,Uberzeugungen zu
EinzelmaBRnahmen“ am Beispiel der weiteren Subkategorie ,,Lesen von Fachliteratur*

Weitere- Definition Beispiel aus den Transkripten
subkategorien
311 Vorteile von Lesen von »Weil ich glaube, dass man sich da gute Ideen
Fachliteratur: Alle Aussagen, und gute Anreize holen kann.” (Interview 2, Pos.
Vorteile der die Vorteile oder einen CM- 29)
Mafnahme Kompetenzgewinn durch diese
MaRnahme darstellen, werden
in dieser Kategorie
zusammengefasst.
3.1.2 Nachteile von Lesen von »Also per se wurde ich tatsachlich sagen, diese

Nachteile der

Fachliteratur: Alle Aussagen,
die Nachteile oder einen CM-

Klassenflhrung fur mich ist nichts, was du in
Bichern nachlesen kannst, weil das musst du,

Mafnahme Kompetenzgewinn weil du ja tatsachlich, finde ich, mit Menschen
entgegenstehen durch diese arbeitest, musst du ja irgendwie, also finde ich,
spezifische MalRnahme, geht nur in der Praxis.” (Interview 8, Pos. 11)
werden in dieser Kategorie
zusammengefasst.

3.1.3 Alle Aussagen, die eine eigene | ,I: Nutzt du so etwas? Machst du das?
Teilnahmebereitschaft dieser

Personliche spezifische EinzelmaRnahme B: Nein, also was die Didaktik angeht nicht. Nein,

Teilnahme- signalisiert oder nicht. tatsachlich nicht.“ (Interview 3, Pos. 46-47)

bereitschaft

314 Alle Aussagen, die ,Okay, also meine Gedanken dazu sind, dass ich
beschreiben, wann und wann denke, als Berufsanfanger kann das auf jeden

Gelingens- nicht diese Einzelmalnahme Fall helfen, ja.“ (Interview 2, Pos. 27)

bedingungen

erfolgreich sein kann.

Auch fir die Hauptkategorie 4 ,CM-Lernen in der Lehramtsausbildung® wurden

Subkategorien induktiv gebildet. Zunachst wurden drei Subkategorien gebildet.
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In der ersten Subkategorie wurden Aussagen der Befragten gesammelt, welche
hilfreiche Bedingungen in der Lehramtsausbildung beschreiben, die das CM-Lernen
fordern (siehe Tabelle 63, 4.1). Die zweite Subkategorie besteht aus Aussagen, die nach
Ansicht der Befragten dem CM-Lernen in der Ausbildung entgegenstehen und schaden
(siehe Tabelle 63, 4.2).

zusammengefasst, was in der bisherigen Lehramtsausbildung nach Ansicht der

In der dritten Subkategorie sind Uberzeugungen

Befragten zu wenig oder gar nicht in Bezug auf CM-Lernen behandelt wird (Tabelle 63,
4.3). Diese Subkategorien wurden so aufgestellt, dass sie fir die Fragestellung dieser
Arbeit, wie konkret die Lehramtsausbildung nach Ansicht der Befragten in Zukunft
gestaltet werden sollte, die getatigten Aussagen hilfreich zusammenfassen. Auf einer
dritten Ebene wurden hierzu weitere Subkategorien induktiv gebildet. Tabelle 63 zeigt
alle Subkategorien der vierten Hauptkategorie mit ihren jeweiligen Definitionen und

Beispielen aus den Interviews.

Tabelle 63: Subkategorien der Hauptkategorie Nummer 4 ,,CM-Lernen in der
Lehramtsausbildung“

Haupt- Definition Beispiel aus den Transkripten
kategorien
4.1 In dieser Kategorie wird
Was hilft, CM | gesammelt, was den
zu lernen? interviewten Lehrkraften nach
eigener Uberzeugung geholfen
hat, CM zu erlernen. Hier
werden Berichte aus der
eigenen Erfahrung und aus
erfolgversprechenden
MaRnahmen, von denen die
Befragten bereits gehort haben,
zusammengestellt.
411 In dieser Kategorie werden »Zum einen durch Hospitation oder durch das
Beobacht- Aussagen der Interviewten Referendariat, habe ich einiges an
ungen zusammengefasst, die Klassenfiuihrung lernen kdnnen und zum anderen

Beobachtungen wahrend der
Lehramtsausbildung als hilfreich

durch einfach ausprobieren. Also das geht ja
relativ schnell dann, dass man seine eigene

einschatzen. Dabei ist der
konkrete Kontext der
Lehramtsausbildung fir diese
Kategorie entscheidend.
Aussagen, die sich generell auf
Beobachtungen beziehen,
werden in der Kategorie 3.4
zusammengefasst.

Klasse hat, sprich nach dem Referendariat. Im
Referendariat lernst du eher deine Facher, deine
Stunden in den Fachern vorzubereiten und
kriegst das, was an Klassenfiihrung lauft, eher
nebenbei mit.“ (Interview 2, Pos. 5)
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41.2
Freiraum
zum
Ausprobieren
und

Hier werden Aussagen mit
Bezug zur Lehramtsausbildung
zusammengefasst, die
beschreiben, wie das
Selbstausprobieren im

»Also ich habe das, ich glaube, so das erste Mal
wirklich mitbekommen, im Studium, bei den
ersten Praktika, die man so gemacht hat.”
(Interview 4, Pos. 7)

Unterrichten | Unterricht oder in der Arbeit mit
Schiler*innen geholfen haben
soll, die CM-Kompetenz zu
erweitern.
4.1.3 Ruck- Hier werden Aussagen zu »~Ja, sehr. Ja, weil, das muss man schon sagen,
meldungen Beratungen und denn wie gesagt, das war schon sehr, ja, auch
erhalten Rickmeldungen von immer auf das Kind bezogen. Weil, das war so
Fachleiter*innen, Mentor*innen von meinem Seminarleiter speziell, ja, die Art, wie
sowie Schulleitungen er das wollte. Und das fand ich personlich auch
gesammelt, die nach Ansicht der | sehr, sehr wichtig.“ (Interview 5, Pos. 21)
Befragten zu einer verbesserten
CM-Kompetenz fihren.
414 In dieser Kategorie werden .(...) Istjetzt, ja, klar, du lernst natirlich auch von
Austausch jegliche Aussagen zur Mitreferendaren lernst du auch, indem du an
mit Zusammenarbeit mit anderen andere Schulen gehst. Da gibt es ja gewisse
Referendar Referendar*innen wahrend der Strukturen auch von aufien, da guckst du
*innen Ausbildung zusammengefasst, naturlich, wie l1auft es da, da lernst du natirlich
die zu einer verbesserten CM- permanent, ne? Also da lernst du ja jede Woche
Kompetenz nach Ansicht der oder jeden Tag dazu irgendwie, ja, von anderen.”
Befragten gefuhrt haben. (Interview 8, Pos. 9)
41.5 In dieser Kategorie werden »(...) Ja, also ich habe, ja, das ist so, ich sage ja,
Hilfreiches jegliche Aussagen selbst aneignen, ich habe ziemlich friih selber
aulerhalb zusammengefasst, die Nachhilfe gegeben und habe Flétenunterricht
der Erfahrungen auflerhalb der gegeben fur Grundschulkinder wahrend des
Ausbildung Lehramtsausbildung Studiums schon. Da habe ich naturlich selber
beschreiben und nach Meinung | personlich dann auch Erfahrungen gesammelt,
der Befragten zu einer weil da hatte ich teilweise bei diesem
verbesserten CM-Kompetenz Flétenunterricht hatte ich schon so bis zu zehn
geflihrt haben. Kinder in so einer AG da sitzen und ja, war da
auch auf mich alleine gestellt zu Studienzeiten
schon. Also auch da Praxis, ne?“ (Interview 8,
Pos. 15-17)
4.1.6 Unter- In dieser Kategorie werden »Ja, ich glaube, es muss erst mal eine grof3e

sttzung und
Offenheit von

jegliche Aussagen
zusammengefasst, die nach

Offenheit sein. Also ich glaube, dass wir von uns
aus unserer Schule da schon ganz gut aufgestellt

Seiten der Sicht der Befragten eine fur die sind, weil wir ja auch immer sagen, jeder kann
Schule CM-Kompetenz hilfreiche mal gucken kommen und da sein und keine
Verhaltensweise von Seiten der | Ahnung, dass man halt nicht nur vielleicht in eine
Schule durch Unterstiitzung und | Klasse kommt und alle anderen machen ihre
Offenheit den Referendar*innen | Turen zu. (...)" (Interview 4, Pos. 87)
bietet.
4.2 In dieser Kategorie werden »+Also wahrend des Studiums natlrlich, da waren
Was schadet | Aussagen gesammelt, die ja auch diese Praktika zwingend notwendig.
oder bringt Bedingungen in der Ausbildung Durch die Praktikaseminare da halt schon. Aber
nichts beim beschreiben, die nach der jetzt so rein von den reinen theoretischen
CM-Lernen Meinung der Befragten dem Seminaren eher nicht so wirklich viel, nein.*
(in der CM-Lernen der angehenden (Interview 6, Pos. 21)
Lehrkrafte- Lehrkrafte schaden oder nichts

ausbildung)?

bringen.
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kleineren Lerngruppen,
gesammelt werden kdnnen.

4.3 In dieser Kategorie werden

Was fehlt genannte MaRnahmen

oder kommt | zusammengestellt, die die

zu kurz in Befragten als zusatzlich sinnvoll

der erachten, um CM zu erlernen,

Ausbildung selbst jedoch in ihrer Ausbildung

bezuglich nicht miterlebt haben.

CM?

4.3.1 In dieser Subkategorie werden »~Ja, letztlich im Referendariat, dann hatte man da

CM als Aussagen zusammengefasst, zumindest schon mal eher eine Basis, wie man

Thema in der | die das generelle Fehlen der vielleicht selbst als Lehrerpersdnlichkeit dasteht.

Ausbildung Thematisierung von CM Und kann sich dann direkt mehr aufs Fachliche
bemangeln. fokussieren. Weil diese Dinge vielleicht schon

mehr gesetzt sind.” (Interview 9, Pos. 69)

4.3.2 In dieser Kategorie werden ,Das finde ich halt auch toll an anderen Landern,

Mehr Aussagen gesammelt, die mehr | manchmal. Die fangen ja anders an. Die machen

VerknlUpfung | oder friihzeitigeren Praxisbezug | ja drei Tage Uni, zwei Tage direkt in der Schule

von Theorie in der Lehramtsausbildung und sowas. Sowas kann ich mir gut vorstellen,

und Praxis fordern. Hierunter fallen weil man dann das Wissenschaftliche direkt
Aussagen, die fordern, dass in anwendet, was man dann irgendwie vielleicht/
der Lehramtsausbildung die Das fehlte mir manchmal, weil, wir haben sehr
Theorie mehr mit der Praxis wissenschaftlich erst gearbeitet und sind dann in
verknUpft werden musse. die Praxis gegangen und diese Verbindung*

(Interview 4, Pos. 81)

43.3 Hier werden Aussagen »,Und indem man letztlich, was ich eben

Schonraum: | gesammelt, die sich daflr beschrieben habe, wenn man einfach, was ich da

Zeiten ohne | aussprechen, dass in der im Bachelor gemacht, dieses Jahr, sodass man

Bewertung, Lehramtsausbildung mehr einfach einmal die Woche wenigstens so eine

kleine praxisnahe Erfahrungen ohne Kleinegruppe hat, an der man sich ausprobieren

Gruppen Bewertungen und womdaglich mit | kann. Dass man direkt von Anfang an

mitbekommt, wie Klassenfliihrung ablauft, dass
man im Prinzip vielleicht da schon so eine Art
Mentorin, Mentor hat, wo man sich selbst schon
ausprobieren kann.“ (Interview 9, Pos. 67)

Die Hauptkategorie 5 bezieht sich speziell auf das ,,CM-Lernen von aktiven Lehrkraften®.

So werden hier Aussagen zur Lehramtsausbildung systematisch ausgeschlossen. In

dieser Kategorie werden alle weiteren MaRnahmen, die Befragte genannt haben, wie

CM gelernt werden kann, zusammengefasst.

Hier werden Erfahrungen sowie

Erinnerungen aus der eigenen Biografie, Meinungen und Wunschideen der Befragten

zusammengetragen. Ausgeschlossen werden Aussagen, die bei den zuvor acht

EinzelmalRnahmen schon eingeschlossen sind. Tabelle 64 zeigt die hierzu vier induktiv

erarbeiteten Subkategorien mit Definitionen und Beispielaussagen aus den Interviews.

Jede Subkategorie fasst MalRnahmen zusammen, die nach Ansicht der Befragten einem

CM-Zuwachs ermdglichen. Die Subkategorie 5.4 ,Fortbildungen® wurde mit ihren 36

kodierten Elementen in weitere Unterkategorien gegliedert.
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Tabelle 64: Subkategorien der Hauptkategorie 5 ,,CM-Lernen von aktiven Lehrkraften*

Einzelperson

Kompetenzen in der Praxis nach
Meinung der Befragten entwickelt.
Die Kategorie grenzt sich von den
anderen Kategorien dadurch ab,
dass keine anderen erwachsenen
Personen an dem Lernprozess
beteiligt sind. In dieser Kategorie
kann das CM-Lernen der
Lehrkraft allein wahrend des
Unterrichtes geschehen oder
nach dem Unterricht.

Haupt- Definition Beispiel aus den Transkripten
kategorien
51 In dieser Kategorie werden »~Ja klar. Auf jeden Fall. Da probt man sich ja,
CM-Lernen Aussagen zum CM-Lernen erprobt man das alles, was man da jetzt zum
allein in der gesammelt, bei der eine Lehrkraft | Beispiel auf den YouTube Channels oder in der
Praxis als allein ohne Hilfe ihre CM- Fachliteratur sich angelesen hat und guckt,

passt das zu mir, passt das zu meiner Klasse,
passt das zu den Kindern, die ich da vor mir
sitzen habe. Weil das ist ja einfach, es passt ja
nicht jede Sache zu jeder Person, zu jeder
Lehrkraft und zu jeder Klasse einfach, ne? Das
ist auch noch mal so. Genau.” (Interview 6, Pos.
35)

Professionen

den Kategorien Einzelmalinahme
zugeordneten Aussagen. So
werden Aussagen zur
Zusammenarbeit und Austausch
zwischen Lehrkraften in der
Kategorie 3.3 zusammengefasst.

5.2 In dieser Kategorie werden »~Ja, wir hatten das immer bei dieser Evaluation/
CM-Lernen Aussagen zusammengefasst, die | war das immer. Also wir wurden ja alle vier
durch eine Steigerung der CM- Jahre evaluiert. Und da ging es immer auch
Beurteilen Kompetenz von Lehrkraften durch | darum, eben hauptsachlich, wie du mit der
von aktiven direkte Rickmeldungen oder Klasse zurechtkommst. [...]"
Lehrkraften Bewertungen von (Interview 5, Pos. 73-76)

aulenstehenden Personen (keine

Lehrkrafte) befurworten.

Aussagen, die konkret in

Verbindung mit Fortbildungen

stehen, werden hier nicht

gesammelt, sondern in der

Kategorie 5.4 aufgefihrt.
5.3 Diese Kategorie umfasst alle »~Ja, also und wir arbeiten im Team eng
CM-Lernen Aussagen, in denen die Befragten | zusammen, also auf der Schule, da wird auch
durch eine Zusammenarbeit oder einen | viel dariber gesprochen und wir haben eine
Austausch Austausch mit anderen Schulsozialpadagogin auch mit ihr, gerade was
und Professionen oder Personen zum | die Klassenflihrung und Arbeiten mit einzelnen
Beratung Thema CM vornehmen. Kindern angeht, da wird schon viel druber
anderer Ausgeschlossen werden die in gesprochen, ja, auf jeden Fall.“ (Interview 2,

Pos. 47)

54
Fort-
bildungen

In dieser Subkategorie werden
alle Aussagen gesammelt, die
Uber CM-Fortbildungen fir
Lehrkrafte gemacht wurden.
Fortbildungsangebote wurden von
den Befragten ausschlieflich in
Bezug auf aktive Lehrkrafte
benannt und nicht im
Zusammenhang mit der
Lehramtsausbildung.
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541 Unter dieser Kategorie wurden »,Genau, also im Prinzip ist es ja ein
Positive Aus- | ausschliel3lich Beschreibungen Ausprobieren. Und klar, wenn man halt so
wirkungen von positiven Aussagen uber Fortbildungen oder so etwas gemacht hat, dann
von Fort- Fortbildungen gesammelt. weill man natirlich irgendwie schon, das ist
bildungen vielleicht dann der Vorteil, wo man Sachen auch
nachgucken kann. Beziehungsweise ist
naturlich auch maglich irgendwie, sich
auszutauschen mit anderen Lehrern. Ne?*
(Interview 3, Pos. 15)
54.2 In dieser Kategorie werden »LAlso ich weil}, dass es da ja Fortbildungen fir
CM-Fort- Aussagen zusammengefasst, die | gibt, war aber jetzt fir mich nicht zwingend
bildungen Fortbildungen als weniger hilfreich | notwendig. Also da habe ich mich lieber
nicht einschatzen. irgendwie fachlich weitergebildet in, ich sage
unbedingt Ausgenommen werden mal, in Deutsch, was Fachliches dann eher.
hilfreich Aussagen, die Vorschlage Aber nicht auf Klassenmanagement bezogen,
machen, Fortbildungen ja.“ (Interview 8, Pos. 25)
praxisorientierter zu gestalten.
Diese werden in der Kategorie
5.4.3.1 ,Verknupfung mit Praxis"
zugeordnet.
54.3 In diesen Kategorien werden von
Gelingens- den Befragten Aussagen zu
bedingungen | Gelingensbedingungen
fur Fort- gesammelt, die nach Ansicht der
bildungen Befragten dafiirsprechen, dass
CM-Lernen bei einer Fortbildung
funktionieren kann.
54.3.1 In dieser Kategorie werden »,Kommt auf die Fortbildung drauf an. Also wenn
Verknupfung | Aussagen gesammelt, die viele praktische Einheiten dabei sind, dann auf
mit der Uberzeugungen darstellen, die jeden Fall. Wenn man auch viel an die Hand
Praxis die Verbindung von Fortbildungen | kriegt, um das umzusetzen, dann ja. Aber leider
zur direkten Praxis aufzeigen. sind ja die meisten Fortbildungen doch eher
Hier werden Aussagen recht theoretisch gehalten und oftmals hat man
festgehalten, die die Praxis in der | dann das Gefuhl, ach, da kann ich jetzt eh nicht
Schule betreffen, und Methoden so viel von umsetzen. Aber naturlich, wenn es
in einer Fortbildung, die den praktische sind, dann kann es sehr hilfreich
Praxisbezug im Auge der sein. Ja.“ (Interview 6, Pos. 137)
Interviewten herstellen. In dieser
Kategorie werden alle
vorgeschlagenen Malinahmen,
die schon in der Kategorie 3
,Einzelmalnahmen CM-Lernen"
erfasst wurden, ausgeschlossen.
54.3.2 In dieser Kategorie werden ,ich glaube, es kommt immer drauf an, wer die
Wer soll CM- | Aussagen gesammelt, die Fortbildung halt, wenn das Personen sind, die
Fort- Uberzeugungen darstellen, selber aus der Schule kommen und viel
bildungen welche Eigenschaften eine Erfahrung haben, ist das was ganz anderes, als
halten? Person mitbringen sollte, die eine | wenn da jemand sitzt und das war bei uns der

CM-Fortbildung leitet.

Fall so, der ein Theoretiker war, der von der Uni
gekommen ist und uns erzahlt hat, wie es in der
Theorie funktionieren kénnte.“ (Interview 2, Pos.
17)




186

freiwillige Teilnahme an
Fortbildungen von Seiten der
Lehrkrafte betonen.

54.3.3 In dieser Kategorie werden »~Ja. Genauso finde ich es auch sinnvoll, es gibt
Fortbildung Aussagen gesammelt, die der ja immer wieder padagogische Ganztage, dass
Gesamtkolle | Auffassung sind, dass CM- man das auch einfach mal thematisiert. Dass
gium Fortbildungen im man vielleicht auch einfach mal guckt, wie kann
Gesamtkollegium einer Schule ein Klassenraum eigentlich gut gestaltet sein,
besonders wirksam sind. um eine gute Lernatmosphéare zu schaffen,
neben dem eigenen Verhalten. Das sind Dinge,
die lernt man nicht. (lacht) So. Und da gibt es
sicherlich auch Sachen, wo man immer wieder
was Neues lernen kann, und Tipps nicht
schaden.” (Interview 9, Pos. 75-77)
5434 In dieser Kategorie werden »,Grundsatzlich ja. Also ich meine, verpflichtend
Freiwilligkeit | Aussagen gesammelt, die die wurde ich es jetzt nicht machen. Aber ich denke

schon, dass es sinnvoll ist zu gucken, wie kann
modernere Klassenfiihrung vielleicht aussehen?
Das hat sich ja sicherlich geandert Uber die
letzten dreilig Jahre. Aber ich denke auch,
wenn jemand an sich zufrieden ist, und die
Kinder lernen kénnen, wirde ich es jetzt nicht
verpflichtend sagen. Ich meine, dann
funktioniert es ja. Aber an sich ist das auf jeden
Fall sinnvoll. Ja.“ (Interview 9, Pos. 71)

Anders als in den vorherigen Kategorien sind fir die Hauptkategorie 6 ,Wichtige CM-

Inhalte und Verhaltensweisen® vier Subkategorien deduktiv aufgestellt worden. Die CM-

Definition, die dieser Arbeit zu Grunde liegt, wurde flr die Subkategorienbildung

verwendet (vgl. Kapitel 3.1). Die CM-Definition dieser Arbeit wurde, wie bereits oben

erwahnt, den Befragten vor dem Interview ausfihrlich erlautert. In dieser Hauptkategorie

werden Aussagen zu CM-Lerninhalten und Verhaltensweisen gesammelt, die von den

Befragten als hilfreich eingestuft werden. Hierbei kann es sich nach empirischen

Erkenntnissen um hilfreiches sowie nicht hilfreich eingeschatztes Verhalten handeln. Die

positive Selbsteinschatzung der befragten Person ist das ausschlaggebende Kriterium

fur die Aufnahme einer Aussage in diese Kategorie.
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Tabelle 65: Subkategorien der Hauptkategorie 6 ,,Wichtige CM-Inhalte und

Verhaltensweisen*

Haupt- Definition Beispiel aus den Transkripten
kategorien
6.1 In dieser Kategorie werden »Also positive Beziehungen aufbauen, (...) ja,
Beziehungs- | Aussagen, die den also da, glaube ich, habe ich im Studium schon
aufbau und Beziehungsaufbau zum Kind erfahren, dass Kinder, glaube ich, bis zum Alter
Interaktions- | thematisieren, von zwolf Jahren hauptsachlich fir die Lehrerin
stil zusammengefasst. Auch oder den Lehrer lernen und dass man das
Beschreibungen des naturlich gut nutzen kann, um Uber die positive
Interaktionsstils zwischen der Beziehung, wenn man sie dann hat
Lehrkraft und den Schiiler*innen | (schmunzelt), die Schiler an das Lernen zu
wird hier aufgenommen, da dies | bringen und zu motivieren.” (Interview 1, Pos.
entscheidend fir die 14)
Beziehungsgestaltung ist. In
dieser Kategorie werden
Aussagen sowohl zu
konsequenten als auch zur
liebevollen Interaktionsstilen
(vgl. Kapitel 3.3.2)
aufgenommen.
6.2 Hier werden Aussagen zu +Also wie ist so ein Klassenraum gestaltet, ne?
Praventive MaRnahmen gesammelt, die Wie strukturiert ist der? Wie sind zum Beispiel
Mafnahmen | eine Lehrkraft im Vorfeld die Ablaufe? Eben wenn die Kinder zu ihren
unternehmen kann, um Ordnung | Materialien gehen oder im Kunstunterricht, ich
in Lerngruppen zu schaffen (vgl. | habe ja viel Kunst unterrichtet auch, wie
Evertson & Weinstein, 2006; kommen die Kinder an ihre Kunstsachen dran
Kapitel 3.3.3 dieser Arbeit). und bringen sie wieder weg?“ (Interview 1, Pos.
12)
6.3 In dieser Kategorie werden »und naturlich kann man ganz einfache
Auf MaRnahmen von Lehrkraften Regelungen, die mittlerweile in jeder Klasse
Stérungen gesammelt, die getroffen genutzt werden/ also ich weil, es ist oft nicht
effektiv werden, nachdem Stérungen gut angesehen, aber wie diese Ampelsysteme,
eingehen bereits eingetreten sind (vgl. oder oft dann so eine Gewitterwolke, oder was
Evertson & Weinstein, 2006; weild ich was, ist, das kann jeder anwenden.
Kapitel 3.3.3 dieser Arbeit). Kommt da halt nur darauf an, dass man sich
vielleicht selber dran erinnert, ,Ich muss es auch
anwenden. Und darf nicht weich sein, so darf
nicht nachgeben, sondern muss auch was ich
sage, auch durchziehen.” (Interview 9, Pos. 21)
6.4 Hier werden Aussagen zu .B: (...) Also dass ich es so wichtig finde, sich
Technology systematischen Techniken Uber | mit seiner eigenen Biographie
of the self Selbstreflektion und tber auseinandersetzen, das habe ich ja gesagt, ne?
Emotions- und
Verhaltensregulation im Bereich | |: Hm (bejahend).
Lehrkrafthandeln gesammelt
(vgl. Kapitel 3.3.4). B: Um auch nicht aus Versehen angetriggert zu
werden von seinen eigenen Schulern.®
(Interview 1, Pos. 124-126)

Alle AuBerungen, die keiner Hauptkategorie zugeordnet werden konnten und trotzdem

als relevant eingestuft wurden, werden in die Kategorie ,Sonstiges zusammengefasst.
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Eine beispielhafte Aussage lautet: ,Aber im Moment, glaube ich, bin ich mit meiner

Klassenflihrungskompetenz ganz zufrieden.” (Interview 6, Pos. 65).

Das fertige hier beschriebene Kategoriensystem wurde den Doktorand*innen in einem
Kolloquium unter der Leitung von Professorin Dr. Gisela Steins an der Universitat
Duisburg-Essen vorgestellt und mit ihnen diskutiert. Das Vorgehen und die
Einordnungen wurden von allen Teilnehmenden als logisch und sinnvoll angesehen.
Eine Teilnehmerin verdeutlichte im Gesprach, dass sie es in der Diskussion der Arbeit
besonders wichtig findet, Bezlige von den EinzelmalRnahmen aus Kategorie 3 zu den
zwei Hauptkategorien Lehramtsausbildung (Kategorie 4) und dem CM-Lernen von
aktiven Lehrkraften (Kategorie 5) zu treffen.

Im folgenden Unterkapitel wird die Anzahl der vorgenommenen Kodierungen fir die

soeben beschriebenen Haupt- und Subkategorien dargestellt.

11.2.5 Anzahl der Kodes im Kategoriensystem

In diesem Unterkapitel wird die quantitative Anzahl aller kodierten Aussagen der zehn
Interviews zusammenfassend dargestellt. Das gesamte erstellte Kategoriensystem
besteht aus 501 Kodes. Einige der kodierten Sinneinheiten wurden mehreren Kategorien

zugeordnet, da sie inhaltlich verschiedene Aspekte ansprechen.

Tabelle 66 zeigt die Verteilung der Kodierungen auf die einzelnen Interviews. Die Anzahl
je Interview liegt zwischen 37 und 67 Kodierungen. Durchschnittlich wurden von jedem

Interview 50,1 Sinneinheiten kodiert.



Tabelle 66: Anzahl der Kodierungen je befragter Person
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Interview Nummer Anzahl der Kodierungen
Interview 1 57
Interview 2 47
Interview 3 52
Interview 4 62
Interview 5 67
Interview 6 39
Interview 7 41
Interview 8 54
Interview 9 45
Interview 10 37

Abbildung 10 zeigt die Anzahlen der Kodierungen fir das aufgestellte Kategoriensystem.

Die Kategorie 3 hat mit insgesamt 209 die meisten Kodes. Hier werden die

Uberzeugungen der Befragten zu acht CM-LernmaRnahmen gesammelt. Insgesamt

wurden 82 Kodes speziell fir das CM-Lernen in der Lehramtsausbildung erstellt (siehe

Kategorie 4) und 63 Kodes fir das CM-Lernen von aktiven Lehrkraften (siehe Kategorie

5).
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&g 1 Inwieweit kann CM-Kompetenz erlernt werden? 38
(=g' 2 Wissenschaftliche und praktische CM-Lernerfahrungen 52
& .13 Einzelmafnahmen: CM lernen durch... (209 Kodes) 0
©.13.1 Lesen von Fachliteratur 34
(©.13.2 wissenschaftliche Vortrége 21
(©.13.3 Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften 28
©13.4 Beobachtung von anderern Lehrkraften 36
©.13.5 Beobachtung anderer Lehrkrafte mit Reflexion 20
©13.6 Videoanalyse und kritieriengeleitete Reflexion 21
©.13.7 Micro-Teaching 29
©.13.8 Coaching-MaBnahme 20
@14 CM-Lernen in der Lehramtsausbildung (82 Kodes) 0
©.14.1 Was hilft CM zu lernen 38
©14.2 Was schadet oder bringt nichts beim CM-Lernen 9

©.14.3 Was fehlt oder kommt zu kurz in der Ausbildung bezlglichCM 35
@15 CM-Lernen von aktiven Lehrkriften (63 Kodes)

©.15.1 CM-Lernen allein in der Praxis als Einzelperson 13
©.15.2 CM-Lernen durch Austausch & Beratung anderer Professionen 9
©.15.3 CM-Lernen durch Beurteilungen von aktiven Lehrkriften 4
(@4 5.4 CM-Fortbildungen (37 Kodes) 0
(@4 5.4.1 Positive Auswirkungen von CM-Fortbildungen 10
(©4!5.4.2 CM-Fortbildungen sind nicht unbedingt hilfreich 8
(@4l 5.4.3 Gelingensbedingungen fir CM-Fortbildungen 19
(@4 6 Wichtige CM-Inhalte und Verhaltensweisen (53 Kodes) 0
(©46.1 Beziehungsaufbau und Interaktionsstil 23
gl 6.2 Praventive MaBnahmen T
(&4 6.3 Auf Stérungen effektiv eingehen
@4 6.4 Technology of the self 6

(@4 7 Sonstige

Abbildung 10: Anzahl der Kodierungen je Kategorie (insgesamt 501 Kodes)

Die Ergebnisse der sechs aufgestellten Hauptkategorien werden in den folgenden
Kapiteln beschrieben (Kapitel 11.3 bis 11.8). Dabei werden aus inhaltlichen Grinden
zunachst die Ergebnisse der Hauptkategorie 6 dargestellt (Kapitel 11.3). Daraufhin

folgen dann chronologisch die Kategorien 1 bis 5.

11.3 Ergebnisse der Kategorie ,,CM-Inhalte und
-Verhaltensweisen*

In diesem Kapitel werden die CM-Themen, die die Befragten als besonders wichtig

erachten, erortert. Dies ist als Basiswissen dieser Studie insofern interessant, da diese

Aussagen Hinweise dazu geben, was die Befragten unter CM hauptsachlich verstehen.

In den weiteren Ergebniskapiteln geht es dann darum, wie sie CM erlernen. Wahrend
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der Interviews nannten die Befragten immer wieder Verhaltensweisen und CM-Inhalte,
die sie fur eine gute Klassenflhrung hielten, auch wenn dies nicht im Leitfragebogen
gefragt war. In der Kategorie 6 ,CM-Inhalte und -Verhaltensweisen® wurden alle von den
Befragten genannten CM-MalRnahmen kodiert, unabhangig davon, ob die Maflnahmen
durch empirische Unterrichtsforschung als sinnvoll eingeschéatzt wurden oder nicht. Die
berufsbezogenen Uberzeugungen (ber CM-Inhalte der Lehrkrafte werden hier
dargestellt. Welche Bereiche von CM finden die Befragten besonders wichtig und wie

begriinden sie dies?

Tabelle 67 zeigt, dass insgesamt 53 Sinneinheiten zu diesem Thema kodiert wurden.
Zwei der zehn Befragten aufRerten sich im Interview gar nicht zu CM-Inhalten. Auffallig
ist, dass die interviewten Personen 1, 4 und 5 zusammen Gber 70 % der Aussagen dieser
Kategorie getatigt haben. Alle Prozentangaben der Aussagenanteile je befragter Person
wurden auf volle Prozentpunkte gerundet. Dieses Vorgehen beim Runden wird auch in
den folgenden Ergebnisdarstellungen der weiteren Kategorien durchgefihrt. Durch das
Runden der einzelnen Prozentangaben, kann es dazu kommen, dass
zusammengerechnet nicht genau 100 % in der Summe entstehen. Dieses Vorgehen
ermoglicht es jedoch, eine bessere Ubersicht bei der Betrachtung der Tabellen zu

erhalten.

Tabelle 67: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie 6 ,,CM-Inhalte und -Verhaltensweisen“

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(gerundet auf ganze
(von insgesamt 53) Prozentpunkte)
1 12 23 %
2 1 2%
3 5 9%
4 11 21 %
5 14 26 %
6 0 0%
7 6 11 %
8 0 0%
9 4 8 %
10 0 0%

Die Tabelle 68 stellt die Haufigkeiten der Aussagen der Subkategorien von der
Hauptkategorie ,,6 CM-Inhalte und -Verhaltensweisen® dar. Die vier Subkategorien leiten

sich von der CM-Definition dieser Arbeit ab (siehe Kapitel 3.1). Diese Definition wurde
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den Befragten vor dem Interview schriftlich per E-Mail zugeschickt und direkt vor der
Aufnahme des Interviews kurz besprochen. Dieses Vorgehen sollte daflr sorgen, dass
alle Befragten dasselbe unter CM verstehen und ihre Aussagen somit vergleichbar
werden. Die zuvor klar thematisierte Definition von CM hat dazu geflihrt, dass alle
Aussagen der Befragten sich den vier Subkategorien, die von der Definition abgeleitet
wurden, zuordnen lieRen. Es wurden keine weiteren Aspekte von CM-Inhalten von
Seiten der Befragten ausgesprochen. Aussagen zum ,Beziehungsaufbau und
Interaktionsstil“ sowie ,Praventive MalRnahmen® wurden von den Befragten deutlich ofter

geaullert als die beiden weiteren Subkategorien.

Tabelle 68: Aussagehaufigkeiten der Subkategorien zur Hauptkategorie 6 ,,CM-Inhalte

und -Verhaltensweisen"

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
6.1 Beziehungsaufbau und
. ; 23
Interaktionsstil
6.2 Praventive Malinahmen 17

6.3 Auf Stérungen effektiv eingehen

6.4 Technology of the self

11.3.1 Subkategorie: ,,Beziehungsaufbau und Interaktionsstil*

Die Aussagen der Befragten lassen darauf schlieRen, dass ihnen der Aufbau einer
positiven Beziehung zu den Schiler*innen ein groRes Anliegen ist und viele dies als
Grundlage eines guten CM verstehen. ,Wenn ich langweilig, direkt Frontalunterricht
mache, ist das bestimmt nicht férderlich fiir eine gute Klassenfiihrung. Allerdings glaube
ich, dass die positive Beziehung und die Art des Lehrers da noch ausschlaggebender

ist.” (Interview 7, Pos. 29).

Zwei Aussagen der Befragten erdrtern die Frage, inwiefern die Interaktion mit den
Schilerinnen von der Lehrkraft liebevoll und/oder konsequent gestaltet werden sollte.
Die Lehrkraft aus Interview 1 berichtet von ihren Beobachtungen ihrer zwei Mentorinnen
im Referendariat, die nach ihren Angaben sehr unterschiedlich mit den Schiler*innen
interagiert haben. ,,Eine war sehr strukturiert und sehr klar und auch sehr dominant als
Lehrerin. Und die andere war eher unstrukturiert, war aber sehr gefiihlvoll und sehr offen
mit den Kindern umgegangen. Und da habe ich gesehen, dass beides etwas Gutes hat
und dass aber beides auch in der Extremheit, wie sie das gelebt haben, auch schwierig
ist, weil eigentlich beiden von dem anderen etwas gefehlt hat.“ (Interview 1, Pos. 32).
Diese Lehrkraft legt Wert auf einen liebevollen sowie konsequenten Umgang flr eine

gute Klassenflihrung. Im Interview 5 beschreibt die Lehrkraft, wie wichtig ihr es ist, einen
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gewissen ,Ordnungsrahmen’ fir die Kinder zu setzen: ,Also gut, ich meine, das ist jetzt
So ein bisschen mehr privat, aber meine eine Kollegin, die hat immer die Kinder auf den
Flur geschickt und dann haben die da b&uchlings irgendwas aufgeschrieben, in ihrer
Gruppenarbeit und so. Ja gut, das ist nichts fiir mich, weil, warum sollen die das auf dem
Bauch besser lernen, als wenn sie da auf dem Stuhl sitzen. Also warum das jetzt so toll
sein soll, ist mir etwas schleierhaft. Und ich habe nur gedacht, die miissen merken, dass

sie in der Schule sind und da gehért auch ein gewisser Ordnungsrahmen dazu. Und

diesen Ordnungsrahmen, den will ich einhalten.” (Interview 5, Pos. 123).

Die befragte Person im Interview 9 betont die Wichtigkeit einer konsequenten
Interaktionsgestaltung. ,,/ch muss es auch anwenden. Und darf nicht weich sein, so darf
nicht nachgeben, sondern muss auch, was ich sage, auch durchziehen.” (Interview 9,
Pos. 21). Wie eine liebevolle Beziehung zu den Schiler*innen nach Meinung der
Befragten gestaltet werden sollte, geben die Lehrkrafte in 20 Aussagen uber hilfreiches
Verhalten in den Interviews wieder. In diesem Kapitel werden die aussagekraftigsten
Aussagen, die unterschiedliche Inhalte ansprechen, zitiert.

Hierbei wurde der Aspekt, Kinder als Lehrkraft individuell wahrzunehmen und ihnen ein
gutes Geflihl zu vermitteln, sieben Mal mit unterschiedlichen Worten benannt. Als
Grundlage hierfir nannten die Befragten das Wissen Uber Entwicklungsstande von

Kindern.

o _wie kann ich einem Kind in dem und dem Alter begegnen und mit welchen Augen
sieht das die Welt. Das ist halt wichtig.” (Interview 5, Pos. 125).

e Ja, zum Beispiel, dass ich, die Beziehung zum Schiiler kann man ja in einer
Fortbildung auch thematisieren, dass man, wenn einer/ dass man nicht nur am
Pult vorne sitzt, wenn der Schiiler kommt, sondern ihn anschaut, dass man
,Guten Morgen!‘ sagt, das man vielleicht fragt: ,Wie geht es heute?‘ oder ,Ha,
hast du heute was Schénes an.’. Das sind lauter Dinge, die ich ja auch einem
Lehramtsanwaérter sagen kann, oder?“ (Interview 7, Pos. 31)

o ,Das mache ich aus meinem Gefiihl heraus und aus meiner Haltung den Kindern
gegentiber. Dass ich die eigentlich versuche, hauptséchlich wahrzunehmen und
zu sehen, so wie sie sind und die nicht so gerne in so Raster reinpressen will,
sondern ich versuche, die Kinder immer so zu lassen, wie sie sind, ne?“
(Interview 1, Pos. 16)

e Aberesist halt auch wichtig, dass die Kinder sich da in der Schule angenommen
flihlen und so okay sind, wie sie sind und nicht standig das Gefiihl bekommen:
Ich muss eigentlich anders sein, damit ich hier reinpasse.”(Interview 1, Pos. 24)

e lch glaube, dass die Kinder auch spliren, dass sie sehr willkommen sind. Und
ich glaube, das ist (lachend) //Ausgangsbasis fiir alles.” (Interview 4, Pos. 23)

o ,Dass zum Beispiel, die Beziehung wichtig ist zum Schliler, dann, man muss bei
der BegriiBung wirklich bewusst die Schiiler mal anschauen und diese Dinge.*”
(Interview 7, Pos. 21)

e Also ich finde es ganz wichtig, dass ich jeden Morgen jedes Kind wirklich
persénlich begriile, das anschaue, zwei, drei Worte wechsle und dem einfach
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ein positives Gefiihl gebe, du bist jetzt hier in der [Tier Name] Klasse und ich
sehe dich und so.” (Interview 4, Pos. 21)

In den Interviews wurden weitere konkrete Handlungsempfehlungen flr Lehrkrafte
beschrieben, um ihr CM maoglichst hilfreich zu gestalten. Im Interview 1 wurde berichtet,
wie in einer hilfreichen Art und Weise Feedback an Schiler*innen herangetragen werden
kann. Die interviewte Person bezieht sich hierbei nach eigenen Angaben auf Gelerntes
aus dem Lehramtsstudium. Die Lehrkraft im Interview 5 unterstreicht die Wichtigkeit,
Empathie durch Perspektivwechsel zu entwickeln. In einer weiteren Aussage betont die
befragte Lehrkraft das Zeigen eigener Geflihle als Lehrkraft als sinnvollen Weg, eine
Beziehung zu den Schiler*innen aufzubauen. Im Interview 9 werden Gesprache mit
Schiler*innen und das Miteinbeziehen von Kindern hervorgehoben. Weiter wird das
Nutzen von Humor und Deeskalation als hilfreiches Verhalten im Umgang mit
Schiler*innen genannt. Eine befragte Person halt einen positiven Beziehungsaufbau mit
den Schuler*innen nur fir moéglich, wenn eine gute Beziehung zu den Eltern aufgebaut
wird.

e dann weild ich ja auch, dass wenn ich die Kinder stérken will und bestérken will,
viel mehr positives Feedback geben muss als negatives zum Beispiel.“ (Interview
1, Pos. 96)

o Treffen von Lehrern eben, also um den Umgang mit so Kindern mit
Migrationsunterricht zu schulen und das zu machen. Und klar, das hat einem
schon geholfen, weil man dann auch mal das aus deren Sichtweise sieht. Well,
das ist das Problem. Ich meine, du selber siehst es ja aus deiner Sichtweise als
Lehrer sozusagen. Aber es ist auch dann gut, in die Sichtweise des Betroffenen
zu schliipfen, damit du auch diese Empathie entwickeln kannst und lberhaupt
verstehen kannst, warum das so ist.” (Interview 5, Pos. 61)

e ich muss halt positiv auf die Kinder zugehen. Gut, jetzt dieses Kumpelhafte mit
auf dem Bauch liegen, das hat mir halt nicht so gefallen, weil, ich denke mir, eine
gewisse Distanz musst du immer zu deinen Kindern wahren. Aber andererseits,
du darfst auch ruhig emotional involviert sein. Und du darfst dich auch mal &rgern.
Also solche Sachen diirfen auch riiberkommen.” (Interview 5, Pos. 129)

e ,Und dann ganz viel auch einfach (iber die persénliche Ebene gehen mit Kindern,
viel das Gesprach auch suchen. Ich finde es immer wichtig, mit den Kindern
gemeinsam was zu erarbeiten, und zu schauen, dass es dann funktioniert,
dadurch dass sie sich selber ja letztlich ihre Regeln mitaufgestellt haben.”
(Interview 9, Pos. 5)

e ,Was einem immer hilft, eine positive Einstellung, erst mal Lachen hilft, Humor
hilft (lacht). Das ist wichtig. Korperhaltung, denke ich mal, ist ganz
ausschlaggebend, das braucht man ja auch in jedem Bereich im Leben. Ja.”
(Interview 7, Pos. 35)

e  Streitsituation zu deeskalieren [ist wichtig zu wissen, denn sonst wirds]
irgendwie es noch mehr aufbauscht,“ (Interview 3, Pos. 15)

e ,Weil, du brauchst ja auch einen guten Draht zu den Eltern. Ohne Eltern kannst
du die Kinder auch nicht erreichen. Also du musst die Eltern gut erreichen, damit
du auch die Kinder gut erreichen kannst. Also das ist so ein Wechselspiel halt
einfach.” (Interview 5, Pos. 89)
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11.3.2 Subkategorie: ,,Praventive MaBnahmen*

Insgesamt wurden 17 Aussagen zu praventiven Malnahmen fir ein gutes CM nach

Meinung der Befragten getroffen. Hierunter sind MalRnahmen zu verstehen, die vor dem

Unterricht von der Lehrkraft bereits Uberdacht und vorgenommen worden sind (vgl.

Kapitel 3.3.3). Die befragte Lehrkraft aus dem Interview 1 ,hélt besonders die

préventiven MalBnahmen fiir ein gutes CM-Verhalten fiir wichtig, da nur so Kapazitdten

frei werden kénnen flir die anderen Aspekte (z. B. positiven Beziehungsaufbau)®

(Interview 1, Pos. 128-129). In den Interviews wurden unterschiedliche Aspekte von

praventiven MalRnahmen angesprochen, die im Folgenden dargestellt werden.

Insgesamt gab es sieben Aussagen zur Etablierung von Ritualen und Regeln. So stellten

die Befragten konkrete Praxisbeispiele vor.

»und dann diese griinen und roten Kreise waren dafir da, wenn die Kinder eine
Frage haben, dass die nicht aufzeigen, sondern sich einen roten Kreis in die
Warteecke legen, sodass die weiterarbeiten kénnen, obwohl die eine Frage
haben und nicht dieses die ganze Zeit auf und arbeiten in der Zeit nicht, weil sie
Hilfe brauchen von der Lehrkraft.” (Interview 2, Pos. 53).

»~Wer zum Beispiel/ hier, wenn ich eine Frage habe, dann melde ich mich mit zwei
Hénden. Das ist ja auch in manchen Schulen fest halt. Das muss man dann nicht
Jedes Mal wieder mit sich selbst verhandeln sozusagen halt. Ne? Also nicht nach
vier Jahren wieder neu.” (Interview 3, Pos. 41)

»Ich habe einmal zum Beispiel etwas ganz SiiBes. Irgendwie eine Kollegin, die
hat es immer so gemacht: Es sind ja immer total viele Kinder frustriert im ersten
Schuljahr, wenn sie nicht drankommen. Die machen dann immer alle so, (stéhnt
laut), und lassen ihren Arm so fallen und stéren damit ja. Und die Kollegin hat
irgendwie mit den Kindern verabredet, dass, immer wenn jemand
drangenommen wird, dass/“ (Interview 3, Pos. 111) — Wahrend des Interviews
wurde an dieser Stelle die Internetverbindung getrennt. Im Nachhinein vollendete
die Lehrerin dies telefonisch ohne Aufnahmegerat. Kinder, die nicht
drangenommen wurden, durfen sich auf die Schulter klopfen, wenn sie die
Antwort auch gewusst hatten.

sJetzt hat er gerade noch eingefiihrt, dass einen Guten-Morgen-Kreis wir
eigentlich jeden Morgen anfangen, dass jedes Kind ein Steinchen hinlegt, auf
das Gesicht, wie es ihm geht. Und man kann was dazu sagen, oder man lasst
es. Also das, ja, sind einfach/“ (Interview 6, Pos. 47)

LAch, ich denke mal, bei mir ist das, wenn ich in die Klasse hereinkomme, lasse
ich sie erst mal aufstehen. Das mache ich jetzt praktisch, um die Kinder fiir mich
zu gewinnen. Und dann machen wir irgendwas (unv. ) entweder singen wir ein
Liedchen. Jetzt ist Corona, da machen wir ein Klatschspiel oder irgend-/ keine
Ahnung, da habe ich auch so ein paar Sachen. Und dann qucke ich aber bei der
BegriiBung schon jedes Kind an und gehe auch zu und gehe im Klassenzimmer
herum. Das ist jetzt einfach mal das, wo ich festgestellt habe, das hilft mir, wenn
ich hineingehe und sage, heute machen wir das und das und loslege, sondern
mir erst mal da halt ein wenig so was machen, vielleicht ein bisschen lachen und
auch wenn die Kinder kommen, tue ich jeden persénlich begriien, ich schaue
ihn an, mache irgendeine Bemerkung. Das ist einfach das, was ich mir ein
bisschen so angewdhnt habe. Und dann gucken sie zumindestens schon mal
mich an (lacht). Und ich denke mal, jeder Lehrer hat da so seine Dinge, wo wie
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er das macht. Und das gehért fiir mich mit zur Klassenfiihrung dazu. Oder dass
ich bestimmte Rituale einfiihre. Wenn ich was erkldre, dann machen wir das so
und so. Und dann wird erst das und das gemacht und dann kann man im
Werkzeugschrank sich das so da und da holen. Und wenn ich das nicht mehr
brauche, dann muss es zurtick. Und das sind lauter so Regeln und Rituale, die
immer gleich sind und dann funktioniert das, denke ich mal. Und das hat/ jeder
Lehrer macht sich ja da Gedanken, wie kriege ich die Klasse, oder? [...]*
(Interview 7, Pos. 159).

Eine befragte Person halt es flr wichtig, ,dass Regeln positiv formuliert werden, weil sie
dann viel besser angenommen werden als/ ja.“ (Interview 4, Pos. 77). Im Interview 4 wird

betont, die Regeln und Rituale ,muss ich natiirlich immer wieder anpassen, an meine

Lernsituation.” (Interview 4, Pos. 93).

Ein weiterer genannter Aspekt in zwei der Interviews von praventiven MaRnahmen war
die Klassenraumgestaltung. So stellen sich im Interview 1 und 7 die befragten Lehrkrafte
zu diesem Aspekt einige Fragen, um fur sich zu einem guten CM-Verhalten zu gelangen:

o Also wie ist so ein Klassenraum gestaltet, ne? Wie strukturiert ist der? Wie sind
zum Beispiel die Abldufe? Eben wenn die Kinder zu ihren Materialien gehen oder
im Kunstunterricht, ich habe ja viel Kunst unterrichtet auch, wie kommen die
Kinder an ihre Kunstsachen dran und bringen sie wieder weg?“ (Interview 1,
Pos.12).

e Ja, und man hat, ich denke mal, jeder Lehrer hat sein Repertoire und diese
Dinge, die ich bei auch jetzt sich nicht nur liber die Sache halt informiert, sondern
bei uns Werklehrern ist ja wichtig, dass das funktioniert, muss ich ja auch das
organisieren, ne. Wie mache ich das? [...] Wie kommen die ans Werkzeug? Wie
holen die das, dass das kein Durcheinander gibt? Wie mache ich/ tue ich da
Dienste einfiihren oder holt sich jeder das durcheinander, oder? Die Dinge
gehdren ja praktisch auch dazu, damit eben so ein Unterricht funktioniert, ne.“
(Interview 7, Pos. 151-155).

Ein weiterer praventiver Aspekt ist es laut Interview 4, den Schiler*innen Transparenz

durch einen Tagesplan zu verschaffen:

o .Dann finde ich super wichtig, dass, das habe ich auch bei uns an der Schule
erst gelernt, so ein Vormittag sehr gut strukturiert ist, also dass Kinder/ Wie
gesagt, wir haben einen Tagesplan. (Interview 4, Pos. 91)

Die Lehrkraft im Interview 5 plant ihre Zusammensetzung von Lerngruppen im Vorhinein:

e ,Und ich habe es immer so gemacht, wenn ich Gruppen bekommen habe, ich
habe dann immer so ein bisschen, ja, ein Zugpferd mir ausgesucht, wo ich
wusste, der zieht die anderen mit und ein paar, die das echt trainieren mussten
und, ja, dann waren die nicht so abgestempelt. [...]“ (Interview 5, Pos. 131).

Zudem hebt die Lehrkraft aus dem Interview 5 eine gute Vorbereitung von Elternarbeit

hervor:
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LSAber ja, du musst wissen, dass du gut vorbereitet sein musst. Zum Beispiel, ich
habe bei Elternabenden immer alle Proben vor mir gehabt, von den einzelnen
Kindern, weil, fiir mich hat jedes Kind eine Probenmappe. Es machen auch alle
nicht so/ Manche sammeln die Proben von der ganzen Klasse ein. Aber bei mir
hat jedes Kind seine eigene Probenmappe und dann kann ich den Eltern genau
sagen: ,Aber gucken Sie mal! Da in Mathematik da und dort hapert es da. Oder
wie schén hat er da seinen Aufsatz geschrieben.” (Interview 5, Pos. 141)

Beim Thema ,Kooperative Lernformen® haben zwei Befragte widerspriichliche Aussagen

getéatigt. So betont die befragte Lehrkraft im Interview 4 die Selbstverantwortung der

Schiler*innen besonders in kooperativen Lernformen als hilfreichen Aspekt:

Die

,Was ich halt noch ein schweres Thema finde, und was/ ist halt dieses, dass die
Schiiler voneinander lernen. Also das, finde ich, ist jetzt noch gar nicht in dem
Interview so richtig rausgekommen. Also es ging jetzt immer um die Lehrkraft.
Aber zu vermitteln, dass die Schilerverantwortlichkeit und/ ja, sowas, das/*
(Interview 4, Pos. 95)

»Klar, mit Helfersystemen, genau, dass die Paten haben, solche Sachen, genau.”
(Interview 4, Pos. 97)

LAber das sind natiirlich Sachen, die auch/ ja, selbstbestimmtes Lernen,
Schiilerverantwortlichkeit und so, das gehért alles, genauso wie eine Stunde zu
planen, finde ich, gehért in die Ausbildung eines Lehrers dazu.”(Interview 4, Pos.
101)

interviewte Person 3 kann sich vorstellen, dass die Schiler*innen sich

moglicherweise durch die kooperative Methode ,gewertschétzt fihlen®, da sie

selbststandig agieren kénnen. Generell sind ihre Beschreibungen zu kooperativen

Lernformen jedoch ambivalent, besonders, inwieweit diese zu einem guten CM-

Verhalten fuhren:

LAIso das // ist ja eher der Rahmen, den man schafft. Das ist ja jetzt irgendwie
nicht so sehr die Interaktion mit Schiilern. [...] Ja, wobei es ja eher ein Anleiten
der Schiiler und Schiilerinnen ist. Also sagen wir einmal so: Ich glaube schon,
dass das die Interaktion préagt. Aber wenn die Schiiler die Methode halt bereits
beherrschen, dann ist ja weniger Interaktion. Oder die Interaktion ist vielleicht in
der Form, dass man als Schiiler irgendwie Verantwortung abgeben kann und als
Lehrer Verantwortung abgeben kann und die Schiiler, ja, selbststdndiger sind
irgendwie und sich dadurch vielleicht auch gewertschétzt fiihlen vom Lehrer. [...]
Das habe ich sogar im Referendariat dann einmal in einem Unterrichtsbesuch
auch genutzt. [...] Also das hat mir schon geholfen, weil ich das dann aber auch
direkt in der Praxis ausprobiert habe. Ob mir das jetzt irgendwie/ (Interview 3,
Pos. 17-27).

So scheint es, dass Person 3 die Anwendung dieser Methode nicht als einen

bedeutenden Teil von gutem CM-Verhalten versteht.
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11.3.3 Subkategorie: ,,Auf Stérungen effektiv eingehen*

Insgesamt nannten die Befragten 7 Aussagen, wie auf Stérungen eingegangen werden
kann. Dieser Aspekt hat im Interview 5 bei der befragten Lehrkraft Prioritat: ,Genau, weil,
du// brauchst ja irgendwas zur Konfliktbewéltigung. Das gehért ja mit dazu. Weil, du wirst

keine Schule erleben, wo nicht auch (lachend) Konflikte gibt.” (Interview 5, Pos. 47).

Im Interview 5 und 9 beschrieben die Lehrkrafte konkrete Vorgehensweisen bei
Stérungen. Die Lehrkraft aus dem flnften Interview lasst sogenannte
,Stérungsprotokolle* von mdglichst vielen Kindern schriftlich anfertigen:

e ,Und da haben wir eben gelernt, gut, wir kbnnen Stdérungsprotokolle die Kinder
erstellen lassen, je nach dem, und das hilft. Also habe ich festgestelit, das hilft
total. Weil, dann soll jeder schreiben, wie er das aus seiner Sicht sieht. Und ja,
dann hast du 32 Meinungen [...].“ (Interview 5, Pos. 29-31). ,Aber du willst ja
auch mal wissen, von neutralen Leuten, wie war das eigentlich. Und ich habe
auch manchmal zu jemandem gesagt: ,Du, schreib_mal bitte deine Meinung
dazu!” Weil ich wusste, der ist einfach gerecht und dann kriegst du auch eine
gerechte Meinung. Weil, sonst kriegst du ja eine subjektive. Ist ja logisch.”
(Interview 5, Pos. 39).

Des Weiteren nutzt die befragte Lehrkraft bei Stérungen ,Herzchen mit Lachgesichtern®,
um den Fokus auf erwilinschtes Verhalten zu lenken, und fangt selbst an, an die Tafel

zu schreiben, um so zu versuchen, die Aufmerksamkeit der Kinder zu gewinnen:

e ,Oder ich iberlege mir im Vornherein schon, wenn sie jetzt laut werden, was
machst du denn da? Ich habe in meiner Tasche, was weil3 ich, Herzchen mit
Lachgesichtern und sil3 guckenden Gesichtchen und was weil3 ich. Ich habe
Dinge, wenn es zu laut wird. Was machst du dann? Herumschreien will man jetzt
Ja nicht unbedingt. Ich schreibe dann einfach was an die Tafel, dann guckt schon
mal jeder.” (Interview 5, Pos. 159)

Im Interview 9 wird von Token-Systemen als Umgang auf Stérungen berichtet. Zudem
betont die Lehrkraft hier den Aspekt des konsequenten Handelns nach einer

Ankundigung:

e und natlrlich kann man ganz einfache Regelungen, die mittlerweile in jeder
Klasse genutzt werden/ also ich weil, es ist oft nicht gut angesehen, aber wie
diese Ampelsysteme, oder oft dann so eine Gewitterwolke, oder was weifl3 ich
was, ist, das kann jeder anwenden. Kommt da halt nur darauf an, dass man sich
vielleicht selber dran erinnert [...]* (Interview 9, Pos. 21)

In den Interviews 3 und 5 wurde der Aspekt eines schulweiten Konzeptes im Umgang
mit Stérungen als hilfreich erlautert. Hier wird erklart, dass sich die Lehrkrafte im
Kollegium auf ein Konzept einigt haben. Das einheitliche Umsetzen der Lehrkraft von

Maflinahmen wird als besonders sinnvoll dargestellt.



199

e _Dann glaube ich auch, ist es eine Frage von Konzepten bestimmt auch. Also
was bringt die Schule da mit zum Beispiel, wie bestimmte Sachen gemacht
werden. Also wenn ich irgendwie durch ein Konzept abgesichert bin, zum
Beispiel bei der Streitschlichtung irgendwie, dann hat man ja so einen Leitfaden.
Was mache ich jetzt? Was mache Ich jetzt? Was mache ich jetzt? Und ich glaube,
dass das ganz, ganz viel hilft, weil man nicht jedes Mal wieder aufs Neue
liberlegen muss: Was mache ich denn jetzt?“ (Interview 3, Pos. 41)

o ,Genau, weil, dann wussten wir eben, gut, so kannst du dich danach richten. Und
da waren wir uns auch einig, im Kollegium [...]. Aber speziell mit diesen
Stérungsprotokollen, das hat mir persénlich also sehr viel weitergeholfen.*
(Interview 5, Pos. 43-45).

11.3.4 Subkategorie: ,,Technology of the self”

Themen zur Subkategorie ,, Technology of the self* wurden insgesamt sechsmal erwahnt.
Somit ist dies die Subkategorie, bei der die Befragten am wenigsten Aussagen getroffen
haben. Im Interview 1 wurden hier vier Aussagen gemacht, wahrend die Interviews 5
und 9 je eine Aussage hierzu trafen. Somit haben sich sieben Personen nicht zu diesem

Thema geaulert.

Alle drei Interviews haben die Haltung der Lehrkraft gegentiber den Schiler*innen als
einen wichtigen Bestandteil eines guten CM-Verhaltens angefihrt: ,,Also mir hat mal eine
ehemalige Lehrerin von mir gesagt, das ist wie so eine Blihne. Wenn du in die Klasse
gehst, musst du diese Haltung quasi annehmen. Diese Rolle.” (Interview 9, Pos. 21). Im
Interview 5 vertritt die Lehrkraft den Standpunkt, dass eine positive Haltung als Lehrkraft
eingenommen werden sollte. Im Interview 1 nennt die befragte Lehrkraft auch die
Haltung dem Kind gegenuber, die durch Akzeptanz gepragt sein sollte, als fir sie
wichtigen Punkt. Im Interview 5 merkt die Lehrkraft an, dass die Haltung nicht durch
einen rein theoretischen Teil erlernt werden kann, und im Interview 1 berichtet die
Befragte, dass sich ihre hilfreiche Haltung besonders durch eine Zusatzausbildung

entwickeln konnte:

e ,Und ja, ist natlirlich auch so, wenn ich lustig und fréhlich in die Klasse reingehe,
sind die Kinder ja auch gleich viel besser drauf, als wenn ich jetzt als Trauerklof3
da reingehe, [...] Also man muss schon auch immer, ja, das in der Praxis dann
positiv umsetzen, also auch von seiner eigenen Haltung her. Weil, die kannst du
Ja in so einem wissenschaftlichen Teil nicht lernen. Also deine eigene Haltung
spielt halt eine riesig grol3e Rolle fiir die Kinder.” (Interview 5, Pos. 127).

o Das ist eine Haltung, die ich in mir habe, so wie ich im Prinzip allen Menschen
begegne. Aber besonders verstdrkt hat sich das noch mal durch meine
Zusatzausbildung zur Gestalt-Therapeutin. Da wird das noch mal sehr fokussiert,
dass jedes Verhalten, was gerade da ist oder was sich zeigt, seinen Sinn hat und
erst mal gut so ist, wie es ist. Und dass ich dann eher den Fokus darauf setze zu
gucken: Okay, das ist jetzt so, das Kind reagiert jetzt so, das ist auch jetzt gerade
erst mal okay. [...] Aber ja, das lerne ich in meiner Zusatzausbildung, das habe
ich nicht im Lehramtsstudium gelernt.“ (Interview 1, Pos. 18-20).
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Im Interview 1 wird geduRert, dass die Lehrkraft lernen sollte, das Verhalten des Kindes
nicht auf sich selbst zu beziehen, um sinnvoll zu handeln. ,Aha, das ist ein Kind, und das
hat aber erst mal mit mir als Lehrerpersénlichkeit gar nichts zu tun.“ (Interview 1, Pos.
108). Zudem halt die Befragte Lehrkraft die Auseinandersetzung mit der eigenen

Biografie fur wichtig.

o ,Weil ich es total wichtig finde, wenn man als Lehrer, Lehrerin arbeitet und ein
Kind aus meiner Klasse macht zum Beispiel nicht das, was ich von ihm will, dass
ich dann auseinanderhalten kann: ,Wie reagiere ich jetzt als Lehrerin? Was I5st
das fiir Gefiihle in mir aus? Werde ich jetzt vielleicht wiitend oder sauer oder
zweifele ich an mir, weil ich denke: Uh, ich kann das Kind nicht zum Arbeiten zu
bewegen?‘, oder bin ich in der Lage, das wahrzunehmen: ,Aha, das ist ein Kind,
und das hat aber erst mal mit mir als Lehrerpersénlichkeit gar nichts zu tun.
Vielleicht ist ja bei ihm irgendetwas, wieso es nicht lernen will oder nicht arbeiten
kann.* Und das finde ich total wichtig, dass angehende Lehrer lernen, das
auseinanderzuhalten.” (Interview 1, Pos. 108).

o ,Also dass ich es so wichtig finde, sich mit seiner eigenen Biographie
auseinandersetzen, das habe ich ja gesagt, ne? [...] Um auch nicht aus Versehen
angetriggert zu werden von seinen eigenen Schiilern.” (Interview 1, Pos. 124-
126).

11.3.5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse zu
Uberzeugungen von CM-Inhalten

Alle getroffenen Aussagen der Befragten zu CM-Inhalten wurden von ihnen
selbststandig angesprochen. Im Leitfaden gab es keine Frage, die auf die CM-Inhalte
abzielte. Daher ist davon auszugehen, dass es deutlich mehr und differenzierte
Aussagen zu CM-Inhalten gegeben hatte, waren die Befragten hierzu direkt befragt
worden. Es ist jedoch auffallig in dieser Befragung, dass sich die interviewten Personen
insgesamt 53-Mal hierzu aulRerten, ohne dazu aufgefordert zu werden. Es scheint ein
grofRes Bedirfnis der Lehrkrafte gewesen zu sein, von ihren Erfahrungen zu berichten

und flr sie gute CM-Inhalte mitzuteilen.

Die Ergebnisse dieser Kategorie zeigen, dass Grundschullehrkraften besonders der
Beziehungsaufbau zu ihren Schiler*innen wichtig ist. Hierbei deutet die Anzahl der
AuRerungen darauf hin, dass sie eine liebevolle Interaktionsgestaltung (20 Aussagen)
als deutlich wichtiger ansehen als eine konsequente Interaktionsgestaltung (3
Aussagen). Nur eine Lehrkraft betonte: ,/Ich muss es auch anwenden. Und darf nicht
weich sein, so darf nicht nachgeben, sondern muss auch was ich sage, auch

durchziehen.” (Interview 9, Pos. 21).
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Im Folgenden werden die genannten Aspekte aus Studie Il zur ersten Subkategorie
,Beziehungsaufbau und Interaktionsstil‘ stichpunktartig zusammengefasst:

Kinder individuell wahrnehmen und gutes Geflihl geben
Empathie durch Perspektivwechsel

Gesprache mit Schiler*innen flihren

Lachen/Humor

Kdrperhaltung der Lehrkraft

positives Feedback den Schiler*innen geben

als Lehrkraft Deeskalieren

eigene Geflhle als Lehrkraft zeigen

gutes Verhaltnis zu den Eltern aufbauen

Viele der genannten Aspekte der Befragten zur Beziehungsgestaltung finden sich auch
in der Literatur wieder. Die Wichtigkeit einer guten Lehrkraft-Schiler*innen-Beziehung,
die durch Empathie und Warme gepragt ist, wird fur den Bildungserfolg von
Schiler*innen in der Literatur bestatigt (vgl. Steins, Bitan & Haep, 2014; Hattie, 2009;
Dollase, 2012; Steins, 2020). Auch Dollase (2012) betont die positiven Effekte der
Nutzung von Humor im Unterricht auf das Lernen der Schulerinnen. Nach Steins und
Welling (2010) sind Einzelgesprache mit Schiler*innen fir den Beziehungsaufbau
sinnvoll. Die positiven Effekte von Feedbackprozessen, die von den Schiler*innen
angenommen werden konnen, werden in der Literatur beschrieben. Aber auch die
Gefahr, dass Feedbackprozesse zu einer Verstarkung von bestehenden Problematiken
fuhren kann, wenn diese nicht ausreichend transparent und sachlich durchgefihrt
werden (vgl. Steins, Bitan & Haep, 2014).

Die Subkategorie ,praventive MalRnahmen‘ war mit 17 Aussagen die zweitgrofite im
Bereich der CM-Inhalte. Genannte praventive Malinahmen fir ein gutes CM-Verhalten:

Rituale/Regeln

Klassenraumgestaltung

Schiler*innen Transparenz geben

Lerngruppen bewusst zusammenstellen

Elternarbeit gut vorbereiten

kooperative Lernformen/Schulerverantwortung Gbertragen

Vier der oben genannten Aspekte werden auch von Evertson und Weinstein (2006) als
hilfreiche praventive MaRnahmen von CM eingestuft (vgl. Kapitel 3.3.3): Regeln und
Rituale, Klassenraumgestaltung, Transparenz den Schiler*innen vermitteln und
kooperative Lernformen. Kooperative Lernformen werden nach Evertson und Weinstein
(2006) als klar hilfreiche praventive Malinahmen flr ein gutes CM eingestuft. Die
interviewte Person 3 hingegen hat ambivalente Aussagen zu kooperativen Lernformen

getroffen.
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Ein in dieser Befragung auffallig oft genannter Bereich ist der der Regeln und Rituale,
fur den sieben Aussagen getroffen worden sind. Dieser Bereich scheint fir die
Uberzeugungen der Grundschullehrkrafte besonders relevant zu sein. ,Und dann mache
ich mir bei all dem mehr Gedanken [l(iber Regeln und Rituale], als (iber meinen Stoff

manchmal, muss ich ganz ehrlich gestehen, ne.“ (Interview 7, Pos. 159).

Die Befragten nannten sieben Punkte, was sie fur hilfreiche Vorgehensweisen beim
Umgang mit Stérungen halten. Ubergreifend nannten zwei Befragte, dass ein

schulweites Konzept beim Umgang mit Stérungen helfen kann.

Genannte Aspekte der Befragten, um auf Stérungen einzugehen:

e konkrete Vorgehensweisen:
o an die Tafel schreiben
o Schiler*innen aufschreiben lassen, was passiert ist bei Konflikten
(Stérungsprotokoll)
o Token-Systeme
o konsequent umsetzen, was vorher angekiindigt wurde
e Schulkonzept

Interessant ist, dass die Grundschullehrkrafte deutlich mehr bei den Aspekten zum
Beziehungsaufbau und praventiven Malinahmen ansprachen als beim Umgang mit
Stérungen im Unterricht. Nach Untersuchungen von Spanhel und Huber (1995) sind die
Hauptstressoren von Lehrkraften Verhaltensauffalligkeiten und Aggression von
Schiler*innen und somit gerade der Umgang mit spontan auftretenden Stérungen. Zwei
Befragte tatigten in diesem Zusammenhang Aussagen, die auf eine gewisse soziale
Erwiinschtheit von Antworten schliellen kénnten. So sagte eine interviewte Person: ,es
ist oft nicht gut angesehen, aber wie diese Ampelsysteme,” (Interview 9, Pos. 21). Eine
andere befragte Person sagte im Kontext vom Umgang mit Stérungen: ,Herumschreien
will man jetzt ja nicht unbedingt.” (Interview 5, Pos. 159) und betont somit, welche
Verhaltensweisen als nicht hilfreich, aber auch als nicht sozial angesehen gelten. Diese
Abgrenzung ist nur bei den Aussagen Uber den Umgang mit Stérungen aufgetreten.
Womdglich wollten die Befragten eher ihre positiven Handlungsmuster darstellen, von
denen sie glauben, dass sie von wissenschaftlicher Seite aus erwlinscht werden. Das
indirekte Eingestehen, dass es in ihrem Unterricht zu Stérungen kommt, mag ihnen
unangenehm sein. So scheint soziale Erwlinschtheit und damit ,die Furcht vor sozialer
Verurteilung“ (Bortz & Déring, 2006, S. 232) gerade beim Thema Umgang mit Stérungen
besonders préasent zu sein. Eine anonyme Befragung koénnte hier vielleicht tiefere

Einblicke in die Uberzeugungen von Lehrkréften bieten.
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Insgesamt wurden sechs Aussagen zu ,Technology of the self* gemacht. Somit ist dies
die Subkategorie mit der geringsten Starke.
Genannte Aspekte der Befragten zu ,Technology of the self*:

positive Haltung einnehmen

Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie
Nachdenken Uber Grund des Verhaltens des Kindes
eigene Geflhle und Gedanken als Lehrkraft wahrnehmen

Die Interviews 1 und 5 lassen vermuten, dass diese Lehrkrafte der Uberzeugung sind,
dass Kompetenzen zu Technology of the self nicht direkt aus der Lehramtsausbildung
erfahren werden koénnen, sondern durch Zusatzausbildungen oder durch die
Schulpraxis. Die befragte Lehrkraft aus dem Interview 1 scheint die Lehrkrafteausbildung
im Hinblick auf den eigenen Umgang mit Geflihlen und der Bearbeitung von der eigenen
Biografie als nicht ausreichend zu bezeichnen. Sie beschreibt, wie sie durch eine
Therapeuten-Ausbildung fir sie wichtige Kompetenzen in diesem Bereich erworben hat.
Auch dass dieses Thema am seltensten benannt wurde, spricht dafir, dass Technology
of the self noch nicht so stark im Bewusstsein von Lehrkraften verankert ist. Hier ware
eine genauere Befragung spannend, inwieweit Lehrkrafte Technology of the self im
Studium und im Referendariat erlernt haben. Auch eine Dokumentenanalyse zu
Ausbildungsordnungen an Universitdten mit Lehramtsstudiengangen stellt einen

weiteren Ansatzpunkt dar.

Die vielfaltigen Aussagen der Befragten zu einem sinnvollen CM-Verhalten
verdeutlichen, dass sie der CM-Definition dieser Arbeit, die sie zuvor bekommen hatten,
zustimmen und die Inhalte in ihrer taglichen Arbeit wiederfinden. Inwieweit diese CM-
Inhalte nach den Uberzeugungen der Befragten erlernt werden kénnen, wird im

folgenden Kapitel erértert.

11.4 Ergebnisse: Uberzeugungen, inwieweit CM-Kompetenz
erlernt werden kann

In diesem Kapitel wird die Frage untersucht, inwieweit Lehrkrafte Uberhaupt der
Uberzeugung sind, dass sie selbst und andere Lehrkrafte sowie Lehrkrafte in der
Ausbildung CM-Kompetenzen in Laufe der Zeit ganz unabhangig von einer Methode
oder dem Kontext lernen kénnen. Zum einen werden hier geduRerte Uberzeugungen,
die daflrsprechen, dass sich Lehrkrafte neue CM-Kompetenzen aneignen konnen,
genannt. Zum anderen Uberzeugungen, die dafiirsprechen, dass CM nicht erlernt
werden kann, sondern die zuklnftige Lehrkraft schon vor der Lehramtsausbildung CM-

Fertigkeiten mitbringen muss. Diese Uberzeugungen sind Grundlage zur Einschatzung
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der spateren Kapitel, in denen Manahmen zum Erlernen von CM-Kompetenzen erortert
werden. So werden in diesem Kapitel die Ergebnisse der ersten deduktiv aufgestellten

Hauptkategorie dargelegt (siehe Kapitel 11.2.3).

Um die Uberzeugungen der Lehrkréfte zu erfahren, wurde ihnen eine These im Interview
vorgetragen, zu der sie Stellung beziehen sollten: ,Klassenfiihrung kann nicht gelernt
werden, man ist eine gute Lehrkraft oder eben nicht.“ (siehe Anhang: Leitfragen Studie
II). Dies hat dazu gefuhrt, dass alle zehn befragten Personen sich dazu auflerten,
inwieweit sie CM-Kompetenzen flr erlernbar hielten oder nicht. Bei der Kodierung fiel
auf, dass sich die Befragten zu diesem Thema auch an einer anderen Stelle des
Interviews aulerten. Auch diese Textstellen wurden fir diese erste Hauptkategorie
kodiert. Tabelle 69 zeigt, dass alle zehn befragten Personen sich zu der Thematik,
inwieweit CM-Kompetenz erlernt werden kann, mindestens zweimal geaul3ert haben.
Insgesamt wurden 38 Kodierungen von den zehn Transkripten zu dieser Kategorie
durchgefihrt.

Tabelle 69: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie 1 ,,Uberzeugung, CM-Kompetenzen

erlernen zu konnen*

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen

Thema zum Thema
(insgesamt 38) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)

8 %
8 %
13 %
13 %
13 %
5%
8%
21 %
5%
5%

OONOAA|R|WIN|—

NINOWINOTO|O W W

-
o

11.4.1 Fall-Zusammenfassungen zu den Uberzeugungen, inwieweit CM-

Kompetenz erlernt werden kann

Diese erste Hauptkategorie wird fallorientiert ausgewertet. Somit wird jeder Fall einzeln
zusammengefasst, um ihn dann mit den anderen Fallen zu vergleichen (vgl. Kuckartz &
Radiker, 2020). Eine weitere Entwicklung von Subkategorien, wie es im vorherigen
Kapitel 11.3 durchgefuhrt wurde, findet bei dieser Kategorie nicht statt. Nach dem
mehrmaligen Durcharbeiten der Kodierungen aller zehn Interviews zu dieser Kategorie

1 wurden induktiv drei Bereiche fiir die Vergleiche der Befragten aufgestellt. Zunachst
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wird fUr jede Person zusammengefasst, welche Bereiche sie bei CM fir besonders
wichtig erachtet. Dieses Wissen (iber die Uberzeugungen ist entscheidend, um zu
erklaren, was eine Person unter CM genau versteht und daraufhin fir lernbar oder nicht
lernbar halt. Im zweiten Schritt wird festgehalten, was eine Lehrkraft glaubt, welche CM-
Kompetenzen eine Lehrkraft bereits vor der Ausbildung besitzen muss und nicht erlernt
werden konnen. Im dritten Schritt wird zusammengefasst, welche CM-Kompetenzen
eine Person fir erlernbar halt. Um die verschiedenen Uberzeugungen der Befragten
Ubersichtlich darzustellen, habe ich eine Tabellenform gewahlt. So kbénnen die
Gegensatze und Ahnlichkeiten der Uberzeugungen strukturiert dargestellt werden. Die
Uberzeugungen der Befragten zur Frage, inwieweit CM-Kompetenzen erlernt werden
kénnen, wurden in den eben beschriebenen drei Bereichen zusammengefasst. Diese
drei Bereiche bilden die ersten Spalten der Tabelle 70. Zusatzlich wurden zwei weitere
Spalten, ,Widerspriiche in den Aussagen der Person’ und ,ausgewahlte Zitate der
Person’, erganzt. Drei der Befragten gaben widersprichliche Aussagen zum Thema
wahrend des Interviews an. Eine restlose Validierung durch weiteres Nachfragen ist nur
zum Teil vorgenommen worden. So werden diese Widerspriche transparent in der
folgenden Tabelle in der vorletzten Spalte dargestellt. Mogliche Interpretationen fiir diese
Widerspriche werden auch in der Spalte verschriftlicht. In der letzten Spalte werden aus
Platzgrinden nur die aussagekraftigsten Zitate einer Person von dieser Kategorie
aufgefiihrt. In der Tabelle 70 wurden Leitworter der einzelnen Interviews unterstrichen,

sodass sich die Inhalte leichter vergleichen lassen.



Tabelle 70: Inwieweit kann CM-Kompetenz erlernt werden? Zusammenfassungen der zehn Interviews

Kompetenz, die eine
Lehrkraft mitbringt,

entscheidend fiir ihr CM-
Verhalten.

soziale Kompetenz nicht so
leicht erlernt werden kann.
Nur mit einem ,,Gespdir fir

Menschen® (Interview 2, Pos.

19) kann eine Lehrkraft eine
Klasse gut fihren.

sich verbessern zu wollen,
ist eine
Grundvoraussetzung,
neues CM-Verhalten zu
erlernen. Lehrkrafte,
denen es ums ,Recht
haben® (Interview 2, Pos.
21). geht, kénnen sich
nicht verbessern.
Insgesamt glaubt die
Person daran, dass sich
Lehrkrafte im CM-
Verhalten verbessern
kénnen.

Nr. | Was halt die Person bei CM Was, glaubt die Person, Inwieweit, glaubt die Widerspriiche in den ausgewabhlte Zitate der Person
fir besonders wichtig? muss eine Lehrkraft Person, kann CM erlernt Aussagen der Person
mitbringen und kann nicht werden?
erlernt werden?

1 Fir Person 1 ist CM eine Die Haltung Kindern Effektive einfache Tipps, | Person 1 beschreibt zum ,Das ist eine Haltung, die ich
Haltung gegenuber Kindern. | gegenuber kann laut Person | wie z. B. die einen, dass die Haltung dem | in mir habe, so wie ich im
Gutes CM bedeutet, 1 nicht erlernt werden. Eine Klassenraumgestaltung, Kind gegenuber nicht erlernt | Prinzip allen Menschen
positive Beziehungen zu Lehrkraft handelt aus dem kdnnen von Lehrkraften werden kann, sie aber durch | begegne.” (Interview 1, Pos.
ihnen aufbauen zu wollen. Geflhl heraus. Nur wenn die | erlernt werden und einem | ihre Zusatzausbildung hier 18).

Aus Sicht von Person 1 heil3t | generelle Haltung und das guten CM dienlich sein. Fortschritte gemacht hat. »...was ich eben gesagt habe,
dies, ein Menschenbild zu Menschenbild positiv sind, Person 1 berichtet von Womadaglich halt sie die dass das Menschenbild und
haben, welches erlaubt, kann ein hilfreiches CM- einer Zusatzausbildung herkdbmmliche die Haltung den Kindern
Kinder so zu nehmen, wie Verhalten erfolgen. zur Gestalttherapeutin, in Lehramtsausbildung fir das gegenuber so sehr, sehr
sie sind, und nicht in ein der sie auch ihre Haltung Erlernen von CM nicht fir wichtig ist. Also (zum Teil?)
Raster zu packen. gegenuber Menschen ausreichend und halt eine Struktur zu schaffen im
verbessern konnte. Zusatzausbildungen, die Raum, das kann man lernen,
mehr die Haltung gegeniber | aber ja, die Haltung der
Menschen in praktischen Menschen gegenuber, das hat
Situationen vermitteln, fur man, glaube ich, oder nicht.*
entscheidend. (Interview 1, Pos. 40).
2 | Fir Person 2 ist die soziale | Person 2 vermutet, dass Der Wille einer Lehrkraft, L#Also ich glaube, dass schon

eine soziale Kompetenz super
wichtig ist, bin mir aber nicht
sicher, inwieweit man die
erlernen kann oder ob man sie
einfach schon hat, ...”
(Interview 2, Pos. 19).

»~Ja genau, ich finde die
Einstellung super wichtig und
ich glaube, wenn die
Einstellung die richtige ist, [...]
dann kann man das schon
lernen, doch.” (Interview 2,
Pos. 21).
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Die Werte einer Lehrperson
sind entscheidend flr ein
gutes CM-Verhalten (z.B.
mitfuhlend und liebevoll sein,
helfen, bei Schwierigkeiten
durchhalten).

Die Werte aus dem eigenen
Erfahrungsschatz pragen
den Umgang mit Menschen
und somit die
Lehrerinnenpersonlichkeit.
Die Werte stammen aus der
eigenen Schulzeit und der
Kindheit generell. So
koénnen sie nicht verandert
werden.

Das Umfeld der Schule
und hier besonders das
Kollegium helfen, CM zu
erlernen.

Person 3 halt eigene Werte,
die in der Kindheit erlangt
wurden, fir entscheidend, um
gutes CM-Verhalten zu
erlangen. Trotzdem glaubt
sie daran, ein besseres CM
erlernen zu konnen.

»Ich glaube, dass bestimmte
Dinge in einem angelegt sind.
Zum Beispiel Werte. Aber ich
glaube ganz sicher, dass man
ganz, ganz viel auch lernen
kann. [...] Ja, ich glaube, dass
das Drumherum irgendwie
auch einen grof3en Einfluss
darauf hat, wie, ja, man sich
so entwickelt. Und was man
dann auch fir Kompetenzen
halt, ja, fir Klassenflihrung hat
letztlich.” (Interview 3, Pos.
41).

Auch flr Person 4 ist CM
eine Haltung gegenuber
Kindern. Gutes CM bendtigt
einen positiven und
unvoreingenommenen Blick
auf jedes Kind.

Eine Voraussetzung, um
gutes CM als Lehrkraft zu
zeigen und sich weiter zu
verbessern, ist es,
Menschen generell zu lieben
und im speziellen eine
Begeisterung fiir Kinder
mitzubringen.

Des Weiteren ist es nach
Person 4 sehr hilfreich fur
ein gutes CM-Verhalten,
wenn eine Lehrkraft auf
hilfreiche
Kindheitserfahrungen
zurlickgreifen kann. Z.B. auf
Eltern, die andere Menschen
unterstitzt haben und
Respekt vor Andersartigkeit
zeigten.

Eine Lehrkraft kann
LJnstrumente” fir
besseres CM erlernen, die
ihr im Unterricht helfen.
Auch Empathievermogen

und Sensibilitat kann
eine Lehrkraft
weiterentwickeln, durch
weitere reale Erfahrungen
(z.B. im Umgang mit
Kindern mit dem
Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung).

»Ich glaube schon, dass es
Sachen gibt, die man lernen
kann. [...] Es gibt ganz viele
Instrumente, die einem helfen,
Lehrer zu sein. Aber es gibt
Sachen, einfach Menschen zu
lieben, damit auch Kinder. [...]
das kann man nicht lernen.”
(Interview 4, Pos. 27).
.Erziehung, denke ich auch,
also wie man selber ja auch
groRgeworden ist. Da sind wir
wieder bei Wertschatzung von
Menschen.“ (Interview 4, Pos.
29).
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Nach Person 5 ist gutes CM,
die richtige Lehrerrolle
einzunehmen und einen
guten Umgang mit
Menschen zu kennen.

Dies bedeutet, eine positive
und frohliche Haltung den
Schuler*innen gegeniber
einzunehmen.

Person 5 ist Uberzeugt, dass
manche Menschen keine
guten Lehrkrafte sein
koénnen.

Die Kindheit ist wichtig, um
den Umgang mit Menschen
zu erlernen. Die Erfahrungen
mit Freunden, Geschwistern
und aus der eigenen
Schulzeit sind entscheidend,
um einen guten Umgang mit
Menschen zu erlernen.

CM erlernen Lehrkrafte
erst im Unterricht.

Hier lernt die Person, die
Lehrer*innenrolle
einzunehmen und eine
ausreichende Distanz zu
den Schiler*innen
einzunehmen.

Generell konnen alle
Auseinandersetzungen
mit anderen Menschen
hilfreich sein, um ein

besseres CM-Verhalten zu

erlangen.

»LAber, ja, das richtige
Umgehen mit den Schilern
kriegst du eigentlich erstim
Unterricht vermittelt. Und da
merkst du auch, ja, ob du
dazu fahig bist oder nicht.”
(Interview 5, Pos. 11).

»~Ja, ohne Geschwister, muss
ich ganz ehrlich sagen, bist du
aufgeschmissen [...].*
(Interview 5, Pos. 51).

,Nein, man muss das lernen.
Weil, du kannst das nicht von
nichts. Also da bleibt ja nichts
anderes ubrig. Weil, du musst
das im Umgang mit den
Kindern lernen, weil, du musst
lernen, dass du der Lehrer
bist.“ (Interview 5, Pos. 55).

Gutes CM bedeutet nach
Person 6, dass die Lehrkraft
sich einer passenden
Lehrer*innenrolle annimmt
und die Kinder gut
ansprechen kann, sodass
sie aktiviert werden.

Person 6 glaubt, dass
Empathie sowie
vorausschauendes
Denken, was
Klassendynamik angeht,
eine Lehrkraft vor der
Ausbildung mitbringen muss,
um ein gutes CM-Verhalten
zu zeigen. Diese Sachen
kdnnen nicht gelernt werden.

Methoden und
Vorgehensweise, die die
Kinder ansprechen, sind
Verhaltensweisen, die
Lehrkrafte in der
Ausbildung und im Beruf
lernen konnen.

L#Also in gewisser Weise, finde
ich, kann man Klassenfuhrung
schon erlernen. Aber ich
glaube, ein bisschen was
muss einem auch so, ja, also
mit auf den Weg gegeben
werden. Ich glaube, man
kann, wenn man jetzt einfach
nicht so der Typ dafir ist,
dann kannst du dir das auch
nicht komplett aneignen. Also
so fifty fifty, wirde ich mal
sagen.” (Interview 6, Pos. 47).
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Fir ein gutes CM-Verhalten
wird eine bestimmte
Lehrer*innenpersonlichkeit
bendtigt, die einen

hilfreichen Umgang mit
Stérungen ermdglicht.

Einige Eigenschaften der
Lehrer*innenpersonlichkeit

mussen schon vorhanden
sein und kénnen nicht
gelernt werden. Hierzu zahlt,
nicht schiichtern zu sein,
dass die Person gerne auf
Leute zugeht und sie positiv
gestimmt ist.

Eine Lehrkraft kann ihr
CM-Verhalten verbessern,
indem sie Tipps annimmt,
wie sie in gewissen
Situationen reagieren
kann. So ist es wichtig,
viele verschiedene
Handlungsmoglichkeiten

zu kennen.

»ich kann viel dazulernen,
aber [...] so eine
Lehrerpersonlichkeit ist auch
einfach Schopfung. Ist sie da
oder ist sie nicht da (lacht).”
(Interview 7, Pos. 37).

Person 8 nimmt wenig
Stellung zu diesem Punkt.
Sie erwéahnt, dass der
Umgang mit Kindern
wichtig ist fir gutes CM. Hier
besonders der Umgang mit
schwierigen Kindern.

Manche Menschen sind
nicht als Lehrkraft geeignet.
Dies wird meist erst im
Unterricht deutlich.
Wabhrscheinlich sind es
Personen, die sich
Uberhaupt nie durchsetzen
kdnnen oder komplett
unstrukturiert sind. Dann
wird es schwer. Aber die
meisten lernen durch
Erfahrung, strukturierter zu
werden.

Die meisten Menschen
koénnen lernen, eine
Lehrkraft zu werden. Sie
bendtigen hierfir viele
Erfahrungen. Selbst
etwas auszuprobieren,
steht im Mittelpunkt des
Lernens. Das
Referendariat und
Fortbildungen bieten
weitere gute
Méglichkeiten.

Denkt wahrend des
Interviews immer wieder
dartber nach, ob CM-
Kompetenzen angeboren
oder erlernbar sind. Wechselt
ab und an die Meinung,
kommt dann zu dem Schluss,
dass ein paar Menschen als
Lehrkraft ungeeignet sind,
die meisten aber die
Fahigkeiten fur ein gutes CM
lernen konnen.

»[---] und ich habe eigentlich
gedacht, der ist wirklich
einfach nicht geeignet.”
(Interview 8, Pos. 13).

»Also ich glaube, du kannst
naturlich schon auch dazu
lernen, also ich wirde es jetzt
nicht nur unterstreichen, also
nicht nur zustimmen, sondern
ich glaube, das hat tatsachlich
ganz viel mit Erfahrung und
tatsachlich doch Fortbildung
zu tun, ne?“ (Interview 8, Pos.
27).

»Ich glaube, also so ein
bisschen angeboren ist es
dann schon und ich glaube, es
gibt so ein paar Menschen,
die sind halt tatsachlich dann
doch nicht so fir den Beruf
geeignet.” (Interview 8, Pos.
89).
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Die Kommunikation mit
den Kindern sowie einen
sicheren Stand vor der
Klasse zu erlangen, ist fir
ein gutes CM-Verhalten
wichtig.

Bereitschaft, an eigenen

CM-Kompetenzen
lebenslang zu arbeiten.

Person 9 hat die
Uberzeugung, dass alle
Menschen eine gute

Lehrkraft werden kdénnen.
Dies bedeutet aber, viel
an sich selbst ein Leben

lang arbeiten.
Auch konsequentes

Verhalten und
Regelsysteme sind
lernbar.

,Okay, das ist jetzt meine
Funktion.” (Interview 9, Pos.
21).

»<Aber das muss man sich,
glaube ich, bewusst machen,
dieses Erlernen. Ich glaube,
man kann nicht sagen, so, ,Du
hast jetzt die Ausbildung
gemacht, jetzt weillt du wie
Klassenfihrung funktioniert.’
Das ist was, da muss man
sich immer weiterentwickeln,
und es wird wahrscheinlich bis
zum Ende des Arbeitslebens
so sein.“ (Interview 9, Pos.
81).

10

Die direkten
Riickmeldungen der Kinder
sind entscheidend, ob CM-
Verhalten der Lehrkraft gut
ist.

Alle Menschen kdénnen
CM-Kompetenzen
erlernen und eine gute
Lehrkraft sein. Einigen
wird es jedoch besser
gelingen als anderen.
Lehrkréafte bendtigen
Erfahrungen und
Riickmeldungen.

»Ich denke schon, dass das
gelernt werden kann. Ich
denke, durch die Erfahrungen,
die man da macht und durch
die Rickmeldungen, die man
da bekommt, kann man es
schon lernen. Vielleicht gibt es
einige Lehrer, nein, vielleicht
gelingt es einigen besser als
anderen, aber ich denke
schon, dass man es lernen
kann.“ (Interview 10, Pos. 29).




Vier Personen (Nr. 1, 3, 4 und 5) haben besonders die Haltung gegentiber Kindern als
besonders wichtig fur ein gutes CM-Verhalten genannt. Fir diese Befragten geht es
darum, den Kindern etwas Gutes zu wollen und eine positive Beziehung zu ihnen
aufzubauen. Die Befragten 2, 8 und 9 nannten die Kompetenzen im Umgang mit
Menschen fur ein gutes CM als Lehrkraft. Person 2 hat den Begriff ,soziale
Kompetenzen“ eingebracht, Person 8 nannte ,den Umgang mit Schiiler*innen” und
Person 9 den Begriff ,Kommunikation®. Auch die Personen 5 und 6 scheinen bestimmte
Kompetenzen fir ein gutes CM flr wichtig zu erachten. Sie sagten im Interview, dass
die Lehrkraft die ,richtige Rolle* einnehmen muss. Eine Einzelaussage, was unter gutem
CM zu verstehen ist, kam von Person 10, die die direkte Riickmeldung der Schiler*innen

als ausschlaggebendes Kriterium nannte.

Auch zu der Frage, was die Befragten glauben, was eine Lehrkraft mitbringen muss und
nicht erlernt werden kann, gibt es diverse Uberzeugungen von den zehn Befragten. Die
Personen 9 und 10 sind der Uberzeugung, dass so gut wie jede Person CM-
Kompetenzen im ausreichenden Mall erwerben kann. Die anderen acht Befragten
glauben, dass gewisse Kompetenzen oder Erfahrungen schon vor Beginn der
Ausbildung mitgebracht werden mussen. Drei Befragte (Interviews 3, 4 und 5) benennen
explizit die Erfahrungen aus der Kindheit, die nach den Uberzeugungen dieser Personen
grof3en Einfluss darauf haben, ob eine Person sich als Lehrkraft eignet oder nicht. Hier
wurde besonders die Notwendigkeit von positiven sozialen Erfahrungen benannt.
Personen 3 und 5 meinen, dass Menschen ohne diesen positiven Kindheitserfahrungen
kein gutes CM durchfiihren kénnen und auch nicht mehr erlernen kénnen. Auch
Personen 1 und 7 gehen davon aus, dass die wichtigsten Grundlagen fur gutes CM-
Verhalten nicht erlernt werden kénnen. Sie benennen nicht explizit die Kindheit, jedoch
die Haltung gegenuber anderen Menschen und die bestehende Lehrkraftpersdnlichkeit.
Beide Personen (1 und 7) denken, dass dies weit vor der Lehrkrafteausbildung bereits
vorbestimmt ist. Ob sie die Kindheit, Gene oder andere Einflussfaktoren daflir geltend
machen, wird aus den zwei Interviews nicht deutlich. Person 4 hingegen ist Gberzeugt
davon, dass positive Kindheitserfahrungen fir ein gutes CM-Verhalten hilfreich sind,
jedoch nicht unbedingt notwendig. Sie betont, dass die Bereitschaft, Kinder unterstiitzen
zu wollen, noch entscheidender ist. Auch Person 2 betont die Grundvoraussetzung,

Neues in CM zu erlernen, sei der Wille der Lehrkraft.

Alle zehn Befragten nannten Bereiche von CM-Kompetenzen, die Lehrkrafte verbessern
konnen. Hierbei nannten sie Mdglichkeiten, neue Methoden, Vorgehensweisen und

Tipps zu erlernen. Die Befragten sind der Meinung, dass so Lehrkrafte neue
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Handlungsmadglichkeiten aufbauen kénnen. Um Neues dazuzulernen, nannten die
Befragten, dass das eigene Ausprobieren und Unterrichten wichtig ist (vgl. Personen 4,
5, 6, 8 und 10). Die Uberzeugungen der Befragten sind unterschiedlich ausgepragt,
inwieweit Empathie und soziale Kompetenz tUberhaupt erlernt werden kénnen oder nicht.
Person 4 ist der Auffassung, dass Empathie erlernbar ist, wahrend Person 6 das
Gegenteil annimmt. Person 2 benennt explizit, dass soziale Kompetenzen kaum zu

erlernen sind.

11.4.2 Einbindung der Ergebnisse in die Literatur der Eignungsforschung
fiir Lehrkréfte

In der Literatur wird die Eignung einer Person, eine Lehrkraft zu sein, kontrovers
diskutiert. Dieser Diskurs steht in enger Verbindung mit den CM-Kompetenzen einer
Lehrperson, sodass an dieser Stelle unterschiedliche Positionen zur Eignung von
Lehrkraften aus der Literatur kurz zusammengefasst werden. Zu diesem Thema
bestehen Zwei konkurrierende Hauptargumentationslinien: der
Professionalisierungsansatz und das Persénlichkeitsparadigma (vgl. Maderbacher,
2016; Seibert, 2008; Strittmatter, 2007; Mayr & Neuweg, 2006). Maderbacher (2016)
fasst in ihrem Artikel ,Eignung fiir den Lehrerberuf diese zwei kontraren Positionen

Zusammen.

,Gemal den Grundannahmen des Professionalisierungsansatzes kénnen das fiir den
Lehrberuf professionelle Wissen und damit verbundenen Fahigkeiten — im Gegensatz
zu den Annahmen, die im Rahmen des Persoénlichkeitsparadigmas formuliert werden —
durch die Ausbildung erworben und in der Berufspraxis weiterentwickelt werden.®
(Maderbacher, 2016, S. 91-92). Nach Terhart (2005) ist die Entwicklung der
padagogischen Professionalitat daher ein berufsbiografischer Prozess. Die
berufsbezogenen Lern- und Erfahrungsprozesse und damit auch die
Lehramtsausbildung sind nach diesem Ansatz entscheidend, um eine gute Lehrkraft zu
werden und zu bleiben (Terhart, 2005).

Aus der Sicht von Mayr und Neuweg (2006) zeichnen sich gute Lehrkrafte durch ein
sinnvolles ,Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die fir das Handeln, den Erfolg und
das Befinden im Lehrerberuf bedeutsam sind“ (Mayr & Neuweg, 2006, S. 18), aus. Dies
wird das Persénlichkeitsparadigma genannt. ,Die Vertreter/innen dieser Perspektive
teilen die Ansicht, dass vor allem Personlichkeitsmerkmale eine groRe Rolle bei der
Berufseignung spielen wirden, folglich kénne auch die beste Lehrerausbildung nicht aus

jedem/r Studienanfanger/in eine gute Lehrperson machen.“ (Maderbacher, 2016, S. 92).
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Nach Seibert (2008) ist es schwer, typische Lehrkrafteeigenschaften zu kategorisieren
und als Eingangsvoraussetzung zu fordern. Trotzdem findet er
Eignungsfeststellungsverfahren bei Lehrkraften in gewissem Male sinnvoll. Strittmatter
(2007) halt fur wichtig, dass angehende Lehrkrafte motivierte, leistungsorientierte,
beziehungsfahige, psychisch und kérperlich belastbare Menschen sind. Die Fahigkeit
zur Reflexion ist fur erfolgreiches Lehrkraftehandeln nach einigen Autor*innen eine
weitere unabdingbare Voraussetzung des Lehrkrafteberufes (vgl. Bauer, 2000; Oser,
2003; Helsper, 2007). Fir Maderbacher (2016) ist nur eine Verzahnung beider Ansatze
sinnvoll: eine Ermutigung von Personen, die im Vorfeld glinstige Voraussetzungen fiir
den Lehrkraftberuf aufweisen, in Kombination mit einer qualitatsvollen Ausbildung, die
es ermdglicht, eine professionell agierende Lehrperson zu werden. Auch Schaarschmidt
(2012) sieht Eignung ,nicht als etwas Statisches. [...]. Sie ist auch (zumindest in
Grenzen) entwickelbar und bedarf deshalb der gezielten und stédndigen Foérderung.”
(Schaarschmidt, 2012, S. 65).

Schaarschmidt (2012) zieht aus der Potsdamer Lehrer*innenstudie den Schluss, dass
Eignungsvoraussetzungen fiir eine Lehrkraft besonders fiir die Gesundheit wahrend der
Berufsaustibung wichtig sind. Er nennt vier Eignungsmerkmale des Lehrkrafteberufes.
Die wichtigste Eignungsvoraussetzung ist fir Schaarschmidt die psychische Stabilitat.
Hier sind die Fahigkeiten gemeint, offensiv mit Misserfolgen umzugehen, eine hohe
Frustrationstoleranz aufzuweisen (z. B. Umgang mit Vorwlrfen und Krankungen), durch
emotionale Belastungen nicht auf Dauer verunsichert zu werden und eine hohe
Stressresistenz aufzuzeigen (auch unter Stress kontrolliert handeln zu kénnen). Als
zweite Eignungsvoraussetzung nennt er die Motivation und Motivierungsfahigkeit.
Hierunter versteht Schaarschmidt die Freude am Umgang mit Kindern, eine
Entbehrungsbereitschaft und die Begeisterungsfahigkeit anderen Menschen gegentber.
Unter sozialkommunikativen Kompetenzen fallen fur ihn Durchsetzungsvermégen und
eine soziale Sensibilitat von Seiten der Lehrkrafte. Die vierte Eignungsvoraussetzung
stellen nach Schaarschmidt Grundféhigkeiten dar: eine kraftige Stimme, ein klare und
verstandliche Ausdruckfahigkeit, didaktisches Geschick und die Fahigkeit zum

rationellen Arbeiten (z. B. sinnvoll Prioritdten zu setzen) (Schaarschmidt, 2012).
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In der folgenden Tabelle 71 werden die von Schaarschmidt erwahnten Aspekte zur
Lehrkrafteeignung dahingehend untersucht, inwieweit sie in den Interviews zur Sprache
kamen. Eigenschaften, die die interviewten Personen als Eignungsvoraussetzung flr
den Lehrkrafteberuf sehen und nicht als erlernbar einschatzen, sind in der Tabelle 71
fett gedruckt. Von den Befragten als erlernbar eingeschatzte Kompetenzen sind nicht
fett gedruckt eingetragen. Zusatzliche Aspekte in den Interviews, die in der Auflistung
von Schaarschmidt nicht erwahnt werden, werden unter der Tabelle im Text

beschrieben.

Tabelle 71: Eignungsmerkmale nach Schaarschmidt (2012), die in den Interviews konkret

benannt wurden

Psychische Motivation und Sozial- Grund-
Stabilitat Motivierungs- kommunikative fahigkeiten
fahigkeit Kompetenzen
IS HCH Haltung pos itive Struktur
Beziehung
Interview 2 . soziale
Wille
Kompetenz
Interview 3 bei
Schwierigkeiten Werte mitfiihlend sein
durchhalten
Interview 4 Haltung Empathie-
Begeisterung fiir vermogen und
Kinder Sensibilitat
Interview 5 positive und Ul\;lngan% mit
fréhliche Haltung gl
ennen
Interview 6 voraus-
Kinder gut schauendes
ansprechen Denken
Empathie Methoden und
Vorgehensweise
Interview 7 nicht schiichtern hilfreicher Handlungs-
sein Umgang mit madglichkeiten
positiv gestimmt Stérungen kennen
Interview 8 Umgang mit
Bereitschaft, Km.dim . :
Neues zu lernen sic strukturiert sein
durchsetzen
kénnen
Interview 9 Kommunikation
Bereitschaft, an mit den Kindern
sich zu arbeiten konsequentes
Verhalten
Interview 10 Rickmeldung zum
Lehrkraftverhalten
von den Kindern
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Die zehn Befragten nannten weitere Aspekte, die ein fir sie gutes Lehrkraftehandeln
bedeuten und nicht in die vier Eignungsmerkmale nach Schaarschmidt zugeordnet
werden konnten. Die Personen von Interview 5 und 6 halten es fiir wichtig, dass die
Lehrkraft bewusst eine Lehrer*innenrolle einnimmt, um sinnvoll zu handeln. In den
Interviews 1, 4 und 7 wurde das Kennen von CM-Tipps genannt als ein erlernbarer
Aspekt des Lehrkraftehandelns. Im Interview 7 wird das Kennen von verschiedenen
Handlungsmaoglichkeiten als wichtiger erlernbarer Aspekt aufgefihrt. Die befragte
Person im Interview 3 halt das Kollegium flr eine wichtige Einflussgrofe auf das
gezeigte Lehrkraftehandeln: ,Drumherum irgendwie auch einen gro3en Einfluss darauf
hat, wie, ja, man sich so entwickelt. Und was man dann auch fiir Kompetenzen halt, ja,

flir Klassenflihrung hat letztlich.“ (Interview 3, Pos. 41).

Zusammenfassend wird in der Tabelle 71 deutlich, dass zwei von Schaarschmidts
genannten Eignungskategorien von den zehn interviewten Personen besonders haufig
genannt wurden: ,Motivation und Motivierungsfahigkeit“ sowie die ,sozialkommunikative
Kompetenzen“. Beide Kategorien wurden jeweils von neun der zehn Befragten benannt.
Zu den anderen zwei Kategorien Schaarschmidts, ,psychische Stabilitat“ (eine
Nennung) und ,,Grundfahigkeiten” (vier Nennungen), wurden deutlich weniger oft Inhalte
in den Interviews angegeben. Auffallig ist, dass die von Schaarschmidt genannte
»psychische Stabilitat* als Eignungsmerkmal von den Befragten nicht erwahnt wurde.
Einzig im Interview 3 wird ,bei Schwierigkeiten durchhalten® als eine erlernbare
Eigenschaft von Lehrkraften aufgezahlt. Die eigene Motivation als Lehrkraft und die
Motivierungsfahigkeit werden von acht der zehn interviewten Personen als
Eignungsvoraussetzung angesehen, um eine gute Lehrkraft sein zu kdnnen. Nur eine
der zehn Personen halt diesen Punkt fur erlernbar. Sechs der zehn Befragten sind der
Meinung, dass auch ,sozialkommunikative Kompetenzen® sich nicht angeeignet werden
konnen und zu Beginn des Lehramtsstudiums bereits entwickelt sein mussen. Drei der

Befragten halten den Erwerb sozialer Kompetenzen fur erlernbar.

Tabelle 72 zeigt die zehn befragten Grundschullehrkrafte und ihre Einschatzungen, auf
welchem Weg CM gelernt werden kann. Die Befragten, die dem
Professionalisierungsansatz nahestehen, sind in der Tabelle fett markiert und
unterstrichen (siehe Personen 4, 5, 9 und 10). Diese Lehrkréfte sind der Uberzeugung,
dass neben der Motivation, gut unterrichten zu wollen, keine weiteren
Eingangsvoraussetzungen fur Lehrkrafte nétig sind, um den Umgang mit Schiler*innen
im Unterrichtskontext zu lernen. Die anderen Befragten aul3erten sich in den Interviews,

dass sie vom Persénlichkeitsparadigma Uberzeugt sind. Dies bedeutet, dass sie der
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Lehrkrafte

Lehramtsausbildung mitbringen mussen, um sinnvolles CM-Verhalten im Arbeitsalltag

Meinung sind, dass Eignungsvoraussetzungen schon vor der

zeigen zu kdnnen.

Tabelle 72: Einstufung der Befragten, wie CM sinnvoll gelernt werden kann, in

Verbindung mit der Uberzeugung, ob Eignungsvoraussetzungen fiir den Lehrkrifteberuf

notig sind
Theoretische | Theoretische Beide Praktische Praktische
Erkenntnisse | Erkenntnisse Lernwege Erfahrungen | Erfahrungen
sind unabdingbar sind unabdingbar | unabdingbar
unabdingbar — - gleichermalien - -
Praxis ist Praxis ist wichtig Theorie Theorie ist
unwichtig anschlielend ist/kann auch unwichtig
auch wichtig ndtzlich sein
Person 4 Person 7 Person 1 Person 2
Person 5 Person 6 Person 3
Person 8
Person 10
Person 9
Tabelle 72 zeigt, dass in der vorliegenden Studie |l Befragte, die keine
Eignungsvoraussetzungen fur den Lehrkrafteberuf fur noétig halten, ganz

unterschiedliche CM-Lernwege fiir sinnvoll erachten. Person 4 und 5 halten CM-Lernen
durch theoretische Zugange fur sinnvoll, wahrend Person 10 ausschlief3lich praktische
Erfahrungen fur hilfreich erachtet. Dementsprechend kann nach der Studie Il mit der
kleinen Stichprobe von n = 10 kein Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen zu
verschiedenen CM-Lernwegen zu der Uberzeugung, ob es fir den Lehrkrafteberuf

Eignungsvoraussetzungen gibt, aufgezeigt werden.

Die Ergebnisse der Fall-Zusammenfassungen der zehn Interviews sowie der
Erkenntnisse durch die Verknipfung mit Schaarschmidts Eignungskategorien werden im

folgenden Kapitel zusammengefasst und erste Deutungen vorgenommen.

11.4.3 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse zu den

Uberzeugungen, inwieweit CM-Kompetenzen erlernt werden kénnen

Die Frage, inwieweit CM-Kompetenzen erlernt werden kdnnen, hat unterschiedliche und
kontroverse Uberzeugungen der zehn Befragten aufgezeigt. In den Interviews wurden
Eigenschaften sowie Erfahrungen genannt, die nach Ansicht der Befragten bereits vor
dem Lehramtsstudium gelernt werden muissen, und zudem Bereiche, die noch erlernt

werden koénnen. Die Befragten selbst waren sich jedoch auch zum Teil unsicher, ob und
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welche CM-Kompetenzen erlernt werden kénnen und ob Lehrkrafte bereits vor der
Lehramtsausbildung bestimmte Kompetenzen aufweisen sollten. Wahrend des
Interviews schien sich bei ihnen ein Denkprozess zu vollziehen, indem sie versuchten,
ihren eigenen Standpunkt zu finden. ,Also ich glaube, dass schon eine soziale
Kompetenz super wichtig ist, bin mir aber nicht sicher, inwieweit man die erlernen kann
oder ob man sie einfach schon hat, oder man hat sie nicht und stellt in seinem Beruf
dann fest, ah ja okay funktioniert vielleicht nicht, mir fehlt da vielleicht eine bestimmte
Kompetenz.” (Interview 2, Pos. 19). Die Widersprichlichkeit der eigenen Aussagen zum
Thema koénnten so gedeutet werden, dass die Befragten zum Teil noch keinen
gefestigten Standpunkt zu dieser Frage aufweisen. Auch die soziale Erwlinschtheit der

Antwort kénnte hier einen Einfluss genommen haben.

Tabelle 70 zeigt, dass die Befragten unterschiedliche Uberzeugungen davon haben, was
fur sie bei CM-Kompetenzen wichtig ist. Die Uberzeugungen, dass zumindest Teile von
CM erlernt werden kénnen, eint die interviewten Personen. Hier sind besonders Tipps
und Methoden von den Befragten genannt worden, die als leicht zu erlernen gelten.
Mindestens funf der Befragten nannten explizit in diesem Zusammenhang, dass das
konkrete Ausprobieren im Unterricht fir das CM-Lernen sehr férderlich sei. Die
Befragten zeigten unterschiedliche Uberzeugungen, inwieweit Empathie und soziale
Kompetenz von Lehrkraften erlernt werden kann. Hier sind einige der Auffassung, dass
dies bereits in der Kindheit gelernt wird und in einer Lehramtsausbildung sowie der
Unterrichtspraxis nicht nachgeholt werden kann. Andere halten das Erlernen dieser

Kompetenzen auch in der Ausbildung und im Berufsalltag fur denkbar.

Die Personen 9 und 10 sind der Uberzeugung, dass so gut wie jeder Mensch CM-
Kompetenzen erlernen kann und keine nennenswerten Eignungsvoraussetzungen flr
den Lehrkrafteberuf nétig sind. Diese Befragten scheinen besonders vom
Professionalisierungsansatz Uberzeugt zu sein (vgl. Kapitel 11.4.2). Die Befragten 4 und
5 sind der Uberzeugung, dass die einzige Eignungsvoraussetzung, CM zu erlernen,
darin besteht, intrinsisch motiviert zu sein, den Lehrkraftberuf ausiben zu wollen. Auch

diese Personen scheinen den Professionalisierungsansatz zu favorisieren.

Im Gegensatz zu diesen Uberzeugungen sind andere Befragte (Personen 1, 2, 3, 6, 7
und 8) der Auffassung, dass gute CM-Kompetenzen nur von Personen erlangt werden,
die neben der intrinsischen Motivation noch weitere Eingangsvoraussetzungen
mitbringen. Demzufolge halten einige Befragte bestimmte Kindheitserfahrungen und
Sozialkompetenzen im Vorfeld der Ausbildung fir unabdingbar, um eine gute Lehrkraft

werden zu kénnen. Da diese Erfahrungen nicht mehr im Nachhinein beeinflusst werden
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kénnen, sind diese Uberzeugungen dem Persénlichkeitsparadigma zuzuordnen (vgl.
Kapitel 11.4.2). Vermutlich unterscheiden sich die Uberzeugungen bei diesen Personen,
wie CM gelernt werden kann, zu denen der Personen, die eher vom

Professionalisierungsansatz tberzeugt sind.

Anzumerken ist, dass Schaarschmidt selbst die psychische Stabilitdt als wichtigste
Eignungsvoraussetzung einschéatzt, die Befragten der Studie Il jedoch diesen Bereich

als Eignungsvoraussetzung kaum im Interview erwahnten.

In diesem Unterkapitel wurde beschrieben, inwieweit die Befragten der Uberzeugung
sind, dass das Lernen von CM-Kompetenzen Uberhaupt méglich ist. In den folgenden
Kapiteln werden die Uberzeugungen der Befragten dargestellt, wie CM erlernt werden

kann.

11.5 Ergebnisse: Inwieweit werden wissenschaftliche
Kenntnisse und praktische Erfahrungen fiir das CM-Lernen
verantwortlich gemacht?

Im vorherigen Kapitel 11.4 wurden Uberzeugungen dargestellt, ob die Befragten CM

Uberhaupt als erlernbar einschatzen. In diesem Kapitel wird nun erértert, inwieweit

Lehrkrafte wissenschaftliche Erkenntnisse im Vergleich zu praktischen Erfahrungen als

hilfreich zum Erwerb von CM-Kompetenzen bewerten. Diese Fragestellung soll einen

Beitrag leisten, um herauszufinden, welche Bedingungen dazu fihren, dass Lehrkrafte

wissenschaftliche Erkenntnisse in ihrem Unterricht umsetzen. So werden die

Uberzeugungen fiir den Erfolg des CM-Lernens von diesen beiden generellen

Lernwegen herausgearbeitet und gegenibergestellt. Die Aussagen wurden in der

Kategorie 2 des Kategoriensystems (vgl. Kapitel 11.2.5) ,Uberzeugungen CM-Lernen

durch  wissenschaftliche Kenntnisse und/oder  praktische  Erfahrungen®

zusammengefasst.

Um die Uberzeugungen der Lehrkréfte zu diesem Thema zu erfahren, wurden ihnen die
zwei Impulsfragen 4 und 5 gestellt. Frage 4 zielte auf die theoretischen Aspekte ab:
,Konnen wissenschaftliche Kenntnisse fiur die Klassenfihrungskompetenz von
Lehrkraften nutzlich sein? Bitte begriinden Sie lhre Antwort.“. Frage 5 ging auf die
praktischen  Aspekte ein: ,Kbénnen praktische Erfahrungen  fir  die
Klassenfuhrungskompetenz von Lehrkraften nitzlich sein? Bitte begriinden Sie lhre
Antwort.“ (vgl. Kapitel 10.2). Daraufhin wurde ihnen die Frage gestellt: ,Was, glauben
Sie, nutzt mehr?“. Diese Impulsfragen zielen darauf ab, zu verstehen, inwieweit die

befragte Person generell der Meinung ist, dass wissenschaftliche und/oder praktische
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Kenntnisse fir den Aufbau von CM-Kompetenz verantwortlich sind. Auch in den
Kategorien ,3 Einzelmaflnahme®, ,4 Lehramtsausbildung“ und ,5 aktive Lehrkrafte®

werden Uberzeugungen der Befragten zu diesem Thema offenbart.

Tabelle 73 zeigt, dass sich alle Befragten mindestens dreimal zu diesem Thema
geaulert haben. Insgesamt wurden aus den zehn Transkripten zusammen 52
Kodierungen fir diese Kategorie 2 vorgenommen. Die durchgefiihrten Kodierungen zu

dieser Kategorie umfassen bis zu 18 Zeilen pro Kode, so beispielsweise im Interview 7.

Tabelle 73: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie 2 ,Uberzeugungen CM-Lernen durch

wissenschaftliche Kenntnisse und/oder praktische Erfahrungen®

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 52) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 7 13 %
2 6 12 %
3 8 15 %
4 4 8 %
5 6 12 %
6 4 8 %
7 3 6 %
8 4 8 %
9. 5 10 %
10. 5 10 %

11.5.1 Fall-Zusammenfassungen zu den Uberzeugungen, inwieweit
wissenschaftliche Kenntnisse und praktische Erfahrungen fiir das

CM-Lernen verantwortlich gemacht werden

Fir diese zweite Hauptkategorie werden wie im Kapitel zuvor eine fallorientierte
Auswertung vorgenommen und keine weiteren Subkategorien gebildet (vgl. Kuckartz &
Radiker, 2020). Dieses Vorgehen erméglicht es, die allgemeinen Uberzeugungen von

den einzelnen Befragten darzustellen und miteinander zu vergleichen.

Die Tabelle 74 zeigt die Aussagen der zehn Befragten zu dieser Kategorie 2. Die erste
Spalte gibt die Nummerierung der befragten Person an. In der zweiten Spalte werden
Uberzeugungen der jeweiligen Person zusammengefasst, inwieweit sie
wissenschatftliche Erkenntnisse fur nitzlich halt, um CM-Kompetenzen zu verbessern.
Ein ,(+)' tragt die Aussagen der Person zusammen, die fur CM-Kompetenzerweiterung
durch wissenschaftliche Erkenntnisse sprechen. Dagegen bundelt ein ,(-)* die Aussagen

der jeweiligen Person, die Schwierigkeiten darstellen, CM-Kompetenzen durch
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wissenschatftliche Erkenntnisse zu erwerben. Wie in Spalte zwei werden in der dritten
Spalte die Uberzeugungen zu praktischen Erfahrungen und ihren Einfluss auf das CM-
Lernen der jeweiligen Person integriert, jeweils auch mit der Unterteilung ,(+)‘ und ,(-)".
Einige der Befragten trafen nur positive Aussagen zu einer der beiden Lernwege ,(+)*
oder nur Anmerkungen zu den Schwierigkeiten des jeweiligen Lernweges ,(-)'. Wurde
keine Aussage zu einen der beiden Aspekte getroffen, ist dies mit drei Strichen
gekennzeichnet ,(-) ---“ oder ,(+) ---“. Jede befragte Person aulierte sich zumindest zu
einem dieser Aspekt in jeder Spalte. In der vierten Spalte werden Aussagen der
jeweiligen Person zusammengestellt, die die beiden Lernwege gegentiberstellen. Auch
widerspriichliche Aussagen und Unsicherheiten in den Uberzeugungen einer Person
wurden in dieser Spalte notiert. Die Zusammenfassungen in der Tabelle 74 wurde
teilweise durch kurze ausgewahlte Zitate aus den Transkripten erganzt. Bei der Selektion

wurde darauf geachtet, dass die Tabelle vom Umfang her Ubersichtlich ist.



Tabelle 74: Fall-Zusammenfassungen der zehn Interviews zu den Uberzeugungen, inwieweit die beiden Lernwege wissenschaftliche Kenntnisse

und praktische Erfahrungen fiir das CM-Lernen hilfreich sind

wissenschaftliche Kenntnisse helfen, das eigene CM-
Verhalten zu verbessern. Z. B. hat die Person im
Studium gelernt, dass Schiler*innen bis zwolf Jahre fiir
die Lehrkraft lernen.

e ,Ja, vor allen Dingen wiirde ich sagen: padagogische
und psychologische Erkenntnisse kénnten von
Nutzen sein.” (Interview 1, Pos. 94).

e S0, also ich glaube schon, dass man mit
wissenschaftlichen Erkenntnissen Qualitat
verbessern kann, ja.“ (Interview 1, Pos. 96).

durch direktes Ausprobieren als
Klassenlehrkraft erlernt zu haben. Zudem
hat sie sich in der Praxis
Verhaltensweisen von der Teamkollegin
abgeschaut und durch Hospitieren Neues
gelernt.

()

Nr. | (+) Uberzeugungen, dass wissenschaftliche (+) Uberzeugungen, dass praktische Aussagen zur Gegeniiberstellung der beiden
Erkenntnisse nutzlich sind, um CM-Kompetenzen zu Erfahrungen nutzlich sind, um CM- Lernwege sowie Darstellung widerspruchlicher
verbessern Kompetenzen zu verbessern Aussagen und Unsicherheiten einer Person
(-) Benennungen von moglichen Schwierigkeiten, (-) Benennungen von maglichen
wissenschaftliche Erkenntnisse nutzbringend Schwierigkeiten, praktische Erfahrungen
einzusetzen nutzbringend einzusetzen

1 (+) Person 1 ist der Uberzeugung, dass (+) Person 1 gibt an, CM hauptsachlich .Praktische Erfahrungen nitzen mehr.

Wissenschaftliche Erkenntnisse sind eher die Basis
davon, also das, was man wissen sollte, und dann
muss ich ganz viel praktisch erfahren auf dieser
Basis.” (Interview 1, Pos. 106).
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(+)

(-) Das Studium hat nicht geholfen, die CM-Kompetenz
aufzubauen. Die Schwierigkeit des theoretischen
Wissens ist, dass es oft in der Praxis nicht
umzusetzen ist und realitdtsfern bleibt.

e Also Uberhaupt nicht [theoretische Erkenntnisse],
ich habe ein bisschen das Geflihl, dass das Studium
einen vorbereitet auf inhaltlich, obwohl noch nicht
mal inhaltlich, aber die Praxis, wie es letztendlich
aussieht und was in der Schule passiert, gerade was
die Klassenfiihrung, Elternarbeit angeht, da habe ich
im Studium leider nichts gelernt.” (Interview 2, Pos.
11).

(+) CM-Lernen ist ein Prozess in der
Praxis.

()~

Praktische Erfahrungen werden als hilfreich erachtet,
um CM zu erlernen, hingegen wissenschaftliche
Erkenntnisse nicht. Die Person ist sich jedoch Uber
den Wahrheitsgehalt ihrer Aussage noch unsicher.

e Jaich denke, dass die Praxis mehr hilft, das sind
aber jetzt auch nur Erfahrungen, die ich gemacht
habe, es kann sein, dass ich irgendwie auf einen
falschen wissenschaftlichen, ja an die falschen
Wissenschaftler, ich weild nicht, ob man es so
sagt, geraten bin.” (Interview 2, Pos. 81).

(+) Theoretisches Wissen kann dabei helfen, sich selbst
als Lehrkraft einzuordnen. Durch einen theoretischen
Input kann der Lehrkraft das Thema noch einmal
bewusstwerden. Praxisnahe
Handlungsmoéglichkeiten konnen auch theoretisch

prasentiert werden.

(-) Studienergebnisse helfen Lehrkraften nicht weiter.
Theoretisches Lernen ist nicht nachhaltig und wird
schnell vergessen. So erhdht es nicht die CM-
Kompetenz. Die befragte Person ist der Uberzeugung,
dass sie durch ihr Studium keine CM-Kompetenzen
aufgebaut hat.

(+) Praktische Erfahrungen sind wichtig,
um moglichst viele
Handlungsmaglichkeiten zu erlernen und
sie bleiben nachhaltiger in Erinnerung.
Das Selbsttun steht im Mittelpunkt des
Lernens. Dies kann durch Rollenspiele
oder das eigene Unterrichten umgesetzt
werden. Hospitieren ist schon weniger
nachhaltig.

()~

Person 3 halt praktische Erfahrungen fiir den CM-
Kompetenzerwerb fiir ma3geblich. Nur sehr
praxisnahes theoretisches Wissen kann etwas zu
dem Kompetenzerwerb beitragen, um eine erste
Orientierung zu geben. Wirkliches Lernen findet erst
durch praktische Erfahrungen statt.

Andererseits findet Person 3 wichtig, dass im Vorfeld
inhaltliche Aspekte von CM einer Lehrkraft
theoretisch vermittelt werden. Dieser Widerspruch
wurde im Interview nicht aufgedeckt.

e Also man hat es selber getan. Und so etwas
bleibt halt irgendwie, ja, auch besser in
Erinnerung. Ahnlich wie es beim/ man guckt
jemanden an, der es macht. Das ist auch noch
dann irgendwie/ also es ist vielleicht schon etwas
weniger effektiv. Aber das am wenigsten
Effektivste ist, man liest nur durch, dass man es
so macht.” (Interview 3, Pos. 33).
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(+) Wissenschaftliche Erkenntnisse halt Person 4 fiir
wichtig, um diese dann in der Praxis umzusetzen und
evaluieren zu kénnen. Wissenschaftlicher Input ist
immer wieder im Berufsleben nétig, um sinnvolle neue
Handlungen zu absolvieren.

() -

(+) Indem die Lehrkraft stets offen ist fur
neues Handeln, lernt sie in der Praxis
weiter dazu. Wichtig ist, dass sie auf die
jeweiligen Kinder achtet, die sie
unterrichtet, und dass sie ihr Konzept
anpasst.

(-) Ohne wissenschaftliche Kenntnisse
verhalt sich die Lehrkraft rein nach ihrem
Gefuhl, was nicht unbedingt hilfreich ist.

e .Und nur jetzt immer nach dem
eigenen Geflihl, also das fande ich
dann auch ein bisschen wenig*
(Interview 4, Pos. 77).

Nur durch das Wissen Uber wissenschaftliche
Kenntnisse kann eine gute CM-Praxis umgesetzt
werden. Eine reflektierte Praxis ist sehr wichtig, um
eigene Kompetenzen weiterzuentwickeln.

So sind Ausbildungsformate sinnvoll, bei denen die
angehenden Lehrkrafte wissenschaftliche
Erkenntnisse direkt anwenden koénnen.

e lch glaube, dass das total wichtig ist, dass das
auch wissenschaftlich begleitet wird, [...]*
(Interview 4, Pos. 69).

(+) In der Theorie lernen Lehrkrafte, wie sie Kindern
etwas mit Freude beibringen kdénnen. Je alter die
Lehrkraft wird, desto wichtiger wird es, sich immer
wieder Uber die Theorie klar zu werden, was ein Kind
im jeweiligen Alter benétigt (Die befragte Lehrkraft ist
65 Jahre alt zum Zeitpunkt des Interviews).

Die Theorie hilft der Lehrkraft, Distanz zu haben und
so psychologisch richtig zu handeln.

e ,Na gut, du brauchst ja wissenschaftliche
Kenntnisse, weil, du musst dich ja sowohl
psychologisch entsprechend den Kindern gegeniiber
verhalten, du musst auch die Distanz haben.”
(Interview 5, Pos. 117).

(-) Das theoretisch Vorgestellte muss im Unterricht
ausprobiert werden.

e Und ansonsten, das meiste lernst du wirklich durch
Unterricht direkt und direkt beim Unterricht dabei
sein. Weil, es hilft nichts, das nur theoretisch
vorgestellt zu kriegen. Sondern du brauchst die
Interaktion mit den Kindern.“ (Interview 5, Pos. 9).

(+) Viel Praxis im Unterricht ist wichtig, um
mehr CM zu lernen.

()~

Wissenschaft liefert ein wichtiges Hintergrundwissen,
welches unabdingbar ist. In der Praxis kann die
Lehrkraft dann testen, was zu ihrer Personlichkeit in
der Umsetzung passt.
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(+) Wissen Uber die Beziehungsebene und kognitive
Denkstrukturen von Kindern kann helfen, die eigenen
CM-Kompetenzen zu erhéhen.

(-) Wissenschaftliche Kenntnisse sind nicht immer
hilfreich und auch nicht unbedingt motivierend.

(+) Das meiste tiber CM lernen Lehrkrafte
in der Schule mit den Schiiler*innen und
beim realen Beobachten von anderen
Lehrkraften. Die Motivation, Neues
auszuprobieren, ist hoch, wenn es in der
Praxis beobachtet wurde.

() -

Wissen kann zu besseren CM-Kompetenzen
beitragen, aber nicht unbedingt. Praxiserfahrung hilft
bei der Steigerung der CM-Kompetenz deutlich mehr.

e  Mir war halt sehr das Praktische sehr, sehr
wichtig. Habe ich jetzt, glaube ich, aber auch oft
genug betont.” (Interview 6, Pos. 145).

(+) Theoretisches Aneignen von CM-Wissen ist sinnvoll,
um impulsive Handlungen wéhrend des
Unterrichtes besser von der Lehrkraft zu regulieren.
Dies ist auch noch nach langer Berufserfahrung sinnvoll
(Die befragte Lehrkraft ist 62 Jahre alt zum Zeitpunkt
des Interviews).

() -~

(+) Person 7 hat CM durch Praxis und
Ausprobieren erlernt. Dies ist
anstrengend, erhéht aber die CM-
Kompetenzen. Die eigene Praxis stets
zu reflektieren ist dabei wichtig.

e ,Und dann praktisch wirklich aus
Versuchen und immer Erfahrungen
sammeln, dass langsam jetzt
eigentlich so war, dass ich ganz gut

klargekommen bin.” (Interview 7, Pos.

9).

(-) Oft haben Lehrkrafte nicht die Zeit und
das Bewusstsein, sich Uber ihr eigenes
Verhalten Gedanken zu machen und es
zu reflektieren. Daher ist es ab und an
sinnvoll, theoretische Inputs zu erlangen.

Person 7 halt beide Lernwege fir wichtig. Aus der
Theorie sucht sie sich als Lehrkraft sinnvolle Sachen
fur sich selbst heraus und setzt sie in die Praxis um.
In der Praxis werden Verhaltensweisen automatisiert.
Diese Automatisierungen missen immer wieder
tiberdacht werden. Uber ihre eigene Praxis denkt
Person 7 daher auch nach und verandert ihr
Verhalten, wenn sie dies fiir sinnvoll erachtet.

e ,Auch wieder beides. Ich denke mal, es spielt
immer zusammen. Wenn ich jetzt so ein Buch
lesen, suche ich mir das, was fiir mich passt
heraus und probiere es vielleicht an gegebener
Stelle mal aus. Und dann schaue ich, wie
funktioniert es?” (Interview 7, Pos. 108).
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(+) Gewisse Strukturen kénnen auch theoretisch
vermittelt werden. Ein gewisser wissenschaftlicher
.Background ist wichtig als Lehrkraft.

e ,Aberich wiirde sagen, du brauchst auf jeden Fall
den wissenschaftlichen Background, den
padagogischen Background brauchst du, klar, daftir
hast du naturlich auch studiert.” (Interview 8, Pos.
77).

(-) Bei CM-Kompetenzen geht es um die Arbeit mit
Menschen, dies kann nicht theoretisch erlernt
werden.

e Also per se wiirde ich tatsachlich sagen, diese
Klassenflihrung fiir mich ist nichts, was du in
Blichern nachlesen kannst, weil das musst du, weil
du ja tatsachlich, finde ich, mit Menschen arbeitest,
(Interview 8, Pos. 11).

(+) Ein besseres Lernen von CM-
Kompetenzen ist durch Praxiserfahrungen
moglich. Hier ist die Lehrkraft entweder
selbst in Kontakt mit den Kindern oder sie
beobachtet andere Lehrkrafte.

e ,Ja, also learning by doing wiirde ich
sagen” (Interview 8, Pos. 7).

()~

Person 8 ist der Meinung, dass CM nicht theoretisch
erlernt werden kann und Praxiserfahrungen als
Hauptpunkt fir das Erlernen von CM-Kompetenzen

gilt.

Jedoch hélt sie einen wissenschaftlichen
.Background” als Grundlage fir wichtig.

(+) Im Studium wurde viel Uber Theorie von CM
vermittelt. Die Theorie kann AnstéRe fir ein hilfreiches
Verhalten geben.

(-) Die Theorie hilft jedoch nicht so viel in der Praxis.
Sie kann nicht immer gut in der Praxis umgesetzt
werden.

(+) CM-Kompetenzen erlernen Lehrkrafte
durch Imitation von anderen
Lehrkriaften und Ausprobieren.

Vieles macht eine Lehrkraft auch einfach
intuitiv.

()~

Die Theorie kann manchmal AnstéRe fir die Praxis
geben. Aber hauptsachlich lernen Lehrkrafte durch
ihre eigenen Praxiserfahrungen und Beobachtungen
im Unterricht und dies ein Leben lang.

+Also hat man ja auch ganz am Anfang schon bei
den Aussagen gehort, ich setze schon mehr auf
Erfahrung von anderen, oder eigene Erfahrungen,
als rein auf die wissenschaftlichen Sachen. Aber
wissenschatftliche, ja, Erkenntnisse kdnnen
sicherlich AnstdRe geben, mal in eine andere
Richtung zu denken, wenn man irgendwo nicht
weiter weils.“ (Interview 9, Pos. 65).

,uUnd da kann weder die Uni, noch das
Referendariat darauf vorbereiten, die ganzen
Theorien. Da kommt es eben wieder auf diese
Erfahrungen an, und ich glaube, man kann immer
wieder an Grenzen kommen.* (Interview 9, Pos.
81).
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10

(+) Ein gewisses Hintergrundwissen und ein paar
Methoden kdnnen angelesen werden.

(-) Das Lehramtsstudium hat die CM-Kompetenz nicht
erhoht, da es nur theoretisch und nicht praktisch
orientiert war. Viel Wissen ist nicht nachhaltig
gefestigt.

(+) CM erlernen Lehrkrafte durch das
eigene Tun.

e Also ich habe vorhin gesagt immer,
die praktische Erfahrung, dadurch
lernt man hauptsachlich, denke ich.”
(Interview 10, Pos. 71).

Theoretisches Wissen ist nur in der direkten
Verbindung mit der Praxis hilfreich.
CM-Kompetenzen kdnnen ganz ohne theoretische
Erkenntnisse erweitert werden.

e ,Also ich denke, man lernt Klassenfihrung
hauptséachlich durch das Tun, dass man selber in
der Klasse ist und mit der Klasse umgeht, also gar
nicht mal theoretisch, sondern eher praktisch.”
(Interview 10, Pos. 5).




Die Tabelle 74 stellt Uberzeugungen der Befragten dar, wie sie glauben, CM zu lernen.
Darin werden Argumente genannt, die fir und gegen den Nutzen einerseits von

theoretischen Erkenntnissen und andererseits von praktischen Erfahrungen sprechen.

Hauptargumente fir das CM-Lernen durch praktische Erfahrungen von Seiten der
Befragten sind, dass Lehrkrafte durch das praktische Tun die Gelegenheit haben, sich
neue Handlungsmaoglichkeiten anzueignen. Der direkte Kontakt mit den Kindern und die
Beobachtung von konkreten Situationen ermdglicht nach Ansicht der Befragten CM-
Lernen. Dabei ist das Reflektieren des eigenen Handelns wichtig. Das Gelernte steht
durch die Praxis den Lehrkraften nachhaltig und abrufbar zur Verfligung, wodurch sie
intuitiv richtig handeln kénnen. Die Befragten nannten insgesamt zwei Argumente, die
gegen den reinen CM-Lernweg der Praxis sprechen. So haben Lehrkrafte nicht immer
die Zeit und das Bewusstsein, ihr eigenes Verhalten sinnvoll zu reflektieren. Das
Handeln nach dem Geflihl, wie es bei praktischen Erfahrungen oft vorkommt, wird von

einigen nicht unbedingt als hilfreich angesehen.

Positive Wirkungen auf das CM-Lernen haben theoretische Erkenntnisse nach Ansicht
einiger der Befragten, da sie helfen, sich als Lehrkraft einzuordnen und Aspekte zu CM
zu sehen. Theoretische Inputs kdnnen Lehrkraften die Relevanz und Mdéglichkeiten von
CM bewusst machen. Praxisnahe Handlungsmdglichkeiten kdnnen auch theoretisch
prasentiert werden und somit dem CM-Kompetenzzuwachs dienlich sein. Einige halten
wissenschaftliche Inputs immer wieder im Berufsleben fur nétig, um das eigene Handeln
zu evaluieren. Demnach kénnen Handlungen reflektierter durchgeflhrt werden und
weniger unreflektiert nach eigenen Geflihlszustanden. Zudem kénnten theoretische
Kenntnisse der Lehrkraft helfen, Distanz zu Realsituationen aufzubauen und impulsive

Handlungen besser durch Nachdenken zu regulieren.

Die Befragten nannten einige Uberzeugungen, die das Lernen durch theoretische
Erkenntnisse kritisch hinterfragen. So wurde gesagt, dass die Arbeit mit Menschen nicht
theoretisch erlernt werden kann. Viele Ansatze aus der Theorie seien nicht in der Praxis
umzusetzen und realitatsfern. Ein nachhaltiges Lernen kann durch die Theorie nicht
entstehen, weil es schnell vergessen wirde. Anders als das Lernen in der Praxis ist das

Lernen von Theorie fir einige Befragte nicht unbedingt motivierend.
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11.5.2 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse zu den
Uberzeugungen, inwieweit wissenschaftliche Kenntnisse und
praktische Erfahrungen fiir das CM-Lernen verantwortlich gemacht

werden

Die zehn Befragten zeigen unterschiedliche Uberzeugungen, inwieweit
wissenschaftliche Kenntnisse oder praktische Erfahrungen die CM-Kompetenzen
erhdhen kénnen. Um die unterschiedlichen Uberzeugungsauspragungen der zehn
befragten Lehrkrafte Ubersichtlich darzustellen, habe ich sie evaluativ in funf ordinal
angeordneten Auspragungen eingeordnet (vgl. Kuckartz, 2018, S. 123ff. — Die evaluative
qualitative Inhaltsanalyse). Tabelle 75 zeigt die Einsortierung der zehn
zusammengefassten Uberzeugungen. In der ersten Spalte von links werden Befragte
notiert, die allein theoretische Erkenntnisse flir den Erwerb von CM-Kompetenz flr
wichtig erachten. Die zweite Spalte stellt die Personen dar, die theoretische Erkenntnisse
als wichtiger erachten als praktische Erfahrungen, jedoch Praxis auch als wichtigen
Bestandteil ansehen. In der mittleren Spalte halten die Befragten beide Lernwege flr
ebenburtig. Die Befragten der vierten Spalte halten praktische Erfahrungen als
unabdingbar fur das CM-Lernen und fur deutlich wichtiger als theoretische Erkenntnisse.
Positive Lerneffekte aus theoretischen Erkenntnissen halten die Befragten der Spalte
vier fur moglich. Diese Definition unterscheidet sich etwas von der Spalte zwei, in der
der zweite genannte Lernweg (Lernen aus praktischen Erfahrungen) als unbedingt
wichtig angesehen wird. In der Spalte vier wird der zweite Lernweg (theoretische
Erkenntnisse) nur als moglicherweise nitzlich von den Befragten eingeschatzt. Diese
Definitionen wurden induktiv erstellt, sodass alle Befragten einer Auspragung
zugeordnet werden konnten. Die letzte Auspragung, Spalte funf, fasst Personen
zusammen, die der Uberzeugung sind, dass praktische Erfahrungen fiir das CM-Lernen
unabdingbar sind und theoretische Erkenntnisse unrelevant sind. In der Tabelle 75
werden die Positionen der einzelnen Personen mit kurzen einzelnen Satzen

zusammengetragen.



Tabelle 75: Einstufung der Uberzeugungen der Befragten nach dem Grad der Wichtigkeit von theoretischen Erkenntnissen und praktischen

Erfahrungen fiir das CM-Lernen

Theoretische
Erkenntnisse

Theoretische Erkenntnisse
unabdingbar —

sind Praxis ist anschliefend auch
unabdingbar — wichtig
Praxis ist
unwichtig

Beide Lernwege sind
gleichermal3en wichtig

Praktische Erfahrungen unabdingbar —
Theorie ist/kann auch nutzlich sein

Praktische Erfahrungen unabdingbar —
Theorie ist unwichtig

Person 4:

. Nur durch das Wissen
Uber wissenschaftliche
Kenntnisse kann eine gute
CM-Praxis umgesetzt
werden.

. Praxis kann durch Theorie
evaluiert werden.

. Praxisverhalten sollte
immer an die Kinder
angepasst werden.

. Nur nach dem Gefiihl zu
handeln, ist nicht sinnvoll.

Person 5:

. Mit steigendem Alter einer
Lehrkraft ist es wichtig,
sich immer wieder Uiber
die Theorie klar zu
werden, was ein Kind im
jeweiligen Alter benétigt.

. Die Theorie hilft der
Lehrkraft, Distanz zu
wahren und so
psychologisch richtig zu
handeln.

. Das theoretisch
Vorgestellte muss im
Unterricht ausprobiert
werden.

Person 7:

e Aus der Theorie
sucht sich die
Lehrkraft sinnvolle
Sachen fiir sich
selbst heraus.

. Wissen ist sinnvoll,
um impulsive
Handlungen in der
Praxis besser zu
regulieren.

. In der Praxis werden
Verhaltensweisen
automatisiert. Diese
Automatisierungen
missen immer
wieder mit Hilfe der
Theorie Giberdacht
werden (Reflexion
des eigenen

Lehrkraft-verhaltens).

Person 1:
e CM-Lernen geschieht hauptsachlich
durch das eigene Ausprobieren.
e  Theorie kann als Basis niitzlich sein.

Person 6:

e  Praxiserfahrung hilft bei der Steigerung
der CM-Kompetenz deutlich mehr.

e  Theoretische Erkenntnisse kénnen zu
besseren CM-Kompetenzen beitragen,
aber nicht unbedingt.

. Theorie ist oft nicht motivierend.

Person 8:

. Bei CM-Kompetenzen geht es um die
Arbeit mit Menschen, dies kann nicht
theoretisch erlernt werden.

. Praxiserfahrungen sind der Hauptpunkt
fur das Erlernen von CM-Kompetenzen.

. Ein wissenschaftlicher ,,Background*
als Grundlage ist ebenfalls wichtig.

Person 9:

. Hauptsachlich lernen Lehrkrafte durch
ihre eigenen Praxiserfahrungen und
Beobachtungen im Unterricht — und dies
ein Leben lang.

e  Lehrkrafte handeln oft intuitiv.

. Die Theorie kann manchmal AnstéRe fiir
die Praxis geben.

Person 2:

. CM-Lernen findet nur durch die Praxis
und nicht durch die Theorie statt.

. Theoretische Erkenntnisse sind
realitatsfern.

. Die Person ist sich noch Uber die
Allgemeingiiltigkeit ihrer Aussage
unsicher.

Person 3:

. Praktische Erfahrungen sind fir den
CM-Kompetenzerwerb mafRgeblich.

. Nur sehr praxisnahes theoretisches
Wissen kann etwas zu dem
Kompetenzerwerb beitragen, um eine
erste Orientierung zu geben.

e  Theoretisches Lernen ist nicht
nachhaltig und erhdht nicht die CM-
Kompetenz (Studium fiir CM-Kompetenz
unerheblich).

Person 10:

e  CM-Kompetenzen kénnen ganz ohne
theoretische Erkenntnisse erweitert
werden.

. Theoretisches Wissen ist nur in der
direkten Verbindung mit der Praxis
hilfreich.

. Das Lehramtsstudium hat die CM-
Kompetenz nicht erhoht, weil es nur
theoretisch und nicht praktisch orientiert
war.

. Theoretische Erkenntnisse sind nicht
nachhaltig gefestigt.




Tabelle 75 zeigt, dass die Mehrheit der Befragten praktische Erfahrungen fir den CM-
Kompetenzerwerb fur wichtiger erachtet. Keine der befragten Personen halt rein
theoretische Erkenntnisse fur das CM-Lernen fir ausreichend (siehe Tabelle 75, siehe
Spalte 1). Fir drei der Befragten reichen hingegen rein praktische Erfahrungen ohne
theoretische Kenntnisse aus (siehe Tabelle 75, Spalte 5). Alle zehn Befragten sehen
praktische Erfahrungen als wichtigen Bestandteil, um die CM-Kompetenz zu erweitern.
In Spalte 2 der Tabelle 75 sind die zwei Befragten der Uberzeugung, dass theoretische

Erkenntnisse wichtiger einzuschatzen sind als praktische Erfahrungen.

Nach den Ergebnissen der quantitativen Studie | war die Favorisierung der meisten

Befragten von praktischen Erfahrungen zu erwarten.

Kapitel 8.5.1 zeigt, dass Grundschullehrkrafte das Lernen von CM-Kompetenzen
hauptsachlich auf Berufserfahrung, Beobachten von anderen Lehrkraften und durch den
informellen Austausch zwischen Lehrkraften zurlckfiihren. Rein formalisierte und
wissenschaftliche Quellen sowie das Studium wurden als deutlich weniger wichtig

eingestuft.

Die Studie | zeigt weiter, dass Lehrkrafte der Grundschule theoretische Zugange zwar
weniger hilfreich als praktische Lernzugange bewerten, jedoch noch héher als Lehrkrafte
aus weiterfhrenden Schulen. Dementsprechend ist davon auszugehen, dass eine
Befragung von Lehrkraften von weiterfihrenden Schulen weniger Argumente fiir das
CM-Lernen durch Theorie ergeben hatten und mehr Argumente flr praktische

Erfahrungen.

Die befragten Grundschullehrkrafte, die theoretische Erkenntnisse flr wichtig halten,
argumentieren in dieser qualitativen Studie Il, dass die Theorie Lehrkraften mogliche
Handlungsbereiche offenbart und als Reflexionsgrundlage des eigenen Handelns
dienen kann. Somit findet weniger unreflektiertes, impulsives und auf Emotionen
basierendes Lehrkraftverhalten statt. Hingegen nennen die Befragten, die praktische
Erfahrungen fir das CM-Lernen verantwortlich machen, die Nachhaltigkeit und die hohe
Motivation durch diesen Lernweg. Einige sind der Uberzeugung, dass der Umgang mit

Menschen nur praktisch gelernt werden kann.

Der Uberwiegende Teil der befragten Grundschullehrkrafte in Studie Il (7 von 10) halt
eine Kombination aus beiden Lernwegen fir entscheidend. Wahrend der Interviews fiel
es einigen schwer, eine feste Position einzunehmen, inwieweit theoretische
Erkenntnisse und inwieweit praktische Erfahrungen fir den CM-Kompetenzerwerb

verantwortlich sind. Deshalb ist zu vermuten, dass die oben (Tabelle 75)
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vorgenommenen Zuordnungen der Uberzeugungen der Befragten sich im Laufe der Zeit
und durch weitere Erfahrungen sowie Informationen bei einem erneuten Interview
verandern konnten. Dies spricht bei CM-Aus- und Weiterbildungen stark daflr, den
Teilnehmenden als Referent*in im Vorfeld genau zu begriinden, warum die jeweiligen
Ansatze verwendet werden und welche Vorteile die Teilnehmenden daraus fir die
praktische Anwendung ziehen kdnnen. Hier erscheint es sinnvoll, dass eine Person, die
eine Fortbildung leitet, auf die oben beschriebenen Argumente der Befragten eingeht.
So sollte bei eher theoretischen CM-Lernmethoden den Teilnehmenden der Nutzen fur
das praktische Handeln erlautert werden. Hier ist insbesondere der Einfluss von
Uberzeugungen von Lehrkraften auf das eigene Handeln zu benennen, welche durch
theoretische Lernmethoden objektiv hinterfragt werden kdnnen. Auch bei praktischen
Ubungen sollten die Befragten auf die mdglichen positiven Effekte im Vorfeld
aufmerksam gemacht werden, wobei davon auszugehen ist, dass die Teilnehmenden

diese eher benennen konnen.

Kapitel 4.2 hat gezeigt, dass Forscher*innen noch keine Einigkeit aufweisen, inwieweit
CM-Kompetenzvermittlung bei Lehrkraften durch wissenschaftliche Kenntnisse oder
durch praktische Erfahrungen erfolgen. Eine Reihe von Wissenschaftler*innen halt die
Verknipfung von Theorie und Praxis flir den Kompetenzerwerb von Lehrkraften fir
ausschlaggebend (vgl. Janssen, Westbroek, & Doyle, 2014; Reusser & Pauli, 2014; lrwin
& Ryan, 2013; Billett, 1998; Bennett, 1987, zitiert von Hattie et al., 2015). Andere Studien
finden jedoch keinen Unterschied zwischen Standardlehre und Verknipfung von Theorie
und Praxis (vgl. Hoeppner, von Keyserlingk, Koerndle & Proske, 2015; Rowell, Pope &
Sherman, 1992; Steins, Haep & Wittrock, 2015). Lewin und Stuart (2003) vertreten den
Standpunkt, die Realitat sei zu vielfaltig, sodass Lernende durch Praxisibungen
unmoglich auf alles praktisch vorbereitet werden kdénnen. Zu dieser Position
unterscheiden sich die epistemologischen Uberzeugungen der befragten Lehrkréfte von
der Studie | und auch der Studie Il stark. Die quantitativen Einschatzungen der Befragten
aus Studie | zu rein theoriegeleiteten Lernmdglichkeiten wurden am geringsten von den
Befragten bewertet. Und auch die qualitative Studie Il zeigt, dass keine befragte
Lehrperson allein theoretische Lernmdglichkeiten als ausreichend fir das Lernen von

CM-Kompetenzen einschatzt.

Die Uberzeugungen der Mehrheit der befragten Lehrkrafte scheinen der Position von
Reusser und Pauli (2014) nahe zu stehen, die der Meinung sind, dass Vermittlung von
neuem Wissen nicht genugt, um Handlungsroutinen zu verdndern. Oder auch der

Position von Wade (1984), der es in der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften fur
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sinnvoll erachtet, theoretische mit unterschiedlichen praktischen Elementen zu
verbinden. Auch Wahl (2008) bestétigt die Wirksamkeit von praxisnahen Trainings fur
Lehrkrafthandeln nur unter bestimmten Bedingungen, bei denen theoretische und

praktische Ubungen beriicksichtigt werden.

Das Hinterfragen eigener Uberzeugungen in Weiterbildungsprozessen, wird von
Timperley, Wilson, Barrar und Fung (2007) gefordert. Auch Fives und Buehl (2012)
halten praktische Verhaltensibungen fir nicht ausreichend fir effektiven
Weiterbildungsprozessen. Sie halten die Veranderung von den berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkréften fiir entscheidend. In den zehn vorliegenden Interviews
auRern sich die Befragten nicht explizit zum Hinterfragen von ihren Uberzeugungen. Es
scheint daher, dass ein starkeres Bewusstsein von Lehrkraften Gber den Einfluss von
ihren berufsbezogenen Uberzeugungen auf ihr Verhalten womdglich helfen kénnte, ihr
CM-Verhalten zu verbessern. Konkrete Bildungsangebote, die die Uberzeugungen und

deren Einfluss thematisieren, scheinen hierfur hilfreich.

Timperley, Wilson, Barrar und Fung (2007) treten ebenfalls fir das aktive Einbeziehen
von Lehrpersonen im Lernprozess ein. Auch diesen Punkt auRern die zehn Befragten in
den Interviews nicht konkret. Die genannten praktischen Lernerfahrungen, die in Studie
Il beschrieben wurden, scheinen jedoch durch eine hohe Selbstbestimmung des
Lernprozesses gepragt zu sein. Es ist daher davon auszugehen, dass die zehn
Befragten womdglich diesem genannten Aspekt von Timperley, Wilson, Barrar und Fung

(2007) zustimmen wirden.

In diesem Kapitel wurden die allgemein getroffenen Aussagen der zehn Befragten fur
die zwei CM-Lernwege, CM-Lernen durch theoretische Kenntnisse und durch praktische
Erfahrungen dargestellt. Im folgenden Kapitel werden die Uberzeugungen von konkreten
Einzelmalnahmen fir das CM-Lernen beleuchtet. Hierbei handelt es sich um

Malinahmen, die theoretischer und/oder praktischer Natur sind.

11.6 Ergebnisse: Einschatzung ausgewahlter MaBnahmen zur
moglichen CM-Kompetenzerweiterung

Das vorherige Kapitel hat die generellen Uberzeugungen der Befragten beleuchtet, wie

CM-Kompetenzen aufgebaut werden koénnen. In diesem Kapitel werden nun

Uberzeugungen zu acht ausgewahlten CM-LernmaRnahmen, die sich woméglich fiir die

Kompetenzerweiterung eignen, untersucht. Alle acht MaRnahmen wurden bereits in der

Studie | von den Befragten quantitativ eingestuft. Das Ziel der qualitativen Befragung ist,
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ein Verstandnis Uber die konkreten Uberzeugungen von Grundschullehrkraften (iber die

Vor- und Nachteile dieser acht MaRnahmen fir das CM-Lernen zu erhalten.

Abgefragte Malnahmen zur CM-Kompetenzerweiterung

1. | Lesen von Fachliteratur zum Thema CM

2. | Besuch von wissenschaftlichen Vortragen zu CM

3. | Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften

4. | Beobachten von anderen Lehrkraften im realen Unterricht

Beobachten von anderen Lehrkraften im realen Unterricht mit Reflexionsbogen und
anschliellendem Reflexionsgesprach

Videoaufnahme des eigenen Unterrichtes und darauffolgende kriteriengeleitete Reflexion
in einer Lehrkrafte-Kleingruppe

7. | Micro Teaching

8. | Coaching-Mallnahme

Im Interviewleitfaden richtet sich flr jede der acht MaRnahmen eine konkrete Frage an
die interviewten Personen, sodass jede Person zu jeder Malinahme Stellung genommen
hat, z. B.: ,Inwieweit eignet sich die genannte Tatigkeit, um Kompetenzen zur
Klassenflhrung aufzubauen? Oder eignen sich nicht?. Weiter ging es flir die zehn
Personen mit: ,Wirden Sie an so einer Mallnahme personlich teilnehmen? / Wirden Sie

eine solche Tatigkeit personlich durchfiihren?*.

Fir jede der MaRnahmen wurden drei Subkategorien gebildet. So wurden alle
genannten Vorteile und Nachteile der jeweiligen Malnahme gesammelt. Zudem wurden
aus Sicht der Befragten notwendige Gelingensbedingungen in einer dritten Subkategorie
zusammengefasst. Hier beschreiben die Befragten Bedingungen, die helfen, dass die

jeweilige MaRnahme fir den CM-Kompetenzzuwachs von Nutzen ist.

Bei der folgenden Ergebnisdarstellung werden nur ausgewahlte Zitate der Kodierungen
je Thema ausgewahlt, um den Umfang zu reduzieren und die Ubersichtlichkeit zu
gewahrleisten. Es werden mindestens so viele Zitate ausgewahlt, wie fir die vollstandige
Erfassung aller Argumentationen der Befragten nétig ist. Argumentationen, die sich
doppeln, werden ausgelassen. Die Reihenfolge der Argumentationen im Flie3text wird
nach der Anzahl der Nennungen festgelegt. Dementsprechend wird als Erstes der

Aspekt einer MalRnahme oder Tatigkeit genannt, die am meisten kodiert wurde.
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In diesem Kapitel habe ich mich fir eine kategorienbasierte Auswertung entschieden, da
ein grolles Interesse darin besteht, herauszuarbeiten, welche Vor- und Nachteile die
einzelnen MalRnahmen und Téatigkeiten aus Sicht der Befragten haben. Dieses Wissen
kann bei der Planung von Fort- und WeiterbildungsmafRnahmen hilfreich sein. Inwieweit
sich die einzelnen Uberzeugungen der zehn Befragten voneinander unterscheiden, wird
in diesem Kapitel nicht untersucht. Daher wurden keine fallorientierten

Zusammenfassungen durchgefihrt.

Insgesamt habe ich zu den acht Malnahmen/Tatigkeiten 210 Kodierungen
vorgenommen (vgl. Tabelle 76). Person 6 hat mit 16 kodierten Einheiten die geringste
Zahl und Person 3 mit 27 die meisten. Die Anzahl der kodierten Textstellen je befragte
CM-Lernmalnahme variieren zwischen 20 und 34 (vgl. Tabelle 77). Bei den meisten
kodierten Einheiten handelt es sich um ausflhrliche Erklarungen seitens der Befragten,
die sich Uber mehrere Zeilen erstrecken. Die Anzahl der Kodierungen pro MaRnahme
und Person belaufen sich durchschnittlich auf ein bis zwei (siehe die Tabellen mit jeweils
der genauen Anzahl in den folgenden Unterkapiteln). Im Folgenden werden die
Ergebnisse aus den zehn Interviews der acht CM-Lernmalinahmen kapitelweise

dargelegt.

Tabelle 76: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie 3 ,,EinzelmaBnahmen zur méglichen

CM-Kompetenzerweiterung”

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 210) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 24 11 %
2 23 11 %
3 27 13 %
4 21 10 %
5 24 11 %
6 16 8 %
7 14 7%
8 24 11 %
9 18 9%
10 19 9%




Tabelle 77: Aussagehaufigkeiten der Subkategorien zur Hauptkategorie 3

»EinzelmaBnahmen zur méglichen CM-Kompetenzerweiterung"

Anzahl der Aussagen aller

Subkategorie Befragten

3.1 Lesen von Fachliteratur zum Thema CM 34
3.2 Besuch von wissenschaftlichen Vortragen
zu CM 21
3.3 Austausch und Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraften 29
3.4 Beobachten von anderen Lehrkraften im
realen Unterricht 36
3.5 Beobachten von anderen Lehrkraften im
realen Unterricht mit Reflexionsbogen und

. ; B 20
anschlielendem Reflexionsgesprach
3.6 Videoaufnahme des eigenen Unterrichtes
und darauf kriteriengeleitete Reflexion in einer

M . 21
Lehrkrafte-Kleingruppe
3.7 Micro Teaching 29
3.8 Coaching-MafRnahme 20

11.6.1 Lesen von Fachliteratur zum Thema CM
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Das Lesen von Fachliteratur zum Thema CM ist eine Moéglichkeit flr Lehrkrafte, sich mit

dem Thema CM auseinander zu setzen. Inwieweit die zehn Befragten diese Tatigkeit fur

den CM-Kompetenzerwerb fir sinnvoll erachten, wird durch die Auswertung der 34

Kodierungen beschrieben. Tabelle 78 zeigt, dass jede befragte Person mindestens eine

Aussage hierzu getatigt hat. In Tabelle 79 wird ersichtlich, wie sich die 34 Aussagen auf

die drei erstellten Subkategorien aufteilen.
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Tabelle 78: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie ,,CM-Lernen durch das Lesen von

Fachliteratur

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 34) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 3 9 %
2 5 15 %
3 5 15 %
4 4 12 %
5 3 9%
6 2 6 %
7 1 3 %
8 7 21 %
9 2 6 %
10 2 6 %

Tabelle 79: Haufigkeit der Aussagen der Subkategorie ,,CM-Lernen durch das Lesen von
Fachliteratur”

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
Vorteile 17
Nachteile 10
Gelingensbedingungen 7

Vorteile von Lesen von Fachliteratur zu CM

Aus den Interviews wurden insgesamt 17 Kodierungen vorgenommen, in denen von den
Befragten Vorteile fur die CM-Kompetenzerweiterung durch das Lesen von Fachliteratur
zu CM genannt wurden. Wie oben beschrieben, werden nur ausgewahlte Zitate der
insgesamt 17 Kodierungen hier ausgewahlt, um den Umfang zu reduzieren und die
Ubersichtlichkeit zu gewahrleisten. Die Argumente, die in den Transkripten zahlenmaRig

am meisten auftreten, werden als Erstes beschrieben.

Der meistgenannte Vorteil fur das Lernen von CM-Kompetenzen durch Lesen von
Fachliteratur (insgesamt funf Nennungen) ist das Kennenlernen weiterer
Handlungsmdglichkeiten und Anregungen. Die Befragten betonen, dass sich aus der

Literatur jede Lehrkraft individuell sinnvolle Verhaltensmuster ableiten kann.

e ,Ja, ich glaube, das kann schon helfen, wenn man bereit ist, sich
weiterzuentwickeln. Weil man neugierig darauf ist, was es fiir andere
Mobaglichkeiten gibt oder ja, wenn man dazu bereit ist.“ (Interview 1, Pos. 44)

e Ja, im Grunde brauchst du das, damit du (berhaupt Anrequngen hast, fiir dein
Verhalten. Ich meine, du musst das natiirlich alles abwégen und ob das fiir dich
passend ist. Aber ich sage mal so, du brauchst ja eine Anregung. Du kbnntest
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sagen, dann, okay, dazu stehe ich, jetzt wie mit meinem Stérungsprotokoll. Oder
du kannst eben auch sagen, wenn dir einer was anbietet, nein, das ist jetzt flir
mich persénlich gar nichts.” (Interview 5, Pos. 57).

Als weiteren Vorteil beschrieben sie mehrfach, dass Fachliteratur sie in die Lage
versetzt, sich tiefer und sachlich mit CM-Aspekten auseinanderzusetzen. Dieses konne
auch fir das Praxisverhalten helfen. Besonders bei neuen Problemsituationen ist dies

aus Perspektive der Befragten ein guter Weg, neues Wissen aufzubauen.

e lch finde das superwichtig, weil einfach, wie heil3t es, man sich dann noch mal
wirklich sachlich mit einer Thematik auseinandersetzt. Und nur, wenn man was
tiber Classroom Management (lachend) weil3, kann ich es dann auch irgendwann
in der Praxis umsetzen. Ich kann mir das raussuchen, wo ich meine, das wiirde
ftir mich funktionieren. Und von daher finde ich es ganz wichtig, dass man auch
immer wieder, auch wenn man schon lange im Beruf ist“ (Interview 4, Pos. 39)

o Also jetzt ist es so wirklich gezielter, wenn du, ich sage mal, du hast vielleicht
ein autistisches Kind, hast dich aber jetzt schon ldnger nicht mehr mit Autismus
beschéftigt, dass du dann nochmal gezielt nachliest, wie gehe ich mit den
Kindern um, als Beispiel. Weil das ist, ja so ein, du hast ja so ein riesen
Repertoire, hast jetzt auch nicht alle Stdérungen oder Stdrfaktoren oder
Krankheiten oder wie auch immer oder Sachen, ne?“(Interview 8, Pos. 33).

Als weiteres Argument beschreiben die Befragten, dass das Lesen von Literatur zu CM-
Thematiken eine Wiedererinnerung an das, was in der Praxis verloren gegangen ist,
darstellt. Aus den Aussagen geht hervor, dass gewisse Grundlagen von hilfreichem
Handlungswissen im Laufe des aktiven Lehrkraftedaseins zum Teil verloren gehen. So
halt eine befragte Lehrkraft es fur wichtig ,....als erfahrener Lehrer sollte man das [CM-

Wissen] ab und zu immer wieder sich mal wieder neu nachlesen.” (Interview 7, Pos. 43).

e ,0h Gott, das ist so wichtig und im Alltag gehen halt ganz viele Aspekte dann
auch wieder verloren,”. (Interview 4, Pos. 41)

e Ja, also ich finde schon, dass es hilft, weil man bekommt ja, also alles/ man hat
Ja nicht alles sofort so parat und die ganzen Ideen und Kniffe, was man da so
hat.“ (Interview 6, Pos. 57)

Zwei Lehrkrafte betonten im Interview, dass das Lesen von Literatur zu CM Lehrkraften

Sicherheit und Struktur gibt und somit sinnvoll ist.

e ,Also das gibt dir auch eine Sicherheit. Und dann, glaube ich, ja, man braucht ja
viel von aullen, damit man irgendwie seinen Weg auch finden kann. Also ich
finde das total wichtig.“ (Interview 4, Pos. 39)

o Hilft definitiv, weil du musst es ja, also gewisse Strukturen musst du dir ja erstmal
anlesen, wenn du studierst, also, ne? Oder wenn du die Ausbildung machst, klar,
Ja, hilfreich.” (Interview 8, Pos. 31)

Person 4 hat im Interview in einem Nebensatz erwahnt, dass neueste Erkenntnisse aus
der Wissenschaft durch das Lesen von Fachliteratur erlangt werden kénnen. Die Person

aulerte sich hierbei jedoch nicht konkret, inwieweit dies CM-Lernen unterstitzt.
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Nachteile von Lesen von Fachliteratur zu CM

Insgesamt wurden zehn Kodierungen zu Nachteilen von Lesen von Fachliteratur fir das
CM-Lernen erhoben. Auch hier werden die Argumente mit den meisten Kodierungen

zuerst genannt.

Drei der Befragten auflerten sich dahingehend, dass andere Lernwege flr Lehrkrafte
praktikabler sind. So kénnten andere Expert*innen (z. B. der Schulpsychologische
Dienst oder andere Kolleg*innen) zielgerichtet zu einem Thema befragt werden, ohne
eine muhevolle Literaturrecherche zu initiieren. In den Kodierungen stehen fir die

Lehrkrafte der Umgang mit neuen Problemfeldern im Mittelpunkt.

o _weil so viele Fliichtlingskinder, ne, ist es, ja, erst in den letzten Jahren akut
gewesen. Und ja, da sind wir schon auch ein bisschen verzweifelt und dann habe
ich zum Beispiel den Schulpsychologen angerufen und habe mir da noch ein
paar Tipps geholt, ne? Also und sowas kénntest du sicherlich auch irgendwo
nachlesen, es war jetzt einfach der praktikablere Fall, da mal anzurufen, mal ein
anderes Gespréch zu suchen, was kénnen wir noch machen?“(Interview 8, Pos.
35)

e Also, wenn in solchen pddagogischen Zeitschriften quasi zu dem Zeitpunkt, wo
du ein Problem hast, genau das thematisiert wird, und dann sozusagen so einen
Anstol3 gibst, einmal etwas anderes auszuprobieren, wiirde ich schon sagen,
dass das hilft. Aber es kommt glaube ich immer so ein bisschen darauf an, ob
man gerade offen dafiir ist oder ob das gerade einen sehr beriihrt, genau das
Thema in so einer Zeitschrift, oder nicht.” (Interview 3, Pos. 45)

Als weiterer Nachteil wird beim Lesen von Fachliteratur die mangelnde Nachhaltigkeit

fur das CM-Lernen aufgeflihrt.

o _Weil wenn ich nur etwas lese und das dann, wie ich schon gesagt habe,
irgendwie gar nicht anwende oder gar nicht in meine Situation gerade passt, dann
vergisst man es einfach zu schnell wieder.” (Interview 3, Pos. 45)

o lch denke, wenn nur als Hintergrundwissen und wenn man dann die Sachen
auch praktisch ausprobiert. Ich habe im Studium gemerkt, durch viel
theoretisches Wissenaneignen bleibt nicht so viel hdngen. Oder man muss es
selber ausprobieren, damit man es wirklich lernen kann.” (Interview 10, Pos. 35)

Eine weitere Meinung ist, dass CM-Kompetenzen nicht angelesen werden kénnen und
somit das Lesen von Fachliteratur Gberfllssig sei. Person 2 sieht fir Lehrkrafte mit etwas

Erfahrung keinen neuen Erkenntnisgewinn durch das Lesen von Fachliteratur.

e Also per se wiirde ich tatsdchlich sagen, diese Klassenfiihrung flir mich ist
nichts, was du in Blichern nachlesen kannst, weil das musst du, weil du ja
tatséchlich, finde ich, mit Menschen arbeitest, musst du ja irgendwie, also finde
ich, geht nur in der Praxis.“ (Interview 8, Pos. 11)

e lch glaube, wenn man eine gewisse Zeit gearbeitet hat, ist meine Erfahrung,
dass da oft nichts Neues mehr drinsteht.” (Interview 2, Pos. 29)
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Gelingensbedingungen fiir die CM-Kompetenzerweiterung durch das Lesen von

Fachliteratur

Insgesamt wurden sieben Kodierungen mit Gelingensbedingungen aufgelistet, die nach
Ansicht der Befragten den Nutzen fir das CM-Lernen von Fachliteratur entstehen lassen

und erhohen.

Sie fuhren das Argument an, dass das Lesen von Fachliteratur hauptsachlich fir
Berufsanfanger und Lehrkrafte in der Ausbildung von Nutzen ist. Erfahrene Lehrkrafte

kénnten hiervon nicht mehr profitieren.

o ,Okay, also meine Gedanken dazu sind, dass ich denke, als Berufsanféanger kann
das auf jeden Fall helfen, ja.”“ (Interview 2, Pos. 27)

e ,Genau, das habe ich sicherlich gemacht, als ich im Studium war oder wdhrend
des Referendariates, und jetzt mache ich es natiirlich weniger, selten, ne? Wenn
mir mal was in die Finger kommt, klar, aber dann auch gezielter, ne?“ (Interview
8, Pos. 33)

Als Grundvoraussetzung fur das Lesen von Fachliteratur wird genligend Zeit genannt,

die nicht immer vorhanden sei.

o Also wenn ich Zeit dazu habe, dann mache ich das schon, ja.” (Interview 6, Pos.
61)

Ein konkreter Anlass oder auch das Erinnern von auf’en sei nétig, um sich mit CM-

Literatur zu beschéftigen.

e Ja, ich brduchte schon so wie du jetzt so einen Anlass mal wieder. Also ich
glaube so, dass man/ Ich habe das (lachend) wirklich mir vorgenommen und
mache das auch, dass ich gedacht habe, ah, der (Name) macht da jetzt was zu
und eigentlich.” (Interview 4, Pos. 41)

Die Bereitschaft von Seiten der Lehrkraft, etwas andern zu wollen, wird als weitere

Voraussetzung fur die Auseinandersetzung mit Fachliteratur benannt.

o ,Wenn man sagt: ,Fiir mich ist alles in Ordnung so’, dann braucht man auch nichts
lesen, also dann, glaube ich, verédndert sich gar nichts. Das hédngt von der
Bereitschaft ab.“ (Interview 1, Pos. 44)

Der Zugang zur Literatur sollte vereinfacht werden. Person 3 schlagt vor, Fachliteratur

am Arbeitsort fUr alle Lehrkrafte zur Verfigung zu stellen.
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LAIso ich féande es eigentlich super, wenn unsere Schule zum Beispiel hier die
Grundschulzeitschrift oder irgendwie Deutschunterricht, da gibt es ja
verschiedene Verlage/ wenn unsere Schule so etwas im Abo hétte, dann wiirde
ich da mit Sicherheit dann und wann einmal reingucken.” (Interview 3, Pos. 49)

Eine Verknipfung von guten CM-Verhaltensweisen mit konkreten Unterrichtsreihen in

der Literatur konnte fur Lehrkrafte hilfreich sein. Damit wiirden sie konkreten Unterricht

planen und zugleich ihre CM-Kompetenzen steigern kénnen.

,Und dann wére es ja auch irgendwie, wenn man jetzt irgendwie ein bestimmtes
Vorhaben hat oder so, dann kann man sich ja halt/ also es sind ja oft auch
Unterrichtsbeispiele. Ne? Dann kann man sich ja so, was die
Rahmenbedingungen angeht, die man schafft, irgendwie damit Kinder gut lernen
kénnen, da kann man sich ja dann schon irgendwie etwas abgucken. Ne? Oder
einmal in der Zeitschrift gucken, wenn man jetzt irgendwie Unterricht plant, sage
ich einmal, und man weil3 noch gar nicht so genau, wo es hingeht halt. Ne? Und
man da Vorschlége, ja, dann ist das schon hilfreich, denke ich.” (Interview 3, Pos.
49)

11.6.2 Besuch von wissenschaftlichen Vortragen zu CM

Der Besuch von wissenschaftlichen Vortragen zu CM-Themen ist eine weitere

Médoglichkeit, sich als Lehrkraft mit dem Thema auseinanderzusetzen. Inwieweit die

Befragten diese Moglichkeit als sinnvoll erachten, wird in diesem Ergebnisteil erortert.

Dabei handelt es sich hier um eine Lernmdoglichkeit, die rein auf theoretischer

Vermittlung beruht und keine praktischen Aspekte miteinbezieht. Tabelle 80 zeigt, dass

insgesamt 21 Kodierungen aus den zehn Transkripten durchgefiihrt wurden. Jede

Person hat eine bis drei AuRerungen getatigt. Tabelle 81 zeigt die Anzahl der

Kodierungen fir die Subkategorien Vorteile sowie Nachteile von wissenschaftlichen

Vortradgen. Zudem wurden die Anzahlen der Gelingensbedingungen fir das CM-Lernen

durch wissenschaftliche Vortrage notiert.
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Tabelle 80: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie ,,CM-Lernen durch wissenschaftliche

Vortrage“
Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 21) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 1 5%
2 3 14 %
3 3 14 %
4 2 10 %
5 3 14 %
6 2 10 %
7 3 14 %
8 1 5 %
9 2 10 %
10 1 5%

Tabelle 81: Haufigkeit der Aussagen der Subkategorien zu ,,CM-Lernen durch

wissenschaftliche Vortrage“

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
Vorteile 8
Nachteile 4
Gelingensbedingungen 9

Vorteile von Lesen von Fachliteratur zu CM

Zwei der Befragten finden wissenschaftliche Vortrage genauso hilfreich wie das Lesen
von Fachliteratur. Durch Vortrage kénnen Lehrkrafte ihre wissenschaftlichen Kenntnisse

erweitern und zu unterschiedlichen CM-Themen dazulernen.

e ,Tja, das kommt darauf an, was da vermittelt wird. Grundsétzlich wiirde ich
sagen: Ja, das kann auch helfen. Wenn es zum Beispiel darum geht zu erfahren,
wie Kinder lernen oder wie man Beziehungen aufbauen kann oder welche
Stérungsbilder es geben kann oder psychologische wissenschaftliche
Erkenntnisse. Das kann einen schon weiterbringen, ja.“ (Interview 1, Pos. 50)

e lch denke, das kann genauso weit helfen wie die Fachzeitschriften sich
durchzulesen. Wenn da jetzt, ja, wissenschatftliche Erkenntnisse erldutert
werden, auf die man ndher eingehen kénnte. Also ich habe noch keinen besucht
zu dem Thema, aber ich denke, das wird genauso hilfreich sein. Ja.” (Interview
6, Pos. 63)

Zwei weitere Befragte sind der Uberzeugung, dass sich Lehrkrafte fir die

Auseinandersetzung mit CM durch wissenschaftliche Vortrage motivieren lassen
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konnten, sich mit CM auseinanderzusetzen. Person 10 héalt die Wahrscheinlichkeit,

neues CM-Wissen in der Praxis umzusetzen, bei Vortrdgen fur hoher als durch

Fachliteratur.

,Das ist &hnlich wie beim Buch auch. Immer wieder, wenn man mal so was hoért,
motiviert das einen vielleicht noch einmal intensiver daran zu arbeiten. Finde ich
auch gut. Mache ich auch, selbst jetzt noch (lacht).” (Interview 7, Pos. 49)

»Ich denke, mehr als das bloBe Lesen, also mehr als die erste Frage quasi
beinhaltet hat. Aber trotzdem, also wenn der Vortragende das anschaulich und
an Beispielen erléutert, denke ich, hat das auch ein bisschen was mit Beobachten
zu tun. Und dann auch ist man wahrscheinlich eher dazu geneigt, das selber
auszuprobieren. Und dann, denke ich, hat das einen héheren Effekt.” (Interview
10, Pos. 39)

Vortrage schaffen eine Aul3enperspektive, die neue Sichtweisen erdffnet, beschreiben

zwei weitere Befragte. Person 5 berichtet von einer Fortbildung zu Spataussiedlern, bei

der sie fir sich selbst einen grolien Nutzen gesehen hat. Dort konnte sie Empathie

entwickeln.

»~Genau, dann fande ich das eigentlich gut, also dass man da noch mal, ja, von
aullen was erféhrt. Und das ist auch noch mal wieder was anderes, halt, als
Lesen. Also wenn dann jemand das toll erzéhlen kann und da wirklich/ ja, dann
finde ich das super.” (Interview 4, Pos. 43)

»1ja, also sagen wir mal so, weil wir ja auch viele Spéataussiedler hatten, hatten
wir mal ein ganz (iberregionales, ja, Treffen von Lehrern eben, also um den
Umgang mit so Kindern mit Migrationsunterricht zu schulen und das zu machen.
Und klar, das hat einem schon geholfen, weil man dann auch mal das aus deren
Sichtweise sieht. Weil, das ist das Problem. Ich meine, du selber siehst es ja aus
deiner Sichtweise als Lehrer sozusagen. Aber es ist auch dann gut, in die
Sichtweise des Betroffenen zu schliipfen, damit du auch diese Empathie
entwickeln kannst und (berhaupt verstehen kannst, warum das so ist. Und das
kann einem schon/ oder wurde uns damals/ Ich sehe mich noch da in der
Turnhalle (lachend) sitzen. War eine riesige Turnhalle in Wiirzburg. Und da
haben die uns eben von verschiedenen Gruppen vorgestellt, wie die das
empfinden. Und das hétte ich ja ohne diese Fortbildung nicht gelernt. Muss ich
schon sagen, also das war so.” (Interview 5, Pos. 61)

Person 9 berichtet von einem Vortrag Gber ein CM-Thema, was sie flr ihre spezielle

Situation ausgesucht hat. Diesen Vortrag hat sie fir sich als hilfreich angesehen.

»Ja, ich habe zum Beispiel eine Weiterbildung gemacht online zum Thema ,Wie
man ein erstes Schuljahr managt“. Wie man da rangeht. Da ging es jetzt nicht
nur speziell um Klassenfiihrung. Ja, obwohl doch, eigentlich komplett, wenn ich
So driiber nachdenke. Ja.” (Interview 9, Pos. 33)
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Nachteile von Vortrigen zu CM

Zwei Befragte zweifeln CM-Kompetenzentwicklungen durch Vortrage im Allgemeinen
an. Zwar konnten Lehrkrafte sich hier Wissen anhéren, jedoch nicht in die Praxis

umsetzen. So kommt es nicht zu einem nachhaltigen Kompetenzaufbau durch Vortrage.

e _Das hilft vielleicht in der Art, dass man sich noch einmal bewusst macht, welche
Aspekte Klassenfiihrung hat und sich da vielleicht noch einmal so selbst so ein
bisschen einordnet, wenn einem das vorgestellt wird. Und wenn da irgendwie
Forschungsergebnisse gezeigt werden, sage ich einmal, welchen Einfluss das
hat. Nicht verkehrt, aber ob das direkt meine Kompetenz fiir Klassenflihrung
erhéht, bin ich skeptisch.” (Interview 3, Pos. 53)

e _Aber im Prinzip ist es auf jeden Fall tausend Mal besser [Micro-Teaching] als
einfach nur ein Wissenschaftsvortrag (ber Classroom-Management zu héren.
Sondern in dem Fall wére es ja dann so, dass man es direkt in der Praxis umsetzt
und probiert.“ (Interview 3, Pos. 73)

o _Ein reiner Vortrag, ja, wo du selber nicht interagierst, ja gut, das rauscht auch
so an einem vorbei. Vor allen Dingen bei uns ist es immer so, du hast meistens
diese Fortbildungen ja am Nachmittag, weil, das bietet sich so gut an. Und dann
hast du schon sechs Stunden Schule. Dann fallen dir schon die Augen fast zu.*”
(Interview 5, Pos. 103)

Im Interview 2 wird angemerkt, dass die vortragende Person nicht die speziellen
Bedingungen an der jeweiligen Schule kennt und somit nicht unbedingt hilfreiches
Wissen weitergeben kann.

e Es kommt immer drauf an, wer diesen Vortrag hélt. Wenn das jemand ist, der
sich nur auf die Wissenschaft und nur auf die Theorie bezieht, dann wiirde ich
Jetzt erst mal sagen nein, weil ich die Erfahrung gemacht habe, dass das nichts
bringt. Dass man da eher sitzt und denkt, das ist nicht so ganz realistisch, was
diese Person erzéahlt, weil das nicht zu den Bedingungen passt, die in der Schule
tatséchlich herrschen, das ist aber auch nur die Erfahrung, deswegen wiirde ich
sagen, nein das wiirde ich jetzt eher sagen nein, wiirde mich nicht weiterbringen.“
(Interview 2, Pos. 33)

Gelingensbedinqungen fiir_die CM-Kompetenzerweiterung durch den Besuch

eines wissenschaftlichen Vortrags zu CM

Einige Befragte finden Vortrage fir das CM-Lernen sinnvoll, aber nur unter bestimmten

Bedingungen. Diese wurden in neun kodierten Textstellen begriindet.

Als Hauptbedingung fiir einen guten wissenschaftlichen Vortrag ist nach Ansicht von drei
Befragten die Referentin oder der Referent. Hilfreiche Eigenschaften der Referentin oder
des Referenten sind ausreichend praktische Erfahrungen, Einbeziehung von Humor im

Vortrag und ein motivierendes Auftreten. Dabei spielt die praktische Erfahrung nach
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Ansicht dieser Befragten eine der wichtigsten Rollen, um vom Vortrag profitieren zu

konnen.

o _Es kommt drauf an, wer das hélt. Wenn das eine Lehrerin oder ein Lehrer halten
wiirde, der viel Erfahrung hat und sagt jetzt okay, ich komme von der
Brennpunktschule und habe diese Sachen, die ich, wovon ich euch erzéhle, die
habe ich in der Praxis ausprobiert, dann wiirde ich sagen ja auf jeden Fall. Wenn
das jetzt aber ein Professor oder eine Professorin von der Uni ist, die ihre ganzen
Berufsjahre an der Uni gelehrt hat, und ihr Wissen nur aus Fachbiichern hat, aber
nie in der Theorie gearbeitet hat, dann wiirde ich sagen nein, brauche ich mir
nicht anzuhéren. Sorry, an alle Professorinnen und Professoren (lacht).”
(Interview 2, Pos. 35)

o Also ich finde immer wichtig, dass jemand halt Praxis mit einbezieht, auch ein
bisschen humoristisch das Ganze macht, nicht jetzt so total, ja, nicht nur
wissenschatftlich, aber natlirlich auch wissenschaftlich.” (Interview 4, Pos. 43)

e B: ,Ja, halt Vortrdge sind méglich, wenn es ein guter Referent ist, ne.“ I: ,Ein
guter Referent? Was wére lhnen wichtig bei einem Referenten?” B: ,Dass
Beispiele aus der Praxis kommen und nicht nur wissenschatftlich, ne (lacht). [...]
Anders wére es auch schon, wenn es motivierend ist, zuzuhéren. Und das nicht
ganz so theoretisch wird.” (Interview 7, Pos. 127-128)

Person 8 vertritt die Meinung, dass junge Lehrkrafte durch wissenschaftliche Vortrage
ihre CM-Kompetenz erweitern kénnen. Erfahrene Lehrkrafte bendtigen Vortrage nach
dieser Person deutlich weniger.

o Ja, definitiv, ich sage ja, gerade als Junglehrer definitiv, ja.“ (Interview 8, Pos.
39)

Person 9 macht darauf aufmerksam, dass unterschiedliche Lehrkrafte auch
unterschiedlich lernen. So mag es Lehrkrafte geben, die gerne zuhéren und dadurch
lernen. Andere kénnten genauso gut CM lernen, indem sie sich z. B. neues Wissen

anlesen.

o Ich wiirde sagen, es kommt drauf an, was flir ein Lehrertyp man ist. (lacht) [...]
Also, wenn ich halt lieber zuhére, und mir das mehr hilft, dass mir das jemand
erzahlt, und vielleicht von Erfahrungen da erzéahlt, dann wiirde ich sagen, kann
das genauso helfen, wie wenn ich eine Zeitschrift durchlese. Weil letztlich hdngt
es nattirlich an mir, wie ich das selber umsetze. Das kann natiirlich alles nur Input
geben, oder Dinge anstol3en, aber letztlich liegt es ja an der Person selber, wenn
es um die eigenen Kompetenzen geht, inwiefern ich das auch umsetze, was mir
da erzahlt wird. Und ob ich das jetzt lese, oder hére, helfen kann das alles. Ja.”
(Interview 9, Pos. 29-31)

Person 3 und 5 weisen auf bestimmte aulere Rahmenbedingungen hin, damit Vortrage
nutzlich sind und besucht werden. Lehrkrafte sollten nicht direkt nach dem Unterricht

gestresst zu einem Vortrag gehen, da so wenig gelernt werden kann. Einfache An- und
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Abreisebedingungen ohne Kosten bei einer Fortbildung wéare nach Person 3 sinnvoll,

sodass sich Lehrkrafte hierfir anmelden.

o Ein reiner Vortrag, ja, wo du selber nicht interagierst, ja gut, das rauscht auch
so an einem vorbei. Vor allen Dingen bei uns ist es immer so, du hast meistens
diese Fortbildungen ja am Nachmittag, weil, das bietet sich so gut an. Und dann
hast du schon sechs Stunden Schule. Dann fallen dir schon die Augen fast zu.”
(Interview 5, Pos. 103)

o lch wiirde an so einem Vortrag teilnehmen, aber jetzt nicht, wenn ich dafiir
irgendwie krasse Kosten und Mihen auf mich nehmen misste. Also einmal
angenommen, wir hétten jetzt irgendwie eine Konferenz, dann wiirde ich mich
nicht krankmelden. (lacht) Oder einmal angenommen irgendeine Koryphée
kommt, was weil3 ich, in die Kélner Uni und jemand fragt mich: Gehst du da mit?
Dann schon. Aber ich wiirde jetzt nicht aus Eigenmotivation heraus irgendwie
gucken: Wo gibt es denn einmal einen Vortrag (iber Classroom-Management?
Und dann daftir nach Dortmund fahren oder so.“(Interview 3, Pos. 55)

Person 6 wirde erst dann bei einem wissenschaftlichen CM-Vortrag teilnehmen, wenn
sie ein konkretes Bedurfnis nach CM-Wissen hat.

o Also ich sehe jetzt im Moment nicht die Notwendigkeit dazu. Aber hétte ich
irgendwie das Bed(irfnis, dann wiirde ich es schon machen. Ja. Aber im Moment,
glaube ich, bin ich mit meiner Klassenfiihrungskompetenz ganz zufrieden.”
(Interview 6, Pos. 65)

11.6.3 Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften

Nach den vorherigen zwei moglichen Manahmen zum CM-Lernen, die theoretischer
Natur waren, wird in diesem Unterkapitel eine rein praktische Tatigkeit vorgestellt. So
wurden die Interviewten befragt, inwieweit der Austausch und die Zusammenarbeit

zwischen Lehrkraften das CM-Lernen fordern konnten.

Tabelle 82 zeigt, dass die Befragten eine bis sechs Aussagen zu dieser Kategorie
getatigt haben. In der Tabelle 83 wird deutlich, dass 15 Kodierungen getatigt wurden,
die Vorteile von Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften beschreiben, und

eine Kodierung, die einen Nachteil darstellt.
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Tabelle 82: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie ,,CM-Lernen durch Austausch und

Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften®

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 29) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 6 21 %
2 3 11 %
3 2 7 %
4 2 7%
5 3 11 %
6 2 7 %
7 3 11 %
8 5 18 %
9 1 4 %
10 2 7%

Tabelle 83: Haufigkeit der Aussagen der Subkategorien zu ,,CM-Lernen durch Austausch

und Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften”

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
Vorteile 15
Nachteile 1
Gelingensbedingungen 13

Den Austausch und die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften beschrieben die
Befragten besonders positiv. ,Finde ich, mit am allersinnvollsten.” (Interview 9, Pos. 35).
.Das habe ich ja grade schon ein paar Mal angesprochen. Ich denke, das bringt am
meisten* (Interview 10, Pos. 41). Alle Befragten gaben an, dieses in ihrer Praxis
durchzufiihren und als sinnvoll zu betrachten. Die Vorteile sowie ein genannter Nachteil
werden nachfolgend erklart. Zudem gab es zwolf AuRerungen zu

Gelingensbedingungen.

Vorteile von Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften fiir das CM-

Lernen

Die befragten Grundschullehrkrafte sehen durch den Austausch und die
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften das Zurtickgreifen auf Erfahrungen anderer als
sehr bereichernd und auch erleichternd an.

e ,also auch [,dass ich] dem Classroom Management abgucken konnte und mich
da so ein bisschen dranhdngen konnte.“ (Interview 1, Pos. 12).




247

So berichtet die Person 6 im Interview von festgelegten Teamzeiten, in denen Austausch
vorgesehen ist. Diese empfindet sie als sehr hilfreich, auch um tUber CM-Verhalten zu

sprechen.

e Zum Beispiel auch jeden Montag haben wir bei uns im Kollegium eine
Teamsitzung, und wir sind halt vier Parallelklassen und da bespricht man dann
schon etwas. Wir versuchen relativ parallel zu arbeiten und alles auch sehr gleich
zu machen, aber der pddagogische Spielraum ist dann doch nochmal bei jedem
ein bisschen unterschiedlich und dann berichtet man mal. Ich habe jetzt das und
das gemacht, darauf hat meine Klasse ganz gut reagiert oder eher nicht so. Und
das hilft natlirlich, ja, klar, auch die eigene Klassenfiihrungskompetenz zu
erweitern.” (Interview 6, Pos. 71).

Dabei ist es aus Sicht der Befragten sinnvoll, eine andere Lehrkraft direkt nach dessen
CM-Verhalten zu befragen. Zum anderen kénnen Lehrkrafte sich zu ihren Problemen im
CM von anderen Lehrkraften konkreten Rat einholen.

o ,Ganz wichtig, ober wichtig. Also da der Austausch mit Kolleginnen, was die fiir
Erfahrungen haben oder man erzéhit eine Situation wo etwas so und so und mal
auch héren, wie der Kollege vielleicht sich verhalten hétte. Man lernt da absolut
dazu und ich finde das richtig gut.” (Interview 7, Pos. 53).

Die Befragten schatzen die Rickmeldungen von anderen Lehrkraften als besonders
hilfreich ein, weil sie zeitnah und konkret sind. Zudem kennen die Lehrkrafte im
Kollegium die Schilerschaft und haben ahnliche Probleme, sodass die Ratschlage auf
den konkreten Erfahrungen der anderen Lehrkrafte basieren. So kénnen Lehrkrafte zu
akuten Schwierigkeiten in ihrer Klasse zeitnah um praxisnahe Ratschlage bitten, die sie

direkt am nachsten Tag umsetzen kdénnen.

o ,Das glaube ich schon. Weil oft ist es ja so, man kommt ins Lehrerzimmer und
hat irgendein Problem und teilt das mit jemandem. Und wenn da ein Kollege sagt
so: Ja, mit dem Kind hatte ich das auch einmal. Ich mache das dann immer so
und so. Das finde ich schon, dass das helfen kann. Weil man hat es ja direkt
dann zeitnah an der Situation oder an dem Problem dran und kann es ja dann
irgendwie, ja, spétestens am Tag danach oder so etwas, versuchen halt, den
Tipp, den man vom Kollegen bekommt, irgendwie zu beherzigen. Und wenn das
dann erfolgreich ist, dann denke ich schon, dass das mein Verhalten irgendwie
verbessert. (lacht) Wenn es nicht erfolgreich ist, dann kann man noch (iberlegen:
Gut, vielleicht war das nicht das Richtige fiir das Kind. Aber méglich ist es auf
Jeden Fall.” (Interview 3, Pos. 57).

e _Finde ich, mit am allersinnvollsten. Weil es auf Erfahrungen basiert. Also wenn
ich einen Kollegen habe, oder eine Kollegin, wo ich sage, die halte ich fiir
kompetent, da sehe ich in der Klasse lauft es total gut, dann wére das meine
erste Anlaufstelle, um zu fragen, ,Das und das ist mein Problem, was denkst du?
Was kann ich machen?‘ Oder sogar weitergehen und sagen so, ,Kannst du mal
bei mir in die Klasse kommen’, und wenn es jetzt um mich als Person geht, zu
sagen, ,Kannst du hospitieren? Mir Tipps geben, was ich vielleicht selber als
Person anders machen kann?“ (Interview 9, Pos. 35).
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»,Das habe ich ja grade schon ein paar Mal angesprochen. Ich denke, das bringt
am meisten, weil man da ja auch seine eigenen Erfahrungen noch mal mit den
Kollegen austauschen kann und eine direkte Rilickmeldung bekommen kann,
auch vielleicht direkt in der Situation, nachdem irgendwas aufgetreten,
vorgefallen ist oder so. Und ich denke, das hat einen konkreteren Bezug auch
wirklich zu der Situation in der Schule, in der Klasse, fiir die man quasi eine
Lésung braucht oder fiir die man gute Klassenfiihrung, nicht einflihren, umsetzen
mdchte.” (Interview 10, Pos. 41).

,Das finde ich gut. Aber das glaube ich liegt auch einfach daran, dass solche
Gespréache im Lehrerzimmer ja oft entstehen, wenn man ein bestimmtes Thema
hat, tiber das man sich austauschen méchte. Und die Erfahrung, die ich gemacht
habe, ist schon, dass unter Lehrkréften gerade, wenn man an derselben Schule
ist, oder auch nicht an derselben Schule aber eine dhnliche Schiilerschaft hat,
da total wertvolle Tipps gegeben werden kénnen, ja.” (Interview 2, Pos. 39).
LAISO es ist immer gut, wenn man sich austauscht mit jemandem, der &hnliche
Probleme hat, wenn ich heimkomme und meinem Mann das erzéhle, niitzt das
nichts, aber mit Kollegen ist das wirklich/ das ist in der Schule ganz wichtig. Und
genau das fehlt ja jetzt heute in diesem Schuljahr.“ (Interview 7, Pos. 93).

Person 1 nennt als positiven Effekt des Austauschs zwischen Lehrkraften die psychische

Entlastung.

,Und es kann einen auch entlasten, wenn man erfdhrt, dass die Kollegen
ahnliche Schwierigkeiten haben.” (Interview 1, Pos. 56).

Der Austausch und die Zusammenarbeit sind nach Person 5 notwendig, um ein

hilfreiches CM-Verhalten lberhaupt umzusetzen zu kénnen, wenn mehrere Lehrkrafte

in einer Klasse tatig sind. Bei ihren Aussagen scheint das CM-Lernen nicht im

Vordergrund zu stehen, sondern eine kontinuierliche gute padagogische Arbeit mit

Klassen.

»Ja, das hilft absolut, weil, das brauchst du. Denn wie gesagt, ich war ja auch oft
in Klassen, in denen ich nicht der Klassenleiter war. Und dann musst du mit den
anderen zusammenarbeiten. Oder auch wenn jemand bei dir in der Klasse ist,
der muss ja auch wissen, welche Linie du vertrittst, damit er da weitermachen
kann oder auch sagen kann, zu den Kindern, gut, ich sehe das eben anders als
die Frau (Name der Interview Person) jetzt. Ist ja okay. Und deswegen mache
ich das so und so. Aber die Grenzen miissen irgendwie abgesteckt werden. Denn
ja, sonst gibt es Durcheinander, auch in den Képfen der Kinder. Und das ist ganz
schlecht.” (Interview 5, Pos. 63).

,2und du musst dich besprechen, weil, du brauchst Kommunikation
untereinander. Weil, sonst, ja, es kbnnen Probleme mit einzelnen Schiilern sein,
die dann ja auch fiir die anderen Fachlehrer wichtig sind. Es kann aber auch ein
Problem mit der ganzen Klasse auftreten. Also ja, gerade diese Kommunikation
Uber die Sachen, das ist lebenswichtig, fiir die Kinder und (lachend) fiir uns selber
auch. Ja, ist so.” (Interview 5, Pos. 65).

Laut Person 8 sind der Austausch und die Zusammenarbeit unter Lehrkraften besonders

hilfreich fir Junglehrkrafte. Dies schafft ihnen vor allem auch Entlastung.
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e Und nicht direkt irgendwie, ja, auch das geht, auch ich habe irgendwie nach dem
Referendariat irgendwo eine Klasse (ibernommen, weil eine Lehrerin ausgefallen
ist. Aber da war ich aber trotzdem, muss ich sagen, wenn ich jetzt daran
zurtickdenke, da hatte ich auch schon ein Team im Jahrgang, da haben mich
ganz viel die anderen Lehrerinnen aus dem Jahrgang unterstiitzt. Also das war
damals, das kannte ich vorher noch nicht so konkret“ (Interview 8, Pos. 79).

Nachteile von Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften fiir das CM-

Lernen

Von allen zehn Interviews nannte Person 3 einen mdéglichen Nachteil durch Austausch
und Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften in Bezug auf das CM-Lernen. Negative

Vorbilder kdnnen demnach schadlich fur das eigene CM-Lernen sein.

e Andererseits habe ich aber auch die Erfahrung gemacht, dass negative
Vorbilder, wenn man sich zu viel mit denen umgibt, auch ein Verhalten irgendwie
férdern kénnen, weil man irgendwie nicht mehr den Abgleich hat. Aber/

I: Also, dass das hilft, negative Vorbilder/

B: Nein, im Gegenteil. Also ich glaube, wenn man Leute um sich hat, die Sachen
einfach andersherum machen, dann passiert es schnell, dass man irgendwie
denkt, so geht das. Und dass man irgendwie vielleicht eher so ein bisschen weg
von dem kommt, was man vielleicht eigentlich fiir richtig hélt.“ (Interview 3, Pos.
35-37).

Person 1 merkt kritisch an, dass der informelle Austausch zwar psychisch entlasten
kann, jedoch fir wirkliches CM-Lernen ein richtiges Setting aufgebaut werden muss.
Dies wird im nachsten Punkt ,Gelingensbedingungen’ vertiefend thematisiert.

e _Das kann einen entlasten, wenn man sieht: ,Oh, andere haben auch mal
Schwierigkeiten’, aber um wirklich inhaltlich etwas davon zu haben und die
Qualitat des eigenen Unterrichts zu verbessern, glaube ich, braucht man dazu
ein richtiges Setting, ja.“ (Interview 1, Pos. 68).

Gelingensbedingungen fiir die CM-Kompetenzerweiterung durch Austausch und

Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften

Vier der Befragten halten Team-Teaching oder zusatzliche festgelegte Teamzeiten fiir
noétig, damit ein sinnvoller kollegialer Austausch stattfinden kann, der die CM-
Kompetenzen positiv beeinflusst. Eine verankerte Zeit im Stundenplan fir Absprachen
halt Person 5 flr besonders wichtig. Sie wlinscht sich dies auch als Anrechnung an die
Arbeitszeit.

o Zum Beispiel auch jeden Montag haben wir bei uns im Kollegium eine
Teamsitzung, und wir sind halt vier Parallelklassen und da bespricht man dann
schon etwas.” (Interview 6, Pos. 71)

e Also wir arbeiten in der Stufe sehr eng zusammen und tauschen uns natirlich
auch aus ddber unsere Klassen und genau, zum Teil gibt es auch
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Doppelbesetzung, die wir haben, da kann man sich auch gut Rickmeldung
geben.” (Interview 2, Pos. 15).

e Ja, und deswegen bin ich ja auch so sauer, dass nur die gehaltene Stunde zéhit.
Weil ich finde, fiir solche Supervisionen miisste eigentlich auch Zeit da sein, die
wirklich fest im Stundenplan verankert ist, dass man eben sich mit seinem
Parallelklassenlehrer oder mit anderen, die eben in der eigenen Klasse
unterrichten, absprechen kann. Weil, das ist das, was ich am allerschlimmsten
finde, dass diese ganzen Zeiten, die du halt brauchst/ Ich war letztes Jahr ja auf
dieser Protestveranstaltung wegen dieser zusétzlichen Stunde. Und dann hat ein
Handwerker neben mir gesagt: "Wieso? Eine Stunde mehr, was macht das
denn? Ich arbeite 43 Stunden. Und wenn ich jetzt 44 Stunden die Woche arbeiten
wlirde, macht das gar nichts.” Nur, bei uns zéhlt ja nur die gehaltene Stunde und
alle diese Besprechungen fallen da nicht rein. Und das finde ich ganz, ganz, ganz
extrem schlimm.” (Interview 5, Pos. 65).

e aber das war an dieser Schule damals auch schon USchiiler*innen, dass du
wirklich einmal die Woche im Team zusammengesessen hast und quasi fiir den
Jahrgang zusammen geplant hast so. Das was wir jetzt heute auch machen und
auch ganz intensiv, aber das war damals schon an dieser Schule schon gang
und gebe. Das fand ich auch gut, das war auch verankert. Also da verfiel dann
auch, sage ich mal, eine allgemeine Lehrerkonferenz wurde knapper gehalten,
weil die schon damals gemerkt haben, das bringt total viel, wenn du dich in
deinem Team austauscht, in deinem Jahrgang” (Interview 8, Pos. 79).

Fir drei der befragten Personen ist ein Austausch mit anderen Lehrkraften nur bei
bestimmten Eigenschaften einer Kollegin oder eines Kollegen sinnvoll. Hierzu zahlt,
dass sich die austauschenden Personen gegenseitig schatzen und sich als kompetent
ansehen. Auch Ehrlichkeit als wichtige Eigenschaft wird erwahnt und ,sich da [nicht]
besser verkaufen als sie in Wirklichkeit sind.” (Interview 1, Pos. 56).

Person 8 benennt konkret altere Lehrkrafte, mit denen ein Austausch hilfreich ist.

o Hilft mir weiter genau. Obwohl das natiirlich auch, ich denke, dass ich mich eher
an bestimmte Kollegen wende, wenn ich ein Problem habe. Also das ist jetzt nicht
So, dass ich das im Lehrerzimmer, dass da 6ffentlich gesprochen wird, sondern
dass es eher Kollegen, die ich vielleicht selber schétze oder wo ich denke, die
machen das super toll mit ihrer Klasse, also ich gehe eher gezielt auf die
Menschen zu, wenn ich/* (Interview 2, Pos. 43).

e und wirst dann aber auch immer noch eine éltere Kollegin fragen, hier, wie
machst du es denn da, was hast du dann, sowas, ne?” (Interview 8, Pos. 27).
Person 8 ist zum Zeitpunkt des Interviews 45 Jahre alt.

e ,Das kann schon helfen, wenn alle ehrlich dabei sind und nicht aus Sorge, dass
sie vielleicht nicht gut dastehen oder keine gute Lehrerin oder kein guter Lehrer
sind, sich da besser verkaufen als sie in Wirklichkeit sind.” (Interview 1, Pos. 56).

Ein mehrfacher Wechsel der Schule konnte diesen Austausch nach Ansicht von Person
8 noch weiter bereichern.

e Vielleicht sollte man auch gezwungen werden als Lehrer, ab und zu liber seinen
Tellerrand hinaus zu schauen und mal regelmédf8ig an anderen Schulen
eingesetzt werden. Also ich glaube, das ist auch eine Erfahrungsbereicherung,
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ja. Also, weil es gibt ja so oder Gegenbeispiel, du hast ja oftmals Lehrerinnen,
die zwanzig, drei8ig Jahre an einer Schule sind und nie woanders waren. Also
ich glaube, das wére jetzt fiir mich auch, ne? Diese verschiedenen/ Also erst bin
ich von Hessen nach Kéln und dann habe ich jetzt in Kéln schon gewechselt,
davor war ich aber auch in Hessen schon an zwei bis drei anderen Schulen. Ich
glaube, das erweitert auf jeden Fall definitiv den Horizont und das ist, glaube ich,
auch das Gute, was du im Referendariat mit auf den Weg kriegst. Deswegen
finde ich das eigentlich gut, ne, dass du so an vielen verschiedenen Schulen
rumkommst und Uberall mal so ein bisschen reinschnuppern kannst. Und dir
davon auch vieles mitnimmst.” (Interview 8, Pos. 91).

Person 4 pladiert dafurr, dass beim Austausch und der Zusammenarbeit alle beteiligten

Erwachsenen in einer Klasse sich bei der CM-Gestaltung einbringen. Dies sei gut fur die

Klasse und zugleich hilfreich fir das CM-Lernen der einzelnen Personen.

»,Genau, das Team-Teaching, ja, der Austausch, immer. Also dartiber lduft es ja
nur. Also vor allem natirlich mit demjenigen, der mit in der Klasse ist, ob er
unterrichtet, oder ob/ auch die OGS, die dann wieder Vorstellungen hat. Das
finde ich total wichtig, also dass man nicht sich darstellt, ich bin der Klassenlehrer
und damit bin ich das Classroom Management. Sondern all, die da sind, miissen
oder dlirfen sich da zusammenfinden. Und dann finde ich, kommt auch ganz viel
bei raus. Also das finde ich total wichtig.” (Interview 4, Pos. 49).

Ein rein informeller Austausch gibt Person 1 fir das CM-Lernen keinen Mehrwert.

Wirkliche Kompetenzerweiterung kann es nur durch angeleitete Settings, in denen es

zum Austausch kommt, geben. Hier nennt sie die Supervision als eine Mdoglichkeit.

Person 10 setzt sich fir verschiedene Mallnahmen zum Austausch Gber CM-Verhalten

ein. Hierunter nennt sie informelle Austauschméglichkeiten neben standardisierten
Verfahren.

»,Und wenn man es so betreibt, wie eine Supervision zum Beispiel, kann es einem
auch richtig weiterhelfen.” (Interview 1, Pos. 56).

I: ,Das heil3t, / wenn jetzt so informell, mal zwischendurch und so, findest du gar
nicht so sinnvoll?*

B: ,Nein, ich glaube, das verbessert die Qualitdt nicht. [...] Das kann einen
entlasten, wenn man sieht: ,Oh, andere haben auch mal Schwierigkeiten’, aber
um wirklich inhaltlich etwas davon zu haben und die Qualitdt des eigenen
Unterrichts zu verbessern, glaube ich, braucht man dazu ein richtiges Setting,
ja.“(Interview 1, Pos. 65-68).

»,Na ja, das, was wir grad am Anfang zum Beispiel angesprochen hatten, also im
Lehrerzimmer kurz erzédhlen, was man irgendwie gemacht hat, wie es gelaufen
ist oder was passiert war oder auch vielleicht Lehrer, die in der gleichen Klasse
sind. Also dass man vielleicht von mehreren Seiten auch verschiedene
MalBnahmen verknlipft, wére, glaube ich, auch ganz gut, also dass man einmal
generell im Lehrerzimmer davon erzéhlt oder mal auch eine Kollegin mit im
Unterricht dabei ist, man mit so einem Bogen guckt, oder ja verschiedene
Sachen, einfach die verschiedenen Sachen kombiniert vielleicht. Dann hat man
da von verschiedenen Perspektiven aus geguckt quasi.” (Interview 10, Pos. 65).
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11.6.4 Beobachten von anderen Lehrkraften im realen Unterricht

Eine weitere CM-Lernmaoglichkeit, die rein auf praktischen Erfahrungen beruht, stellt das

Beobachten von anderen Lehrkraften im Unterricht dar.

Tabelle 84 zeigt, dass die Befragten je eine bis sechs Aussagen zu dieser Kategorie
getatigt haben, und Tabelle 85, dass einerseits 18 Kodierungen getatigt wurden, die
Vorteile von Beobachtungen im Unterricht beschreiben und andererseits drei
Kodierungen, die einen Nachteil darstellen. Die Befragten trafen 15 Aussagen zu
Gelingensbedingungen vom Kompetenzerwerb durch Beobachtungen von anderen
Lehrkraften.

Tabelle 84: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie ,,CM-Lernen durch Beobachten von

anderen Lehrkréaften im realen Unterricht“

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 36) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 5 14 %
2 3 8 %
3 5 14 %
4 1 3 %
5 4 11 %
6 1 3 %
7 3 8 %
8 4 11 %
9 6 17 %
10 4 11 %

Tabelle 85: Haufigkeit der Aussagen der Subkategorien zu ,,CM-Lernen durch

Beobachten von anderen Lehrkréaften im realen Unterricht®

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
Vorteile 18
Nachteile 3
Gelingensbedingungen 15

Vorteile des Beobachtens von anderen Lehrkraften im realen Unterricht fiir das
CM-Lernen

Sechs der Befragten auflerten sich positiv zu Beobachtungen von anderen Lehrkraften.

Sie kdénnen sich neue Handlungen abschauen und diese direkt selbst ausprobieren.
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Durch Beobachten lernen sie konkrete Handlungen, die sie zeitnah in die eigene Praxis

umsetzen kénnen. Thematisch nennen die sechs Befragten konkret die Gestaltung des

Klassenraums, den praventiven Umgang mit Stérungen, neue Methoden und den

Umgang mit Schuler*innen.

,Und damals in dieser Schule, waren wir noch dazu angehalten zu hospitieren in
anderen Klassen. Das habe ich auch noch immer wieder gemacht und habe
dabei gemerkt, obwohl das eigentlich ja erst mal lastig und unangenehm
erscheint, dass das aber unheimlich viel bringt. Weil man sich so viele
Kleinigkeiten in anderen Klassenrdumen, wie die gestaltet sind, das passt ja auch
zu dem zweiten Punkt, wie man préventive Storung vermeiden kann, was man
sich da abgucken kann.” (Interview 1, Pos. 12)

»Ich fdnde es gut, wenn es solche Hospitationen geben wiirde. Fénde ich sehr
gut sogar.“ (Interview 2, Pos. 53)

,Gerne, gerne. Ich lerne immer gern dazu und wenn ich jemanden beobachte,
dann/ prima, guck mal, das ist eine gute Idee, dann kann man das selber dann
auch ausprobieren.” (Interview 7, Pos. 57)

~Ja. Weil ich da, ne, da guckst du ja tatsdchlich auch immer, wie machen es
andere? Ach, das kannst du dir mal abqucken oder andere gucken es bei dir ab
und so, das finde ich tatséchlich hilfreich.” (Interview 8, Pos. 51)

~weil man kann immer neuen Input bekommen. Es kann immer Sachen geben,
wo man denkt, ,Oh, Mensch, bin ich noch nie draufgekommen, méchte ich auch
mal ausprobieren mit meiner Klasse. Oder es kénnte mir auch helfen.* (Interview
9, Pos. 39)

»Ja, das finde ich auch sehr gewinnbringend, weil man sich da wirklich konkrete
Methoden abqucken kann quasi und direkt umsetzen kann. Also da hat man eine
konkrete Handlungsanleitung quasi fiir sich selber schon. Ich denke, das hat
einen grolRen Effekt auch, vielleicht in Verbindung mit einem Austausch dann
noch dartber.” (Interview 10, Pos. 45)

,Da war es sehr gut. Ja, dann auch in denselben Klassen, wo man selbst alleine
unterrichtet hat, auch andere Lehrer zu sehen, wie die mit den Schiilern jeweils
umgehen und was fiir Auswirkungen das hat.“ (Interview 10, Pos. 47)

Im Interview 5 wird die Uberzeugung deutlich, dass die beobachtende Person

Verbesserungen fir den Unterricht generell viel leichter sehen kann, da sie nicht

unterrichtet und so mehr Zeit zum Beobachten hat als in der Lehrkraftrolle. Dies

ermdglicht der Lehrkraft, sich durch Beobachtungssituationen zu reflektieren und

eigenes mdgliches Fehlverhalten auszubessern. Person 9 beschreibt, dass ihr die

Spiegelung des eigenen Verhaltens hilft.

».Ja, Hospitieren, klar, gut, ich war ja auch Betreuungslehrer von den
Referendaren. Gut, man muss ganz, ganz ehrlich (lachend) sein, wenn du hinten
drinsitzt, siehst du sofort, wo es hakt. Und das fand ich friiher, also ja, bei unseren
Priifungen und so immer ein bisschen gemein, weil, ja, du merkst es einfach.
Und das ist gar nicht so schwierig. Deswegen ist so Hospitieren eigentlich Gold
wert. Also das muss man schon sagen.” (Interview 5, Pos. 69)

slch glaube, das kann einem enorm helfen, weil man erstens ganz viele
Anregungen bekommen kann, wie man etwas anders oder besser machen kann,
weil man aber auch mal sieht: ,Oh, das war jetzt vielleicht nicht so geschickt’, und
dann merkt: ,Das mache ich aber auch schon mal so.’ Oder: ,In welche Fallen
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kann man reintappen?‘. Das kann, glaube ich, das ist sehr hilfreich, Hospitation.“
(Interview 1, Pos. 70)

LAber Hospitieren bringt insofern viel, weil du dann merkst, und dadurch erkennst
du ja auch deine eigenen Fehler/ Weil, wenn du hinten drinsitzt, dann denkst du,
oh Gott, ja, das hétte ich jetzt auch so gemacht, aber hm, das ist nicht so gut,
(lacht) mach es mal lieber mini-bisschen anders, oder guck mal, wie du die Kinder
mehr auf irgendwas fokussieren kannst oder so. Weil, das ist ja meistens ein
bisschen das Problem. Weil, du siehst ja hinten drin, ach, die drei sind abgedriftet
und der guckt nicht mehr. Ja, und dann merkst du halt, gut, da hétte man wieder
eine Phase gebraucht, wo man alle wieder ein bisschen zusammenholt und sagt:
,S0, jetzt sind wir aber wieder hier bei dem Thema® und, ja, das hilft, auch fiir sich
selbst, natdirlich.” (Interview 5, Pos. 71)

»,ES gibt zum einen natirlich die ganzen Malinahmen, alles, was ich mir
liberlegen kann, aber wenn ich als Person natiirlich irgendwie/ man merkt das ja
manchmal am eigenen Verhalten nicht. Das muss man erst mal gespiegelt
bekommen. Dann ist so eine Kollegin, oder so ein Kollege sehr viel wert, wiirde
ich sagen.” (Interview 9, Pos. 37)

»,Ja gut, ich meine, ich habe das ja sehr, sehr viel gemacht. Ich bin ja Lotse an
der Realschule. Und dadurch war das dann ja so, dass wir eigentlich ganz viel
im Teamteaching gemacht haben, weil die natiirlich immer dankbar waren, wenn
sie mich hatten. Und entweder hast du es dann wirklich im Team gemacht, oder
wir haben die Klassen auch geteilt, oder solche Sachen. Aber dann hast du dich
ja immer mit dem Stil des anderen auseinandersetzen miissen. Und ja, das bringt

einem selber dann fiir das eigene Unterrichten auch schon wieder viel. Also das
muss man schon sagen. Weil, du beobachtest ja, oh, das hat der so gemacht,
oder, ja, so ist der da drauf eingegangen. Und ja, da lernst du eine ganze Masse."
(Interview 5, Pos. 67)

Im Interview 2 wird angemerkt, dass wahrend Hospitationen ganz andere Bereiche von

CM beobachtet werden kdonnen als wahrend eines muindlichen Austausches. Hierzu

zahlen die Koérpersprache von Lehrkraften, die Art und Weise des Sprechens und wie

sich eine Lehrkraft Kindern zuwendet. Einige Themen wiirden im Austausch nicht

angesprochen, da sie als Kleinigkeiten angesehen werden kénnten; andere Themen wie

Kdrpersprache kénnen gar nicht sinnvoll mindlich ausgetauscht werden. Dadurch halt

Person 2 die Beobachtung von Unterricht fir besonders wertvoll fir den CM-

Kompetenzerwerb.

,Finde ich super wichtig. Hospitation vor allen Dingen, weil gerade was
Klassenfiihrungskompetenzen angeht, find ich kann man noch mal ganz, ganz
andere Dinge lernen, als wenn man sich tiber ein bestimmtes Thema austauscht.
Also ich habe es schon in eins, zwei Situationen gehabt, dass, da féllt mir jetzt
vor allem eine Kollegin ein, wenn ich bei ihr hospitiere, kann ich ganz viel lernen
und mitnehmen und das sind Sachen, die man nicht, da wiirde man nicht driiber
sprechen, wenn man jetzt mit einem Problem zu ihr kommen wiirde, weil das
Dinge sind, wie zum Beispiel eine Kbérpersprache, oder die Art und Weise, wie
gesprochen wird oder so. Und das kriegst du ja lberhaupt nicht mit, wenn du mit
einem Problem zu jemanden kommst, sondern dann kriegst du ja die Meinung
von der Person gesagt, aber Kérpersprache und auch wie man sich den Kindern
zum Beispiel zuwendet, finde ich, spielen auch eine ganz, ganz wichtige Rolle
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und ich finde, das kriegt man gerade bei Hospitation total gut mit.“ (Interview 2,
Pos. 49)

o _Féande ich sehr gut sogar, weil ich habe das Gefiihl, dass bei uns an der Schule
jeder so sein eigenes Ding macht und wir reden schon viel, aber die Sachen, die
dann in der Klasse passieren oder es sind, wie gesagt, oft nur so Kleinigkeiten,
die man vielleicht auch nicht wichtig findet zu erwdhnen. Also zum Beispiel als
Beispiel, ich habe, als ich bei einer Kollegin hospitiert habe gesehen, dass sie
solche griinen und roten Kreise bei den Kindern auf dem Tisch liegen hatte. Und
da ist so eine Kleinigkeit gewesen und das hat sie vorher nie irgendwo erwéhnt
und dann diese griinen und roten Kreise waren dafir da. [...] Weil ich setze mich
ja nicht ins Lehrerzimmer und sage, ich mache jetzt mit meinen Kindern rote und
griine Kreise, weil also das tut man ja irgendwie nicht. [...] die Dinge, die man
dann gut findet, habe ich immer wieder direkt (ibernommen fiir meine Klassen
und habe dann getestet, ob es in meiner Klasse, ob das ein System ist, mit dem
ich gut arbeiten kann. Manchmal ja, manchmal auch nicht, aber das finde ich
super viel wert.” (Interview 2, Pos. 53)

Die befragten Personen 7 und 8 bestatigen, dass die Tatigkeit des Beobachtens von
Unterricht eine grofRe Hilfe fiir junge Lehrkrafte sein kann.

e Also ich finde das auch richtig gut, wenn man ein gutes Beispiel hat, das man
da/ das finde ich flir Lehramtsanwérter absolut notwendig, dass sie ja vielleicht
mal einen Lehrer, der das ganz gut macht, beobachten kénnen. Und vielleicht
nicht nur auf den Stoff achten, sondern auf die Lehrerpersénlichkeit.“ (Interview
7, Pos. 55)

o ,Und fiir Junglehrer, die dann anfangen, glaube ich, ist tatséchlich dieses Team-
Teaching eine gute Mdglichkeit, Sachen auszuprobieren und mitzuerleben.*
(Interview 8, Pos. 79)

Die befragte Person 3 betont, dass durch Beobachtung Gelerntes nachhaltiger im
Gedachtnis verbleibt.

o Aber so Erfahrung durch Beobachtung anderer, das bleibt irgendwie ldnger
haften, ist mein Eindruck.” (Interview 3, Pos. 3)

Nachteile des Beobachtens von anderen Lehrkraften im realen Unterricht fiir das
CM-Lernen

Eine Person merkt an, dass sie es lastig und unangenehm findet, wenn sie im Unterricht
beobachtet wird.

e ,0obwohl das eigentlich ja erst mal ldstig und unangenehm erscheint,” (Interview
1, Pos. 12)

Person 3 berichtet von ihrer Beflirchtung, dass das Beobachten von schlechten CM-
Verhalten von anderen Lehrkraften sich schlecht auf das eigene Verhalten auswirken
kann. Dieselbe Sorge wurde bereits bei der vorherigen MalRhahme Austausch und

Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften gedullert.
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,Weil, wenn man immer nur schlechten Unterricht beobachtet, dann kbnnte das
Ja den Effekt haben, (lacht) dass man halt irgendwie, ja, negativ lernt sozusagen. “
(Interview 3, Pos. 103)

,Das ist ja auch das, was ich am Anfang meinte. Also wenn man irgendwie in
einem Kollegium ist und beobachtet da ganz viele Kollegen, die schreien alle
herum. Also ich habe gemerkt, also schrecklicherweise, dass dann man selbst
irgendwie vielleicht auch viel eher diese Grenze (bertrifft. Wo ich eigentlich
meinen wiirde so: Nein, ich schreie nicht mit Kindern. Aber wenn es das Umfeld
halt, wenn es alle so machen, dann kommt man da schnell auf eine schrdge
Bahn, schiefe Bahn. So.“ (Interview 3, Pos. 103)

Gelingensbedingungen fiir die CM-Kompetenzerweiterung durch Beobachten

anderer Lehrkréafte im realen Unterricht

Finf der zehn befragten Personen beflirchten, dass im Alltag nicht gentigend Zeit fir

Lehrkrafte vorhanden ist, um Beobachtungen durchzufiihren. Sie halten diese

MaRnahme fir das CM-Lernen fir sehr hilfreich. Als Grundvoraussetzung, dass es zu

gegenseitigen Beobachtungen kommen kann, nennen sie ein durch die Schulleitung

festgesetzte Einplanung in den Stundenplan.

+AlIso das finde ich richtig gut. Das passiert nur leider im Alltag viel zu wenig, weil
keine Zeit. Ja.” (Interview 3, Pos. 67)

»,Gut, durch diese Teamsitzungen, die wir halt haben, da kommt dann halt der
Austausch zu Stande. Aber die anderen Kollegen jetzt im Unterricht zu
beobachten, da besteht halt nicht die Méglichkeit.” (Interview 6, Pos. 81)

I: ,Haben Sie die Mdglichkeit dazu, in Ihrem Schulalltag zu hospitieren oder sind
im Teamteaching?“

B: ,Eigentlich, nein, habe ich nicht im Moment. Teamteaching findet auch nicht
statt bei uns.” (Interview 7, Pos. 58-59)

LAber meistens ist man ja so gefangen im Alltag, dass daflir keine Zeit ist, wiirde
ich sagen. Oder dazu miisste man dann natiirlich freie Zeit hergeben, weil es
meistens Zusatzstunden wéren.” (Interview 9, Pos. 39)

LAIso das passiert bei uns an der Schule selten, weil das einfach der Stundenplan
nicht so richtig zuldsst oder der Vertretungsplan, oder wie auch immer. Das ist
immer wieder angedacht und unsere Direktorin sagt auch immer wieder, dass sie
es wichtig findet, dass wir gegenseitig hospitieren. Aber letztendlich passiert das
eigentlich nur, wenn ich doppelt besetzt bin mit jemandem.” (Interview 2, Pos.
51)

»Finde ich super. Ich fande es gut, wenn so was eigentlich reqgelmaRig méglich
gemacht wiirde. Klar kann ich aktiv auf jemand anders zugehen.” (Interview 9,
Pos. 39)

,Ja, ich wiirde es durchfiihren. Ich weil3, dass das immer eine Hiirde ist, dass
das erst mal unangenehm ist, dass das angeordnet werden muss von oben,
damit die Leute das machen. Aber ich habe auch die Erfahrung gemacht, dass
das einem schon (lacht) weiterhilft, dass das eine Qualitéat hat.“ (Interview 1, Pos.
72)
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Eine weitere Mdglichkeit, Beobachtung zwischen Lehrkraften zu gewahrleisten, ist nach

Ansicht der Personen 8 und 10, die regelmaRige Doppelbesetzung in Klassen

durchzufuhren. Die interviewte Person 9 sieht dies jedoch anders, denn bei

Doppelbesetzungen sei es nicht Ublich, offen Uber gegenseitige Kritik zu sprechen.

Daher sollte laut Person 9 eine vorherige Absprache von den Lehrkraften, sich

gegenseitig Rickmeldungen zu geben, stattfinden.

LAIso ich habe immer, ja, ich glaube, ganz hilfreich ist tatséchlich diese
Teamarbeit wirklich von anderen zu lernen. Das heif3t, ich war damals auch,
hatten wir eine Eingangsstufe und da waren die Lehrerinnen per se auch viel
doppelgesteckt und wenn ich da noch mit bei war, also auch davon, also Team-
Teaching, ja, von anderen abgucken, wiirde ich sagen. Hast du immer dieses
Haupt fiir mich jetzt persénlich, ja.” (Interview 8, Pos. 7)

LAuch das aber hat sich ja gedndert, vor allen Dingen bei uns, weil wir ja ganz
viel doppelt gesteckt sind. Das heil3t, ich kriege ja unmittelbar was, ne, also viel
mit, was andere machen und andere was ich machen. Das war vielleicht als ich
angefangen habe, war ich tatséchlich ja immer alleine in irgendeiner Klasse. War,
wie gesagt, auch keine GL-Schule und anderes Einzugsgebiet.” (Interview 8,
Pos. 47)

»Ja also, das finde ich sehr gut. Das wére auch schén, wenn es dazu mehr Zeit
mehr Stunden geben kénnte, geben wiirde, geben kbnnte, wiirde. Dass man
dann vielleicht in dem Team-Teaching wére, und sich vielleicht auch gegenseitig
gute Dinge abgucken kénnte.” (Interview 10, Pos. 49)

,Jeam-Teaching ist ja nicht daflir ausgelegt, dass der eine beim anderen
hospitiert. Also wenn man sieht, das geféllt mir, ist es natiirlich einfach. Aber
wenn man vielleicht auch sieht, das und das trégt vielleicht eher nicht zu einem
quten Lernklima bei, am Verhalten jetzt der Lehrperson, dann geht man ja
hinterher nicht hin, und sagt, ,Du, das wiirde ich mal anders machen.‘ Also kommt
drauf an, wie das Verhéltnis so ist. Finde ich schwieriger. Wenn man bewusst
hospitiert, dann kann man da hinterher besser driiber sprechen. Oder wenn eine
Lehrkraft sagt, so, ,Komm mal zu mir, und ich hétte gern dein Feedback.‘ Dafiir
ist ja Team-Teaching erst mal nicht gedacht.” (Interview 9, Pos. 43)

Die Lehrkrafte, die sich gegenseitig beobachten, sollten die Bereitschaft hierfir zeigen

und vertrauensvoll miteinander umgehen.

»Nur, es muss dich nattirlich auch der andere akzeptieren. Das habe ich gemerkt,
als ich an der Realschule war. Da war ein junger Referendar und (lachend) ich
habe so viel aufgeschrieben. Und der hat mich dann gefragt: ,Was machst du
denn da? Schreibst du meinen Unterricht mit?‘ Ich sage: ,Nein, mit deinem
Unterricht (lachend) hat das jetzt gar nichts zu tun. Es ist die Aufarbeitung von
meinem letzten (lachend) Elterngespréch.’[...] Aber es, ja, muss auch klar sein,
dass das, was in der Klasse ist, nicht nach aul3en irgendwie weitergetragen wird.
Also das ist logisch.” (Interview 5, Pos. 69)

,Und man muss natirlich erst mal die Kollegen haben, die _sich beobachten
lassen wollen. Das ist ja dann ein anderer Punkt. Es gibt sicherlich auch viele,
die sagen, ,Ich méchte das nicht. ™ (Interview 9, Pos. 39)

Laut der interviewten Person 10 ist es besonders sinnvoll fir das CM-Lernen von

Lehrkraften, Beobachtungen auch an anderen Schulen durchzufiihren.
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e  Oder vielleicht auch so was mit, ich besuche bei anderen Lehrern an anderen
Schulen irgendwie den Unterricht, wenn das personell so méglich ist.” (Interview
10, Pos. 89)

11.6.5 Beobachten von anderen Lehrkraften im realen Unterricht und

Reflexionsbogen sowie anschlieBendes Reflexionsgesprédch

Im vorherigen Unterkapitel wurden die Uberzeugungen der Befragten zum Einfluss der
MalRnahme Beobachtung von Lehrkréften im realen Unterricht auf die CM-Kompetenz
dargestellt. Die MaRnahme in diesem Kapitel bezieht sich auch auf eine praktische
Beobachtung von Unterricht, wird jedoch erganzt durch einen Reflexionsbogen und ein
Reflexionsgesprach zwischen den Lehrkraften. Durch die Kriterien im Reflexionsbogen

enthalt diese MaRnahme theoriegeleitete Aspekte.

Tabelle 86 zeigt, dass alle Befragten bis auf Person 7 mindestens eine Aussage zu
dieser MalRinahme getatigt haben. Person 7 hat bei der Interviewfrage der vorherigen
MaRnahme zu CM-Lernen durch Beobachten von anderen Lehrkraften im realen
Unterricht Vorteile vom Austausch mit anderen Lehrkraften aufgezahlt. Jedoch hat
Person 7 zu dieser weiter differenzierten Kategorie nicht Stellung genommen. Daher

wurde fur Person 7 zu dieser MalRnahme keine Kodierung vorgenommen.

Tabelle 87 veranschaulicht neun Kodierungen, die Vorteile von Beobachtungen im
Unterricht mit anschlielender Reflexion beschreiben, und zwei Kodierungen, die einen
Nachteil beschreiben. Neun Aussagen wurden dazu getroffen, wie das Beobachten von
anderen Lehrkraften mit Reflexionsbogen und Gesprach fir den CM-Kompetenzerwerb

sinnvoll ermoglicht werden kann (siehe Tabelle 87 ,Gelingensbedingungen®).

Tabelle 86: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie ,,CM-Lernen durch Beobachten von
anderen Lehrkraften im realen Unterricht und Reflexionsbogen sowie anschlieBendem

Reflexionsgesprach*

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 20) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 2 10 %
2 1 5%
3 2 10 %
4 4 20 %
5 2 10 %
6 4 20 %
7 0 0%
8 1 5 %
9 1 5%
10 3 15 %
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Tabelle 87: Haufigkeit der Aussagen der Subkategorie zu ,,CM-Lernen durch Beobachten
von anderen Lehrkraften im realen Unterricht und Reflexionsbogen sowie

anschlieBendem Reflexionsgesprach“

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
Vorteile 9
Nachteile 2
Gelingensbedingungen 9

Vorteile des Beobachtens anderer Lehrkrifte im realen Unterricht und

Reflexionsbogen sowie anschlieBendem Reflexionsgespréch fiir das CM-Lernen

Die befragten Personen 4, 5 und 6 halten diese MalRnahme flr hilfreich, da eine
Aulensicht auf das Lehrkrafte-Verhalten unglinstigem CM-Verhalten, welches mit der
Zeit sich ,eingeschlichen® hat, entgegenwirkt. Eine Lehrkraft, die beobachtet, kann mehr

sehen, als wenn sie unterrichtet.

o Finde ich super. Also ich finde, das muss halt/ Also ich kann es mir in unserem
Kollegium total gut vorstellen, wie heil3t es, dass man sich gegenseitig mit so
Reflexionsbégen auch besucht und dass man/ weil ich einfach glaube, dass es
ganz, ganz, ganz wichtig ist, dass immer mal wieder von aulen jemand schaut,
weil sich ganz viele Sachen einfach einschleichen, oder weil jemand einfach noch
mal ganz tolle neue Ideen hat.“ (Interview 4, Pos. 63)

e Ja gut, mir wiirde es ja auch schon mal helfen, wenn ich mich selber noch mal
S0 beobachten kénnte, also jetzt allein flir mich persénlich. Man hat ja oft gar
nicht so die Zeit, ja. Und dann ist das ja so ein bisschen, als wenn man bei sich
selbst hospitiert. Und das wére nattirlich schon spannend, oh, wenn ich jetzt nicht
da vorne stehe/ Mir ist das mal passiert, da ist ein Schiiler aufgesprungen, wie
von der Tarantel gesprochen, und war so sauer und so wiitend. Und ich habe
gesagt: ,Mensch’, (Name) hiel3 der, ,(Name), das geht doch nicht.* Und dann war
aber eine Kollegin von mir hinten drin, weil die hospitiert hat und die hat gesagt:
,Du (Name), das ist ganz anders. Sein Nachbar hat fiinfmal sein Federméappchen
runtergeschmissen. Und er hat es viermal ganz liebevoll wieder aufgehoben und
nichts gesagt. Und jetzt ist er explodiert. (lachend) Also das ist ganz anders, als
du das siehst.” Und da habe ich gedacht, siehst du, oh ja, man muss immer
verschiedene Perspektiven haben. Und deswegen auch mit dem
Stérungsprotokoll. Das ist wirklich gut, auch wenn das jetzt wieder zuriick zu dem
anderen Thema ist. Aber einfach, du brauchst die verschiedenen Perspektiven,
um Uberhaupt zu sehen, was da ist.“ (Interview 5, Pos. 109)

o ,Was wir eben gesagt hatten, dass jemand von aul8erhalb mal kommt und die
Lehrkraft im Unterricht begleitet tiber mehre Wochen hinweg, sehe ich auch als
sehr hilfreich an. Weil oft ist man dann auch so ein bisschen betriebsblind und
sieht manche Dinge gar nicht mehr. Dass es dann so eingefahren ist. Da hilft auf
jeden Fall, wenn da nochmal jemand von aullerhalb kommt und dir so ein
bisschen die Augen auch &ffnet.” (Interview 6, Pos. 135)
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Die Personen 2 und 10 stellen die Verbindung von realen Situationen mit
Beobachtungskriterien als besonders hilfreich heraus. Der Fragebogen bundelt die
Aufmerksamekeit und bietet eine kriteriengeleitete Struktur. Dies wird von den beiden als
hilfreicher beurteilt als eine reine Beobachtung.

e Ja, finde ich auch gut. Also ich glaube, dass das vor allen Dingen ein bisschen
biindelt, worum es geht, woriiber man sich vielleicht dann, ja worauf man
vielleicht achtet. Deswegen denke ich, das ist vielleicht noch besser als
hospitieren ohne Reflexionsbogen, ja finde ich gut. // Wiirde ich auch machen.*”
(Interview 2, Pos. 71)

e ,Das finde ich gut, weil man dann einmal real dabei ist, jemanden anderen dabei
hat und trotzdem kriteriengeleitet gucken kann.” (Interview 10, Pos. 63)

Das Lernen voneinander durch Beobachtungen betont Person 4. Person 6 sieht hier eine
Chance, neue Ideen von anderen Schulen zu erlangen.

e ,dass man einfach auch ganz viel von anderen mitbekommt. Das, was ich eben
erzahlt habe, am Anfang, voneinander lernen, schauen, gucken, das kann man,
glaube ich, nur so.” (Interview 4, Pos. 65)

e Aber von anderen Schulen kamen ja auch nochmal ganz_andere Ildeen und
hilfreiche Einsichten.“ (Interview 6, Pos. 135)

Person 6 berichtet, dass Beobachtungen mit Reflexionsfragebogen in ihrem
Referendariat durchgefihrt wurden. Sie hat hierdurch lernen kénnen und halt diese

MaRnahme auch flr aktive Lehrkrafte fir sinnvoll.

e B:,Ja, finde ich auch sehr sinnvoll. Es ist auch das, was wir im Referendariat halt
hdufig gemacht haben. Dass wir andere Mitreferendare mit Reflexionsbogen
beobachtet haben in deren Unterrichtsbesuchen. Und das hat einem schon
immer sehr geholfen.*

I: ,Okay. Inwieweit?“
B: ,Wiirde ich auch jetzt noch daran teilnehmen, ja.“ (Interview 6, Pos. 103-105)

Nachteile des Beobachtens anderer Lehrkrdfte im realen Unterricht und

Reflexionsbogen sowie anschlieBendem Reflexionsgesprach fiir das CM-Lernen

Eine befragte Person dullert ein ungutes Gefiihl bei dem Gedanken, von einer anderen
Lehrkraft im eigenen Unterricht beobachtet zu werden. Person 10 weist daraufhin, dass
eine Beobachtung immer nur eine Momentaufnahme darstellt und nicht den ganzen

Schulalltag.

o [ ,Wiirdest du das Ganze persénlich machen?*
B: ,Ungemn. (...) Ja.”
I: ,Da hast du ein ungutes Gefiihl. Ja (lacht).”
B: ,Ja.” (Interview 1, Pos. 87-90)
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o Allerdings ist das ja dann auch immer nur eine Momentaufnahme und bildet nicht
den kompletten Unterrichtsalltag ab, ja vielleicht dann durch einen informellen
Austausch noch mehr, von mehreren Leuten betrachtet wird.” (Interview 10, Pos.
63)

Gelingensbedingungen fiir die CM-Kompetenzerweiterung durch Beobachtungen

anderer Lehrkrifte im realen Unterricht und Reflexionsbogen sowie

anschlieRendem Reflexionsgesprach

Die Befragten sehen die Eigenschaften und die Beziehung zwischen den zwei sich
beobachtenden Lehrkraften als entscheidend fiir den CM-Lernerfolg dieser Maflnahme
an. Die Lehrkrafte sollten sich wohlwollend gegenuberstehen und ohne BloRstellungen
Kritik auBern kénnen. Person 3 betont, dass sie die Verpflichtung zum gegenseitigen

Beobachten mit Reflexionsbogen nicht gutheifit.

e ,Das kann auch helfen. (...) Da miisste man nur darauf vertrauen kénnen, dass
die Kollegen, die das da mit einem machen, ja, wohlwollend sind oder (...), also
zumindest auch ihren Unterricht mal zeigen, damit ich nicht das Gefiihl hétte, die
kommen, und ich muss da was zeigen, und die diirfen nur gucken. Also da hétte
ich dann auch das Bediirfnis, bei denen auch gucken zu kénnen. Das ist aber
nur so eine_emotionale Sache. Also ich glaube, fiir die Verbesserung der
Unterrichtsqualitét (...), ja, kann das schon helfen.“ (Interview 1, Pos. 86)

o ,Ja. Abhéngig wieder von der Person. Also wenn ich jetzt verpflichtet werde und
du machst das mit dem, fande ich das unter Umsténden nicht so cool. Wenn das
Jetzt irgendwie jemand meines Vertrauens ist, wo ich weil3, derjenige ist
irgendwie wohlwollend und kann mir Kritik so vermitteln, dass sie mich irgendwie
nicht angreift, (lacht) dann finde ich es gut.” (Interview 3, Pos. 89)

o [ ,Okay. Wiirdest du teilnehmen an so etwas?*

B: ,Ja, mit jemandem, den ich mag, ja.” (Interview 3, Pos. 90-91)

e lch glaube, wie heil3t es, dass es an unserer Schule ja eh schon dadurch ist,
dass immer wieder neue Leute da sind und ich denen immer von Anfang an sage:
Wenn euch was aufféllt oder ihr Ideen habt oder keine Ahnung, oder auch ihr
Kritik habt, dann ist es mir total wichtig, dass wir da offen driiber sprechen.* Und
ich glaube, dass dieses miteinander offen sein, driiber sprechen, dass das ganz
wichtig ist und dass man da auch eine Form findet. Das heil3t nicht, dass man im
Unterricht (lachend) den anderen in dem Moment bloBstellt oder so, sondern
dass man wartet und dann halt in einem ruhigen Gespréch sagt: ,Guck mal hier
und hier!* Ja, ich finde, das ist total wichtig. Eigentlich, glaube ich, kommt das oft
viel zu kurz, dass wir uns gegenseitig auch/ dass wir hospitieren und gucken.
Weil, wir kbnnen einfach so viel voneinander lernen, glaube ich.“ (Interview 4,
Pos. 63)

Als weitere Gelingensbedingung fur die Beobachtung mit Reflexionsbogen sehen die
Befragten eine regelmaRige Durchflhrung durch eine feste Verankerung im
Stundenplan an, um Angst bei dem Prozess zu verlieren. Weiter halten sie fir wichtig,

dass flr eine solche Malnahme extra Zeit geschaffen wird, sodass es nicht als
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Belastung wahrgenommen wird. Nur durch genugend Zeit kénne diese Mallnahme

sinnvoll umgesetzt werden und musse nicht zwischen , Tir und Angel” erledigt werden.

I: ,Das wiirdest du dir also mehr wiinschen und auch /mitmachen?*

B: ,Ja, das// wiirde ich mir mehr wiinschen, genau, wenn wir die (lachend) Zeit
hétten oder wir uns die Zeit nehmen wiirden. Dann wird es auch normaler, also
dann hat man, glaube ich, nicht mehr diese Priifungssituation, wenn es einfach
dazugehért, dass man, keine Ahnung, dass man sich immer auch mal neu
reflektiert und so, ja,“ (Interview 4, Pos. 64-65)

»Ja, wie gesagt, das ist ja quasi, wie ich das mit meinen Referendaren im Grunde
auch gemacht habe. Nur eben halt, ja, es kostet eine Wahnsinnszeit. Und, ja, bei
unserem (lachend) Stundenmal3 zurzeit, wie wir die Stunden halten sollen/ Wir
haben jetzt auch eine Stunde mehr. Ich glaube, 29 Stunden miisste ich
mittlerweile halten. Und 29 Stunden, das héltst du nicht aus, um ehrlich zu sein.
Also ich meine, da ist einfach der Zeitaufwand zu grol3. Fiir sowas mlisste einem
Zeit eingerdumt werden und die mlisste auch in_der Stundenplanung und allem
mit verankert werden, also in der Woche oder irgendwie, dass man sagt, so wie
du deine Elternsprechstunde jede Woche hast, miisste man auch irgendwie eine
Kollegensprechstunde haben, wo man halt sagen kann, okay, da treffen sich
entweder die Parallelklassenlehrer oder eben halt die, die die Klasse betreffen.
Da miisste es irgendwelche Mdbglichkeiten geben, dass das nicht immer nur
zwischen Tiir und Angel und/ Ja, weil, so ist es ja normalerweise, ganz schnell
zwischen Tir und Angel: ,Du, pass mal auf! Der hat aber und die. Und guck mal,
ob du das nicht wieder glétten kannst!* und ja.“ (Interview 5, Pos. 115)

Person 6 halt das Beobachten von Lehrkraften mit Reflexionsbogen an fremden Schulen

fur noch effektiver, da hier neue Eindruicke erlangt werden kdnnen.

»,Ja, mache ich ja jetzt gerade. Warte. (beide lachen) Also die Mbglichkeit zur
gegenseitigen Hospitation wére schén, wenn das regelméfBig ermdéglicht werden
kénnte. Also mich persénlich wiirde ja auch wirklich sehr, sehr reizen, wenn auch
mal jemand von einer anderen Schule einfach hospitieren wiirde oder wenn ich
an einer anderen Schule mal hospitieren kénnte. Weil jetzt ist man doch sehr
eingeengt an seiner eigenen Schule. Man guckt, wie machen es die Kollegen da,
wenn man die Méglichkeit dazu hat. Aber von anderen Schulen kamen ja auch
nochmal ganz andere Ideen und hilfreiche Einsichten. Und das wére schon, das
wiirde ich mir mal wiinschen wirklich. Das wére schén. Manchmal gibt es solche
Angebote zwar, aber ich glaube, in meiner ganzen Zeit hat sich das/ also ich
habe einmal daran teilgenommen, das war so eine Vorreiterschule in Sachen
Inklusion bei uns da im Einzugsgebiet und da konnte man mal zusehen und
hospitieren. Aber dann war es halt so, ja, och, das kann man eh alles gar nicht
umsetzen an unserem Standort. Deswegen wére auch hilfreich, wenn jemand
von dieser Schule auch mal zu uns gekommen wére, sich meinen Unterricht
angeschaut hétte und dann da auch ein paar Rlickmeldungen zu gegeben hétte.”
(Interview 6, Pos. 135)

Person 1 und 9 machen den CM-Lernerfolg dieser MaRnahme auch vom Fragekatalog

abhangig. Dieser misse gut Uberlegt sein und einen sinnvollen Fokus haben.

,ES kommt natlirlich auf den Fragenkatalog oder Kriterienkatalog an, ne?“
(Interview 1, Pos. 86)

,Wiirde ich als gleichwertig einstufen, so zu einem Video. Ich meine, das Video
kann man viel detaillierter immer wieder durchspielen, und da wirklich auch in
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jedes kleine Detail gehen. Aber genauso sinnvoll wiirde ich auch das Einstufen,
dass man gegenseitig hospitiert. Da muss man halt, wenn man jetzt so einen
Kriterienbogen, muss man nattirlich vorher sich schon klar berlegen, worauf soll
der Fokus liegen. Aber dann kann das auf jeden Fall weiterhelfen. Ja.“ (Interview
9, Pos. 59)

Person 8 berichtet von etablierten Beobachtungen der Lehrkrafte von der Schulleitung
mit Reflexionsbégen in der Schweiz. Die befragte Person erzahlt, dass Lehrkrafte
dadurch bewertet werden und die Hoéhe ihres Gehaltes davon abhangt. Die Person 8

stuft diesen Vorgang als motivierend ein, um CM-Kompetenzen zu erlangen.

o Also ich weil3 zum Beispiel, dass das in der Schweiz zum Beispiel so ist, ist
vielleicht fiir dich ganz interessant. [...] Aber ich sage mal, ich glaube, in der
Schweiz laduft das wirklich gezielter und dass die Schulleiter sich die Kollegen
einmal im Jahr angucken und tatséchlich so richtig mit, glaube ich, eher auch so
mit so einem Bogen reflektieren. Und das, glaube ich, bringt schon was. Dazu
muss man sagen, dass die auch dementsprechend nach ihren Leistungen
verglitet werden, auch das ist ja ein bisschen unterschiedlich. Also du kannst ja
da auch so Punkte ansammeln und so Bonuspunkte und kriegst dann, sage ich
mal, ein Bonusgehalt dafiir. Finde ich mega, also, ne? Im Gegensatz zu unserem
Beamtentum hier, ja.” (Interview 8, Pos. 68)

11.6.6 Videoaufnahme des eigenen Unterrichtes und daraufhin

kriteriengeleitete Reflexion in einer Lehrkréfte-Kleingruppe

Bei dieser CM-LernmafRnahme wird der reale Unterricht der teiinehmenden Lehrkrafte

gefilmt und daraufhin kriteriengeleitet in einer Kleingruppe von Lehrkraften besprochen.

Tabelle 88 zeigt, dass insgesamt 21 Kodierungen aus den zehn Transkripten
durchgefihrt wurden. Die Befragten haben null bis drei Aussagen zu ihren
Uberzeugungen, inwieweit sie diese MaRnahme fiir sinnvoll halten, getétigt. Person 4
hat keine Stellung hierzu genommen, da ihr diese Frage trotz Interviewleitfaden
versehentlich nicht von mir als Interviewer gestellt wurde. In den zehn Interviews ist das
Auslassen einer Frage vom Leitfaden einzig an dieser Stelle vorgekommen. In der
Tabelle 89 wird deutlich, dass 14 Kodierungen getatigt wurden, die Vorteile von der
Videoaufnahmen des eigenen Unterrichtes darstellen, und finf Kodierungen, die
Nachteile beschreiben. Insgesamt wurden flnf Gelingensbedingungen flr diese Lern-

Maflinahme aus Sicht der Befragten benannt.
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Tabelle 88: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie ,,CM-Lernen durch Videoaufnahme

des eigenen Unterrichtes und daraufhin kriteriengeleitete Reflexion in einer Lehrkréafte-

Kleingruppe*
Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 21) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 2 10 %
2 2 10 %
3 2 10 %
4 0 0%
5 4 19 %
6 2 10 %
7 1 5%
8 3 14 %
9 2 10 %
10 3 14 %

Tabelle 89: Haufigkeit der Aussagen der Subkategorien zu ,,CM-Lernen durch
Videoaufnahme des eigenen Unterrichtes und daraufhin kriteriengeleitete Reflexion in

einer Lehrkrafte-Kleingruppe*“

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
Vorteile 14
Nachteile 5
Gelingensbedingungen 2

Vorteile einer Videoaufnahme des eigenen Unterrichtes und daraufhin

kriteriengeleiteten Reflexion in einer Lehrkrafte-Kleingruppe fiir das CM-Lernen

Die Befragten Personen 1, 2, 8 und 10 heben als einen der Vorteile des CM-Lernens
durch die Videoaufnahme des eigenen Unterrichtes das Lernen an einer realen Situation
hervor.

o Auch teils, teils, also einerseits gut, weil es ja wirklich die echte Situation in der
Klasse ist.“ (Interview 10, Pos. 59)

Auerdem kann sich die Lehrkraft selbst im Nachhinein sehen. Dementsprechend kann
sie selbst ihr eigenes Auftreten, ihre Mimik und Gestik sowie ihre Sprache wahrnehmen
und reflektieren. Nicht hilfreiches Verhalten, welches durch haufige Wiederholung zur

Gewohnheit geworden ist, kann die Lehrkraft auf dieser Grundlage verandern. Das
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Videoformat erméglicht es, den Unterricht immer wieder anzuschauen und so auch

kleine Details wahrzunehmen.

»,aber das wiirde auf jeden Fall helfen, die Qualitat zu verbessern, weil da der
reale Unterricht und die spontanen AuBerungen, auch die Gestik, die Mimik, alles
mal reflektiert werden kann. Das wiirde ich machen.” (Interview 1, Pos. 82)

»Ja gut, mir wiirde es ja auch schon mal helfen, wenn ich mich selber noch mal
S0 beobachten kénnte, also jetzt allein fiir mich persénlich. Man hat ja oft gar
nicht so die Zeit, ja. Und dann ist das ja so ein bisschen, als wenn man bei sich
selbst hospitiert. Und das wére natirlich schon spannend, (Interview 5, Pos.
109)

»Habe ich schon gemacht, und finde ich auch sehr sinnvoll. [...] Ja. Selbst wenn
da kein anderer draufquckt, finde ich, ist es gut, dass man sich selbst einfach mal
beim Unterrichten sieht. Ich finde, das sollte jeder mal gemacht haben. Weil man
dann erst mal feststellt, wie man eigentlich auftritt. Welche Sprache man benutzt.
Ob man irgendwelche Dinge eingeschliffen hat, die man vielleicht noch mal ein
bisschen anders machen kénnte. Und auch mit anderen, klar, die haben noch
mal einen ganz anderen Blick da drauf. Ob das jetzt besser ist, als jemanden mal
hinten reinzusetzen, der guckt? Kommt aufs Gleiche raus, wirde ich sagen.”
(Interview 9, Pos. 57)

,Wiirde ich als gleichwertig einstufen [zur Beobachtung von Lehrkréften], so zu
einem Video. Ich meine, das Video kann man viel detaillierter immer wieder
durchspielen, und da wirklich auch in jedes kleine Detail gehen.” (Interview 9,
Pos. 59)

Die Befragten verglichen das Aufnehmen des eigenen Unterrichtes mit einer

Videokamera mit anderen MalRhahmen, die zuvor im Interview vorgesellt wurden. Im

Interviewleitfaden wurde das Aufnehmen an siebter Stelle der acht MalRnahmen befragt
(vgl. Kapitel 10.2.2).

Person 6 und 8 halten diese MalRnhahme fir angenehmer und zielfiihrender als das

Micro-Teaching mit Rollenspielen. Auch hatte es gegeniber der reinen Beobachtung

den Vorteil, dass sich die Lehrkraft selbst mit Abstand sehen kann. Person 2 hingegen

sieht bei dieser Malinahme keinen groften Unterschied zur Hospitation. Person 10 hebt

hervor, dass durch das Aufnehmen per Video neue Perspektiven aufgezeigt werden

konnen.

LAber das fénde ich, glaube ich, noch angenehmer als dann wirklich in diesem
Rollenspiel da in irgend so eine Rolle zu schllipfen. Doch, kann ich mir vorstellen,
dass das auch sehr hilfreich sein wird. Ja. Ist ja gut. Ja, nein, doch. Ja. Nein, ich
habe jetzt gerade gedacht, ist ja doch das gleiche, als ob jetzt die Kollegen bei
dir im Unterricht sitzen und hospitieren, aber wenn man sich selber aufnimmt, ist
das doch noch mal etwas anders, weil dann reflektierst du dich ja auch ganz
anders. Du siehst das dann nochmal und nimmst die Situation nochmal ganz
anders wahr und mit ein bisschen Abstand dahinter. Ist wahrscheinlich sogar
hilfreicher noch, ja.“ (Interview 6, Pos. 95)

,Finde ich besser als das Rollenspiel, auf jeden Fall. Also finde ich definitiv
sinnvoller. Weil du ja dementsprechend auch die Kinder aqgieren ja selber, ne?
Und nicht gestelzt irgendwie du als Lehrer flihlst dich in ein Kind hinein, was du/
Also wirst du sowieso anders denken.” (Interview 8, Pos. 63)
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LSAber es ist vielleicht auch eine bessere Mdglichkeit als nur dariiber zu sprechen,
weil dann hat man auch nicht wieder nur die eigene Wahrnehmung, sondern
auch aus einem anderen Blickwinkel kann geschaut werden.“ (Interview 10, Pos.
59)

»,Ob das helfen kénnte? Ja, denke ich schon. Ich meine, das ist ja so dhnlich wie
hospitieren, nur dass dem mehrere Menschen zugucken dann. Also denke ich,
dass es auf jeden Fall, in der realen Situation, ja.“ (Interview 2, Pos. 65)

Die Befragten 5 und 8 heben als Vorteil der Aufnahme durch eine Videokamera hervor,

dass das Verhalten und die Reaktionen der Schuler*innen noch einmal im Nachhinein

angeschaut und so auch besser verstanden werden kénnen.

»Ja, klar. Also wie gesagt, also ich sage ja, als die Kollegin zu mir gesagt hat:
,(Name), das ist ganz?/ Ich war, (seufzt) ein Gliick, dass die mir das gesagt hat,
weil, ich war ja wirklich auf den Schreihals sauer und nicht auf den, der da immer
ihn eigentlich gepiesackt hat. Und das ist das, ja, dass man eben nicht mitkriegt,
wenn du ganz alleine da stehst. Ja, du kriegst oft nur mit, ja, was der Schreihals
sagt, in dem Fall und nicht, was einer, der halt so in Deckung ist, alles angestellt
hat. Weil, das wiirdest du halt mit so einer Kamera dann ja schon sehen, wenn
der immer dem einen Stift weggenommen hat oder, ja, ihn irgendwie argert.“
(Interview 5, Pos. 113)

L,aber zumindest, sage ich mal, ein Ansatzpunkt, wo man darliber reden kann.
Oder das merkst du ja auch zum Beispiel, wenn du allein in der Klasse bist und
wenn ein zweiter da drin ist und sagt am Ende der Stunde XY, der hat aber jetzt
gar nicht mitgemacht, das ist dir dann auch im Zweifelsfalle gar nicht aufgefallen
ist. Und sowas, denke ich, wird einem dadurch sehr deutlich, wenn du was
aufnimmst und spulst und guckst, was war in der Situation. Ja, finde ich gut.”
(Interview 8, Pos. 61)

Nachteile einer Videoaufnahme des eigenen Unterrichtes und daraufhin

kriteriengeleiteten Reflexion in einer Lehrkrafte-Kleingruppe fiir das CM-Lernen

Person 3 lehnt die Teilnahme an einer MalRnahme, bei der sie im Unterricht gefilmt wird,

ab. Sie beflrchtet besonders bei dieser Malhahme, sich kritisiert zu fihlen. Sie wiirde

daher nicht daran teilnehmen, obwohl sie sich vorstellen konnte, dass dies dem

Kompetenzerwerb dienlich sein konnte.

Auch die Personen 1, 6 und 8 halten die Videoaufnahme ihres Unterrichts mit

anschlieender Reflexion flir unangenehm. Sie wirden an dieser Mal3nahme jedoch

trotzdem teilnehmen.

I: ,Kénnte es denn helfen, die Kompetenz zu erweitern oder nicht?*

B: ,Ja, kénnte schon. Kénnte schon. Ja.*”

I: ,Wiirdest du daran teilnehmen? Wiirdest du so etwas machen?*

B: ,Nein, ich glaube, das fande ich nicht so/ das wére irgendwie nicht so meines.*
(Interview 3, Pos. 78-81)

sIch glaube, das ist sinnvoller. Das ist zwar auch eine Hlirde, weil das erst mal
ein bisschen unangenehm ist.“ (Interview 1, Pos. 82)

I: ,Wére es unangenehm fiir dich mit dem Video?“

B: ,Ja, es wére auch ein bisschen unangenehm.” (Interview 6, Pos. 99-101)
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Person 3, 8 und 10 merken an, dass die besondere Situation des Filmens bei dieser CM-
Lernmallnahme ungunstig sei. Die Lehrkrafte und Schilerinnen flhiten sich
beobachtet, sodass kein reales Abbild der Wirklichkeit entstehen kénnte. Das Verhalten
und das Reagiere aller Beteiligten wirde so beeinflusst, was dem Lernerfolg dieser
Malnahme entgegenstinde. Person 3 nennt zudem noch den hohen Aufwand fiur die
Lehrkrafte, um diese Malknahme durchzufiihren, als Nachteil.

e Das ist // bisschen vor mir/ schwer vor, mir das vorzustellen, dass ich diesen
Aufwand betreibe sozusagen. Und ich glaube, mir wére es auch, das ist zwar
Quatsch, wenn ich das jetzt sage, glaube ich eher unangenehmer oder ich wiirde
mich_schnell kritisiert fiihlen, wenn das jetzt aufgenommen wird mit dem Ziel,
quasi, mir dazu eine Rickmeldung zu geben. Wenn ich das vorher weil’ quasi,
dann bin ich ja schon total davon beeinflusst irgendwie, dass ich mich jetzt so
und so verhalten muss am besten. Weil das sehen ja hinterher Kollegen. Weil3
ich nicht, ob ich dann (berhaupt so unterrichten wiirde, wie ich normalerweise
unterrichte. Ob das dann so echt wére. Deshalb bin ich mir unsicher, ob das/*
(Interview 3, Pos. 77)

e  Also es waére sicherlich nicht angenehm (lacht), weil man fiihlt sich ja nicht so
gerne beobachtet. Und ich glaube auch, das ist wahrscheinlich, du weil3t nattirlich
auch, dass es aufgezeichnet wird und wirst vielleicht auch anders reagieren,
wenn du alleine bist und nicht aufgezeichnet wirst. Also vielleicht auch nicht ein
Abbild der Realitét.” (Interview 8, Pos. 61)

e  Andererseits ist es, wenn es gefiimt wird, denke ich auch irgendwie etwas
verzerrt. Also die Situation ist vielleicht eine andere, wenn gefilmt wird. Vielleicht
verhélt man sich unterbewusst dann doch anders oder die Klasse, wenn die weil3,
da wird grade gefilmt. Also denke ich, also wenn jemand wirklich mit in die Klasse
kommt, das hat natiirlich auch Auswirkungen auf das ganze Klassengeschehen,
wenn dann noch jemand vielleicht Fremdes mit drin ist. Aber ich denke, mit dem
Video wére es noch realitéatsferner, wiirde ich nur so sagen. Also vielleicht
kommen die Sachen dann auch auf dem Video nicht so gut riiber, wie sie in
Wirklichkeit waren.” (Interview 10, Pos. 59)

Gelingensbedingungen fiir die CM-Kompetenzerweiterung durch

Videoaufnahmen des eigenen Unterrichtes und daraufhin kriteriengeleitete

Reflexion in einer Lehrkrifte-Kleingruppe

Die Befragten nennen insgesamt zwei Aussagen, die ihrer Ansicht nach erfillt sein
mussen, damit diese CM-LernmalRnahme erfolgreich durchgeflihrt werden kann. Person
3 gibt an, dass diese MalRnahme nur mit Kolleg*innen, bei denen ein grof3es Vertrauen
besteht, durchgefihrt werden sollte. Person 5 gibt zu bedenken, dass

Datenschutzaspekte fir die Schiler*innen im Vorfeld mit den Eltern geklart sein missen.

e Ja, das ist ja im Prinzip/ kommt auch so ein bisschen darauf an mit welchen
Kollegen. Also wird das jetzt dem ganzen Lehrerzimmer gezeigt quasi oder
mache ich das mit zwei Kollegen meines Vertrauens sozusagen?* (Interview 3,
Pos. 75)

o Tja, das ist die Frage, weil, wir haben ja ganz viele Schiiler. Und das ist jetzt
aber mehr ein Datenschutzproblem, ob die Eltern das erlauben wiirden. Also das
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ddirfen wir bei uns nicht so einfach machen. Denn da gibt es also ganz schlimme
Probleme.” (Interview 5, Pos. 107).

11.6.7 Micro-Teaching

Die zehn Personen wurden nach ihrer Einschatzung zur Wirksamkeit der CM-
Lernmalinahme Micro-Teaching befragt. Zunachst wurde ihnen diese Mallnahme im
Interview genau erklart: ,Nach einem kleinen Vortrag von einer Person, die sich
besonders mit dem Thema Klassenfihrung beschaftigt hat, findet ein Rollenspiel statt,
indem Handlungsoptionen erprobt und per Video aufgenommen werden. Das Video wird
dann gemeinsam analysiert und Verbesserungsmoglichkeiten fir die Lehrkraft werden
erarbeitet.” (vgl. Leitfaden, Kapitel 10.2.2).

Tabelle 90 zeigt, dass die Befragten eine bis sechs Aussagen zu dieser Kategorie
getatigt haben. Insgesamt wurden 29 Kodierungen aus den zehn Transkripten
durchgefihrt. In der Tabelle 91 wird deutlich, dass zwdlf Kodierungen getatigt wurden,
die Vorteile von Micro-Teaching beschreiben und acht Kodierungen, die Nachteile
beschreiben. Insgesamt wurden neun Gelingensbedingungen fiir diese LernmalRnahme

aus Sicht der Befragten benannt.

Tabelle 90: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie ,,CM-Lernen durch Micro-Teaching*

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 29) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 1 3 %
2 3 10 %
3 5 17 %
4 6 21 %
5 5 17 %
6 2 7%
7 2 7 %
8 1 3 %
9 1 3 %
10 3 10 %

Tabelle 91: Haufigkeit der Aussagen der Subkategorien zu ,,CM-Lernen durch Micro-

Teaching®
Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
Vorteile 12
Nachteile 8
Gelingensbedingungen 9
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Vorteile von Micro-Teaching fiir das CM-Lernen

Die befragten Personen 3, 4 und 10 halten das Micro-Teaching flr das CM-Lernen fir
geeignet, da es theoretische Inhalte zeitnah praktisch umsetzt und einlibt. So ist das
Neugelernte flr die Lehrkrafte auch in der Schulpraxis abrufbarer. Laut Person 3 lernen
Lehrkrafte hilfreiches Verhalten durch direkte Rickmeldungen aus einer Gruppe in
Verbindung mit zeithahem Ausprobieren. So kann nichts ,Falsches” abgespeichert
werden. Person 4 betont, dass durch das Erstellen eines Videos Lehrkrafte sich selbst
sehen und so Aspekte wie kindgerechte Kommunizieren, neue didaktische Methoden

und Streitschlichtung erlernen kénnen.

o _Wahrscheinlich schon. Ich glaube schon, dass man in Rollenspielen auch
Sachen aufarbeiten _kann und ganz viele Sachen einfach auch lernt, wie
kommuniziere ich, wie gehe ich/ Ich meine, das ist ja eine gdngige Methode in
ganz vielen Bereichen, dass man irgendwie innerhalb von Rollenspielen dann
die Sachen wieder sich anschaut, nachher, im Video und dann auch
wahrscheinlich wirklich gucken kann.” (Interview 4, Pos. 59)

o Aber grundsétzlich glaube ich schon, dass man, wenn man Situationen noch
mal nachspielt, darstellt, sei es jetzt auch bei der Streitschlichtung, oder keine
Ahnung, Kinder lernen das, ich glaube schon, dass man auch Sachen
einstudieren kann, also das natiirlich auch (ber Rollenspiele, ja.“ (Interview 4,
Pos. 59)

o Also einerseits finde ich gut, wenn quasi also dieses theoretische Wissen, was
man in dem Vortrag bekommt, nachher quasi praktisch umgesetzt wird. [...] Aber
das Rollenspiel ist, denke ich, trotzdem noch gewinnbringender, als wiirde ich
mir jetzt selber nur einen Text durchlesen oder einen reinen Vortrag anhéren,
also um Dinge vielleicht einzutiben, die man dann aber nachher trotzdem noch
in der konkreten Klasse umsetzen muss.” (Interview 10, Pos. 55)

o Aber im Prinzip ist es auf jeden Fall tausend Mal besser als einfach nur ein
Wissenschaftsvortrag liber Classroom-Management zu héren. Sondern in dem
Fall wére es ja dann so, dass man es direkt in der Praxis umsetzt und probiert.
Also das fénde ich im Prinzip schon super gut.” (Interview 3, Pos. 73)

e Aber wenn man jetzt eine Situation zum Beispiel beobachtet hat, kbnnte man
natlirlich versuchen, wenn jetzt fiinf Leute in einer Klasse waren und da etwas
beobachtet haben, kénnte man natiirlich dann versuchen, irgendwie diese
Situation optimiert mit den fiinf anderen Leuten gemeinsam darzustellen,
nachzuspielen. Also wenn man jetzt feststellt: Okay, in der und der Situation, da
hat der Lehrer irgendwie/ anstatt zu deeskalieren hat der irgendwie sich so und
so verhalten. Und dann ist die Situation irgendwie halt aus den Fugen geraten,
dass man dann halt vielleicht in einer kleinen Gruppe irgendwie sich lberlegt:
Okay, wie hétte man damit_besser umgehen kdénnen. Und dass man diese
Situation dann nachspielt, diese bessere Situation halt. Dass sich nicht irgendwie
das Falsche abspeichert, sondern das, was effektiv ist sozusagen.” (Interview 3,
Pos. 103)

Person 5 nennt die Corona-Pandemie als neue Situation fur Lehrkrafte, weil durch
Ausgangsbeschrankungen die Schiler*innen anders reagieren und andere Bedurfnisse

haben als zuvor. Solche neuen Situationen kénnten nach Person 5 durch Rollenspiele,
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in denen die Rollen gewechselt werden, vorher gelibt werden. So kénnten Lehrkrafte

unterschiedliche ldeen als konkrete Handlungsalternativen erhalten. Person 6 sieht den

Vorteil dieser LernmalRnahme darin, Tipps fur den Alltag zu erhalten, und Person 7 sieht

den Austausch zwischen Lehrkraften bei dieser Lernmethode am gewinnbringendsten.

Person 7 betont weiter, dass das Verhalten von Lehrkraften im Unterricht eines der

wichtigsten Themen sei, womit sich Lehrkrafte beschaftigen sollten.

»Ja gut, also ich fand das ja mit diesem Rollenspiel sehr sinnvoll, wenn jeder/ Der
eine kann dann ja mehr den Angstlichen spielen. Der andere kann mehr/ oh
Corona hat mir gar nichts/ also spielen. Und jetzt als Lehrer, wie gehe ich jetzt
insgesamt mit diesen fiinf Typen um, also das wiirde mir schon helfen. Weil, dann
hétte ich das zumindest schon mal, ja vorgelbt und kénnte sagen, okay, das
klappt, oder eben gut, das klappt halt nicht so richtig, miisste es vielleicht doch
noch ein bisschen andern. Oder man macht es ja dann, was weild ich, ich
verschiedenen Gruppen, dass ich vielleicht drei, vier Gruppen habe, wo immer
ein anderer ja der Lehrer ist. Und dann sieht man ja, ach Mensch, der hat das so
gemacht, oh nein, ja, das ist ja auch eine Idee, das ist ja gut, wie der das gemacht
hat, oh ja, so mache ich das mit meinen Kindern auch. Also ja, und die Rollen
eben untereinander wechseln.” (Interview 5, Pos. 135)

,Halte ich auch fiir sinnvoll. Fiir mich persénlich ist es allerdings nicht so das
Wahre, weil so diese Rollenspiele und so, ich bin da gerne der Beobachter und
gucke zu, aber Teilnehmer, jetzt eher ist es nicht so mein Fall. Aber ich denke
schon, auch da kann man eine ganze Menge bei Lernen und fiir seine
Klassenfiihrungskompetenzen libernehmen. Doch. Auch. Ja. Besonders, wenn
dann die Kollegen da oder andere Lehrer, ja, dir Tipps aus ihrem Alltag geben
und wie sie reagiert hétten. So etwas kann einem auch sehr helfen. Ja klar.”
(Interview 6, Pos. 87)

»Finde ich auch gut. Alles, woriiber man sich austauscht und dazulernen kann in
dieser Sache, ist richtig gut. Fiir mich ist das sowieso das wichtigste Thema in
der Schule, nicht der Lehrplan und sonstiges. Ganz ehrlich.” (Interview 7, Pos.
77)

Person 5 hat in der Vergangenheit selbst gute Erfahrungen mit Rollenspielen gemacht.

Sie halt diese fir motivierend, sie machen ihr Freude und die Lerninhalte bleiben ihr

besser im Gedachtnis durch die eigene Involviertheit bei dieser Lernmethode.

,AIso besser, als wenn ich jetzt nur so einen Vortrag hétte. Ein reiner Vortrag, ja,
wo du selber nicht interagierst, ja gut, das rauscht auch so an einem vorbei. Vor
allen Dingen bei uns ist es immer so, du hast meistens diese Fortbildungen ja am
Nachmittag, weil, das bietet sich so gut an. Und dann hast du schon sechs
Stunden Schule. Dann fallen dir schon die Augen fast zu. Und bei so einem
Rollenspiel, wo du dann_irgendeinen spielen musst, wirst du ja wieder wach,
dann, oh jetzt, ich bin der Freche, ich muss das, oder oh Gott, ich muss jetzt
immer mich einschleimen oder so. Das, (lacht) ja, // (wenn du da wirklich?) /[...]
Selber involviert bist, wirst du wieder wach.” (Interview 5, Pos. 103-105)
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Nachteile von Micro-Teaching fiir das CM-Lernen

Die Personen 1, 2, 8, 9 und 10 sehen einen Nachteil im Micro-Teaching darin, dass
Lehrkrafte in einem Rollenspiel anders agieren wirden als in der Realitat. Daher ist dies
nicht aussagekraftig und fuhrt nicht zum CM-Lernzuwachs der Lehrkrafte. Person 2
betont, dass gerade die Haltung gegenuber den Kindern im Rollenspiel wegdfiele, was

den Kern von CM darstelle.

o lch glaube, das ist schwierig, weil man im Rollenspiel immer anders agiert als
man es unter den normalen Bedingungen aus dem Affekt heraus macht. Ich
glaube, das wiirde mir nicht so weiterhelfen.” (Interview 1, Pos. 78)

e lch glaube, dass solche Rollenspiele keine natlirliche Situation sind, deswegen
bin ich mir nicht sicher, ob das helfen kann. Nein, ich glaube, mein Gefiihl sagt
gerade eher, ich glaube, ich wiirde mich selber in so einem Rollenspiel nicht
nattrlich verhalten kénnen, deswegen weil3 ich nicht, ob das so aussagekréftig
ist, wiirde ich eher sagen nein.” (Interview 2, Pos. 59)

e _Undich glaube, dass dein Verhalten oder deine Haltung den Kindern gegentiber
eine _ganz, ganz wichtige Rolle spielt und das féllt in diesen Rollenspielen
irgendwie wegq, deswegen bin ich nicht sicher, ob das so aussagekréftig ist.”
(Interview 2, Pos. 63)

o _Finde ich tatséchlich, du willst immer eine ehrliche Meinung, Rollenspiele bei
Lehrern finde ich schrecklich. Wird ja ganz viel auf Fortbildungen gemacht, habe
ich auch schon erlebt, bin ich (berhaupt kein Freund fiir, weil du_wirst dich
sowieso anders verhalten. Weil du wirst dich nicht in dieses Kind so
hineinversetzen, sondern, weild3 ich nicht, das ist fiir mich kein Abbild der
Wirklichkeit. Also dann lese ich lieber Aufsétze, wo was beschrieben ist, sage ich
mal und Lésungsmdéglichkeiten dargestellt sind und diskutiere da driiber. Aber
ich bin kein Freund von Rollenspielen in dem Sinne. [...] also fiir mich nicht, nein.
Weil ich da eine Abneigung gegen habe. Aber vielleicht ist es ja fiir meinen
Kollegen XY was Tolles, sage ich mal und macht Spal3 dementsprechend. Aber
ich finde es immer so, bei Erwachsenen finde ich es immer schwierig, ist nicht
mein Ding, also. Und alles, was nicht so, klar das ist wieder diese Situation, du
machst es mit Schiilern teilweise auch und manche mégen es nicht, ne? Also
manche mégen ja auch keine Rollenspiele. Tatséchlich musst du dann gucken,
was kannst du denen dafiir anbieten. Ich wiirde dann immer die andere Gruppe
nehmen. Ich wiirde auch nicht die Rollenspielgruppe nehmen.(Interview 8, Pos.
57-59)

o _Wahrscheinlich ist das aus psychologischer Sicht sinnvoll. Ich selber finde
solche Situationen einfach nicht authentisch. Wenn dann da lauter Kollegen
sitzen, die wahrscheinlich mehr (iber die Strdnge schlagen als Kinder selber. Also
es ist keine reale Situation. Bin ich kein Fan von, nein.” (Interview 9, Pos. 49)

o Aber so ein Rollenspiel ist, finde ich, auch immer, vor allem mit erwachsenen
Personen dann doch irgendwie gestellter, als wenn man die reale Situation mit
den Kindern in der Schule hat. Also ich denke, da ist es sinnvoller, wenn man
wirklich die konkreten Situationen mit der konkreten Lerngruppe, die man auch
sonst hat, da irgendwie Malinahmen hat.” (Interview 10, Pos. 55)

Als weiteren Nachteil dieser Malnahme nennen die Personen 3, 4 und 6, dass
Rollenspiele bei Lehrkraften Angst und Nervositat ausldésen kdnnten. Zudem sei es fur

manche Menschen unangenehm, in eine andere Rolle zu schlipfen.
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,Das finde ich sinnvoll. Mir persénlich geht es allerdings immer in solchen
Situationen, dass ich dann sehr nervés werde, weil ich dann, wenn ich das vor
anderen mache quasi/ also das ist ein bisschen glaube ich stimmungsabhéngig.
Oder ob ich mich wohlfiihle oder nicht. Also manchmal méchte ich mich dann
irgendwie nicht so zeigen, weil ich dann irgendwie Angst habe, irgendetwas
falsch zu machen oder so, und méchte das irgendwie nicht vor einer Gruppe
ausprobieren oder irgendetwas demonstrieren.” (Interview 3, Pos. 73)
»(lachend) Ich habe ja immer Angst vor Rollenspielen. Also von daher, glaube
ich, wiirde es mich auch bisschen erst mal nervés machen, so. Weil, wie gesagt,
das sind halt Erwachsene und das ist so eine Situation, die mir nicht behaglich
ist, so. Also von daher, wenn jemand sagt, wir machen mal ein Rollenspiel, bin
ich gleich schon so Obachtstellung. Aber das bin ich persénlich.” (Interview 4,
Pos. 53)

I: ,Magst du genauer sagen, warum du nicht daran teilnehmen wiirdest?*

B: ,Nein, es ist einfach nur diese/ ja, ist ja so eine Art Schauspielerei oder so und
das ist einfach nur nicht so mein Ding, ne? Also ich wiirde mich jetzt nicht
irgendwie auf eine Blihne stellen und vor anderen dann da etwas machen. Und
genauso finde ich das immer so ein bisschen schwierig. Dann in diese Rolle
reinzuschliipfen, sage ich mal, so. Manche machen das ja ganz gerne und
kdnnen das auch richtig gut, aber ich wiirde mich da eher irgendwie so/*

I: ,Unangenehm?*

B: ,Unangenehm fiihlen, genau.“ (Interview 6, Pos. 88-91)

Gelingensbedingungen fiir die CM-Kompetenzerweiterung von Micro-Teaching

Person 3 geht davon aus, dass nur Lehrkrafte von Micro-Teaching CM-Kompetenzen

erlernen koénnen, die wahrend dieser Malinahme nicht zu aufgeregt sind. Der Nutzen

dieser LernmalRnahme sei somit von der Verfassung der jeweiligen Lehrkraft abhangig.

LAber im Prinzip, also wenn man es sich traut _und _irgendwie nicht so total
aufgeregt ist und irgendwie, sage ich einmal, vor lauter Aufregung irgendwie nicht
man selbst ist und nicht gelassen so etwas machen kann, dann ist es natlirlich
schwierig” (Interview 3, Pos. 73)

»Nur, ja, wiirde ich verfassungsabhéngig an so etwas teilnehmen, sagen wir es
so.“(Interview 3, Pos. 73)

Als Gelingensbedingung von Micro-Teaching halt Person 4 einen geschutzten Rahmen

fur die Lehrkrafte fur nétig. Person 5 halt es fur natzlich, wenn sich die Gruppe schon

kennt (Zitat von Person 5 hierzu am Ende dieses Unterkapitels).

I: ,Wiirdest du denn persénlich dran teilnehmen oder nicht?*

B: ,,Ob ich daran teilnehmen wiirde?“

I: ,Hm (bejahend).”

B: ,Es kommt ein bisschen drauf an, wer diesen/ ja, also die Gruppe, ist die
geschiitzt, oder wird das Rollenspiel vor anderen wiederum/ Ja, es wird halt
schon aufgenommen und dann analysiert. Ja, oh Gott. (lacht) Also mir wiirde es
schwerfallen, ja, genau. Ich, ja, hétte/“ (Interview 4, Pos. 54-57)
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Person 4 schlagt vor, die LernmalRnahme Micro-Teaching zu verandern. Anstelle von
Rollenspielen mit Erwachsenen kénnten Videoaufnahmen beim Micro-Teaching lieber
vor Kindern in realen Situationen aufgenommen werden. Die befragte Lehrkraft fihle
sich in einem solchen Setting kritikfahiger und wohler.

e  Vielleicht wiirde es mir eher dann doch helfen, wenn ich dieses Vertrauen fasse,
wenn jemand mich in der realen Situation vielleicht filmt, also dass ich das
vielleicht gar nicht mit Erwachsenen/ sondern dass man einfach sagt, so: ,Ja,
schau mal! Wir nehmen dich jetzt mal auf, eine Stunde in der Klasse. Ich glaube,
und das kann ich mir fiir mich vorstellen, dass das einfacher wére und dass man
da halt vielleicht auch ganz viel rausziehen kann, also genau.”(Interview 4, Pos.
59)

e [ _Da wére dir aber halt das im realen Unterricht lieber.“

B: ,Ja, ich glaube, es wére mir lieber, genau. Das wére mir lieber. Also ich glaube,
da wére ich auch kritikfahig genug, dann irgendwie das auch zu akzeptieren.
Aber ich glaube, es wére mir zu viel (lachend) Schauspielerei. Da wére ich
nervés. Also ich glaube, da fiihle ich mich mehr so, ja, in meinem Setting und
das, ja, wiirde es mir vielleicht erleichtern.” (Interview 4, Pos. 60-61)

Person 2 konnte sich eine Teilnahme an einer Micro-Teaching-Fortbildung nur als
hilfreich vorstellen, wenn sie selbst zu diesem Zeitpunkt gravierende Schwierigkeiten in

der eigenen Klasse hat.

e lch glaube, dass es vielleicht die Féahigkeiten verbessern wiirde, wenn das
irgendwie was total Gravierendes, also wenn man sagt, okay das und das, wenn
du dich so und so verhéltst, flihrt das zu dem und dem Verhalten zum Beispiel.
Ich glaube aber, dass man sich in diesem Rollenspiel, den Erwachsenen ganz
anders verhélt, als man das tatsdchlich mit Kindern macht. Deswegen weil3 ich
nicht, ob das so aussagekréftig ist, ob das so eine natiirliche Situation ist.”
(Interview 2, Pos. 63)

Person 5 berichtet von Rollenspielen, an denen sie selbst teilgenommen hat. Sie halt sie
fur effektiv fir das CM-Lernen. Sie nennt Gelingensbedingungen fiir das erfolgreiche
Lernen durch Rollenspiele aus ihrer Sicht. Eine ungezwungene und nette Atmosphare
bei Rollenspielen sei wichtig, bei der auch Sachen ,witzig“ und ,spielerisch“ gesehen
werden. Es sollte vorgefertigte Rollenkarten geben und die Rollen missten gewechselt
werden. Auch das Spielen von Misserfolgssituationen halt Person 5 fir hilfreich beim

CM-Lernen durch Rollenspiele.

e Ja, natiirlich,// weil, du musst halt die Rolle wechseln. Mal warst du der Schililer.
Mal warst du der Lehrer und so. Aber das gibt dir ja auch so ein bisschen
Riickhalt, oh, was man vielleicht gar nicht im Leben so wére, ich bin immer der
Freche und motze gegen alles, oder der andere ist immer der Liebe, der aber
eigentlich vielleicht persénlich der Motzer ist. Also von daher ist es gut, in so
andere dir nicht, ja, geldufige Rollen zu schliipfen, weil/ [...] Ja, und da mussten
wir halt so Teams bilden. Und dann hast du halt gezogen, wer du bist. Und ja
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klar, ich meine, wir kannten uns ja alle. Dann kannst du ja auch sagen, oh, ich
will aber lieber der sein (lachend) und ich will aber lieber //der sein. [...] Ja, und
da haben wir das dann in so Rollenspielen getibt. Und das war witzig. [...] Well,
wie gesagt, das war ja ungezwungen und nett.“ (Interview 5, Pos. 93-105)

e ,Ganz wichtig fiir Rollenspiele ist es, dass sie immer mit vorgegebenen Rollen
gespielt werden. Eine Lehrkraft sollte nie sich selbst spielen miissen, um nicht
den Druck zu haben, perfekt sein zu miissen. Es kann so zum BloBstellen
kommen. Also sollte es eine vorgefertigte Karte geben, auf der steht, wie eine
Lehrkraft in der Rolle agieren soll. Dies bringt Distanz in die Situation. Misserfolge
zu spielen kann sehr hilfreich sein, da man gemeinsam in der Gruppe liberlegen
kann, wie es die Tage danach weiter gehen kann.” (Interview 5, Pos. 151-154 —
Aussagen wurden nach Stopp der Tonaufnahme gemacht. Es handelt sich hier
um eine inhaltliche Zusammenfassung von mir als Interviewer).

11.6.8 Coaching-MaBBnahme

Die zehn Personen wurden auch nach ihrer Einschatzung zur Wirksamkeit von einer
Coaching-MaRnahme fur den CM-Kompetenzerwerb befragt. Die MalRnahme wurde im
Interviewleitfaden definiert: ,Teilnahme an einer Coaching-MaRnahme: Eine Lehrkraft
erhalt eine/ein personliche/n Berater*in flr eine Zeit, die/der sich besonders im Bereich
Klassenfuihrung weitergebildet hat. Die Beraterin besucht den Unterricht und gemeinsam
werden mogliche Verbesserungen im Verhalten der Lehrkraft im Bereich Klassenfuhrung
erarbeitet.” (vgl. Leitfaden, Kapitel 10.2.2).

Tabelle 92 zeigt, dass insgesamt 20 Kodierungen aus den zehn Transkripten
durchgefihrt wurden. Die Befragten haben null bis vier Aussagen zu ihren
Uberzeugungen, inwieweit sie diese MaRnahme fiir sinnvoll halten, getétigt. Im Interview
5 berichtet die Person, als sie nach der Wirksamkeit von Coaching-MalRnahmen gefragt
wird, von Situationen, in denen sie selbst beurteilt wurde. Dies entspricht jedoch nicht
der Coaching-ldee. So wurde keine Kodierung fir Person 5 in dieser Kategorie
vorgenommen. lhre Aussagen hierzu wurden in der Kategorie 5.3 ,CM-Lernen durch
Beobachten von aktiven Lehrkraften® kodiert. In der Tabelle 93 wird deutlich, dass neun
Kodierungen getatigt wurden, die Vorteile der Coaching-MaflRnahme beschreiben, und
drei Kodierungen, die Nachteile beschreiben. Insgesamt wurden acht

Gelingensbedingungen flr diese Lernmallinahme aus Sicht der Befragten benannt.
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Tabelle 92: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie ,,CM-Lernen durch Coaching-

MaRnahme*
Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 20) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 4 20 %
2 3 15 %
3 3 15 %
4 2 10 %
5 0 0 %
6 1 5%
7 1 5%
8 2 10 %
9 3 15 %
10 1 5%

Tabelle 93: Haufigkeit der Aussagen der Subkategorien zu ,,CM-Lernen durch Coaching-

MaRnahme*“
Subkategorie Anzahl der Aussagen aller Befragten
Vorteile 9
Nachteile 3
Gelingensbedingungen 8

Selbst hat noch keine der zehn befragten Lehrkrafte an einer Coaching-MalRnahme
teilgenommen. Person 6 berichtet von einer Kollegin, die sie kennt, die bei einer solchen

Malinahme dabei war.
Die Befragten 1, 2, 3, 6, 7, 8 und 10 aufRern sich positiv zu dieser CM-Lernmallnahme.
o ,Super. Absolut super. Habe ich nur noch nicht erlebt (lacht),” (Interview 7, Pos.
61).

o Ja diese Coachingmallnahme, genau, die finde ich, hat sich ganz attraktiv
angehért.” (Interview 2, Pos. 95).

Vorteile von Coaching-MaBnahmen fiir das CM-Lernen

Person 10 halt die Coaching-MaRRnahme flr sinnvoll, weil eine Verbindung zwischen
realen Situationen und der professionellen Rickmeldung mit einem Austausch besteht.

Sie glaubt, dass hierdurch eine Reflexion der eigenen Wahrnehmung ermdglicht wird.
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Person 1 und 2 halten die Reflexionsanteile der Coaching-MaRnahme fir effektiv, um

die eigenen nicht hilfreichen Gewohnheiten der Lehrkraft, zu verbessern.

e ,Das hért sich sehr gut an, weil, also ich denke, das ist eine grolRe Chance, weil
man selber die Dinge tut, die man auch sonst tun wirde. Nur jetzt bekommt man
noch eine professionelle Riickmeldung dazu und die Mdglichkeit des
Austausches und da wirklich was zu verbessern und das Ganze zu reflektieren
und nicht nur von meiner Wahrnehmung aus, sondern auch von der Seite einer
geschulten Person. Also ich denke, das kénnte einen gro3en Effekt haben.”
(Interview 10, Pos. 51)

e lchfinde das eine ganz tolle Idee. Ich glaube, das kann wirklich weiterhelfen, die
Qualitat zu verbessern. Vor allen Dingen, wenn man das als Lehrkraft nach ein
paar Jahren mit Abstand zum Referendariat macht, weil man ja dann auch so
Eigenheiten entwickelt oder sich Dinge einschleifen aus der Gewohnheit heraus
und man gar nicht die Méglichkeit hat, das zu reflektieren oder zu sehen, weil
man selber im Unterricht ja immer so tief mit drinsteckt [...].“ (Interview 1, Pos.
76)

e Ja, finde ich gut, finde ich sehr gut. Ich glaube, dass Menschen, die darauf
geschult sind, einem noch mal ganz andere Dinge sagen kénnen, auf die man
vielleicht, die sich vielleicht eingeschlichen haben, oder die einem vielleicht gar
nicht bewusst sind, finde ich sehr gut. Glaube ich wiirde sehr helfen.” (Interview
2, Pos. 57)

Person 6 berichtet von einer Kollegin, die an einer Coaching-MaRnahme teilgenommen
hat und sie als hilfreich eingeschatzt hat. Nach der Schilderung von Person 6 hilft diese
der Lehrkraft, unbewusstes Verhalten bewusst zu machen und im Sinne eines
erfolgreichen CMs zu verbessern. Dies ist besonders von Bedeutung bei Lehrkraften,
die in einem neuen Einzugsgebiet arbeiten. Konkrete Mallnahmen wie Struktur oder
Verstarkerplanen kénnen durch ein Coaching sinnvoll etabliert werden. Person 7 halt die
Coaching-MaRnahme ebenfalls flir sinnvoll, um der Lehrkraft praktische Tipps zu bieten.
Person 6 berichtet von einem nachhaltigen Erfolg der Coaching-Malinahme auch beim

Unterrichten von weiteren Klassen.

e  Also wir hatten so etwas tatsédchlich mal bei uns an der Schule. Da hat eine
Kollegin so etwas bekommen. Ist schon aber eine Weile her. Ich weil3 nicht mehr,
wo die Dame herkam oder so, die war dann aber wirklich (ibber mehrere Wochen
mit in der Klasse und hat auch Riickmeldung gegeben. Und es war auf jeden Fall
sehr hilfreich fiir die Kollegin. Die Kollegin hatte zu dem Zeitpunkt eine sehr, sehr
schwierige Klasse und die Dame, die dann da im Unterricht mit dabei war, hat
dann wirklich so Strukturierunqg zur Klassen/ na, wie hei3t es?
Klassenraumgestaltung _und _so gemacht und alles Mobgliche, dann
Verstérkerplédne fiir einige Kinder erstellt, was die Kollegin vorher gar nicht so/
was ihr gar nicht so bewusst war oder was sie teilweise auch gar nicht gesehen
hatte. Sie war neu bei uns an der Schule und war vorher in einem ganz anderen
Einzugsgebiet und das hat ihr schon sehr geholfen. Und ich denke, das kann
einem natiirlich auch sehr helfen. Vieles davon hat sie jetzt auch in ihrer ndchsten
Klasse wieder umgesetzt. Auf jeden Fall. Ganz klar.“ (Interview 6, Pos. 83)
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o Es sind ja immer wieder &hnliche Situationen und wenn man dann vielleicht
einen Tipp kriegt, was, wie man es hétte besser machen kénnen, lernt man dazu.
Also das ist/ Coaching es ist/ wére ja die beste Lésung (berhaupt.” (Interview 7,
Pos. 63)

Person 3 halt die Coaching-MalRnahme fiur besonders geeignet flir den Erhalt des
Selbstwertgeflihles einer Lehrkraft bei Misserfolgen. Die Person, die das Coaching
durchflhrt, sollte die Lehrkraft entlasten und gleichzeitig neue Handlungsméglichkeiten
aufzeigen.

o _Finde ich super. Ist ja eigentlich der perfekte Fall. Also wenn man quasi einen
Einzellehrer hat irgendwie, der auch Situationen im Unterricht mitkriegt und
einem dann Alternativen aufzeigt und quasi dann noch einmal mit einem in
Situationen geht, wo man diese Alternative vielleicht ausprobiert und dann auch
einem noch einmal zeigen kann und Feedback geben kann. Und dann vielleicht
auch sagen kann: So, du hast das jetzt ausprobiert. Es hat fiir den Schiiler nicht
gepasst. Aber trotzdem war es irgendwie wert, das auszuprobieren. Also
manchmal ist man ja, was bestimmte MalBnahmen mit Schiilern oder
Interaktionen angeht, ja auch einfach total unsicher. Und wenn es dann nicht
klappt, dann steckt man den Kopf in den Sand. Wenn man dann jemanden dabei
hat, der sagt so: Ja, aber irgendwie das ist eine Mdglichkeit darauf zu reagieren.
Du hast jetzt ausprobiert. Ne? Du hast auch nichts verkehrt gemacht, sondern,
ne, das war einfach fiir den nicht das Richtige. Das erhélt einem das
Selbstwertgefiihl glaube ich so ein bisschen. Als wenn man dann irgendwie so
etwas ausprobiert hat, total frustriert ist, weil es nicht funktioniert hat. (lacht)”
(Interview 3, Pos. 69)

Nachteile von Coaching-MafRnahmen fiir das CM-Lernen

Fir Person 9 handelt es sich um eine stressige Situation, eine beobachtende Person,
die Riickmeldung gibt, im realen Unterricht dabei zu haben. Dies koste viel Uberwindung.
Person 4 merkt an, dass das Lehrkraftverhalten sich verdndere und nicht mehr

authentisch ist, sobald ein Beobachter oder eine Beobachterin im Unterricht dabei ist.

o _Weil wenn da permanent jemand hinten drinsitzt, der einen auch beobachtet,
und Tipps gibt, ist das nattirlich immer eine stressige Situation.“ (Interview 9, Pos.

45)
e ,Aber es wdre tatséchlich auch eine Uberwindung fiir mich.“ (Interview 9, Pos.
47)

e Also ich glaube, sobald ich das Gefiihl habe, ich werde so beobachtet, dann
wirde ich auch anders agieren. Und ich glaube, dieses, dass man authentisch
ist, und keine Ahnung, das macht ja auch ganz viel.“ (Interview 4, Pos. 51)

Gelingensbedingungen fiir die CM-Kompetenzerweiterung von Coaching-

MaRnahmen

Die Eigenschaften der Person, die das Coaching durchfiihrt, wurden von mehreren

Befragten beschrieben. So halten sie fur wichtig, dass die Person wohlwollend und
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geschult ist. AuRerdem sollte die Person nicht an derselben Schule wie die gecoachte
Lehrkraft tatig sein und nicht die Schuld bei der Lehrkraft suchen, sondern neue
Handlungsmadglichkeiten mit der Lehrkraft herausarbeiten. Die befragten Personen 2
und 8 sind der Uberzeugung, dass die Person, die das Coaching durchfiihrt, die Lehrkraft
im Vorhinein besser nicht kennen sollte. Person 4 hingegen betont die Wichtigkeit des
Entstehens einer Vertrauensbasis, in der sich die Lehrkraft wohlfihlt, durch vorheriges

Kennenlernen (Zitate von den Personen 4 und 8 folgen weiter unten in diesem Kapitel).

o ,Und da ist es, glaube ich, ganz wertvoll, wenn von aul3en jemand wohlwollend
an der Seite ist, der das mit einem anguckt.” (Interview 1, Pos. 76)

e lch glaube, dass Menschen, die darauf geschult sind, einem noch mal ganz
andere Dinge sagen kénnen. " (Interview 2, Pos. 55)

e Ja diese Coachingmal3nahme, genau, die finde ich, hat sich ganz attraktiv
angehdrt, weil wenn jemand von auBen kommt, ist es, glaube ich, auch noch mal
ein bisschen anderer Blickwinkel. Da fehlt auch die persdnliche Note oder die
Beziehungsebene, weil man kennt diese Person nicht, ja finde ich eine sehr, hért
sich sehr lohnenswert an.” (Interview 2, Pos. 95)

o _Wenn man dann jemanden dabei hat, der sagt so: Ja, aber irgendwie das ist
eine Mobglichkeit darauf zu reagieren. Du hast jetzt ausprobiert. Ne? Du hast auch
nichts verkehrt gemacht, sondern, ne, das war einfach fiir den nicht das Richtige.
Das erhélt einem das Selbstwertgefiihl glaube ich so ein bisschen.” (Interview 3,
Pos. 69)

Die Personen 4 und 9 finden die Coaching-MalRnahme nur sinnvoll, wenn die Lehrkraft
an die eigenen Grenzen stofldt und ein Austausch mit anderen Lehrkraften nicht mehr

ausreicht.

e _Hm (nachdenklich), also ich glaube, dass es Situationen gibt, das merkt man ja
auch selber, wenn man an seine Grenzen stéf3t, sei es, dass man merkt, so
innerhalb der Klasse wird es schwierig oder dann finde ich das super wichtig, wie
auch im Privaten, dass man sich Hilfe holt, dass jemand von aulRen draufguckt
und einem da vielleicht auch unterstiitzend zur Seite steht. Also von daher,
grundsétzlich finde ich das eine super Idee. Ich glaube, dass zum jetzigen
Zeitpunkt mir es ausreicht, dass halt noch die anderen Kollegen mit dabei sind,
wo wir immer in einen Austausch treten kbnnen, funktioniert das nicht. Und habe
ich das Gefiihl, dass dieses kognitive und soziale Lernen irgendeiner Stérung
unterworfen ist, finde ich das ganz wichtig, dass man auch weil3, an wen man
sich wenden kann. Und ich finde halt wichtig, ja, es muss schon sehr behutsam
dann auch sein. Also ich weil8 noch nicht so richtig, wenn man sich dann
Jemanden einladt, also ich persénlich wiirde den halt vorher gerne kennenlernen.
Ich miisste mich halt sehr wohlfiihlen, sonst wére ich nicht ich. Also ich glaube,
sobald ich das Gefiihl habe, ich werde so beobachtet, dann wiirde ich auch
anders agieren. Und ich glaube, dieses, dass man authentisch ist, und keine
Ahnung, das macht ja auch ganz viel. Also da miisste eine qute Vertrauensbasis
zwischen dem Coach und mir vorhanden sein, genau. Wie gesagt, und ich finde
auch manchmal, wenn man merkt, dass in Klassen es gar nicht funktioniert, finde
ich, hat auch jemand anders vielleicht mal das Recht zu sagen, es ist wichtig,
dass mal hier jemand vielleicht driiber guckt. Ich weils es nicht genau, so, ja.“
(Interview 4, Pos. 51)




279

Person 9 hebt hervor, dass die Lehrkraft freiwillig an einer Coaching-MalRnahme
teilnehmen sollte. AuRerdem sollten die Lehrkrafte so gestarkt sein, dass sie mit
stressigen Situationen durch Beobachtungen des Coaches/ der Coachin umgehen
kénnen. Hiermit widerspricht Person 9 den Uberzeugungen der Person 3, die eine
Coaching-Mallinahme auch fir unsichere Lehrkrafte fUr den Erhalt des
Selbstwertgefiihles als geeignet halt (vgl. oben ,Vorteile von Coaching-Malinahmen®).

e B: ,lch glaube, es ist sinnvoll, wenn man selber das méchte. Dazu muss man
aber auch sehr gestérkt sein, als Persénlichkeit, finde ich. Weil wenn da
permanent jemand hinten drinsitzt, der einen auch beobachtet, und Tipps gibt,
ist das nattirlich immer eine stressige Situation. Und ich finde zum Beispiel, dass
es fiir einen selber auch wichtig ist, dass man sich mal alleine mit den Kindern
immer wieder auch ausprobiert. Wenn man sich selbst dafiir entscheidet, ist es,
glaube ich, sehr gut. Da kann man auf jeden Fall sehr viel draus ziehen. Und sehr
gut an sich arbeiten, wenn da jemand wirklich konkret fiir einen selbst da ist.
Jemand, der Ahnung hat, und wirklich sagen kann, ,Das sind die Knackpunkte
bei dir. Wenn du daran arbeitest, kann es besser laufen.” Aber da muss man
selber dann auch, also die Person wirklich hinterstehen.*

I: ,Da frage ich natirlich die gleiche Frage. Und persénlich? Wiirdest du das
mitmachen?“

B: ,Ja, ist eine gute Frage. Ich glaube, wenn ich wirklich das Geflihl hétte, hier
lduft irgendwas komplett schief, und es funktioniert einfach gar nicht, dann schon.
Aber es wiére tatséchlich auch eine_Uberwindung fiir mich. Ja. Doch. Also ich
wirde mir wiinschen, dass ich es mache. (lacht) Ich meine, man hat es ja im
Referendariat eigentlich die ganze Zeit gehabt. Da sal3 ja immer jemand, und hat
nur auf einen selbst geguckt. Und es hat ja letztlich total dazu beigetragen, dass
man sich weiterentwickelt. Deswegen. Ich glaube, ich wiirde erst mal den Weg
gehen, nur mir Ratschldge zu holen, und wenn es dann nicht geht, wiirde ich
tatsdchlich sagen: ,Kannst du bitte kommen und gucken.* Ja, dann. Ob das jetzt
ein Coach ist, oder mal fiir eine Stunde. Da muss schon sehr viel schiefgehen,
dass ich mir einen Coach da liber Tage hinweg/ Ja.“ (Interview 9, Pos. 45-47).

Eine Coaching-MaRnahme kann nach Person 8 nur zum Erfolg fihren, wenn sie fest im
Stundenplan verankert ist.

o _Aber ich glaube, das misste man ja per se von vorneherein so ein bisschen
sagen im Stundenplan, so oder du hast vielleicht auch eine bestimmte Person,
die es dann macht oder so. Ich wiirde ich jetzt so nicht/ Ich glaube, auch da
glaube ich aber wére es besser, wenn das eine Person von aul3en wére. Also
jJetzt in dem Fall, ne, weil das merkst du schon, wenn das eine Kollegin ist und
die ist da jetzt vielleicht schon ewig oder ist schon ewig Lehrerin und du siehst,
die hat ein Problem und da ist es aber, glaube ich, schwierig, wenn du so eine
Kollegin bist und sagst, ja dann hier du musst es aber so und so machen und so
funktioniert es nicht. Ich glaube, das wére besser tatséchlich, wenn das jemand
Ausstehendes wére, ne? Also tatsédchlich ein Coach, der von Schule zu Schule
geht, sage ich mal, ne? (...) Extern.” (Interview 8, Pos. 55)

Nach Person 1 eignet sich die Coaching-MalRnahme besonders gut fiir aktive Lehrkrafte,

die schon langer im Schuldienst sind.
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o Vor allen Dingen, wenn man das als Lehrkraft nach ein paar Jahren mit Abstand
zum Referendariat macht. (Interview 1, Pos. 76)

11.6.9 Zusammenfassung und Diskussion iiber die Einschatzungen der

acht ausgewdéhlten LernmaBnahmen zu CM

In der folgenden Tabelle 94 sind die Aussagen der zehn Befragten zu den acht
vorgestellten CM-LernmalRnahmen stichpunktartig zusammengefasst. Die Ergebnisse
zeigen die Angste und Bedenken sowie die Chancen, die Lehrkréafte von den acht CM-
LernmalRnahmen sehen. In der vierten Spalte sind die Gelingensbedingungen, die von
den Befragten zu den jeweiligen Mallnahmen genannt wurden, notiert. In Studie | haben
242 Befragte eingeschatzt, wie Lehrkrafte sinnvoll CM-Kompetenzen erlangen kénnen.
Dabei haben sie auch die acht MaRnahmen von Studie Il bewertet. Der Wert ,1°
entspricht der Aussage ,trifft Gberhaupt nicht zu“ und der Wert ,5° ,trifft vollig zu“. Die
Werte zu den acht MalRnahmen aus Studie | sind in der ersten Spalte vermerkt
(Arithmetischer Mittelwert = M, Standardabweichung = SD). Die Reihenfolge der acht
MaRnahmen in der Tabelle 94 ist nach dem arithmetischen Mittelwert aus den
Einschatzungen fir den CM-Kompetenzzuwachs aus der quantitativen Studie |
festgelegt worden (siehe auch Tabelle 22). So hat die erste MalRnahme Beobachten von
anderen Lehrkréften mit M = 4,03 den hdchsten Zustimmungswert und die letzte Zeile

mit ,Vortrage Uber wissenschaftliche Kenntnisse zu CM*“ M = 3,00 den geringsten.

Im Interview wurden die Personen befragt, ob sie die jeweilige CM-Lernmalinahme als
sinnvoll erachten und selbst dran teilnehmen wirden. Aus diesen Antworten heraus
wurden die Uberzeugungen der zehn Personen je MaRnahme evaluativ in eine der vier

folgenden Kategorien zugeordnet:

macht es/ halt es fur sinnvoll: Die befragte Person nutzt die vorgetragene CM-
LernmalRnahme bereits und halt sie fur den CM-Kompetenzerwerb fir sinnvoll.

e macht es nicht/ halt es fur sinnvoll: Die befragte Person fihrte diese CM-
Lernmafinahme nicht durch, halt sie jedoch fir sinnvoll, um die CM-Kompetenz
von Lehrkraften zu verbessern.

¢ macht es nicht/ méchte es nicht machen: Die befragte Person fiihrte diese CM-
Lernmafl3nahme nicht durch, und halt diese auch nicht fir sinnvoll, um die CM-
Kompetenz von Lehrkraften zu verbessern.

e keine klare AuBerung/ selbst unsicher: Aus den Interviewantworten der befragten
Person kann kein Schluss auf eine klare Positionierung zu der jeweiligen
Malinahme getroffen werden. Oder die Person aulert wahrend des Interviews
konkrete Zweifel darliber, inwieweit sie sich selbst sicher ist, ob die jeweilige CM-
Lernmalinahme hilfreich ist.
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Die Uberzeugungen der zehn interviewten Personen wurden zu allen acht MaRnahmen
in einer der oben beschreiben vier Kategorien evaluativ zugeordnet. Die Zuordnung der

jeweiligen Interviewnummer zu den vier evaluativen Kategorien zeigt die rechte Spalte
der Tabelle 94.



Tabelle 94: Zusammenfassung der Ergebnisse der acht CM-LernmaRnahmen

CM-Lernmaflnahme

Vorteile

Nachteile

Gelingensbedingungen

Personliche Teilnahme:
Bereitschaft der zehn
Befragten

Beobachten von
anderen Lehrkraften
im realen Unterricht

Studie | (n = 242):
M=4,03

SD = 0,81
Zustimmungswerte dieser
EinzelmaRnahme fiir den
CM-Kompetenzerwerb

1 = trifft Gberhaupt nicht zu
5 = trifft vollig zu

Abgucken und direkt selbst
ausprobieren

fordert die Selbstreflexion des
eigenen CM-Verhaltens
Beobachterrolle ermdglicht es,
Unterricht besser zu analysieren
bietet die Auseinandersetzung
weiterer CM-Themen, die im
Austausch nicht behandelt
werden

besonders gut fir junge Lehrkrafte
bleibt nachhaltig im Gedachtnis

unangenehm und
lastig

negative Vorbilder
kénnen fir das
CM-Lernen
schadlich sein

muss im Stundenplan verankert
werden und Schulleitung muss es
anordnen

Doppelbesetzung kann
Beobachtungen ermoglichen
gegenseitige Absprache,
Ruckmeldungen zu geben

nétige Eigenschaften von Lehrkraften:
Bereitschaft zeigen und vertrauensvoll
miteinander umgehen

sinnvoll, auch an anderen Schulen
Beobachtungen durchzufiihren

macht es/ halt es fir
sinnvoll:
58

macht es nicht/ halt es fiir
sinnvoll:

1,2,3,6,7,9,10
(wlinschen sich Strukturen
in der Schule, dies zu
ermaglichen)

macht es nicht/ mochte es
nicht machen:

keine klare AuBerung/
selbst unsicher:
4

Austausch und
Zusammenarbeit
zwischen
Lehrkraften

Studie | (n = 242):
M= 3,93

SD = 0,82
Zustimmungswerte dieser
Einzelmalnahme fiir den
CM-Kompetenzerwerb

1 = trifft berhaupt nicht zu
5 = trifft vollig zu

auf Erfahrungen anderer
zurlckgreifen

hilfreiche Rickmeldungen durch
zeitnahe konkrete
Ruckmeldungen, die auf die
Schilerschaft bezogen sind
schafft psychische Entlastung und
Arbeitserleichterung

verbessert CM-Verhalten sofort
und langfristig

besonders hilfreich fir junge
Lehrkrafte

negative Vorbilder
kénnen flr das
CM-Lernen
schéadlich sein

Team-Teaching

festgelegte und zusatzliche
Teamzeiten

Eigenschaften im Kollegium: sich
gegenseitig schatzen, sich gegenseitig
fir kompetent einschatzen, Ehrlichkeit,
auch altere Lehrkrafte

kein informeller Austausch sinnvoll,
sondern angeleitet, z. B. durch
Supervision

alle Erwachsenen in einer Klasse
bringen sich beim CM ein

Lehrkrafte sollten ofters die Schule
wechseln, um Neues mitzunehmen

macht es/ halt es flr
sinnvoll:
alle 10 befragte Personen

macht es nicht/ halt es fiir
sinnvoll:

macht es nicht/ mochte es
nicht machen:

keine klare AuRerung/
selbst unsicher:
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Coaching-
MaBnahme

Verbindung zwischen realen
Situationen und professioneller
Rickmeldung

Lehrkraft ist nicht
authentisch und
gestresst durch

Eigenschaften der Person, die
Coaching durchfiihrt: wohlwollend,
geschult, vertraulich, von auRerhalb

macht es/ halt es fir
sinnvoll:

Studie | (n = 242): Austausch Beobachtung der eigenen SchuJe kommend macht es nicht/ halt es fiir
M=3.79 Reflexion der eigenen unterschiedliche Uberzeugungen der sinnvoll:
SD= ’1,04 Wahrnehmyng und Befragten, inwieweit sich die Personen 1,2.3.6,7,8. 10
Zustimmungswerte dieser G.ewohr"lhellten . im Vorfelld k.enner] sollten 4, 9 (unter Umstanden)
EinzelmaRnahme fiir den bietet hilfreiche Tipps unterschiedliche Uberzeugungen der
CM-Kompetenzerwerb nachhaltiges Lernen: Ubertragung Befragten, fiir welche Lehrkréafte diese | macht es nicht/ méchte es
1 = trifft Gberhaupt nicht zu auf andere Klassen MaRnahme geeignet ist: nur fir nicht machen:
5 = trifft vollig zu Hilfe fir Lehrkrafte, die in einem Lehrkrafte mit starker Personlichkeit -
neuen Einzugsgebiet arbeiten geeignet oder nur sinnvoll, wenn keine Klare AuBerung/
erhalt das Selbstwertgefiihl der Austausch mit anderen Lehrkraften selbst unsicher:
Lehrkraft bei Misserfolgen zuvor nicht funktioniert hat 5 '
besonders gut fiir Lehrkrafte, die schon
langer aktiv sind
muss im Stundenplan verankert
werden
Freiwilligkeit wichtig
Beobachten von Aufensicht hilft, schlechte CM- e unangenehm nétige Voraussetzungen bei macht es/ halt es fir
anderen Lehrkraften Gewohnheiten zu tberwinden e nureine Lehrkraften: wohlwollend, sich mégen, | sinnvoll:
im realen Unterricht durch Beobachterrolle mehr Momentaufnahme nicht blof3stellen, Kritik gut vermitteln ---

und
Reflexionsbogen
sowie
anschlieBendem
Reflexionsgesprach

Studie | (n = 242):
M=3,78

SD = 0,97
Zustimmungswerte dieser
EinzelmaRnahme fiir den
CM-Kompetenzerwerb

1 = trifft Gberhaupt nicht zu
5 = trifft vollig zu

sehen

Fragebogen biindelt die
Aufmerksamkeit

von anderen Schulen Ideen
erhalten

bereits gute Erfahrung aus dem
Referendariat

darf nicht verpflichtend sein
regelmafige Durchfihrung mit fester
Verankerung im Stundenplan, um
genigend Zeit zu haben

sinnvoll, bei fremden Schulen zu
beobachten

Fragebogen muss einen sinnvollen
Fokus haben

Bewertungen des CM-Verhaltens
durch die Schulleitung mit einer
Gehaltsabhangigkeit

macht es nicht/ halt es fir
sinnvoll:
1,2,3,4,5,6,8,9, 10
(wiinschen sich Strukturen
in der Schule, dies zu
ermoglichen)

macht es nicht/ mochte es
nicht machen:

keine klare AuRerung/
selbst unsicher:
7
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Videoaufnahme des
eigenen Unterrichtes
und daraufhin
kriteriengeleitete
Reflexion in einer
Lehrkrafte-
Kleingruppe

Studie | (n = 242):
M= 3,38

SD =1,20
Zustimmungswerte dieser
Einzelmafnahme fir den
CM-Kompetenzerwerb

1 = trifft Gberhaupt nicht zu
5 = trifft vollig zu

Lernen an realen Situationen
Selbstbeobachtung mdglich: auch
Mimik, Gestik und Sprache

Video kann 6fter angeschaut und
Details kdnnen gesehen werden
Schiler*innen-Verhalten kann
durch die Videoaufnahme besser
verstanden werden

unangenehm
durch das Filmen
wird die Situation
verzerrt —
Personen
reagieren anders
als sonst

hoher Aufwand

Durchfiihrung nur mit einzelnen
vertrauenswirdigen Kolleg*innen

Datenschutz muss gewahrleistet sein

macht es/ halt es fir
sinnvoll:

macht es nicht/ halt es fir
sinnvoll:
1,2,5,6,7,9,10

[8 — halt es flr sinnvoller
als Rollenspiele]

macht es nicht/ mochte es
nicht machen:
3

keine klare AuBerung/
selbst unsicher:
4

Micro-Teaching

Studie | (n = 242):
M= 3,07

SD =1,08
Zustimmungswerte dieser
Einzelmafnahme fir den
CM-Kompetenzerwerb

1 = trifft Gberhaupt nicht zu
5 = trifft vollig zu

Theorie wird direkt in praktisches
Handeln umgesetzt und eingelibt,
sodass es abrufbar fur die
Lehrkrafte ist

Videoanalyse und direkte
Ruckmeldungen der Gruppe
verhindern das Abspeichern
»alscher* Gewohnheiten

bringt Tipps, Ideen und direkte
Handlungsalternativen flr
Lehrkrafte

neue herausfordernde Situationen
kénnen ,vorgeulbt“ werden
motivierend und macht Freude

Lehrkréafte agieren
in Rollenspielen
anders, da es
keine authentische
Situation ist

die MalRnahme ist
unangenehm und
verursacht Angst
und Nervositat

verfassungsabhangig von der Lehrkraft

— sie darf nicht zu nervos sein

geschutzter Rahmen nétig; die Gruppe

sollte sich kennen und vertrauen

beim Rollenspiel sollten die Rollen klar

festgelegt und gewechselt werden,
keine Lehrkraft sollte sich selbst
spielen, auch Misserfolge sollten

gespielt werden, eine ungezwungene

und nette Atmosphare ist wichtig
besser sind reale Situationen mit

Kindern anstelle von Rollenspielen mit

Erwachsenen

macht es/ halt es flr
sinnvoll:
5

macht es nicht/ halt es fiir
sinnvoll:

7

2, 3, 4 (wurden mitmachen
— aber ungern)

macht es nicht/ mochte es
nicht machen:

1,8,9,10

6 (halt es aber fur sinnvoll)

keine klare AuBerung/
selbst unsicher:
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Lesen von
Fachliteratur zum
Thema CM

Studie | (n = 242):
M = 3,07
SD = 0,96

Zustimmungswerte dieser
EinzelmaRnahme fiir den

CM-Kompetenzerwerb

1 = trifft Gberhaupt nicht zu

weitere Handlungsmdglichkeiten
und Anregungen kennenlernen
und selbst auswahlen
ermoglicht eine tiefere und
sachliche Auseinandersetzung mit
CM-Aspekten, was fir das
Praxisverhalten hilft; besonders
bei neuen Problemsituationen
Wiedererinnerung an das, was in
der Praxis verloren gegangen ist
gibt Lehrkraft Sicherheit und

andere Lernwege
fur Lehrkrafte
praktikabler (z. B.
Befragung von
Experten oder
Austausch im
Kollegium)
mangelnde
Nachhaltigkeit fiir
das CM-Lernen
CM kann nicht

hilft Berufsanfangern und in der
Ausbildung

genug Zeit haben

konkreter Anlass von auen nétig
Bereitschaft, etwas andern zu wollen,
von Seiten der Lehrkraft

Zugang von guter padagogischer
Literatur am Arbeitsort

gute CM-Verhaltensweisen mit
konkreten Unterrichtsreihen
verknlpfen

macht es/ halt es fir
sinnvoll:
56,7

macht es nicht/ halt es fiir
sinnvoll:
1,4,9

macht es nicht/ mochte es
nicht machen:
2,3,8,10

keine klare AuRerung/

5 = trifft vollig zu Struktur _ angelesep werden selbst unsicher-
neue Erkenntnisse aus der bringt keine neuen .
Wissenschaft erfahren Kenntnisse
Besuch von wissenschaftliche Vortrage Aufnahme des Eigenschaften der Referent*innen: viel | macht es/ hélt es fir
wissenschaftlichen vermitteln Wissen wie Wissens im praktische Erfahrungen, humoristisch, sinnvoll:
Vortragen zu CM Fachliteratur Vortrag nicht motivierend 57,9
Vort.rgge konpen L'ehrkrafte nachhaltig; kein furju"nge Lehr_!<rafte_smnvo|l i macht es nicht/ halt es fiir
Studie | (n = 242): motivieren, sich mit CM CM- gut fiir Lehrkrafte, die gerne zuhdren, | ginvoll-
M=3.00 ausel.panderz.lljsetzen Kompetenzaufbau statt zu lesen 1.8, 10
SD = 6,92 Vortrédge ermdglichen eine Vortragender Vortrage sollten im ausgeruhten

Zustimmungswerte dieser
EinzelmaRnahme fiir den

CM-Kompetenzerwerb

1 = trifft berhaupt nicht zu

5 = trifft vollig zu

AuBenperspektive, die neue
Sichtweisen erdffnet

Vortrage sind fiir ausgesuchte
Themen sinnvoll

kennt spezielle
Bedingungen an
der jeweiligen
Schule nicht

Zustand angehort werden und nicht
direkt nach dem Unterricht

einfache An- und Abreise, keine
Kosten

konkretes Bedirfnis nach CM-Wissen
nétig

macht es nicht/ mochte es
nicht machen:
2,3,6

keine klare AuBerung/
selbst unsicher:
4




Bei der Tabelle 94 ist auffallig, dass die quantitativen Bewertungen der acht CM-
LernmafRnahmen aus Studie | den qualitativen Bewertungen aus der Studie Il ahnlich
sind. So wurden die besten vier bewerteten Malnahmen aus Studie | auch von keiner
der zehn Personen aus Studie Il als ,macht es nicht/ méchte es nicht machen® eingestuft.
Von den aus Studie | vier geringsten eingestuften Malnahmen jedoch wurde eine bis
funf von den befragten Personen in die evaluative Kategorie ,macht es nicht/ mdchte es
nicht machen® eingestuft. Zudem wurden fir die praktischen Lernmalinahmen mehr
Vorteile kodiert als Nachteile. Bei den zwei rein theoretischen MaRnahmen ,Lesen von
Fachliteratur zum Thema CM*“ und ,Besuch von wissenschaftlichen Vortragen zu CM*

wurden im Vergleich zu den anderen MalRnahmen mehr Nachteile benannt.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den acht CM-Lernmalinahmen aus den Studien
I und Il im Zusammenhang mit weiteren Forschungsergebnissen aus dem Theorieteil
diskutiert. Dabei werden thematisch ahnliche CM-Lernmalinahmen gegeniibergestellt.
So ergibt sich folgende Struktur und Reihenfolge der Diskussion der acht CM-

Lernmal3inahmen:

e lLesen von Fachliteratur zum Thema CM® und ,Besuch von wissenschaftlichen
Vortrdgen zu CM*

e ,Micro-Teaching“ und ,Videoaufnahme des realen Unterrichts*
»,Coaching-Malknahme*

e Beobachten anderer Lehrkrafte im Unterricht“ als CM-Lernmal3nahme mit und
ohne Reflexion

e ,Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften”

Die theoretischen CM-Lernmethoden: ,Lesen von Fachliteratur zum Thema CM"“ und

,Besuch von wissenschaftlichen Vortragen zu CM*

Die zwei CM-Lernmalinahmen, die auf Theorie basieren, ,Lesen von Fachliteratur zum
Thema CM* und ,Besuch von wissenschaftlichen Vortrdgen zu CM*, wurden von den
zehn Befragten der Studie Il als weniger hilfreich fir das CM-Lernen eingestuft als die
anderen Maflnahmen. Als besondere Nachteile dieser Lernmethoden werden von den
Befragten die mangelnde Nachhaltigkeit beim Lernen angesehen und die
Zugangsmoglichkeiten zur Literatur oder geeigneten Vortragen. Als Vorteile dieser
theoretischen Zugange nannten die Befragten Anregungen, Tipps und wissenschaftliche
Kenntnisse zu erhalten. Einen grof3en Unterschied zwischen dem Lernen durch Literatur
zu CM-Lernen Uber Vortrage machen die Befragten darin aus, dass die Referent*innen
einen grof3en Einfluss auf die Qualitat des Lernens bei Vortragen haben. Der Einfluss

der Referent*innen wird auch bei der ,Coaching-MalRnahme* (Kapitel 0) und bei der ,CM-
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Fortbildungsgestaltung® (Kapitel 11.8.4) benannt und dort diskutiert. Zudem wird bei
Vortragen ein weiterer Nachteil gesehen, da dieser nicht auf die aktuelle Schule und
Situation der jeweiligen Lehrperson spezifiziert ist. Einige Befragte wiinschen sich

konkrete individuelle Problemldsungen.

Auch wenn in der Studie | und Il theoretische CM-LernmalRnahmen tendenziell als
weniger hilfreich eingeschatzt werden, werden in der Studie Il kontroverse
Uberzeugungen der Befragten deutlich. So ist Person 2 der Uberzeugung ,,....wenn man
eine gewisse Zeit gearbeitet hat, ist meine Erfahrung, dass da [in der Fachliteratur] oft
nichts Neues mehr drinsteht.“ (Interview 2, Pos. 29), wahrend Person 7 der Auffassung
ist: ,Finde ich richtig. Also ich finde sogar, als erfahrener Lehrer sollte man das ab und
zu immer wieder sich mal wieder neu nachlesen. Wie in anderen Bereichen auch, was
weil3 ich, alles Mébgliche, hilft immer wieder, wenn man sich da noch einmal

zurtickbesinnt.“ (Interview 7, Pos. 43).

Nach Lipowsky (2011) sowie Fives und Buehl (2012) sind die Veranderungen beruflicher
Uberzeugungen von Lehrkraften notwendig, um ihr Praxisverhalten zu verandern. Der
Aufbau von deklarativem Wissen ist notwendig, um als Grundlage fir neue Handlungen
zu dienen. Allein praktische Ubungen reichen hierfir nicht aus (Fives und Buehl, 2012).
Die beiden hier genannten CM-Lernwege koénnen nach diesen Autor*innen eine
notwendige Grundlage flur das Erlernen von CM-Kompetenzen darstellen, jedoch finden
diese Ansatze bei der Mehrheit der Lehrkrafte weniger Akzeptanz. Daher scheint es
sinnvoll zu sein, weitere CM-Lernwege anzubieten und zu etablieren, die von aktiven
Lehrkraften als wirkungsvoller empfunden werden, jedoch auch Veranderungen der

beruflichen Uberzeugungen ermdglichen.

Die CM-Lernmethoden ,Micro-Teaching” und ,Videoaufnahme des realen Unterrichts"

Besonders unterschiedliche Uberzeugungen vertreten die Befragten zu den CM-
LernmalRnahmen ,Micro-Teaching® und ,Videoaufnahme des eigenen Unterrichts und
daraufhin kriteriengeleitete Reflexion in einer Lehrkrafte-Kleingruppe®. Dies zeigt sich
zum einen in der Studie | durch die im Vergleich zu den anderen MaRnahmen hdchsten
Standardabweichungen (SD = 1,20 und SD = 1,08, vgl. Tabelle 94) und den
unterschiedlichen Einstufungen der zehn Befragten aus Studie Il in ,macht es nicht/ halt
es fur sinnvoll“ sowie ,macht es nicht/ méchte es nicht machen®. Bei Studie Il wurde
besonders das Micro-Teaching mit vier Befragten als ,nicht sinnvoll* eingestuft, wahrend

die Videoaufnahmen von einer Person diese Einstufung erhielten.
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Als Nachteil dieser LernmalRnahmen nennen die Befragten, dass in diesen besonderen
Situationen (Videoaufnahme und Rollenspiel) Lehrkrafte anders agieren als sonst. Beide
MaRnahmen wurden mehrfach von Befragten als unangenehm benannt. ,(lachend) Ich
habe ja immer Angst vor Rollenspielen. Also von daher, glaube ich, wiirde es mich auch
bisschen erst mal nervés machen, so. Weil, wie gesagt, das sind halt Erwachsene und
das ist so eine Situation, die mir nicht behaglich ist, so. Also von daher, wenn jemand
sagt, wir machen mal ein Rollenspiel, bin ich gleich schon so Obachtstellung.” (Interview
4, Pos. 53). Als Vorteile wurden die Verknupfung zwischen Theorie und Praxis gesehen
und vor allem die Praxisnahe. So findet Person 3, ,,dass sich nicht irgendwie das Falsche
abspeichert, sondern das, was effektiv ist sozusagen.” (Interview 3, Pos. 103). Eine
vertrauensvolle Atmosphare wird von den Befragten als Grundvoraussetzung fir das

Gelingen dieser CM-Lernmalinahmen genannt.

Das Micro-Teaching wird durch die Verbindung von theoretischen mit praktischen
Elementen und dem Trainieren von reflexivem Bewusstsein Uber zielgerichteten
Handlungen von mehreren Forschenden als sinnvolle LernmalRnahme flir Lehrkrafte
angesehen (vgl. Wade, 1984; Metcalf, 1995; Hattie et al., 2015; Thiel, Ophardt &
Piwowar, 2013; Ophardt, Piwowar & Thiel, 2017). Auch von realem Unterricht
videobasierte Fortbildungsangebote mit Reflexionsphasen werden von der Forschung
als sinnvoll angesehen, um Handlungsroutinen zu verandern (vgl. Reusser & Pauli,
2014). Es scheint sinnvoll zu sein, die zwei hier genannten Lernmaflinahmen weiter zu

etablieren.

In Studie Il ist auffallig, dass Person 5, die schon Rollenspiele mitgemacht hat, positiv
Uber diese Lernmethode berichtet: ,Ja gut, ich meine, das haben wir auch gemacht. [...]
Und (lachend) der Lehrer musste dann sehen, wie er mit seinem Klassenclown [...]
einbringen kann. Und ja, also das bringt schon sehr viel, ja. [...] Ja, wir haben das richtig
gelibt. [...] ja, wie soll ich sagen, das hat jedem auch Spall gemacht. Also es war nicht
S0, oh, das miissen wir jetzt machen. Sondern einfach, oh ja, ich bin jetzt mal der Freche
und du bist der Dumme. [...] Und dann sieht man ja, ach Mensch, der hat das so
gemacht, oh nein, ja, das ist ja auch eine Idee, das ist ja gut, wie der das gemacht hat,
oh ja, so mache ich das mit meinen Kindern auch. Also ja, und die Rollen eben
untereinander wechseln.” (Interview 5, Pos. 87-91, 135).

Person 5 konnte Rollenspiele mit Freude in einer vertrauensvollen Atmosphare, in der
eine positive Fehlerkultur vorherrschte, erleben und so von dieser Lernmethode
besonders profitieren. Andere Befragte scheinen gro3e Sorge zu haben, wie sie selbst

auf andere wirken wahrend solcher CM-Lernmalinahmen. ,Fiir mich persénlich ist es
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allerdings nicht so das Wahre, weil so diese Rollenspiele und so, ich bin da gerne der
Beobachter und gucke zu, aber Teilnehmer, jetzt eher ist es nicht so mein Fall.“
(Interview 6, Pos. 87). ,Mir persénlich geht es allerdings immer in solchen Situationen,

dass ich dann sehr nervés werde, weil ich dann, wenn ich das vor anderen mache

(Interview 3, Pos. 73).

Die Theorie der sozialen Vergleichsprozesse nach Festinger (1954) besagt, dass
Vergleichsprozesse besonders bei Unsicherheit bei ahnlichen Bezugspersonen
vorgenommen werden. ,Soziale Vergleichsprozesse sind [...] ein wichtiger Prozess bei
der Formung der eigenen Identitat, so wichtig, dass sie den emotionalen Haushalt stark
beeinflussen kdnnen® (Steins, 2014, S. 110). Nach dem Selbstwerterhaltungsmodell von
Tesser (1988) verhalten sich Menschen so, dass sie ihren eigenen Selbstwert
mindestens erhalten. Vergleichsprozesse sind besonders stark nach dieser Theorie,
wenn die psychologische Nahe grol} ist, wie z. B. unter Kolleg*innen. Auch die
Beurteilung des eigenen CM-Verhaltens kdnnte fir Lehrkrafte besonders relevant sein,
um als ,gute* Lehrkraft anerkannt zu werden. Die Ergebnisse der Studie |, in der CM-
Thematiken von Lehrkraften als hochrelevant eingestuft wurden, lassen vermuten, dass
die eigene Selbstdefinition als Lehrkraft auch stark von der CM-Kompetenzeinstufung
abhangt. So koénnte es zu selbstwertbedrohlichen Vergleichsprozessen oder
selbstwertsteigernden Reflexionsprozessen (vgl. Steins, 2014) besonders bei
Rollenspielen und Unterrichtsvideoanalysen zu CM-Verhalten fir Lehrkrafte kommen. In
Fortbildungsgruppen konnten Gruppenprozesse entstehen, die bestimmen, was
sinnvolles Verhalten ist und was nicht. Fortbildungsmitglieder, die nicht konformes
Gruppenverhalten  aufzeigen, koénnten nach der Theorie der sozialen
Vergleichsprozesse Gefahr laufen, ausgeschlossen zu werden (vgl. Steins, 2014). Beim
.konformen Gruppenverhalten® geht es nicht um objektive Bewertungsmal3stabe zum
CM-Verhalten, sondern um subjektive. Die leitende Person der Rollenspiele oder der
Unterrichtsvideoanalysen mdisste also fur eine Arbeitsatmosphére sorgen, in der es
konformes Gruppenverhalten ist, sowohl hilfreiches als auch nicht hilfreiches CM-
Verhalten in den Rollenspielen/Unterrichtsvideos zu zeigen. Dies kann dadurch
begrindet werden, dass das Beobachten aller Verhaltensweisen fir den CM-
Kompetenzerwerb fir alle Teilnehmenden als Lerngelegenheit genutzt werden kann. In
den Reflexionsphasen dieser Methoden kann dann das Verhalten als hilfreich oder nicht
hilfreich eingestuft werden und nicht die handelnde Lehrkraft. Dies musste offen und klar
von der leitenden Person zu Beginn der Rollenspielmethode oder der Videoanalysen
thematisiert werden. So scheint es also sehr auf die leitende Person einer Fortbildung

sowie die damit verbundenen gruppendynamischen Prozesse anzukommen, inwieweit
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diese Lernmethoden von Teilnehmenden akzeptiert werden. Dies wurde jedoch von den
Befragten aus den Interviews in der Studie Il nicht explizit benannt. In den Interviews
nannten die Befragten lediglich ihre Angste und ihr Unbehagen bei diesen
Lernmethoden. Es ist zu vermuten, dass bei einer oben beschriebenen Durchfiihrung
von Rollenspielen und Reflexionen von Unterrichtsvideoaufnahmen eine hdhere
Akzeptanz der CM-Lernmethoden erzielt werden kann. Weitere Studien zur Akzeptanz
von Rollenspielen und der Reflexion von Unterrichtsvideos beim CM-Lernen kénnten die

oben beschriebenen Vermutungen untersuchen.

Die CM-Lernmethode ,Coaching-MaRnahme*

Die Coaching-MaRnahme wurde in der Studie | mit M = 3,79 von den Befragten als eine
der vier effektivsten CM-Lernmdglichkeiten bewertet. Auch in der Studie Il hat keine
befragte Person geduliert, dass diese Mallnahme nicht sinnvoll sei. Die Verbindung
zwischen realen Situationen und professioneller Rickmeldung wird als besonderer
Vorteil dieser Methode gesehen. Insgesamt wurde nur ein Nachteil genannt (vgl. Tabelle
94). Die Standardabweichung aus Studie | ist mit SD = 1,04 héher als der Giberwiegende
Teil der anderen MaRnahmen. Durch die Studie Il kann diese erhdhte
Standardabweichung vermutlich erklart werden. Die zehn befragten Personen haben
funf Gelingensbedingungen genannt, in denen sie sich zum Teil gegenseitig
widersprachen. So halten einige Lehrkrafte diese MalRnahme nur flr Lehrkrafte in

bestimmten Situationen fiir sinnvoll (z. B. bei besonderen Schwierigkeiten).

Nach Lipkowsky (2011) winschen sich viele Lehrkrafte direkte Impulse fir ihren
Unterricht, die sie zeitnah umsetzen kdnnen. Lipkowsky hat jedoch grol3e Zweifel an der
Effektivitdt von kurzzeitigen und einmaligen Fortbildungen. Die Coaching-MalRnahme
kénnte hier Uber einen langerfristigen Zeitraum durchgefihrt werden. Die Ergebnisse
aus den Studien | und Il sprechen dafir, dass Lehrkrafte hierfir auch die nétige
Bereitschaft zeigen unter der Bedingung einer vertrauensvollen Zusammenarbeit.
Studien haben bereits die positiven Effekte durch Coaching-MalRnahmen beschrieben
(vgl. Garet & Kollegen, 2008; Bennett, 1987, zitiert von Hattie et al., 2015). Die
MaRnahme eignet sich besonders, um berufsbezogene Uberzeugungen der Lehrkraft zu
verandern und auch den Aufbau von theoretischem deklarativem Wissen zu
ermdglichen. Beides halten Lipowsky (2011) sowie Fives und Buehl (2012) fir wichtig,
um neue Handlungskompetenzen zu erlernen. Daher scheint die Coaching-MalRnahme
aus wissenschaftlicher Sicht sowie durch die Akzeptanzbereitschaft von Lehrkraften eine

vielversprechende CM-LernmalRnahme darzustellen, bei der es sich lohnt, diese im
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Schulalltag zu etablieren. Fir die Durchfiihrung ist jedoch ein erhéhter Personalaufwand

notig, da es sich um Eins-zu-eins-Beratungssituationen handelt.

Die CM-Lernmethoden ,Beobachten anderer Lehrkrafte im Unterricht” mit und ohne

Reflexion

In den Studien | und Il wurden die Teilnehmenden bewusst zu ihren Einschatzungen
nach zwei ahnlichen CM-Lernmalinahmen gefragt: zum einen nach ,Beobachten von
anderen Lehrkraften im realen Unterricht, zum anderen nach dem ,Beobachten von
anderen Lehrkraften im realen Unterricht mithilfe eines Reflexionsbogens und
anschlieRendem Reflexionsgesprach®. Die Ergebnisse ermdglichen damit eine
Vergleichsméglichkeit mit den Uberzeugungen zu diesen &hnlichen MaRnahmen.
Bereits in der Studie | wurde das Beobachten von anderen Lehrkraften von den
Befragten mit einem Durchschnittswert von M = 4,03 als die effektivste CM-Lernmethode
bewertet. Das ,Beobachten anderer mithife eines Reflexionsbogens und
anschlielendem Reflexionsgesprach® zahlt mit M = 3,78 auch zu den in dieser Studie |
zu den finf bestbewerteten CM-LernmalRnahmen. Die MalRnahme Beobachtung ohne
Reflexion hat zudem auch die geringste Standardabweichung aller MalRnahmen aus
Studie | (SD = 0,81), wahrend die Mallnahme ,Beobachten mit Reflexionen“ eine
deutlich héhere Standardabweichung von SD = 0,97 aufweist. So wird deutlich, dass die
Befragten der Studie | recht einheitlich der Meinung sind, dass Beobachtungen anderer

Lehrkrafte hilfreich sind auch ohne zusatzliche Reflexionsangebote.

Auch in der Studie Il wird ein ahnliches Bild zu den zwei CM-LernmalRnahmen deutlich.
Insgesamt gibt es hauptsachlich positive Aulerungen: ,Ja. Also das finde ich richtig gut.
Das passiert nur leider im Alltag viel zu wenig, weil keine Zeit.“ (Interview 3, Pos. 67).
Aus der qualitativen Studie Il wird deutlich, dass die Befragten den Vorteil der
Beobachtung von Lehrkraften darin sehen, dass die Beobachterrolle es ermdéglicht, den
Unterricht besser zu analysieren. Aullerdem kann gutes Lehrkraftverhalten abgeguckt
und spater direkt selbst ausprobiert werden. Einige Befragte der Studie Il beschreiben
hingegen, dass negative Vorbilder fir das CM-Lernen schadlich sein kénnten und es
unangenehm ist, beobachtet zu werden (vgl. auch die CM-Lernmalinahmen ,Micro-
Teaching® und ,Unterrichtsvideoauswertungen®). So betonte die Mehrheit der Befragten,
dass das Verhaltnis zwischen den sich beobachtenden Lehrkraften durch Wohlwollen,
Vertrauen und keine Blof3stellung gepragt sein sollte. Einige Befragte fordern daher

Freiwilligkeit fur die Teilnahme von Beobachtungen.
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In den Interviews der Studie Il wird deutlich, dass sich die befragten Lehrkrafte
Beobachtungen von anderen Lehrkraften sehr winschen. Eine mdgliche Erklarung
liefert hierzu auch Bandura (1982): ,,Durch die Beobachtung erfolgreicher, vergleichbarer
Personen steigt die eigene Selbstwirksamkeit. Auch Gesprache Uber das zu lernende
Verhalten und die damit verbundenen Teilfertigkeiten kénnen Selbstwirksamkeit positiv
beeinflussen.“ (Steins, 2014, S. 146). Nach Bandura (1982) wirken Personen mit héherer
Selbstwirksamkeit mehr und aktiver auf ihre soziale Umwelt ein — im Gegensatz zu
Personen mit niedrigerer Selbstwirksamkeit. Das Beobachten von anderen Lehrkraften
allein kann schon einen Einfluss auf das Lehrkraftverhalten nehmen. Jedoch bleibt

unklar, inwieweit die CM-Kompetenz durch reines Beobachten verbessert wird.

Ob die Beobachtungen mit oder ohne zusatzliche Reflexionsangebote durchgefuhrt
werden, scheint fir die befragten Lehrkréafte der Studie Il kaum von Belang zu sein. Die
Bereitschaft an der Teilnahme von Beobachtungsmalinahmen mit
Reflexionsmallnahmen war genauso gegeben wie ohne. Jedoch wurde das
Vertrauensverhaltnis zwischen den Lehrkraften bei Beobachtungen mit Reflexionsbogen
deutlich mehr betont als ohne ReflexionsmalRnahmen. Es ist davon auszugehen, dass
ohne die Reflexion von Beobachtungen die erhéhte Gefahr besteht, dass negative
Beobachtungsvorbilder zu schlechterem CM-Handeln fiihren kénnten. Im Schulalltag
kénnen Beobachtungsmaéglichkeiten mit Reflexionsangeboten eine sinnvolle Mallnahme
darstellen, die zum einen von den Lehrkraften als sinnvoll und motivierend erachtet
werden und zum anderen die Mdglichkeit geben, wissenschaftliche Erkenntnisse im
Schullalltag der Lehrkrafte prasenter zu machen. Steins, Bitan und Haep (2014)
beschreiben hilfreiche Lernprozesse von Schiiler*innen durch Feedbackprozesse. Es ist
zu vermuten, dass effektive Feedbackprozesse fir Schiiler*innen auch in ahnlicher
Weise fur Erwachsene zu gestalten sind. Denn Feedbackprozesse stellen den Abgleich
zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung dar. Eine moglichst strukturierte und
sachliche Rickmeldung, welche nach klaren und transparenten Kriterien erfolgt, ist
sicherlich auch fur lernende Lehrkrafte wichtig. Nach Steins (2020) sollte bei
Feedbackprozessen die Anstrengung der jeweiligen Person zentraler Bestandteil sein
und es sollte konkret thematisiert werden, ,was hat warum geklappt oder nicht geklappt,
und was steigert die Wahrscheinlichkeit, sodass es wieder klappen wird bzw. endlich
klappen wird“ (Steins, 2020, S. 84-85, Bezug auf Schiler*innen). Positive Effekte von
Feedback kénnen erst dann erzielt werden, wenn das Feedback von der jeweiligen
Person auch angenommen wird (vgl. Steins, Bitan & Haep, 2014, S. 108ff., Bezug auf
Schilerinnen). Die Gestaltung eines geschitzten und strukturierten Rahmens bei

gegenseitigen Unterrichtsbeobachtungen zwischen Lehrkraften ist wichtig, sodass
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wirkliches CM-Lernen entstehen kann. Die befragten Lehrkrafte in Studie Il fordern
solche festen Strukturen als Gelingensbedingungen in der Schule und zuséatzliche Zeit,
die Beobachtungen von anderen Lehrkraften ermdglicht. Diese Strukturen missten nach
den Befragten durch die Schulleitung geschaffen werden. Doppelbesetzungen und
Team-Teaching als sinnvolle Beobachtungsmaflnahme wird von den Befragten
unterschiedlich eingeschatzt. Person 9 merkt kritisch an: ,, Team-Teaching ist ja nicht
dafiir ausgelegt, dass der eine beim anderen hospitiert. Also wenn man sieht, das gefallt
mir, ist es natlirlich einfach. Aber wenn man vielleicht auch sieht, das und das tragt
vielleicht eher nicht zu einem guten Lernklima bei...” (Interview 9, Pos. 43). Andere
Lehrkrafte empfinden Team-Teaching als sinnvolle Struktur, um Beobachtungen
durchzufiihren. Hier scheint das Verhaltnis der Lehrkrafte einen ausschlaggebenden
Einfluss zu nehmen, wodurch auch kritische Aspekte offen von beiden Lehrkraften

angesprochen werden.

Person 8 sieht eine andere Form der Unterrichtsbeobachtung flir das CM-Lernen als
sinnvoll an. Sie befiurwortet Rickmeldungen fir Lehrkrafte von der Schulleitung in einer
Bewertungsform mit Auswirkungen auf das Gehalt, um die CM-Kompetenzen der
Lehrkrafte zu verbessern. Diese Form koénnte zu mehr Motivation fir die
Auseinandersetzung mit dem Thema CM fihren. Jedoch kénnten Konkurrenzdenken
und erhohter Stress den Lernprozessen der Lehrkrafte entgegenstehen. Die in Kapitel
3.2 aufgezeigten positiven gesundheitlichen Effekte von gutem CM-Verhalten fir
Lehrkrafte kdnnten allein bereits fir eine ausreichende Motivation sorgen. Inwieweit
daher finanzielle Anreizsysteme die Mehrheit der Lehrkrafte zu einem besseren CM-
Verhalten verhelfen kénnen oder nicht, kann mit Hilfe dieser Studie nicht beantwortet

werden.

Eine weitere effektive Mallnahme, um CM-Kompetenzen von Lehrkraften zu erweitern,
ist das Konstanzer Trainingsmodell. Hier arbeiten Lehrkrafte im Tandem langere Zeit
zusammen, beobachten sich gegenseitig und geben sich theoriegeleitetes Feedback
(Humpert & Dann, 2012; vgl. Kapitel 4.3). Nach den Ergebnissen der Studien | und I
scheint dieses Modell eine effektive CM-Lernmal3nahme, durch die offene und ehrliche
Feedbackkultur in festen Rahmenbedingungen, darzustellen. Anders als die Coaching-
Malnahme im vorherigen Kapitel bendtigt diese CM-LernmalRnahme kein zusatzliches

Personal, jedoch mehr Zeit, um Hospitationen und Feedbackgesprache durchzufiihren.
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Die CM-Lernmethoden ,Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften”

Die einzige MalRnahme in Studie I, die von allen zehn Befragten als sinnvoll angesehen
und zudem in der Praxis von allen umgesetzt wird, ist ,Austausch und Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraften®. Bereits in Studie | wurde diese Malinahme mit M = 3,93 an dritter
Stelle der effektivsten CM-LernmaflRnahmen bewertet. Dementsprechend scheint dies
aktuell die zentrale Lerngelegenheit von aktiven Lehrkraften darzustellen, um CM-
Kompetenzen zu verandern. Als Vorteile dieser Lernmallnahme nannten die
Teilnehmenden die zeitnahen und konkreten Rickmeldungen speziell auf die jeweilige
Schilerschaft sowie die psychische Entlastung, die sie durch das Sprechen Uber eigene
Probleme im Unterricht empfinden. Der einzige Nachteil sind demnach mdgliche
negative Vorbilder, die das eigene CM-Lernen schadigen konnten. Als
Gelingensbedingungen fir CM-Lernen durch den Austausch von Lehrkraften gaben die
Befragten zusatzliche Teamzeiten und die Durchfliihrung von Team-Teaching an, beides
in einer wertschatzenden Atmosphare. Wie oben beschrieben sehen Lehrkrafte den
informellen Austausch als sehr hilfreich fur sich an. Jedoch bleibt offen, inwieweit dieses
Vorgehen die CM-Kompetenz tatsachlich verbessert. Wie Iasst es sich also umsetzen,
dass Lehrkrafte direkte Tipps zeitnah bekommen, psychische Entlastung empfinden und
gleichzeitig langfristige Uberzeugungsveranderungen, die an wissenschaftlichen
Kenntnissen orientiert sind, stattfinden? Person 5 ist der Meinung, dass feste Strukturen
wie z. B. Supervision eine gute Mdglichkeit hierfiir darstellen. Daneben scheint auch das
systematische Etablieren von den oben beschriebenen CM-LernmalRnahmen die
Wahrscheinlichkeit zu erhéhen, dass der Austausch von Lehrkraften im Sinne eines
hilfreichen CMs durchgefuhrt wird.

Nach dieser Darstellung der acht ausgesuchten CM-LernmalRnahmen werden in den
folgenden Kapiteln die Uberzeugungen der zehn Befragten speziell fir die
Lehramtsausbildung (Kapitel 11.7) und speziell fir das CM-Lernen von aktiven
Lehrkraften (Kapitel 11.8), dargestellt. In der Enddiskussion dieser Arbeit werden die
Ergebnisse zu den einzelnen Lernmalnahmen in Verbindung mit den generellen

Uberzeugungen zu CM-Lernen gesetzt.

11.7 Ergebnisse: Uberzeugungen von Grundschullehrkriften
zum CM-Lernen in der Lehramtsausbildung

Im vorherigen Kapitel standen die Uberzeugungen der Lehrkrafte zu von mir einzeln

ausgewahlten CM-LernmalBnahmen im Fokus. In diesem Kapitel werden die

Uberzeugungen der Lehrkrdfte zusammengestellt, wie eine hilfreiche CM-
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Lehrkrafteausbildung (Studium und Referendariat) ihrer Meinung nach zu gestalten ist.
Dies kdnnen Wunschvorstellungen, biografische Erinnerungen und Meinungen sein, die

im Zusammenhang mit dem Erlangen von CM-Kompetenzen stehen.

Wahrend des Interviews nannten die befragten Lehrkrafte Mafllnahmen aus ihrer
eigenen Ausbildungszeit, mit denen sie CM-Kompetenz erlangt haben. Zudem wurden
sie im dritten Teil des Interviews direkt danach gefragt, wie sie eine gute CM-Ausbildung
gestalten wirden. Sie erwahnten zusatzlich Vorgehensweisen, die sie als nicht sinnvoll
einordneten. In diesem Kapitel findet eine klare Abgrenzung zum nachfolgenden Kapitel
11.8 statt. CM-Lernmalnahmen, die in Bezug auf aktive Lehrkrafte gedufiert wurden,

werden in diesem Kapitel nicht einbezogen.

Tabelle 95 zeigt, dass insgesamt 82 Aussagen zu CM-Lernen in der Lehramtsausbildung
getatigt wurden. Jede der befragten Personen hat mindestens vier Aussagen hierzu
getroffen. Tabelle 96 teilt die Anzahl der Aussagen der Befragten auf die drei induktiv
gebildeten Subkategorien auf. Somit wurden in der zweiten Subkategorie Aussagen
gesammelt, die beschreiben, was CM-Lernen in der Lehramtsausbildung schadet.
Insgesamt wurden zudem 35 Aussagen dazu getroffen, was fir die Befragten in der

derzeitigen Lehrkrafte-Ausbildung fehlt oder zu kurz kommt in Bezug auf CM.

Tabelle 95: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie 4 ,,CM-Lernen in der

Lehramtsausbildung”

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen
Thema zum Thema
(insgesamt 82) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)
1 7 9 %
2 8 10 %
3 4 5%
4 14 17 %
5 9 11 %
6 8 10 %
7 5 6 %
8 8 10 %
9 11 13 %
10 8 10 %
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Tabelle 96: Aussagehaufigkeiten der Subkategorien zur Hauptkategorie 4 ,,CM-Lernen in

der Lehramtsausbildung”

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller
Befragten
4.1 Was hilft, CM zu lernen, bei Lehrkraften in
der Ausbildung? 38
4.2 Was schadet oder hilft nicht beim CM-
Lernen bei Lehrkraften in der Ausbildung? 9
4.3 Was fehlt oder kommt zu kurz in der
Lehramtsausbildung bezlglich CM? 35

Die Kodierungen dieser drei Subkategorien (siehe Tabelle 96) werden in den folgenden
drei Unterkapiteln genau erldutert. Dabei wurden fir die Subkategorie 4.1 und 4.3

weitere Subkategorien gebildet und beschrieben.

11.7.1 Subkategorie: ,,Was hilft Lehramtsausbildenden, CM-Kompetenzen

in der Ausbildung zu erlernen?*“

Tabelle 97 zeigt, dass insgesamt sieben MalRnahmen in den zehn Interviews genannt
wurden, die bei den Befragten fir ein hilfreiches CM-Lernen in der Lehramtsausbildung
sorgen. Die Reihenfolge der genannten CM-MaRnahmen beginnt hier mit der
meistgenannten MaRnahme. Daraufhin nehmen die Kodieranzahlen je MalRnahme ab.
Im Text werden diese von den Befragten als hilfreich eingestuften CM-LernmalRnahmen
mit Bezug zu den Transkripten naher erlautert. Dabei werden nicht alle Kodierungen im
Text erfasst, wenn die inhaltlichen Aussagen schon in anderen kodierten Aussagen

getatigt wurden.
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Tabelle 97: Laut den Befragten hilfreiche MaBnahmen fiir Lehrkréafte in Ausbildung, um

CM-Kompetenzen zu erlangen

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller
Befragten

4.1.1 Beobachtungen 12
4.1.2 Freiraum zum Ausprobieren und

Unterrichten 9
4.1.3 Ruckmeldungen erhalten 6
4.1.4 Austausch mit Referendar*innen 5
4.1.5 Aulderhalb der Ausbildung 3
4.1.6 Unterstitzung und Offenheit von Seiten

der Schule 2
4.1.7 Sonstiges 1

Im Folgenden werden die Kodierungen aus den sieben Subkategorien (siehe Tabelle
97) beschrieben.

4.1.1 Beobachtungen

Zwolf Aussagen zur CM-LernmalRnahme ,Beobachtung” wurden getatigt. Dies war die
genannte MalRnahme, von der am haufigsten Aussagen kodiert wurden. ,Ja, und
dadurch habe ich, glaube ich, das meiste gelernt. Wiirde ich jetzt mal sagen.“ (Interview
6, Pos. 13).

Die befragte Person 6 betont, dass sie glaubt: ,Also ich wirde mal sagen, meine
persénlichen Klassenflihrungskompetenzen habe ich ganz stark davon (ibernommen

durch Beobachtung in Praktika und im Referendariat hauptséachlich. [...] Gott sei Dank

hatten wir ja auch an der Uni noch viele Praktika, die wir da machen mussten. Wo ich

auch an verschiedenen Schulen war und unterschiedliche Einblicke in
Klassenlehrerrollen bekommen habe“ (Interview 6, Pos.13). Person 9 unterstreicht die
Wichtigkeit von Beobachtungen im CM-Lernprozess: ,Also da wurde schon viel
gemacht, wo mir das das erste Mal so bewusst gezeigt wurde, was man da alles machen

kann zumindest.” (Interview 9, Pos. 19).

In den Interviews 1, 2, 4, 6 und 9 empfanden die Befragten ihre
Beobachtungserfahrungen im Referendariat als hilfreich, da sie sehen konnten, was sie

fur sich Gbernehmen mdochten und was nicht. Alle fiinf Befragten halten ebenso die von
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ihnen als negativ eingeschatzten beobachteten Verhaltensweisen als hilfreich fur inr CM-
Lernen. Die Person im Interview 9 sagte, dass Beobachtungen sie anregten, Uber
alternative Verhaltensweisen nachzudenken. Laut Interview 2 ist besonders das
Abschauen des ,Drumherums® neben den Fachern wichtig, um CM-Kompetenzen zu
erlernen. Im Interview 4 beschreibt die befragte Lehrkraft, dass sie ihre ersten CM-
Lernerfahrungen durch das Beobachten ihrer Mentorin gemacht hat. Flr Person 4 ist bei
der Beobachtung besonders hilfreich, auch die nonverbale Kommunikation der Lehrkraft
mitzubekommen. Person 4 und 9 legen vor allem Wert auf Beobachtungen Uber einen
langeren Zeitraum hinweg, da sie dann sehen kénnen: ,greifen die MaBnahmen, oder

greifen sie nicht?* (Interview 9, Pos. 19).

o ,Das hat mir schon geholfen, weil ich zwei sehr unterschiedliche Mentorinnen
hatte. Eine war sehr strukturiert und sehr klar und auch sehr dominant als
Lehrerin. Und die andere war eher unstrukturiert, war aber sehr gefiihlvoll und
sehr offen mit den Kindern umgegangen. Und da habe ich gesehen, dass beides
etwas Gutes hat und dass aber beides auch in der Extremheit, wie sie das gelebt
haben, auch schwierig ist, weil eigentlich beiden von dem anderen etwas gefehlt
hat. Aber so an diesen beiden Extremen konnte ich eigentlich ganz schén
beobachten, ja, welche Spannbreite es da gibt.“ (Interview 1, Pos. 32)

e _Also im Referendariat bin ich in zwei Klassen mit meiner Stundenanzahl
gewesen und ich habe nicht nur meine Facher mitbekommen, fiir die ich
ausgebildet wurde, sondern auch die anderen Fécher und ich glaube, das ist
irgendwie so das drumherum gewesen, was vielleicht dazu gefiihrt hat, ja was
dazu gefiihrt hat, mitzubekommen, was wichtig war, wie die Klassenlehrerin mit
den Kindern umgegangen ist, mit bestimmten Situationen umgegangen ist. Da
konnte ich mir schon viel abgucken im positiven Sinne, aber auch sehen, ah ja
okay, das wirde ich jetzt fiir mich persénlich nicht so (bernehmen. Also
eigentlich beides, positiv und negativ. Beispiele kriegt man schon viel mit, wenn
man in einer Klasse fiir eine ldngere Zeit ist.” (Interview 2, Pos. 7)

e _Beider bin ich schon, ja, eigentlich wahrend des Studiums/ war ich ganz viel bei
ihr in der Klasse. Und da konnte ich so meine ersten Erfahrungen sammeln. Da
war es vielleicht ganz interessant, dass sie damals auch schon gearbeitet hat,
also sehr auch schon inklusiv gearbeitet hat, also auch mit Férderschiilern, auch
Jahrgangstibergreifend. Von daher habe ich da schon von am Anfang ganz, ganz
viel mitbekommen, was einfach auch Klassenfiihrung, soziales Lernen und so
bedeutet. Ja, das waren so die ersten Sachen.” (Interview 4, Pos. 9)

e _Dann habe ich, genau, ganz viel natiirlich, indem ich sie beobachtet habe, wie
geht sie mit Kindern um, wie agiert sie, wie unterrichtet sie. [...] sie war Kiinstlerin,
sie war wahnsinnig chaotisch. Die Klasse (lachend) war ein einziges
Sammelsurium von Sachen. Und ich konnte mir auch Sachen angucken, wo ich
wusste, okay, das mdéchte ich nicht. Also das waren auch viele Momente, wo ich
dachte, okay, krass, so das erste Mal, dass ich das Gefiihl (hatte?), kbnnen
Kinder in so einer Struktur, eigentlich ohne Struktur, lernen. Also ich habe dann
halt auch Sachen erkannt, wo ich wusste, okay, wenn ich denn mal irgendwann
in die Schule komme, moéchte ich das vielleicht auch noch mal anders
handhaben.” (Interview 4, Pos. 11)

o ,Genau, viel durch Beobachtung, genau, ja. Und dadurch, dass man halt relativ
schnell, finde ich, in eine Klasse kam, dass man auch immer wieder schon von
Anfang an (ber einen ldngeren Zeitraum auch so eine Klasse beobachten durfte




299

und das fand ich halt auch interessant. Weil, dann hat man auch noch mal ganz
andere tiefere Einblicke, auch in die nonverbale Kommunikation, wie sie das
gemacht hat. Oder ja, ich fand dieses von Anfang an in der Klasse sein und das
halt auch mitzuerleben, dass man da ganz viel Positives, aber auch Sachen, die
man vielleicht anders machen wiirde, mitnehmen konnte, genau.” (Interview 4,
Pos. 13)

e [...] und wo man dann schnell gemerkt hat, oh ja, das spricht die Kinder gut an,
das will ich auf jeden Fall auch (bernehmen oder wo man dann auch schon
teilweise gedacht hat, ach, das wiirde ich aber nicht so machen eigentlich, das
wirde ich lieber anders machen. Ja, und dadurch habe ich, glaube ich, das
meiste gelernt. Wiirde ich jetzt mal sagen.“(Interview 6, Pos. 13)

e Also klar hat man Theorien gelernt, und hat gerade so was Classroom
Management angeht viel mitgenommen im Studium. Aber letztlich, in der Praxis,
wiirde ich sagen, ist es ganz viel Gucken, was ist schon da, von den Mentorinnen,
oder dem Mentor. Was funktioniert davon? Und wenn etwas nicht funktioniert, so
ausprobieren, was kann ich anders machen?“ (Interview 9, Pos. 5)

4.1.2 Freiraum zum Ausprobieren und Unterrichten

Die Befragten 4 und 5 berichten aus ihren Praktika in ihrem Studium, in denen sie das
erste Mal vor einer Klasse gestanden haben und unterrichteten. Sie empfanden diese
frihen Erfahrungen als sehr lehrreich.

o Also ich habe das, ich glaube, so das erste Mal wirklich mitbekommen, im
Studium, bei den ersten Praktika, die man so gemacht hat.“ (Interview 4, Pos. 7)

e Ja, einmal war es so, wir hatten immer ein Donnerstagspraktikum, wéhrend des
Studiums schon. Und da mussten wir Stunden halten, also eben vor der Klasse
stehen und unterrichten. Und das fand ich also sehr positiv. Heutzutage ist das
ja alles ein bisschen anders. Aber damals war das so.“ (Interview 5, Pos. 9)

Die Befragten 1, 2, 4, 5 und 8 beschreiben in ihren AuRerungen, dass allein das
selbststandige Unterrichten ihnen besonders viel geholfen hat, CM-Kompetenzen zu
erlangen. Person 1 hat selbststandig fir ihren eigenen Unterricht Verantwortung
Ubernommen und empfand dies als hilfreichen Schonraum fiir das CM-Lernen.

o ,Und ich hatte auch relativ viel Gelegenheit, mich selbst auszuprobieren im
Referendariat. Also ich konnte da viel selbststdndiqg unterrichten, durfte relativ
viel Verantwortung tibernehmen, und das ist natiirlich toll, wenn man das in so
einem Schonraum, den man ja im Referendariat hat, machen darf. Also da
konnte ich schon auch viel ausprobieren. (Und auch gerade so zu gucken?)*
(Interview 1, Pos. 32)

e ,Zum einen durch Hospitation oder durch das Referendariat, habe ich einiges an
Klassenfiihrung lernen kénnen und zum anderen durch einfach ausprobieren.”
(Interview 2, Pos. 5) Zur Frage, wie die Person glaubt, CM-Kompetenzen erlernt
zu haben.

e ,Also genau, erst mal hat sie mich gleich mit einbezogen, relativ friih. Also ich
durfte agieren und mich auch ausprobieren, bei ihr in der Klasse, eigentlich von
Anfang an.” (Interview 4, Pos. 11)

e ,Und wir hatten ja auch drei Jahre Referendarzeit. Das war sehr, sehr lang. Im
ersten Jahr hatte ich 18 Stunden. Das fand ich auch irre. Also das erste (lachend)
Jahr war das mit den meisten Wochenstunden, die ich halten musste. Dann hatte
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ich 16 Stunden und im letzten Jahr hatte ich 14 Stunden. Also es war eigentlich
ein Abbau, sozusagen. Aber gerade das Unterrichten bringt dich _halt weiter.”
(Interview 5, Pos. 15)

e Ja, also learning by doing wiirde ich sagen definitiv durch das Referendariat,
hatte ich ja eben schon gesagt, habe ich in Hessen absolviert. Wobei das
dementsprechend, glaube ich, nicht viel anders war, dass man/ Also ich habe
noch zwei ganze Jahre Referendariat gemacht und wurde begleitet von zwei
Mentorinnen in meinen beiden Féchern.” (Interview 8, Pos. 7)

e Eineinhalb Jahre (...) und du hast nach wie vor einen Seminartag, aber sonst ist
das ja, glaube ich, so wie schon immer. Also gut, ich glaube, dass das/ Du hast
Ja, glaube ich, nach wie vor am Anfang irgendwie, dass du viel zuguckst erstmal
und dann musst du aber selber auch unterrichten. Also das, ja, das denke ich,
das ist ja schon richtig so. Ja, ich meine, da bist du ja letztendlich in der Praxis
und Praxis ist ja nach wie vor gut.” (Interview 8, Pos. 83)

Person 9 erzahlt von ihrer Lernerfahrung am Ende ihres Bachelorstudiums, als sie
freiwillig einmal wochentlich eine Schule besucht und dort unterrichtet hat. Sie halt ihr
damaliges Lehrkraftverhalten fur nicht unbedingt hilfreich und betont das Fehlen von
Wissen Uber alternative Handlungsmdoglichkeiten. Trotzdem halt die befragte Person
diese Erfahrung fur sich als lehrreich, da sie dies als Ausgangspunkt nahm, um an ihrem

Verhalten zu arbeiten.

e ,Obwohl ich sagen muss, ich bin dann trotzdem nicht so systematisch da dran
gegangen. Es ist halt viel, dass es darin ausartet, dass man die halt irgendwie
anmotzt, und versucht zusammenzustauchen, und das halt vielleicht nicht
unbedingt was bringt, weil man eben noch nicht die Ahnung hat, was kann ich
denn machen. Was fiir Malinahmen gibt es? Oder sich auch mal abzusprechen
mit der Klassenleitung, so, was kann ich machen? Was habe ich fiir Optionen?
Und wenn es nur ist, wer nicht mitarbeitet, wird in die Klasse zurtickgeschickt.
So, und kann eigentlich mitmachen. Also so systematisch bin ich da jetzt
sicherlich da noch nicht drangegangen. Aber es war qut, um Erfahrungen zu
sammeln, zu sehen, so funktioniert es halt nicht. Und dann muss man dran
arbeiten, wie man es anders machen kann.” (Interview 9, Pos. 15)

4.1.3 Riuckmeldungen erhalten

Person 4 halt Rickmeldungen von Fachleiter*innen in Form von Tipps direkt nach einer
gezeigten Unterrichtsstunde flr besonders hilfreich. Genauso verhalt es sich mit Person
5, wenn die Seminarleitung ihre Riickmeldungen in diesen Beratungsgesprachen nach
einer Stunde direkt auf die Kinder im Unterricht bezieht. Die befragte Person aus dem
Interview 6 erganzt, dass Fachleiter*innen zu der konkreten Riickmeldung auch weitere

Hilfsangebote fur Referendar*innen als Hilfe anbieten.

e lch habe da eine Fachleiterin im Sachunterricht jetzt im Kopf, die einem immer
wieder auch nach den Stunden wahnsinnig viele Tipps, weil es, wie kbnnen sich
Kinder gegenseitig helfen, wie kannst du offene Strukturen schaffen, wie kannst
du dberhaupt Strukturen in (so einen/?) sei es, dass du von Anfang an eine
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Transparenz den Kindern gibst, dieser rote Faden, den wir kennen. Also da gab
es schon auch Fachleiter, die einem, ja, fiir die Stunde schon auch eine Struktur
aufgezeigt haben, aber eher so, finde ich, im _direkten Gespréch, genau, nach
einer Stunde, die man gezeigt hat. Ich kann mich nicht erinnern, dass es wirklich
so Thema war, Classroom Management, das nehmen wir uns jetzt im
Hauptseminar mal vor, oder was weil3 ich. Das flie3t natdirlich in allen Bereichen
immer ein, das schon, ja, genau, ja.” (Interview 4, Pos. 19)

»Ja, sehr [auf die Frage: Waren diese Beratungsgespréche und Tipps hilfreich fiir
dich?] Ja, weil, das muss man schon sagen, denn wie gesagt, das war schon
sehr, ja, auch immer auf das Kind bezogen. Weil, das war so von meinem
Seminarleiter speziell, ja, die Art, wie er das wollte. Und das fand ich persénlich
auch sehr, sehr wichtig.“ (Interview 5, Pos. 21)

JAIso bei denen [den Fachleiterinnen] geht es ja jetzt auch in den
Unterrichtsbesuchen moglichst konstruktive Riickmeldungen zu geben, die man
dann _auch praktisch umsetzen kann. Oder sollten sie bemerken, dass es
irgendwo nicht so gut lauft, dann vielleicht nochmal ein zusétzliches Angebot
anbieten, wo man hospitieren kénnte oder nochmal die Chance fiir einen
weiteren kleinen Unterrichtsbesuch so anzubieten, einfach, dass man da mehr
die Moglichkeit hat sich weiterzuentwickeln auch, falls einem das noch nicht so
gegeben ist.“ (Interview 6, Pos. 128).

Die befragte Person im Interview 10 halt Doppelbesetzung, wie sie im Referendariat

vorkommt, fur hilfreich, da so Lehramtsanwarter*innen Rickmeldungen erhalten

kénnen. Person 10 unterscheidet sich in ihren Aussagen von den anderen Befragten,

indem sie betont, dass es besser ist, wenn die Rickmeldungen von Lehrkraften vor Ort

und nicht im Seminar gegeben werden, da so die Rickmeldungen konkreter und

praxisnaher sind.

LAIso da [im Referendariat] hatte man ja auch viel in Doppelbesetzung, was ich
gut fand. Sobald man aber alleine in der Klasse war, war es dann doch was ganz
anderes. [...] Andererseits fand ich das in Begleitung auch gut zum Lernen, weil
man da eben die Riickmeldung bekommen hat. Ich wiisste grad nicht, wie man
es anders umsetzen sollte. Vielleicht mehr Zeit flir das Ganze lassen sollte? [...]
Ja, die Zeit [flir das Referendariat] ist ja sehr kurz, anderthalb Jahre, fand ich
jetzt. Vielleicht auch mehr Zeit flir solche Sachen, wie Klassenfiihrung und nicht,
dass man sich von einem auf den anderen Unterrichtsbesuch vorbereitet quasi
fachlich, sondern dass man mehr Zeit fiir Klassenfiihrung, soziales Lernen,
Beziehungen aufbauen und so weiter hat. Also vielleicht das Ganze etwas
entzerren. Dann kann man ja auch viel mehr mitnehmen, viel mehr
ausprobieren.” (Interview 10, Pos. 76-81)

LAIso da fand ich es besonders jetzt so quasi, von den Kollegen aus der Schule
aus gesehen, konnte man am meisten lernen, weil die ja eher auch die, genau
die Klasse kannten, den Schulalltag auch an der Schule. Ich denke, da gab es
konkretere Hilfestellungen als vom Seminar aus. Also von den Leuten, die mehr
in der Praxis stecken, denke ich, kann man, was das angeht, auch mehr lernen
als von der Seminarseite, die eher so ein bisschen theoretischer draufquckt.”
(Interview 10, Pos. 85)
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4.1.4 Austausch mit Referendar*innen

Den Austausch zwischen Referendar*innen wurde von zwei Befragten als hilfreicher
Aspekt zur Steigerung der CM-Kompetenz erwahnt.

Person 6 halt Austausch zwischen Referendar*innen fur hilfreich, in denen die positiven
Praxisbeispiele hervorgehoben werden. Zudem préaferiert sie das gegenseitige
Beobachten von Referendarinnen mit angeleiteten Kriterienb6gen, um die CM-
Kompetenzen zu verbessern.

e Ja. Ja. Also in den Seminarstunden, im Kernseminar oder im Hauptseminar
hatten wir ja auch héufiger mal das Thema Klassenleitung und Klassenfiihrung
angesprochen. Aber auch da wiirde ich mal wieder schwerpunktméBig sagen,
haben wir einfach nur der Austausch mit den Mitreferendaren geholfen, wenn
man Positivrunden hat. Also wir hatten dann in unserem Seminar auch noch
Hospitationsstunden bei anderen Referendaren, die wir an den Schulen machen
mussten, auch das war einfach immer das, was am meisten gebracht hat, fand
ich. Wirklich die praktischen Sachen.” (Interview 6, Pos. 29)

e ,Zum Beispiel wenn die Referendare sich gegenseitig in ihren Hospitationen
besuchen, dass sie dann zum Beispiel so einen angeleiteten Kriterienbogen
haben, was sollte in dieser Stunde schwerpunktméflig beobachtet werden. So
ein bisschen, wie es ja dann auch bei den Unterrichtsbesuchen hinterher darauf
ankommt, ne? Am Anfang ist ja auch hauptséchlich erst mal das Lehrerverhalten,
dass man so etwas erst mal schwerpunktméBlig beobachtet und das kann man
natiirlich auch im Studium auch schon. [...] Also schriftlich ist ja auch immer noch
mal etwas anderes wie einfach nur schnell miindlich. Dann hat man das auch
nochmal vor Augen. Also das wére ja schon sehr hilfreich alles.” (Interview 6,
Pos. 127)

Person 8 halt den Austausch zwischen Referendar*innen flr besonders wichtig, da sie
hierdurch erkennen, wie Strukturen an anderen Schulen aufgebaut sind. Zudem sorgt
dieser dafir, zu erkennen, welche wissenschaftlichen Kenntnisse sich in der Praxis wie
umsetzen lassen.

o st jetzt, ja, klar, du lernst natiirlich auch von Mitreferendaren lernst du auch,
indem du an andere Schulen gehst. Da gibt es ja gewisse Strukturen auch von
aulBen, da guckst du nattirlich, wie lduft es da, da lernst du nattirlich permanent,
ne? Also da lernst du ja jede Woche oder jeden Tag dazu irgendwie, ja, von
anderen.” (Interview 8, Pos. 9)

e ,Unddannist aber, glaube ich, auch tatsédchlich da im Referendariat auch wichtig,
dass du dich da nochmal innerhalb des Seminars austauschst, um wirklich da zu
gucken, wie sieht es auch an anderen Schulen aus. Und was ist von dem, was
du wissenschaftlich im Kopf hast, was kannst du davon umsetzen oder was
setzen die anderen davon um? Der Austausch ist, denke ich, wichtig mit den
anderen Referendaren und dem Seminar und zu gucken, ja.“ (Interview 8, Pos.
83)

4.1.5 AuRerhalb der Ausbildung

Person 8 und 9 haben wahrend des Studiums Nachhilfe oder themenbezogene

Kleingruppen geleitet. Diese Praxiserfahrung hat ihnen geholfen, CM-Kompetenz
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aufzubauen. Auch das Babysitting oder die Erfahrung, selbst ein Elternteil zu sein, ist

von Vorteil.

»,Ja, also ich habe, ja, das ist so, ich sage ja, selbst aneignen, ich habe ziemlich
friih selber Nachhilfe gegeben und habe Flétenunterricht gegeben fiir
Grundschulkinder wéhrend des Studiums schon. Da habe ich natlirlich selber
persénlich dann auch Erfahrungen gesammelt, weil da hatte ich teilweise bei
diesem Flotenunterricht hatte ich schon so bis zu zehn Kinder in so einer AG da
sitzen und ja, war da auch auf mich alleine gestellt zu Studienzeiten schon. Also
auch da Praxis, ne? [...] Ausprobieren, ja. Also ich denke, was jetzt zum Beispiel
auch hilfreich ist so, wenn du, ja, zu Studienzeiten auch schon irgendwelche, jetzt
sage ich mal, Sportgruppen oder sowas leitest, ne? Jugendgruppen leiten, sowas
in die Richtung, ja. Also alles, was mit Kinderarbeit letztendlich zu tun hat dann.”
(Interview 8, Pos. 15-17)

»Ja, aber tatsédchlich wiirde ich sagen, erstaunlich viel auch durch Intuition. Also
ich habe viel auch vorm Lehrberuf schon mit Kindern gearbeitet. Sei es in der
Jugendarbeit, oder sei es so was wie Babysitten als Teenager, oder so. Wo man
nattrlich dann auch viel mit Kindern in Beriihrung kommt, und einfach schon ein
Geflihl dafiir kriegt, wie Kinder drauf sind. Was Kinder brauchen an Regeln, und
das flie3t natlirlich auch alles letztlich mit ein. So wie vielleicht andere Lehrkréfte
Eltern sind, selber, und das auch mit nutzen kénnen, wiirde ich sagen, habe ich
davon schon auch profitiert.” (Interview 9, Pos. 5)

Interview 10 erganzt, dass alle Beziehungsgelegenheiten mit Kindern helfen kénnen,

den Beziehungsaufbau zu Kindern spater besser zu gestalten. So nennt die Person 10

kleinere Geschwister und auch Kontakt zu Kindern in der Verwandtschaft als hilfreiche

CM-Lerngelegenheiten.

B: ,Einfach im Umgang mit Kindern wiirde ich sagen, Beziehungen aufzubauen.
Das wiirde mir jetzt einfallen. [...] Zum Beispiel in der Familie_mit kleineren
Kindern, mit _meinen Schwestern, die sind etwas kleiner gewesen. Der
Altersunterschied war gréf3er, sodass sie noch Kinder waren, als ich &lter war,
durch Praktika, in der Kita oder liber Verwandte mit kleinen Kindern. Genau.”

I: ,Das hat dir geholfen, jetzt auch mehr Kompetenzen zu haben in dem Bereich?*
B: ,Nein, nicht wirklich auf Klassenfiihrung gesehen, sondern vielleicht
Beziehungen aufzubauen zu Kindern, mehr, sich in die Kinder hineinzuversetzen,
zuzuhoren, darauf zu reagieren. Aber ich denke, da spielt ja da bei der
Klassenfiihrung auch mit rein.“ (Interview 10, Pos. 19-23)

4.1.6 Unterstlitzung und Offenheit von Seiten der Schule

Person 4 halt Offenheit der Schule, sodass Referendar*inne unterschiedliche Klassen

sehen koénnen, fur hilfreich. Zudem sollte ihnen die Mdglichkeit gegeben werden, mit

vielen unterschiedlichen Lehrkraften sich austauschen zu konnen.

»Ja, ich glaube, es muss erst mal eine grol3e Offenheit sein. Also ich glaube, dass
wir von uns aus unserer Schule da schon ganz gut aufgestellt sind, weil wir ja
auch immer sagen, jeder kann mal gucken kommen und da sein und keine
Ahnung, dass man halt nicht nur vielleicht in eine Klasse kommt und alle anderen
machen ihre Tiiren zu. Also dass man da ganz viel auch in Kommunikation mit
den anderen Lehrkréften, dass man vielleicht auch die Zeit und Mul3e hat, einfach
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in andere Klassen reinzugehen und dazu hospitieren und zu schauen, das ist,
glaube ich, ganz wichtig, genau. Eigentlich offenes Haus, also dass auch
wéhrend des Referendariats, dass man halt nicht nur dieser einen Klasse
zugehdrig ist, sondern dass man einfach ein Teil des Kollegiums ist und sich da
halt auch aufhalten (lachend) darf und auch woanders reinschnuppern immer
wieder darf und gucken darf, genau. Das fande ich fiir das Ref gut.” (Interview 4,
Pos. 87).

Die Person 5 benennt eine unterstiitzende Haltung der Schulleitung, indem sie Hilfe
anbietet, als hilfreiche Bedingung, CM zu erlernen. Zudem halt Person 5 bewertungsfreie
Zeiten, in denen sie sich ausprobieren kann, fur sinnvoll.

o Ja, wie gesagt, das war immer der Umgang mit den Schiilern direkt und
nattrlich/ klar, ich meine, die Schulleitung hat einen unterstiitzt. Das muss man
schon auch sagen. Die haben eben gleich gesagt: ,Wenn irgendwas ist, helfen
wir dir.” Oder auch die Seminarleiter, die waren also/ Ja, ich hatte einen sehr,
sehr netten Seminarleiter, muss ich ganz ehrlich sagen. Und der hat auch gesagt:
,Oh, ihr miisst Sachen ausprobieren.” Und damals war es so, auf die
Unterrichtsvorbereitung, die du vor dem Seminar gehalten hast, bekamst du
keine Noten. Und das fand er eben auch sehr, sehr gut. Gut, dann hattest du
natiirlich den Hammer nachher beim Examen eben. Aber er hat gesagt, das
findet er persénlich auch gut, weil eben einfach dadurch du frei bist und Sachen
ausprobieren kannst. Und das fand ich also so sehr, sehr gut.“ (Interview 5, Pos.
13).

4.1.7 Sonstiges

Person 1 sieht die Selbstbeobachtung in der eigenen Schiler*innen-Rolle in der
Lehrkrafteausbildung als eine weitere Mdglichkeit, die eigenen CM-Kompetenzen zu
erhdhen, an.

e Ja, man kann zum Beispiel gucken, also beobachten, wie man sich, da ist man
ja im Prinzip auch Schiilerin oder Schiiler im Studium und im Referendariat. Im
Referendariat geht es vielleicht noch besser, wenn man sich da beobachtet: Wie
verhalte ich mich denn hier als Schiilerin? Wie ist denn mein Verhalten? Bin ich,
zum Beispiel, bemliht, immer das Richtige zu sagen? Will ich viel gelobt werden?
Oder bin ich hier der Klassenclown? Oder bin ich so ein Verweigerer? Oder so,
ne? Einfach, sich selbst zu beobachten und das auch als Teil der Ausbildung zu
sehen.” (Interview 1, Pos. 110).

11.7.2 Subkategorie: ,,Was schadet oder hilft nicht beim CM-Lernen bei
Lehrkréften in der Ausbildung?“

In dieser Subkategorie werden Aussagen gesammelt, die Bedingungen in der
Lehrkrafteausbildung beschreiben, die nach der Meinung der Befragten dem CM-Lernen
der angehenden Lehrkrafte schaden oder nichts bringen. Tabelle 96 zeigt, dass
insgesamt neun Aussagen zu dieser Kategorie kodiert wurden. Auf die Bildung von

weiteren Subkategorien wurde bei dieser geringen Anzahl daher verzichtet.
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Person 2 halt die Gesprache mit Fachleiter*innen fir nicht hilfreich, Person 9 ebenfalls,
da ihre Ratschlage theoriebasierter und in der Praxis nicht unbedingt von Nutzen seien.
Dies sind gegensatzliche Uberzeugungen zu den Interviews 4 und 5, die die
Rickmeldungen von Fachleiter*innen als hilfreich erachten (vgl. Kapitel 11.7.1). Person
6 unterstitzt konkrete Rlckmeldungen von Fachleiter*innen, jedoch nicht das

Beobachten von Unterricht von Fachleiter*innen, weil dieser zu ,realitatsfern” sei.

e [: ,Konnten dir auch die Fachleiterinnen und Fachleiter mobglicherweise

weiterhelfen?*
B: ,Nein, wiirde ich eher nicht sagen. Also es ist natiirlich schon so, dass man
Dinge bespricht, aber ich finde aus diesem Besprechen konnte ich persénlich
Jetzt nicht so viel ziehen, sondern das ist wirklich eher das Agieren, um das selber
mitzubekommen, weil das sich in der Theorie oft einfach anderes anhoért, als es
in der Praxis dann tatséchlich umgesetzt wird oder in der Praxis passiert.”
(Interview 2, Pos. 8-9)

e Also ich finde, da prallt dann oft so Theorie und Praxis aufeinander, ne? Klar hat
man Kinder gehabt, die vielleicht sehr schwierig waren, wo auch gestandene
Lehrer schon Probleme hatten, und es einfach schwierig war, die Kinder, ja,
irgendwie in eine gewisse Bahn zu lenken, dass ordentlich gearbeitet werden
konnte, und eine gute Lernatmosphére so entstanden ist. Aber da, wenn man da
Fachleiter fragt, da kénnen die letztlich auch, finde ich, dir nur die Theorie geben,
wie Verstédrkerpléne. Ja, gerade solche Dinge. Oder ihnen den Raum geben,
dass sie, was weil3 ich, wenn sie es brauchen, vielleicht einen ruhigeren Lernort
bekommen, und solche Dinge. Aber, ja, das ist in der Theorie immer alles ganz
toll, aber es hat nicht immer funktioniert. (lacht) So. Ja.“ (Interview 9, Pos. 9)

o [ Wie ist es mit dem Austausch mit den Fachleiterinnen und Fachleitern, hat dir

das etwas bringen kénnen?“
B: ,Weniger, wiirde ich mal sagen. Also wir waren teilweise auch bei der
Fachleiterin dann im Unterricht und haben uns da mal etwas angeschaut, aber
irgendwie haben wir da nie so wirklich viel mitnehmen kénnen. Das war dann
doch immer eher alles etwas realitdtsfern. Fiir den Alltag jetzt, ja.“ (Interview 6,
Pos. 30-31)

Auch Person 4 widerspricht dem Nutzen von im Kapitel 11.7.1 genannten CM-
Lernmethoden (Interviews 6 und 8). Sie halt den Austausch von Referendar*innen flr

nicht hilfreich, um CM-Kompetenzen zu erlernen.

o Also mit anderen, nein, so richtig, glaube ich, mit anderen Referendaren kam es
dann irgendwie nicht zu so einem Austausch. Obwohl ich da auch mit vielen
Kontakt hatte. Das weils ich jetzt gerade nicht mehr so.” (Interview 4, Pos. 19)

Person 2 sagt aus, dass sie im Studium und in den begleitenden Praktika nichts Gber
Klassenflhrung gelernt hat, was ihr geholfen hat. Sie ist der Ansicht, dass die derzeitigen
Studieninhalte auf die Facher und nicht auf CM-Inhalte abgestimmt sind. Person 6
stimmt Person 2 bei der nicht hilfreichen CM-Kompetenzvermittlung bei theoretischen
Seminaren zu, halt Begleitseminare zu Praktika jedoch fiir hilfreich. Person 7 betont,

dass sie im Studium viel gelernt hat, was fir den Schulalltag spater nicht relevant war.
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e [: ,Dann frage ich natlrlich nah dran, inwieweit konnte dir méglicherweise dein

Studium helfen Klassenfiihrungskompetenz zu lernen?*
B: ,Uberhaupt nicht. Also (iberhaupt nicht, ich habe ein bisschen das Gefiihl, dass
das Studium einen vorbereitet auf inhaltlich, obwohl noch nicht mal inhaltlich,
aber die Praxis, wie es letztendlich aussieht und was in der Schule passiert,
gerade was die Klassenfiihrung, Elternarbeit angeht, da habe ich im Studium
leider nichts gelernt. Nein und auch die Praktika, die ich gemacht habe im
Studium, haben mich nicht darauf vorbereitet. Also die generelle Ausbildung,
finde ich zielt eher auf die Fédcher ab, um in den Féchern etwas zu lernen.
Vielleicht auch in den Féchern den Unterricht zu gestalten, aber nicht was es
tatsédchlich hei3t eine Klasse zu fiihren, mit Eltern und Kindern, nein, darauf
wurde ich nicht vorbereitet.” (Interview 2, Pos. 10-11)

o Also wéhrend des Studiums natiirlich, da waren ja auch diese Praktika zwingend
notwendig. Durch die Praktikaseminare da halt schon. Aber jetzt so rein von den
reinen theoretischen Seminaren eher nicht so wirklich viel, nein.“ (Interview 6,
Pos. 21)

o Also es st leider Gott, es ist ja schon so ewig her und als Fachlehrer, wir haben
also vor allem die Praxis gelernt, ich bin Gro3kiichenleiterin und ach, was wir
alles gelernt haben, was lberhaupt nicht fiir die Schule relevant war.“ (Interview
7, Pos. 13).

11.7.3 Subkategorie: ,,Was fehlt oder kommt zu kurz in der

Lehramtsausbildung beziiglich CM-Lernen?*“

In dieser Kategorie werden genannte MaRnahmen zusammengestellt, die die Befragten
als zusatzlich sinnvoll erachten, um CM zu erlernen, selbst jedoch in ihrer Ausbildung
nicht miterlebt haben. Diese Malkthahmen wurden durch ein induktives Vorgehen in drei

Subkategorien zugeordnet (sieche Tabelle 98).

Tabelle 98: Laut den Befragten hilfreiche MaBnahmen fiir Lehrkréafte, die in der
Lehramtsausbildung fehlen oder zu kurz kommen, um CM-Kompetenzen zu erlangen

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller
Befragten
4.3.1 Mehr Verkniupfung von Theorie und
Praxis 16
4.3.2 CM als Thema in der Ausbildung 11
4.3.3 Schonraume in der Ausbildung, um CM-
Kompetenzen zu entwickeln 8

4.3.1 Mehr Verknipfung von Theorie und Praxis

In dieser Subkategorie werden Aussagen gesammelt, die mehr oder frihzeitigeren
Praxisbezug in der Lehramtsausbildung fordern. Eine Verknipfung von Theorie mit der

Praxis wird hier von den Befragten dargestellit.
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Die Personen 3, 4, 6, 7, 8, 9 und 10 halten die Verknlpfung von Theorie und Praxis von
Anfang an in der Lehramtsausbildung flr wichtig, sodass theoretisch gelerntes Wissen
zeitnah von den Studierenden angewendet werden kann. So kann es nach den
Befragten zu nachhaltigem CM-Lernen kommen. Person 4 halt drei Tage Universitat und
zwei Tage Schule fur eine sinnvolle Basis, um CM-Kompetenzen zu erlernen, da
wissenschaftliche Kenntnisse so direkt umgesetzt werden kénnen. Person 8, 9 und 10
schlagen fir Lehramtsstudierende vor, wahrend des gesamten Studiums wdéchentlich
einen Tag an einer Schule praktische Erfahrungen zu sammeln. Personen 4 und 8
betonen die positiven Effekte des Praxissemesters, da hier die Studierenden ohne
Bewertungen bereits CM-MalRnahmen ausprobieren kénnen. Die Person aus Interview
2 halt es fir sinnvoll, das Praxissemester noch friiher in der Ausbildung zu platzieren,
um Studierenden mdglichst schnell Praxiserfahrungen zu verschaffen. Zudem halt sie
es fur hilfreich, dass Vorlesungen und Seminare an der Universitat auch von aktiven
Lehrkraften aus der Praxis gefuihrt werden. Person 6 erganzt, dass ein Austausch
zwischen Studierenden und Referendar*innen hilfreich ware. Die Personen 6 und 10
halten es fiur sinnvoll, wenn Auszubildende unterschiedliche Schulen kennenlernen
kénnten. Person 9 spricht sich dafir aus, dass die theoretischen Inhalte aus den
Vorlesungen und Seminaren parallel zum Studium beim Unterrichten von Kleingruppen
ausprobiert werden. Zudem beflrworten Person 9 und 10 das frihzeitige Ermdglichen
von Hospitationen, die reflektiert werden. Die Personen 3 und 7 halten explizit auch
Rollenspiele fur hilfreich in der Lehramtsausbildung, um theoretische Inhalte praktisch

aufzuarbeiten und CM-Kompetenzen nachhaltig zu erlernen.

e ,Also mehr in die Schule rein zu gehen, finde ich superwichtig, was ja auch schon
verédndert wurde. Als ich studiert habe, gab es noch kein Praxissemester und die
Praktika, die ich gemacht habe, das waren jetzt nicht viele. Also die Einfiihrung
des Praxissemesters geht auf jeden Fall in die richtige Richtung. Vielleicht kann
man das Praxissemester sogar ein bisschen friiher noch machen. Aber vielleicht
wére es gar nicht schlecht, wenn man ein bisschen weniger Theorie und ein
bisschen mehr Praxis _macht. Dass man zum Beispiel auch Lehrer an die
Universitdten holt, die vielleicht einfach, erzahlen ist immer, aber ich weil3, dass
ich in der Uni eine einzige Vorlesung hatte, die ein Lehrer, der noch aktuell im
Schuldienst war zu der Zeit, gehalten hat und wir haben an seinen Lippen
gehangen, weil der wirklich, das war was ganz anderes, das war so was reelles,
das war nicht die Theorie, die die anderen Professoren, von denen, die anderen
Professoren gesprochen haben, sondern das war wirklich sehr praxisnah. Und
das glaube ich wére auch wichtig, dass man Lehrer in die Unis holt, die vielleicht,
ich weil’ nicht, ob das méglich ist, aber Vorlesungen halten oder Kurse anbieten.
Ja und dann mit diesen Lehrern vielleicht auch in die Schulen geht und Dinge
ausprobiert.” (Interview 2, Pos. 85)

e Also ich weil3, dass ich meine Priifung/ Erziehungswissenschaft-Priifung war
zum Thema Unterrichtsstérung. Und da habe ich sehr viel darliber gewusst.
(lacht) Aber nicht nachhaltig. Also ich habe den Klausurtext, da ging es um drei
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Autoren und wie die mit dem Thema Unterrichtsstérung umgehen. Ich konnte
glaube ich einen Sechs-Seiten-Text auswendig zu den unterschiedlichen
Autoren, was die halt raten, wie man damit umgeht und so weiter. Aber wenn du
mich jetzt fragen wiirdest, was da die Aspekte sind, kénnte ich dir nicht mehr
sagen.“(Interview 3, Pos. 9)

»Ja, einfach/ also ich glaube, ja, wie es im Prinzip auch im ersten Teil schon
rauskam, ich glaube, dass auf jeden Fall natiirlich erst einmal wichtig ist zu
wissen, welche Aspekte des Classroom-Managements gibt es. Ne? Also dass
man das wirklich auch in der Theorie sozusagen lernt. Aber dass man dann viel
durch Beobachtung, vielleicht auch geleitete Beobachtung, wie du eben
angesprochen hattest, mit einem Leitfaden oder mit einem Bogen, wo man
ankreuzen kann, quasi Unterricht beobachtet. Und dann glaube ich auch, wenn
man viel Unterricht beobachtet und glaube ich auch dann vielleicht so ein
bisschen dadurch die Bandbreite mitbekommen hat an Mdglichkeiten oder Stilen
von Classroom-Management, dass man dann auch irgendwie natlirlich in der
Praxis _selber Erfahrungen sammeln _muss. Oder zum Beispiel halt in
Rollenspielen. Ja, auf jeden Fall irgendwie das Selbertun und das Beobachten,
wie jemand es, ja am besten halt gut, tut. (lacht) Das glaube ich ist irgendwie das
Wichtigste, um da Kompetenzen zu erweitern.” (Interview 3, Pos. 101)

,Das finde ich halt auch toll an anderen Landern, manchmal. Die fangen ja anders
an. Die machen ja drei Tage Uni, zwei Tage direkt in der Schule und sowas.
Sowas kann ich mir gut vorstellen, weil man dann das Wissenschatftliche direkt
anwendet, was man dann irgendwie vielleicht/ Das fehlte mir manchmal, weil, wir
haben sehr wissenschatftlich erst gearbeitet und sind dann in die Praxis
gegangen und diese Verbindung/ Und das ist das, vielleicht jetzt, was auch
Praxissemester, wenn auch viele dariiber jetzt mosern. Sage ich denen auch
immer, ich finde, es ist ein super Schritt. Weil, da ist genau nicht das
Referendariat, wo du bewertet wirst, sondern du musst dich viel frither/ Da musst
du das auch anwenden diirfen, was du gelernt hast. Und das kannst du nicht im
Ref, wenn es darum geht, dass du mit einer guten Note da rauskommst. Dann
héltst du dich vielleicht an das Classroom-Management deiner Mentorin, weil du
weildt, okay, die méchte das so sehen. Also ich finde, das muss von Anfang an
sein, also dass man immer wieder wissenschaftlich direkt mit Praxis verbindet.
Ich finde, das kommt viel zu kurz, also so, ja.“ (Interview 4, Pos. 81)

,Das sind halt auch wahrscheinlich wirklich Sachen, die einem erst mal, weil3 ich
nicht, im Seminar im Studium vermittelt werden und dann muss man das halt
ausprobieren und muss halt in die Klassen rein, in die Schulen rein und das
Gucken. Aber das sind natiirlich Sachen, die auch/ ja, selbstbestimmtes Lernen,
Schiilerverantwortlichkeit und so, das gehért alles, genauso wie eine Stunde zu
planen, finde ich, gehért in die Ausbildung eines Lehrers dazu.”(Interview 4, Pos.
101)

LAUF jeden Fall ganz viel Praktisches natiirlich. Also dass man direkt schon von
Beginn an des Studiums, ist ja, glaube ich, jetzt auch so, dass man da ganz viel
schon in die Schulen reingeht und méglichst viel hospitiert und auch selber sich
ausprobieren kann. Auch einfach um zu bemerken, ob der Job lberhaupt etwas
ftir mich ist. Das war ja teilweise wéhrend unseres Studiums so, da hat man das
erste Praktika kurz vor Ende des Studiums gemacht und dann waren ja auch
einige, die da gemerkt haben, oh, Grundschule ist irgendwie so gar nichts fir
mich eigentlich. Deswegen, von Anfang so viel wie méglich in die Schulen
reingehen, viel hospitieren, auch wéhrend des Referendariates, das ruhig so
weitergemacht werden kénnte mit den gegenseitigen Gruppenhospitationen.
Fachlich und auch zur Klassenfiihrung natrlich. Ein reqer Austausch zwischen
den Studierenden und zwischen den Referendaren. Und vielleicht auch, ja, dass
man vielleicht auch so vorgibt, dass man wéhrend des Studiums zum Beispiel
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mindestens zwei unterschiedliche Schulen mal gesehen haben sollte und nicht
nur immer an einer Schule, damit man dann die gleiche Bezugsperson immer die
ganze Zeit zur Verfligung hat, sondern dass man méglichst ein breites Spektrum
mitkriegt von dem, was da so ablduft. Das wiirde ich mir jetzt zum Beispiel auch
noch teilweise wiinschen. Also ich wiirde gerne mal mit irgendjemandem das
Einzugsgebiet tauschen, auch wenn es nur fiir so eine Woche ist. Einfach mal zu
gucken, wie luft das da an der Schule. Also das wére wirklich auch jetzt sehr
hilfreich, finde ich, ja.” (Interview 6, Pos. 121)

sJa. Und dann wirklich das auch dann sagen, oh, wenn man da das vielleicht so
machen wiirde, wére noch besser oder Rollenspiele fand ich jetzt auch einen
guten Vorschlag [...].“ (Interview 7, Pos. 117-119)

»Ilch meine, Studium ist bestimmt gut, wenn auch so Praxis stattfindet. Praktikum
an einer Schule oder da mal hineinschauen wahrscheinlich. Denke ich mir, das
wére auch gut. [...] Genau, auch wéhrend dem Studium schon.” (Interview 7,
Pos. 123-125)

,Und ich finde, das sollte viel friher stattfinden, wirklich in die Schulen
reinzugehen, was aber jetzt ja hier eigentlich auch der Fall ist. Also wenn ich jetzt,
ich habe jetzt auch wieder ab Mérz eine Semesterpraktikantin, ne? Wenn du da
merkst irgendwie, dass die fehl am Platz ist, kannst du ja noch rechtzeitig
irgendwie umbiegen, sage ich mal. Aber wenn du erstmal das, ne, das Studium
fertig hast und merkst das dann im Referendariat, ist es zu spét.” (Interview 8,
Pos. 13)

LAIso definitiv ganz viel Praxis, also, ne, wenn wir jetzt zurlickgehen nochmal/
Also du hast ja erst dein Studium, hast vielleicht ein Praxissemester definitiv,
vielleicht kann das auch ausgeweitet werden mit regelméfligen/ Also jetzt nicht
nur so ein Semester, sondern dass du vielleicht/ Also warum nicht einmal in der
Woche den ganzen Tagq in der Schule Studium begleitend, weil ich glaube, das
ist tatséchlich da, das bringt dich voran, weil dann kannst du das
wissenschaftliche, was du an der Uni lernst, direkt auch sehen und umsetzen
und weillt, wovon man spricht und nicht irgendwie, das finde ich, das ist ja am
Studium so ein bisschen schade manchmal. Du redest immer (iber was, was du
selber noch nie erfahren hast und/ Also da sollte der Praxisbezug viel eher
stattfinden. Also wirklich intensiver.“ (Interview 8, Pos. 79)

LAber vielleicht ist es auch einfach so, dass natiirlich ein Studium so lang ist, und
bis man dann wirklich in_der Praxis ankommt, finde ich, ist auch vieles schon
wieder weg davon.” (Interview 9, Pos. 11)

sIch wére ja ein Fan davon, wenn es ein duales Studium wére. Die Ausbildung.
Also dass man von Anfang an in Kontakt mit dem eigentlichen Beruf kommt. Und
von Anfang an einmal die Woche in der Schule wére zum Beispiel. Und indem
man letztlich, was ich eben beschrieben habe, wenn man einfach, was ich da im
Bachelor gemacht, dieses Jahr, sodass man einfach einmal die Woche
wenigstens so eine Kleinegruppe hat, an der man sich ausprobieren kann. Dass
man direkt von Anfang an mitbekommt, wie Klassenfiihrung abléuft, dass man
im Prinzip vielleicht da schon so eine Art Mentorin, Mentor hat, wo man sich
selbst schon ausprobieren kann. Und wo man letztlich ja auch zum Beispiel durch
gezielte, ja, Kriterien, die man beobachten soll bei der Hospitation, dass man das
von Anfanqg an reflektiert. Was wird eigentlich gemacht in der Klasse? Wie verhélt
sich die Lehrkraft? Was bin ich fiir ein Typ Mensch? Was kann ich mir fiir mich
vorstellen? Was mdchte ich mal ausprobieren? Dass man das wirklich von
Anfang an schon mitintegriert, und wegkommt von diesem rein Theoretischen.
Ja.” (Interview 9, Pos. 67)

LAUF jeden Fall wiirde ich sagen, dass in der ersten Phase der Lehrerausbildung,
also im Studium, mehr Praxisteile drin sein sollten, damit nicht alles nur so
theoretisch ist und nachher muss man es irgendwie umsetzen, sondern dass
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man direkt das Gelernte anwenden kann und auch dann, beispielsweise jetzt im
Studium wissenschatftliche Vortrdge, Theorie, Texte, wie auch immer, diesen
wissenschaftlichen Hintergrund lernt und den dann direkt praktisch umsetzen
kann. Oder ja Unterricht beobachtet und dann, ja im Hinblick auf diese
wissenschaftlichen Sachen reflektieren kann, dass man es direkt anwendet und
auch spéter, ja viel mit praktischem Lernen verbunden ist. So wie es ja auch
eigentlich ist, dass man im Referendariat in Doppelbesetzung ist, sich was
abgucken kann, selber eine Riickmeldung bekommt. (Interview 10, Pos. 73)

e lch kénnte mir vorstellen, dass man regelméliig, also nicht so blockweise, wie
es, glaube ich, jetzt ist, und zumindest mal, mal vier Wochen da ein Praktikum,
dann da und dann irgendwie ganz lange nicht und dann doch ein halbes Jahr ein
Praxissemester, sondern vielleicht von Anfang an fest einen Tag die Woche in
der Schule ist, vielleicht auch an verschiedenen Schulen, dann wechselt, wo man
selber Unterricht beobachten kann, wo man was ausprobieren kann selber, auch
mal Klassen hat vielleicht oder kleine Studien durchfiihren kann, Beobachtung,
sodass das ganze praxisverknlipfter ist.” (Interview 10, Pos. 75)

4.3.2 CM als Thema in der Ausbildung

In dieser Subkategorie werden Aussagen gesammelt, die CM-Thematiken in der
Lehramtsausbildung in einem gréReren Mal3e fordern, als die Befragten es selbst erlebt
haben. Hierbei werden auch konkrete Bereiche von CM aufgefihrt, die nach Meinung

der Befragten in der Ausbildung fehlen oder zu kurz kommen.

Person 3 kann sich gar nicht daran erinnern, CM-Thematiken im Studium besprochen
zu haben, und Person 4 nur wenig. Person 7 fihrt an, dass CM-Thematiken friher
weniger behandelt wurden und dies damals noch nicht so wichtig gewesen sei. Die
Personen aus den Interviews 2 und 7 beflrworten eine gréflere Gewichtung von
Klassenfuihrung wahrend des Studiums und des Referendariats. Die Ausbildung in den
Fachern nehme hier, trotz ihrer Wichtigkeit, zu viel Raum ein. So rat Person 2 neben den
Unterrichtsbesuchen, noch mehr andere Kompetenzen der Auszubildenden in die
Bewertung einflieBen zu lassen. Person 9 spricht sich besonders im Studium fur eine
starkere Fokussierung auf die Klassenfuhrung als Vorbereitung fir das Referendariat

aus.

e lch glaube, wichtig wére, dass man das Studium und auch das Referendariat
nicht so stark auf die Facher aufbaut, die Fécher sind auch wichtig, keine Frage,
aber wenn ich mir (iberlege, was ich im Studium gelernt habe liber meine Facher
ist das enorm viel und die anderen Dinge sind ein bisschen zu kurz gekommen.
Und wenn ich mir jetzt (iberlege, womit ich mit meinem Beruf zu tun habe, ist das
ganz, ganz viel Klassenfiihrung und die Facher sind natiirlich auch wichtig, aber
sind nur ein Teil davon. Und ich habe schon die Erfahrung gemacht, dass es
Klassen, oder dass es Lehrer gibt, die sind in diesem Theoretischen, ndmlich in
ihren Fachern super. Aber was die Klassenfiihrung angeht nicht und in diesen
Féllen habe ich gemerkt, dass das einfach die wichtigere Rolle, ich will gar nicht
sagen, was wichtiger ist, aber ich glaube der Schwerpunkt muss sich ein
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bisschen verschieben, sodass der Schwerpunkt im Studium und auch im
Referendariat, vor allen Dingen auch auf die Klassenfiihrung.” (Interview 2, Pos.
83)

e ich glaube, also die Facher spielen ja eine groBe Rolle im Referendariat und
man hat natdrlich auch das Hauptseminar, wo es ja eigentlich um solche Dinge
noch geht. Es geht da ja schon darum, aber ich habe das Gefiihl dadurch, dass
im Referendariat nur diese Unterrichtsbesuche zéhlen, war das auch der
Augenmerk, worauf man hingearbeitet hat. Ich weil3 jetzt nicht, ob es irgendwie
mdéglich ist in irgendeiner Weise auch andere Kompetenzen als die der Féacher
im Unterrichtsbesuch quasi zu testen, wenn man das Test nennen kann. Aber
die Unterrichtsbesuche haben sich immer so ein bisschen angefihlt.” (Interview
2, Pos. 87)

o _Vielleicht noch/ also aus meiner Erinnerung heraus wiisste ich nicht, dass ich im
Studium jemals das Thema Klassenfiihrung, Classroom-Management
aufgeschnappt hétte. Also im Referendariat, die Kriterien guten Unterrichts von
Hilbert Meyer, das ja. Und das wurde im Hauptseminar glaube ich schon immer
mal wieder (rduspert sich) thematisiert, unterschiedliche Aspekte davon. Ja,
vielleicht flie3t das auch unterbewusst ein. Mein Gefiihl sagt mir irgendwie eher,
durch das Abschauen bei anderen.” (Interview 3, Pos. 7)

e lch Uberlege gerade. Also eigentlich im Studium, finde ich, ist ganz wenig dazu.
Also bei mir jetzt im Studium. Ich habe ja in (Stadtname) studiert. Ich weil3 von
anderen Studenten damals, die haben viel praxisnaher gelernt. Das habe ich
nicht so empfunden. Also ich finde, dass man da in diesem Bereich eigentlich
kaum bis gar nichts irgendwie/ Also ich habe da persénlich nicht viel
mitbekommen, genau.” (Interview 4, Pos. 15)

e Also ich erinnere mich, dass das, wir haben ja auch Stunden vorgehalten, wo
friither wirklich die Lehrerpersénlichkeit oder diese Dinge nicht im Vordergrund
standen. Es war mehr die Sache selber, was weild ich, die Medien, die man
herstellen kann, oder wie man vielleicht organisiert. Damals war das auch
aufgebende Lernen so ganz am Anfang. Das wurde dann thematisiert, aber
eigentlich Stérungen weniger, es war aber auch nicht so nétig, habe ich damals
das Gefiihl gehabt (lacht).” (Interview 7, Pos. 15)

o Also ich wiirde vor allen bei den Jungen das viel mehr einbringen, also bei uns
war das so, da waren immer diese Lernziele so wichtig und wie man es formuliert
und wie man es aufschreibt. Und der Stoff, absolut auch wichtig, aber die
Formulierung von irgendeinem Lernziel ist, finde ich, jetzt gar nicht so
ausschlaggebend. Ich glaube, dass diese Klassenflihrungsratschldge, wie
gesagt, das Coaching und Beobachten von Unterricht und so weiter und das viel
mehr thematisieren, ist ganz wichtig.” (Interview 7, Pos. 115)

e Ja, letztlich im Referendariat, dann hétte man da zumindest schon mal eher eine
Basis, wie man vielleicht selbst als Lehrerpersénlichkeit dasteht. Und kann sich
dann direkt mehr aufs Fachliche fokussieren. Weil diese Dinge vielleicht schon
mehr gesetzt sind.” (Interview 9, Pos. 69)

Aus dem Interview 1 stammen vier der insgesamt elf Kodierungen zu dieser
Subkategorie. Person 1 sagt, dass sie durch das Studium nicht gelernt hat, wie sie
positive Beziehungen zu den Schuler*innen aufbauen kann. Sie teilt mit, dass sie einen
sinnvollen Umgang mit dem Verhalten der Schiler*innen erst in ihrer Zusatzausbildung
zur Gestalttherapeutin gelernt hat. Fur sie ist es wichtig, dass sich angehende Lehrkrafte

mit der eigenen Lernbiografie auseinandersetzen, um angemessen im Schulalltag auf
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Schiler*innen reagieren zu kdénnen. Daher empfiehlt sie Selbsterfahrungskurse im
Studium.

e ,Also positive Beziehungen aufbauen, (...) ja, also da, glaube ich, habe ich im
Studium schon erfahren, dass Kinder, glaube ich, bis zum Alter von zwélf Jahren
hauptséachlich fiir die Lehrerin oder den Lehrer lernen und dass man das natiirlich
gut nutzen kann, um (ber die positive Beziehung, wenn man sie dann hat
(schmunzelt), die Schiiler an das Lernen zu bringen und zu motivieren.*

I: ,Hast du da auch gelernt, wie man so eine positive Beziehung gestaltet?*
B: ,Genau, das wollte ich gerade sagen: Aber wie man eine positive Beziehung
gestaltet, habe ich da nicht gelernt.” (Interview 1, Pos. 14-16)

o ,Da wird das noch mal sehr fokussiert, dass jedes Verhalten, was gerade da ist
oder was sich zeigt, seinen Sinn hat und erst mal gut so ist, wie es ist. Und dass
ich dann eher den Fokus darauf setze zu gucken: Okay, das ist jetzt so, das Kind
reagiert jetzt so, das ist auch jetzt gerade erst mal okay. Und selbst, wenn das
hier stért, das Kind, muss ich eigentlich mal gucken: Warum muss das jetzt hier
eigentlich immer stéren? Und nicht eben, ne? Mal gucken, was ist denn mit dem
Kind, warum muss das denn stéren, und warum kann das sich hier nicht
angepasst verhalten? Aber ja, das lerne ich in meiner Zusatzausbildung, das
habe ich nicht im Lehramtsstudium gelernt.” (Interview 1, Pos. 20)

o Alsoich glaube, ganz wichtig ist flir angehende Lehrkréfte, dass sie sich mit ihrer
eigenen Lernbiografie auseinandersetzen. Also dass man versucht
herauszufinden, wie man Schule selbst als Kind erlebt hat und als Jugendlicher
oder junger Erwachsener, welche Erfahrungen man da gemacht hat, damit man
besser auseinanderhalten kann, was diese kindlichen Erfahrungen sind und was
man jetzt im Erwachsenenalter als Lehrer erlebt. Weil ich es total wichtig finde,
wenn man als Lehrer, Lehrerin arbeitet und ein Kind aus meiner Klasse macht
zum Beispiel nicht das, was ich von ihm will, dass ich dann auseinanderhalten
kann: ,Wie reagiere ich jetzt als Lehrerin? Was I6st das fiir Gefiihle in mir aus?
Werde ich jetzt vielleicht wiitend oder sauer oder zweifele ich an mir, weil ich
denke: Uh, ich kann das Kind nicht zum arbeiten zu bewegen?‘, oder bin ich in
der Lage, das wahrzunehmen: ,Aha, das ist ein Kind, und das hat aber erst mal
mit mir als Lehrerpersénlichkeit gar nichts zu tun. Vielleicht ist ja bei ihm
irgendetwas, wieso es nicht lernen will oder nicht arbeiten kann.” Und das finde
ich total wichtig, dass angehende Lehrer lernen, das auseinanderzuhalten.”
(Interview 1, Pos. 108)

o Also tatséchlich auch im Referendariat wie so psychologische Kurse zu machen,
wie so Selbsterfahrungskurse oder Workshops, wo die Leute die Mbglichkeit
haben zu gucken: ,Wie bin ich denn selber aufgewachsen?’, also in der Schule
und im Studium, und: ,Wie geht es mir jetzt damit? Ja, das ist im Prinzip
Selbsterfahrung.” (Interview 1, Pos. 110)

4.3.3 Schonraume in der Ausbildung, um CM-Kompetenzen zu entwickeln

In dieser Subkategorie werden Aussagen der Befragten gesammelt, bei denen
Schonraume und Unterstitzung genannt wurden, um den Lehramtsauszubildenden zu

helfen, ihre CM-Kompetenzen zu erweitern.
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Person 4 halt das Praxissemester fur sinnvoll, da es Praxiserfahrungen ohne
Bewertungen ermoglicht. Auch Person 5 ist der Meinung, dass Phasen im Referendariat
nicht bewertet werden sollten, da dies zu einer Fokussierung auf guten Unterricht mit
gutem CM-Verhalten fuhrt und nicht nur dazu, einen moglichst guten Eindruck fir die
Uberpriifenden zu gestalten. Person 5 erganzt, dass die Unterstiitzung von Seiten der
Schulleitung und der Seminarleitung hilfreich fir das CM-Lernen ist. Zudem sollten
Lehramtsanwarterinnen Gelegenheit erhalten, zunachst eine kleine Gruppe zu
unterrichten, um hier Techniken auszuprobieren. Auch Person 9 stimmt zu, dass das
Unterrichten von Kleingruppen hilfreich ist, merkt jedoch an, dass diese Praxisphasen
nicht nur hilfreiches Lehrkraftverhalten mit sich bringen. Das kann beim selbststandigen
Unterrichten nicht reflektiert werden. Person 10 halt es daher fiir wichtig, dass es Zeiten
des selbststandigen Ausprobierens ohne Beobachtung gibt und Zeiten mit
Doppelbesetzung, die durch Rickmeldungen fir die Auszubildenden gepragt sind.
Zudem halt Person 10 ein langeres Referendariat fur sinnvoll, um CM-Kompetenzen zu

erlangen.

o Also wie gesagt, das Wichtige ist, finde ich, dass man von Anfang an auch in
Schulen ist. Das heil$t, dass man hospitieren kann, dass man sich aber auch
selbst ausprobieren kann. Genau, das, finde ich, wird jetzt besser, mit dem, das,
was ich meinte, mit dem Praxissemester, dass man nicht halt direkt in so eine
Bewertung reingeht, sondern dass man auch da einfach schon ganz viel
ausprobieren kann. Dann muss das, was ich am Anfang auch gesagt habe, aber
es ist ja auch sehr lange jetzt bei mir her, es muss natirlich vorher auch
theoretisch bearbeitet werden. Man muss einfach ganz viel dariiber erfahren,
lesen. Ja, da muss es eigentlich wahrscheinlich schon vorher Seminare zu
geben, was Uberhaupt dieser Begriff bedeutet und was es dann halt nachher
auch in der Praxis bedeutet.” (Interview 4, Pos. 85)

o Ja, wie gesagt, das war immer der Umgang mit den Schiilern direkt und
nattirlich/ klar, ich meine, die Schulleitung hat einen unterstiitzt. Das muss man
schon auch sagen. Die haben eben gleich gesagt: ,Wenn irgendwas ist, helfen
wir dir.” Oder auch die Seminarleiter, die waren also/ Ja, ich hatte einen sehr,
sehr netten Seminarleiter, muss ich ganz ehrlich sagen. Und der hat auch gesagt:
,Oh, ihr miisst Sachen ausprobieren.” Und damals war es so, auf die
Unterrichtsvorbereitung, die du vor dem Seminar gehalten hast, bekamst du
keine Noten. Und das fand er eben auch sehr, sehr gut. Gut, dann hattest du
natiirlich den Hammer nachher beim Examen eben. Aber er hat gesagt, das
findet er persénlich auch gut, weil eben einfach dadurch du frei bist und Sachen
ausprobieren kannst. Und das fand ich also so sehr, sehr gut.” (Interview 5, Pos.
13)

o, Du wirst ermutigt und du darfst eben Sachen ausprobieren und es geht nicht
gleich immer, oh, ich muss eine gute Note, weil, das féllt ja mit in die Priifung rein
und dann muss ich sehen und/ Ja, da wird ja oft, habe ich so erlebt, jetzt
heutzutage mehr auf die Priifung hingearbeitet, mit den Kindern, als mit den
Kindern selber. Weil, irgendwie ist mir da das Kind immer so ein bisschen
verlorengegangen, weil, es geht um meine Priifung dann nur noch und die muss
gut werden. Und deswegen muss ich die Kinder so ein bisschen dressieren, sage
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ich mal in Anfiihrungszeichen. Und das war bei uns eben nicht so. Du wolltest
halt wirklich guten Unterricht machen. Und klar, natiirlich musste die Klasse mit
dir auch dann im Endeffekt die Priifung bestehen, logisch. Weil, ohne die Kinder
hétte ich ja keine Priifung halten kbnnen. Aber du warst vorher freier.“ (Interview
5, Pos. 15)

sAlso gerade in der kleinen Gruppe kommt man gut weiter, so auch fir seine
persénliche Entwicklung. Weil, du musst ja sehen, wie setze ich das dann in der
groBen Klasse um und kann ich das irgendwie machen. Und ja, so funktioniert
es oder eben auch nicht. Das (lachend) kriegt man ja auch mit. In einer kleinen
Gruppe kannst du_auch eher dann schnell umstellen. Wenn du merkst, okay,
irgendwas funktioniert nicht, kannst du sofort sagen, okay, jetzt klatschen wir mal
alle in die Hande und dann machen wir was Neues, wéhrend, in der Klasse
denkst du dir, oh nein, ich muss das jetzt ja durchbringen, ich muss das ja. In der
kleinen Gruppe bist du halt freier und das ist ein groBer Gewinn zum Lernen.*
(Interview 5, Pos. 131)

slch wiirde sagen, auch schon am Anfang. Ja. Also ich in meinem letzten
Bachelorsemester war ich einmal die Woche freiwillig einfach in einer Schule,
und habe dann da immer so ein, zwei Stunden iibernommen. Und teilweise
waren es so Férderstunden, dass man einfach mal acht, neun Kinder hatte. Das
war_super, einfach um sich da_auszuprobieren. Ja, dieses Selbststdndige zu
haben, und auch wenn es nur eine kleine Gruppe ist, zu gucken, wie bekomme
ich das jetzt hin. Gerade wenn man jiinger ist. Ja, die Kinder testen viel aus, oder
merken das ja auch, dass man vom Alter her vielleicht da noch nicht so
gestanden ist. Und von der Erfahrung her. Klassenlehrer. Und dann ist man
erstaunt, wenn schon so kleine Kinder, so eine geringe Anzahl an Kindern einen
so fertig machen kénnen. (lacht) Obwohl ich sagen muss, ich bin dann trotzdem
nicht so systematisch da dran geqangen. Es ist halt viel, dass es darin ausartet,
dass man die halt irgendwie anmotzt, und versucht zusammenzustauchen, und
das halt vielleicht nicht unbedingt was bringt, weil man eben noch nicht die
Ahnung hat, was kann ich denn machen. Was fiir MaBnahmen gibt es? Oder sich
auch mal abzusprechen mit der Klassenleitung, so, was kann ich machen? Was
habe ich fiir Optionen? Und wenn es nur ist, wer nicht mitarbeitet, wird in die
Klasse zuriickgeschickt. So, und kann eigentlich mitmachen. Also so
systematisch bin ich da jetzt sicherlich da noch nicht drangegangen. Aber es war
gut, um Erfahrungen zu sammeln, zu sehen, so funktioniert es halt nicht. Und
dann muss man dran arbeiten, wie man es anders machen kann.“ (Interview 9,
Pos. 15)

B: ,Auf jeden Fall hilfreich, weil es ja noch mal was ganz anderes ist, wenn man
alleine ist, dann muss man das Ganze alleine machen und hat keinen mehr, der
dann irgendwie bei Schwierigkeiten lbernimmt. Andererseits fand ich das in
Begleitung auch gqut zum Lernen, weil man da eben die Riickmeldung bekommen
hat. Ich wiisste grad nicht, wie man es anders umsetzen sollte. Vielleicht mehr
Zeit fiir das Ganze lassen sollte ?*

I: ,Also das Referendariat langer machen?*

B: ,Ja, die Zeit ist ja sehr kurz, anderthalb Jahre, fand ich jetzt. Vielleicht auch
mehr Zeit fiir solche Sachen, wie Klassenfiihrung und nicht, dass man sich von
einem auf den anderen Unterrichtsbesuch vorbereitet quasi fachlich, sondern
dass man mehr Zeit fiir Klassenfiihrung, soziales Lernen, Beziehungen aufbauen
und so weiter hat. Also vielleicht das Ganze etwas entzerren. Dann kann man ja
auch viel mehr mitnehmen, viel mehr ausprobieren.” (Interview 10, Pos. 79-81).
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11.7.4 Zusammenfassung und Diskussion zu Uberzeugungen iiber CM-
Lernen in der Lehramtsausbildung

Die aktuelle Lehramtsausbildung mit insgesamt mindestens sechseinhalb Jahren Dauer
(Bachelor, Master, Referendariat) birgt ein groes Potenzial, CM-Kompetenzen flr
angehende Lehrkrafte zu entwickeln. Die Sicht von aktiven Lehrkraften auf ihre eigene
Lehramtsausbildung zusammen mit ihren Uberzeugungen, wie die Ausbildung in
Hinblick auf CM-Kompetenzen noch effektiver gestaltet werden kann, ist hilfreiches
Wissen, um die Ausbildung weiter zu verbessern. So werden in diesem Kapitel zunachst
die Erkenntnisse der berufsbezogenen Uberzeugungen von aktiven Lehrkraften zu der
Lehramtsausbildung stichpunktartig zusammengefasst, um sie daraufhin mit den
Ergebnissen der Studie | und der Literatur im Theorieteil dieser Arbeit in Beziehung zu

setzen.

Im Folgenden sind die genannten Argumente, was nach der Ansicht der Befragten hilft,
CM in der Lehramtsausbildung zu erlernen (Subkategorie 4.1), stichpunktartig
zusammengefasst. Dabei wurden kurze Erklarungen hierzu mit Unterstichpunkten

erganzt.

o Beobachtung von anderen Lehrkraften
o positives und negatives Verhalten von aktiven Lehrkraften beobachten
und selbst entscheiden, was flr die eigene Praxis ibernommen werden
soll
o langerer Zeitraum wichtig
o dieser Lernweg ist nach der Uberzeugung der Befragten oft der erste, bei
dem die CM-Kompetenzen in der Ausbildung entwickelt werden
e Ausprobieren durch selbststandiges Unterrichten
o Gelegenheit, eigenverantwortlich zu unterrichten, wird von den Befragten
als besonders hilfreich angesehen
o sinnvoll, dies zu Beginn der Lehramtsausbildung zu erfahren
o Schonraum fir Auszubildende
o auch eigenes schlechtes Lehrkraftverhalten ist gut, um aus der
schlechten Erfahrung andere alternative Verhaltensweisen selbststandig
zu finden
e Rickmeldungen erhalten
o Fachleiter*innen, die konkret und zeitnah Tipps zu einer zuvor gehaltenen
Unterrichtsstunde geben
o Doppelbesetzungen von erfahrenen Lehrkraften, die
Lehramtsanwarter*innen konkrete Rickmeldungen geben
e Austausch zwischen Referendar*innen
o Austausch mit Referendar*innen hilfreich, hierbei angeleiteter
Kriterienbogen zusatzlich sinnvoll
o ermoglicht den Abgleich, inwieweit wissenschaftliche Theorien in der
Praxis umgesetzt werden
¢ Hilfreiches aulRerhalb der Ausbildung zum CM-Lernen
o Nachhilfe oder themenbezogene Kleingruppen leiten
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o generell kann Kontakt mit Kindern das Hineinversetzen in sie
unterstitzen
Unterstitzung und Offenheit der Schule
o Offenheit in der Schule, sodass Referendar*innen mit moglichst vielen
Lehrkraften sprechen kénnen und unterschiedlichen Unterricht
beobachten kénnen
o unterstitzende Haltung der Schulleitung
Selbstbeobachtung und Reflexion der eigenen Schiler*innen Rolle als Lehrkraft
in Ausbildung hilfreich

Im Folgenden sind die genannten Argumente, was nach der Ansicht der Befragten

schadet oder nicht hilft beim CM-Lernen in der Lehramtsausbildung (Subkategorie 4.2),

benannt. Auch dies ist stichpunktartig zusammengefasst. Bei der Darstellung der

Ergebnisse wurde deutlich, dass die Uberzeugungen der zehn Befragten hierzu zum Teil

widerspruchlich sind. So wurde die Rickmeldung von Fachleiterinnen und der

Austausch zwischen Referendar*innen von anderen Befragten als explizit hilfreich

benannt.
¢ Rickmeldungen von Fachleiter*innen sind nicht hilfreich
e Studium bringt nichts fir die CM-Kompetenz, nur fur die Unterrichtsfacher

unterschiedliche Meinungen, inwieweit Begleitseminare zu Praktika fir den CM-
Kompetenzerwerb helfen
Austausch zwischen Referendar*innen bringt nichts

Im Folgenden sind die Aussagen der Befragten stichpunktartig zusammengefasst, was

ihrer Ansicht nach in der herkdmmlichen Lehramtsausbildung noch fehlt oder zu kurz

kommt in Bezug auf CM-Lernen (Subkategorie 4.3).

eine engere Verknipfung von Theorie und Praxis
o frihzeitiges Verknipfen von Theoriewissen aus der Universitat mit
Praxiserfahrungen an Schulen, um nachhaltig CM zu lernen
= Vier Personen machten hierzu konkrete Vorschlage: drei Tage
Universitat, zwei Tage an der Schule (eine Person) / einen Tag
pro Woche an einer Schule von Anfang an im Studium (drei
Personen)
o theoretische Inputs durch das Unterrichten von Kleingruppe zeitnah
ausprobieren
o frihzeitige Hospitationen regelmafig ermoglichen, die reflektiert werden
o Vorlesungen und Seminare an der Universitdt auch von aktiven
Lehrkraften anbieten
o unterschiedliche Schulen kennenlernen
o angeleitete Rollenspiele
CM als Thema in der Lehramtsausbildung
o CM-Thematiken kommen in der Lehramtsausbildung zu kurz (5 Personen
nannten dies explizit)
o Beziehungsaufbau sollte mehr thematisiert werden
o Gewichtung sollte in der Lehramtsausbildung geandert werden: mehr
Klassenfihrung in der Ausbildung und weniger Gewichtung auf die
einzelnen Facher
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o Auseinandersetzen mit der eigenen Lernbiografie und
Selbsterfahrungskurse wahrend des Studiums
e Schonraume in der Ausbildung, um CM-Kompetenzen zu entwickeln
o Praxiserfahrungen wahrend der Ausbildung ohne Bewertung erméglichen
o Praxiserfahrungen mit kleinen Lerngruppen
o Unterstltzung durch Schulleitung und Seminarleitung hilfreich
o Uberforderungssituationen, die nicht reflektiert werden, wurden auch als
hilfreich angegeben (vgl. Person 9)
o Zeiten des selbststandigen Ausprobierens ohne Beobachtung und auch
Zeiten mit Ruckmeldungen durch Doppelbesetzung (vgl. Person 10)
o langeres Referendariat, um mit mehr Zeit CM zu erlernen
Bereits die Studie | hat gezeigt, dass das Studium als am wenigsten hilfreich fir CM-
Lernen von den Befragten angesehen wurde. Die berufsbezogenen Uberzeugungen, die
zu diesen Bewertungen flhren, kann durch diese qualitative Studie Il nun erklart werden.
»also aus meiner Erinnerung heraus wiisste ich nicht, dass ich im Studium jemals das
Thema Klassenfiihrung, Classroom-Management aufgeschnappt hétte (Interview 3,
Pos. 7). In den Zusammenfassungen ist deutlich geworden, dass die Befragten in der
derzeitigen Lehramtsausbildung rein praktische Lernangebote, wie das selbststandige
Unterrichten und das Beobachten von anderen Lehrkraften, als hilfreichste CM-
Lernangebote wahrnehmen. So sind die Befragten zum gréten Teil der Meinung, dass
nur die praktischen Anteile im Studium ihnen einen CM-Kompetenzerwerb erbracht
haben. Die Aussagen der Befragten lassen darauf schlieBen, dass erste praktische
Unterrichtserfahrungen fir sie sehr pragend fiir das spatere CM-Verhalten sind. Auffallig
bei den genannten Uberzeugungen der Befragten ist, dass Lehrkréfte nur selten davon
berichtet haben, dass sie theoretisch erlerntes Wissen in der Praxis ausprobiert haben.
,und was ist von dem, was du wissenschatftlich im Kopf hast, was kannst du davon
umsetzen oder was setzen die anderen davon um? Der Austausch ist, denke ich, wichtig
mit den anderen Referendaren und dem Seminar.“ (Interview 8, Pos. 83). Haufiger wurde
davon berichtet, dass konkreter Praxisbezug zusammen mit Riickmeldungen zum CM-
Verhalten von Lehramtsauszubildenden, besonders wichtig sei. Ein Bezug zur Theorie
bei Rickmeldungen wurde von den Befragten 2 und 10 als eher hinderlich angegeben.
LAISo von den Leuten, die mehr in der Praxis stecken, denke ich, kann man, was das
angeht, auch mehr lernen als von der Seminarseite, die eher so ein bisschen
theoretischer draufguckt.” (Interview 10, Pos. 85). Diese unterschiedlichen
Uberzeugungen der Befragten zur Nitzlichkeit von Riickmeldungen (von
Fachleiter'innen und Mentor*innen) koénnten womdglich an den verschiedenen
Erfahrungen der Interaktionsgestaltungen zwischen den Lehramtsanwarterinnen und

den rickmeldenden Menschen liegen. Wie im Theorieteil dieser Arbeit beschrieben, hat
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die Art und Weise wie Feedback gegeben wird, einen grol3en Effekt darauf, wie es

angenommen werden kann (vgl. Steins, Bitan & Haep, 2014; Kapitel 3.3.2).

Durch die Subkategorie 4.3, was in der Meinung der Befragten nach noch in der
Lehramtsausbildung fehlt, zeigten die zehn Interviewten jedoch eine Offenheit zu
unterschiedlichen CM-Lernmaflinahmen, die eine Verknlpfung von Theorie und Praxis
darstellen. Die Bereitschaft, CM-Lernangebote im Studium und im Referendariat
wahrzunehmen, scheint nach dieser Befragung hoch zu sein, wenn es sich nicht
ausschlief3lich um rein theoretische Angebote handelt. Eine starkere Fokussierung auf
CM-Lerninhalte halten die Befragten in der Mehrheit fur wichtig. Person 9 halt auch
eigenes Lehrkraftverhalten, das nicht hilfreich war, fir das CM-Lernen durch
,<Ausprobieren® fur sinnvoll. Sie sagt: ,Aber es war gut, um Erfahrungen zu sammeln, zu
sehen, so funktioniert es halt nicht. Und dann muss man dran arbeiten, wie man es
anders machen kann. [...] Obwohl ich sagen muss, ich bin dann trotzdem nicht so
systematisch da dran gegangen. Es ist halt viel, dass es darin ausartet, dass man die
halt irgendwie anmotzt [...] weil man eben noch nicht die Ahnung hat, was kann ich denn
machen® (Interview 9, Pos. 15). Diese Aussage lasst darauf schlieRen, dass Person 9
vermutet, dass Lehrkrafte ihr Verhalten durch Selbstreflexion selbststandig verbessern
und anpassen, wenn es vorher nicht hilfreich war. Diese Befragung hat gezeigt, dass die
Befragten im grofen Male auf das Ausprobieren von Unterrichten setzen, um ihre CM-
Kompetenzen zu verbessern. Inwieweit CM-Kompetenzen sich durch reines
Ausprobieren in der Realitat erhdhen, ist jedoch unklar. Nach Lortie (1975) ist davon
auszugehen, dass angehende Lehrkrafte bei Unsicherheit auf friihe Uberzeugungen, die
sie bereits in der eigenen Kindheit gemacht haben, zurlickgreifen. Demzufolge kénnten
CM-Lernmdglichkeiten durch alleiniges Ausprobieren verpasst werden und sich nicht
hilfreiches CM-Verhalten festigen. Daher scheint es gerade schon zu Beginn der
Lehramtsausbildung wichtig zu sein, strukturierte Reflexionsmoglichkeiten einzubringen.
Drei von den befragten Lehrkraften aus Studie Il haben explizit das in NRW 2015
eingeflhrte Praxissemester (Ministerium fur Schule und Bildung des Landes NRW) als
sinnvoll fir das CM-Lernen eingestuft. Insgesamt hielten noch vier weitere Personen es
fur sinnvoll, Praxisanteile frlher und auch regelmaRiger im Studium einzufihren.
Frihzeitige regelmafige Praxiserfahrungen im Studium, verknipft mit theoretischen
Erkenntnissen, scheint nach den oben genannten Argumenten, eine sinnvolle
Maglichkeit darzustellen, um eine Verbesserung der CM-Kompetenzen von angehenden

Lehrkraften zu erhohen.
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11.8 Ergebnisse: Uberzeugungen von Grundschullehrkriften
zum CM-Lernen von aktiven Lehrkraften

Im vorherigen Kapitel wurden die Uberzeugungen der Lehrkrafte danach ausgewahlt,

wie eine fir die CM-Kompetenzen hilfreiche Lehrkrafteausbildung zu gestalten ist. In

diesem Kapitel werden die Uberzeugungen der Lehrkrafte zusammengestellt, wie aktive

Lehrkrafte ihre CM-Kompetenzen weiter steigern kdnnen.

Tabelle 99 zeigt, dass je befragte Person zwischen drei und zehn Kodierungen
vorgenommen wurden. Die 63 Kodierungen wurden vier induktiv erstellten
Subkategorien zugeordnet (vgl. Tabelle 100). Jede Subkategorie nennt einen
Ubergeordneten Aspekt, wie CM-Kompetenzen von aktiven Lehrkraften weiterentwickelt
werden kénnen. Die Subkategorie ,Fortbildung“ hat mit 37 Kodierungen die grofite
Gewichtung in diesem Kapitel und wird in weitere Subkategorien aufgeteilt (siehe Kapitel
11.8.4). Im Folgenden werden die Ergebnisse der vier Subkategorien chronologisch

beschrieben.

Tabelle 99: Haufigkeit der Aussagen zur Kategorie 5 ,,CM-Lernen von aktiven

Lehrkraften”

Interview Anzahl der % der
Nr. Kodierungen zum | Gesamtaussagen

Thema zum Thema
(insgesamt 63) (gerundet auf ganze
Prozentpunkte)

6 %
10 %
6 %
1%
13 %
13 %
13 %
16 %
8 %
5%
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Tabelle 100: Aussagehaufigkeiten der Subkategorien zur Hauptkategorie 5 ,,CM-Lernen

von aktiven Lehrkraften”

Subkategorie Anzahl der Aussagen aller
Befragten
5.1 CM-Lernen allein in der Praxis als 13
Einzelperson
5.2 CM-Lernen durch Beurteilen von aktiven 9
Lehrkraften
5.3 CM-Lernen durch Austausch und Beratung 4
anderer Professionen
5.4 Fortbildungen 37

11.8.1 Subkategorie: ,,CM-Lernen allein in der Praxis als Einzelperson“

In dieser Subkategorie werden Uberzeugungen zum CM-Lernen gesammelt, bei denen
die Lehrkraft der Meinung ist, dass sie allein ohne Hilfe ihre CM-Kompetenzen in der
Praxis entwickelt. Die Kategorie grenzt sich von den anderen Kategorien dadurch ab,
dass keine weiteren Personen am Lernprozess beteiligt sind, die bei einer Reflexion
unterstitzen. Dementsprechend findet eine Reflexion allein durch die agierende
Lehrkraft statt. In dieser Kategorie kann das CM-Lernen der Lehrkraft allein wahrend des

Unterrichtes geschehen oder auch allein nach dem Unterricht.

Das konkrete Ausprobieren von Unterricht wird von den interviewten Personen 2, 4,7, 8
und 10 als eine wichtige Mdglichkeit angesehen, um CM-Kompetenzen zu erlangen.
Hierflr bezeichnet Person 8 Unterrichtserfahrungen wie Nachhilfe oder Flétenunterricht
als eine gute Erfahrung. Im Interview 7 berichtet die Lehrkraft, dass sie sich erst mit CM-
Thematiken beschaftigt hat, als sie an einer Schule arbeitete, welche in einer groReren
Stadt lag. Zuvor war dies aus ihrer Sicht nicht nétig. Personen 7 und 10 unterstreichen,
dass das Beobachten des Schiler*innen-Verhaltens wichtig ist, um Rickschlisse auf
das eigene CM-Verhalten zu schlielen. Dieses sollte dann entsprechend angepasst

werden.

e _Und wenn du dann deine erste eigene Klasse hast, ja dann versucht man
natiirlich das umzusetzen, was man im Referendariat so mitbekommen hat und
probiert aber auch selber aus.” (Interview 2, Pos. 5)

e ,Ja, also ich habe, ja, das ist so, ich sage ja, selbst aneignen, ich habe ziemlich
friih _selber Nachhilfe gegeben und habe Flétenunterricht gegeben fiir
Grundschulkinder wahrend des Studiums schon. Da habe ich natiirlich selber
persénlich dann auch Erfahrungen gesammelt, weil da hatte ich teilweise bei
diesem Flétenunterricht hatte ich schon so bis zu zehn Kinder in so einer AG da
sitzen und ja, war da auch auf mich alleine gestellt zu Studienzeiten schon. Also
auch da Praxis, ne?” (Interview 8, Pos. 15)

e ,Oh JeSchiiler*innen, also ich bin jetzt vierzig Jahre im Schuldienst. Und als ich
angefangen habe, war ich an einer Dorfschule, da war Disziplin null Problem. Da
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gab es keine grol3en Probleme, man hat (lacht)/ es war nicht die Sache. Ich habe
das dann erst gelernt, als ich in eine Stadtschule kam, wo wirklich,
Brennpunktschule, wo ich dann hineingeschmissen wurde und praktisch wie
beim Schwimmen im Wasser, erst einmal gestrampelt habe und geguckt habe,
wie ich zurechtkomme. [...] Und dann praktisch wirklich aus Versuchen und
immer Erfahrungen sammein, dass langsam jetzt eigentlich so war, dass ich ganz
gut klargekommen bin.“ (Interview 7, Pos. 7-9)

e ,Also das muss ich/ das war wirklich durch Beobachten der Kinder und merken,
oh, das hat heute gut geklappt, so macht man es dann weiter und, hmh, das war
heute nichts, dann muss man sich wieder was Neues lberlegen.” (Interview 7,
Pos. 13)

e Ja, wenn, mirféllt grad kein Beispiel ein, wenn ich bestimmt reagiere und merke,
das, sage ich mal, funktioniert bei den Kindern, dann bekomme ich ja indirekt
eine Riickmeldung zu meinem Verhalten, ob das wirksam war oder nicht. Oder
wenn ich irgendwas mache und merke, die Kinder sind total unruhig und das
klappt nicht, dann merke ich, das mit meiner Klassenfiihrung in dem Moment war
nicht so wirksam. Wenn ich aber was anderes ausprobiere und es besser klappt,
bekomme ich die Riickmeldung, dass es wirksamer war.“ (Interview 10, Pos. 9-
10).

Die Lehrkraft im Interview 4 halt Kontakt mit mdglichst vielen unterschiedlichen Kindern
far hilfreich, um eine Offenheit flir Schiler*innen aufzubauen. Durch Zeit mit den Kindern
und das selbstandige Ausprobieren als Lehrkraft entwickelt sich somit eine CM-
Kompetenz.

o Also, dass man auch Sachen, die man (dann?) auch wieder mit in die
Gesellschaft tragt, also da sind wir zum Beispiel bei dem Kind mit geistiger
Entwicklung. Da hatte ich auch vorher ganz arge Probleme, wie gehe ich auf die
zu, wie gehe ich mit denen um. Und mittlerweile, dadurch, dass ich immer wieder
Kinder auch schon dann im Referendariat, die mit einer geistigen Entwicklung/
die dann da waren, von daher, das, was ich da mitnehme, nehme ich auch zurtick
in die Gesellschaft. Und ich glaube, ich bin viel offener geworden.” (Interview 4,
Pos. 31)

e  Weil ich einfach diese Vielfalt viel mehr zu schétzen gelernt habe und auch
natiirlich eine Sicherheit gewonnen habe, im Umgang. Also wenn man immer
wieder mit den Leuten zusammen ist, dann/ Weil, vorher hatte man ja auch nicht
diesen Kontakt. Man wusste nicht, wie ticken diese (lachend) Menschen, oder
so. Und mittlerweile, ja, finde ich halt, innerhalb dieser Vielfalt ist man halt einfach
sehr viel offener geworden und kann das halt auch mit nach draulen tragen. [...]
Genau, durch viel Kontakt und Austausch, genau, ja.” (Interview 4, Pos. 35-37)

Person 6 findet es empfehlenswert, wenn sich Lehrkrafte Anregungen aus der
Fachliteratur oder aus diversen Internetquellen holen (z. B. YouTube, Blogs, ...) und
diese dann in ihrem eigenen Unterricht ausprobieren. Dabei halt sie jedoch das CM-

Lernen durch Abschauen von Lehrkraften vor Ort flir noch wichtiger.

e Durch Fachliteratur auch teilweise natiirlich und auch durch diverse Internet
Blogs und YouTube Channels auch ein bisschen noch. Aber das meiste war
wirklich _die praktische Erfahrung, wirklich vor Ort in den Schulen bei Live
Lehrern.” (Interview 6, Pos. 15)
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o Jaklar. Auf jeden Fall. Da probt man sich ja, erprobt man das alles was man da
jetzt zum Beispiel auf den YouTube Channels oder in der Fachliteratur sich
angelesen hat und guckt, passt das zu mir, passt das zu meiner Klasse, passt
das zu den Kindern, die ich da vor mir sitzen habe. Weil das ist ja einfach, es
passt ja nicht jede Sache zu jeder Person, zu jeder Lehrkraft und zu jeder Klasse
einfach, ne? Das ist auch nochmal so. Genau. (Interview 6, Pos. 35)

Interview 1 unterstreicht die selbststandige Selbstreflexion des eigenen Unterrichts, um
CM zu erlernen. Dabei halt die Befragte dies fiir einen kontinuierlichen Prozess der
Selbstreflexion. Dieser kann vollzogen werden, indem sich die Lehrkraft selbst Fragen
stellt. Auch im Interview 7 wird erwahnt, dass die Lehrkraft selbst dariiber nachdenken

sollte, was sie tun kann, um ihr CM-Verhalten zu verbessern.

o ,Und da muss man halt dann auch, glaube ich, reflektieren, bereit sein, sich
selbst zu reflektieren und auch immer wieder zu gucken: Woran lag das jetzt
eigentlich? War das meine Vorbereitung? Oder war das, weil ich miide war, dass
es nicht geklappt hat? Oder waren die Kinder schlecht drauf? So. Also ich glaube,
das ist schon wichtig, da sich selbst auch immer kritisch zu hinterfragen.”
(Interview 1, Pos. 12)

e Ja. Vor allen Dingen auch fiir Lehrkréfte, die schon ldnger im Dienst sind. Das
immer wieder mal zu reflektieren. Nicht nur, um das einmal zu erlernen, sondern
auch nach fiinf Jahren und nach zehn Jahren und nach 15 Jahren noch mal zu
gucken. Erstens: Was gibt es vielleicht flir neue Erkenntnisse? Und zweitens
auch: Wie mache ich es eigentlich? Weil ich es immer so gemacht habe? Oder
weil ich mir bewusst dariiber bin? Also ich wiirde das immer wieder machen.”
(Interview 1, Pos. 116)

o Fallt mir jetzt/ ja, ich meine/ ich denke mal wirklich, Praxis und dauernd wieder,
das ist auch fiir jeden Lehrer wichtig, dass er auch dariiber nachdenkt, was kann
ich denn da machen.” (Interview 1, Pos. 149).

11.8.2 Subkategorie: ,,CM-Lernen durch Austausch und Beratung anderer

Professionen‘*

Diese Subkategorie umfasst alle Aussagen, in denen die Befragten eine
Zusammenarbeit oder einen Austausch mit Personen aus anderen Berufen als hilfreich
fur das eigene CM-Lernen empfanden. Ausgeschlossen werden Kodierungen, die in den
Kategorien ,Einschatzungen zu EinzelmafRnahme® (vgl. Kapitel 11.6) zugeordneten
wurden. Lehrkrafte wurden speziell in der Subkategorie ,3.3 Austausch und
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften* zusammengefasst und in dieser Subkategorie

5.2 ausgeschlossen.

Die Zusammenarbeit im Team von verschiedenen Professionen wird flir das CM-
Verhalten von finf Befragten als hilfreich benannt. Explizit angegeben wurden
Sozialarbeiter*innen, Sonderpadagog*innen, OGS-Mitarbeiter*innen sowie

Schulpsycholog*innen (vgl. Interview 2, 4, 5 und 8). Im Interview 6 wird der Austausch
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mit  Sozialarbeiterinnen auch aulerhalb der Schule hervorgehoben. Die
unterschiedlichen Vorstellungen, die anhand der Berufsbilder entstehen, kénnen durch
den Austausch als Bereicherung flir das CM dienen. Nach Interview 4 und 8 sollten

daher alle vorhandenen Professionen an Schulen am CM beteiligt werden.

e Ja, also und wir arbeiten im Team eng zusammen, also auf der Schule, da wird
auch viel dariiber gesprochen und wir haben eine Schulsozialpddagogin auch
mit ihr, gerade was die Klassenfiihrung und Arbeiten mit einzelnen Kindern
angeht, da wird schon viel driiber gesprochen, ja, auf jeden Fall.” (Interview 2,
Pos. 47)

o ,Genau, also erst mal finde ich total wichtig den Austausch. Ich meine, das ist
Jetzt speziell unsere Schule. Dadurch, dass wir halt so viele Professionen bei uns
auch mit in einer Klasse haben, sei es der Sonderpddagoge, der mit dabei ist,
sei es die Schulbegleiter, die mit dabei sind, oder die OGS-Mitarbeiter, die um
zehn Uhr da sind. Also ich finde, es ist schon total wichtig, weil, ich kann jetzt
auch von mir erzéhlen, der Sonderpddagoge, der bei mir noch mit in der Klasse
ist, der hat noch mal ganz andere Strukturen und Vorstellungen. Und das finde
ich total toll. Also der bringt immer wieder neue Sachen ein.” (Interview 4, Pos.
47)

e ,Genau, das Teamteaching, ja, der Austausch, immer. Also dariiber lauft es ja
nur. Also vor allem natiirlich mit demjenigen, der mit in der Klasse ist, ob er
unterrichtet, oder ob/ auch die OGS, die dann wieder Vorstellungen hat. Das
finde ich total wichtig, also dass man nicht sich darstellt, ich bin der Klassenlehrer
und damit bin ich das Classroom Management. Sondern all, die da sind, mlissen
oder diirfen sich da zusammenfinden. Und dann finde ich, kommt auch ganz viel
bei raus. Also das finde ich total wichtig.” (Interview 2, Pos. 49)

e Unterschiedliche Perspektiven im Unterricht mit dabei haben. Wie z. B.
Schulsozialarbeit.” (Interview 8, Pos. 97)

e  Oder was wir auch hatten, wir hatten eine Schulpsychologin an der Schule und
die hat natirlich auch gesagt, worauf wir so achten miissen, also beim Umgang
mit den Kindern, dass du einfach weil3t, aha, ich darf keinen blo3stellen, zum
Beispiel, und wie kriege ich das dann irgendwie, ja, auf die Reihe, dass ich zum
Beispiel doch erfahre, warum die Situation in irgendeiner Art eskaliert ist, wie ist
es dazu gekommen.” (Interview 5, Pos. 29)

e Ja, also im Austausch mit zum Beispiel jetzt mit meinem Freund zu Hause, wenn
ich ihm dartiber berichte, er ist Sozialarbeiter und arbeitet halt auch an/ na ja, er
arbeitet mit Selbsthilfegruppen, aber hat halt auch immer so die Gruppendynamik
dann da vor sich und da hilft es dann auch, da sich mit ihm oder anderen
Personen dariiber auszutauschen und dann deren Meinung dazu zu héren und
so. Das ist ja dann manchmal, selbst wenn die Leute mit Erwachsenen
zusammenarbeiten, ist das ja gar nicht so unterschiedlich. In der Klasse, im
Klassenraum ist es ja dann doch auch nochmal, ja, irgendwie ist es dann, da
passt dann doch immer irgendetwas. Und der Austausch hilft halt sehr.”
(Interview 6, Pos. 39)

e Ja, also konkretes Beispiel war, jetzt habe ich ein viertes und als ich es mit
[Name einer anderen Lehrerin] im ersten (ibernommen habe, hatten wir ein
Fliichtlingskind und die hat wirklich jeden Tag geschrien. Jeden Tag, also sie kam
zur Schule, die konnte sich nicht von der Mutter I6sen, hatte ich vorher auch noch
nicht, weil so viele Fliichtlingskinder, ne, ist es, ja, erst in den letzten Jahren akut
gewesen. Und ja, da sind wir schon auch ein bisschen verzweifelt und dann habe
ich zum Beispiel den Schulpsychologen angerufen und habe mir da noch ein
paar Tipps geholt, ne? Also und sowas kénntest du sicherlich auch irgendwo
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nachlesen, es war jetzt einfach der praktikablere Fall, da mal anzurufen, mal ein
anderes Gespréch zu suchen, was kénnen wir noch machen? So ein bisschen
die Hintergrundwissen, dass der dann gesagt, ja, ne, die kann sich eben nicht
I6sen, weil die diese Trennungsangst durch diese Flucht, sage ich mal, hat und
so ein paar Tipps gegeben, die man ausprobieren kann. Als ich das Schreien
geldst hatte, hat dieses Kind leider die Schule verlassen, gewechselt. Ich glaube,
es ist nach [Ort einer Schule] (lacht).” (Interview 8, Pos. 35)

Die Person aus dem Interview 8 beflrwortet eine regelmalige angebotene

Beratungssprechstunde fir die Entwicklung der CM-Kompetenzen, an der Lehrkrafte

freiwillig teilnehmen kdnnen.

,Ja, also die Idee von dir selber vorhin mit dem externen Coach, die finde ich
sehr gut, sowas in die Richtung, ja. Oder so regelméRig, also das was ich auch
gesagt habe, regelmélig tatsdchlich/ Aber auch da ist es vielleicht tatséchlich
besser, das macht nicht unbedingt die Schulleitung, sondern jemand Externes,
der regelméaBig kommt und sich einfach mal deinen Unterricht vielleicht anguckt
und an den du Fragen stellen kannst. Das muss ja auch nicht immer nur so dieses
Beobachten sein, das kann ja auch sein, dass da jemand einfach regelméflig wie
so eine Sprechstunde anbietet und du gehst da mal hin und fragst, wie wiirdest
du das denn jetzt gerade machen? Oder mache ich das richtig oder so, ne? Aber
ich glaube, dass da, wenn das/ Da wiirde ich jetzt sagen, bin ich ja auch so ein
bisschen faul manchmal, wenn du sagst, da musst du machen, noch irgendwo
hinrennen, ne? Also das ist, glaube ich, so ein bisschen eine Hiirde manchmal,
aber wenn da jemand regelméaBig kommen wiirde und so dieses Angebot da
wére, wiirdest du es, glaube ich, auch eher ergreifen, glaube ich, also wenn sich
das so/“(Interview 8, Pos. 85)

Im Interview 1 unterstitzt die befragte Person Fallsupervisionen, um die CM-

Kompetenzen zu steigern. Dabei halt sie ein fest vorgegebenes Setting flr eine wichtige

Gelingensbedingung, bei der Lehrkrafte und andere Professionen sich gegenseitig

Feedback geben.

I: ,Was meinst du damit, // mit Supervision?“

B: ,(unv.). // Also wenn man konkrete Félle, zum Beispiel Stérungen durch Schiiler
oder ja, nehmen wir mal Stérungen, bespricht und sich gegenseitiq Feedback qibt,
wie man damit umgehen kann. Also Fallsupervision macht. Das machen ja Kollegen
auch miteinander. Das kann schon, glaube ich, die Qualitédt verbessern. [...] ich
wiirde es gerne mehr machen, und es braucht dazu aber auch ein passendes
Setting. Also zum Beispiel eine RegelméBigkeit. Dass man sagt, man trifft sich dazu
und nimmt sich auch die Zeit und macht das nicht in der Pause mal eben zwischen
Tiir und Angel, sondern dass man auch bewusst sagt: ,So, wir sprechen jetzt (iber
Klassenfiihrung und?” (Interview 1, Pos. 57-62)

11.8.3 Subkategorie: ,,CM-Lernen durch Beurteilen von aktiven

Lehrkréaften*

In dieser Subkategorie werden Aussagen zusammengefasst, die eine Steigerung des

CM-Lernens von Lehrkraften durch direkte Ruckmeldungen oder Bewertungen von
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auBenstehenden Personen (also keine Lehrkrafte) beflrworten. Aussagen, die konkret
in Verbindung mit Fortbildungen stehen, werden hier nicht gesammelt, sondern in der
darauffolgenden Subkategorie 5.4.

Im Interview 5 berichtet die Lehrkraft Gber Schulevaluationen, die in Bayern alle vier
Jahre durchgefiihrt werden. Dabei wird auch ein Fokus auf das CM-Verhalten der
einzelnen Lehrkrafte gelegt. Die Person 5 empfindet dieses Vorgehen flr ihr eigenes
CM-Verhalten als hilfreich, da eine AuRenperspektive auf die Schule aufgezeigt wird.
Jedoch halt sie dieses Vorgehen auch fir sehr aufwandig und belastend. Fir Interview
9 ist es ausreichend, wenn allein die Schulleitung regelmaRig in den Unterricht kommt
und den Lehrkraften Tipps zum eigenen Verhalten gibt.

Im Interview 7 halt die Lehrkraft es flr wichtig, Beurteilungen von Lehrkraften mehr auf
das CM-Verhalten zu fokussieren und weniger auf andere Aspekte. Dieser Fokus kénne
helfen, CM-Kompetenzen weiterzuentwickeln. Interview 8 berichtet von jahrlichen
Beurteilungen von Seiten der Schulleitung fir Lehrkrafte in der Schweiz. Diese
Beurteilung kann der Lehrkraft ein Bonusgehalt einbringen. Die befragte Person halt
dieses Vorgehen fir effektiv, um die CM-Kompetenzen der Lehrkrafte zu steigern, da
dies motiviert.

e B: ,Ja, wir hatten das immer bei dieser Evaluation/ war das immer. Also wir
wurden ja alle vier Jahre evaluiert. Und da ging es immer auch darum, eben
hauptséchlich, wie du mit der Klasse zurechtkommst. Weil klar, die haben ja nur
diesen einen Moment da, wo sie dich sehen. Und da kommt es eben drauf an,
wie interagiert man mit der Klasse, wie kommt man damit zurecht. Ja, ob das im
Endeffekt die Schulfamilie weiterbringt oder ob das eben, ja/ [...] Also die
kommen immer/ also alle vier Jahre ist das ja. Also hat jetzt nichts mit der
Beurteilung zu tun. Wir haben auch alle vier Jahre jetzt eine
Leistungsbeurteilung. Die gibt es ja auch. Aber bei der Evaluation. Und das ist
insofern ganz interessant/ Wobei da auch viel unter den Teppich gekehrt wird,
aber egal. (lacht) Egal, ist halt so. Weil die Schule natlirlich immer gut dastehen
will. Aber da wird die ganze Schule evaluiert und da geht es eben darum, wie
kommen die einzelnen Lehrkréfte mit ihrer Klasse zurecht, klappt das so, geht
das so gut. Ja, und hinterher wird es dann eben besprochen. Und das ist natlirlich
sehr gut, eben, dass du einfach dann erféhrst, also ja, welche Richtung man so
machen kann, oder wie die anderen das machen. Weil, das wird dann ja im
ganzen Gremium besprochen, ist aber sehr, sehr, sehr zeitaufwendig. Das muss
man also sagen, weil/*

I: ,Und wer macht die Evaluation?“

B: ,Ja, sagen wir mal so, ehrgeizige Kollegen aus anderen Schulen.” (lacht)

I: (lacht) ,Du sagst, das ist sehr zeitaufwendig. Glaubst du, dass es eine effektive
MaBnahme ist, die Klassenfiihrung zu verbessern, fiir dich? Oder/*

B: ,Na, sagen wir mal so, es ist schon ganz gut, aber wie gesagt, du brauchst
halt sehr, sehr viel Zeit. Du musst halt deinen Unterricht natlirlich entsprechend
vorbereiten. Ist klar. Die kommen ja nicht Uiberraschend. Sondern du weilt ja,
dann stehen sie vor der Tiir. Und dann musst du halt/ Also diese Vorbereitung,
da geht es auch um Schulhaus gestalten und alles Mégliche. Weil, das brauchst
du ja mit der Klasse auch. Weil, du willst ja auch, dass die Schule sozusagen ein
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Zuhause fiir deine Kinder ist. Und deswegen, ja, gucken die sich das eben alles
auch in so einem Rahmen total an, also wie wird die Schule ausgestaltet, von
den einzelnen Klassen, wie bringen die Lehrer ihre Kinder da mit ein. Und du
willst ja auch dieses Zusammengehdrigkeitsgefiihl irgendwie mit den Kindern
beibringen. Und ja, da hilft also so eine Evaluation zum Teil schon. Aber ja, bei
uns haben sie dann beméngelt, dass die Vorhdnge im Lehrerzimmer nichts
taugen und dass wir keinen Miillcontainer, also (so eine?) haben. Also ansonsten
waren sie mit uns einverstanden. Aber das fand ich auch komisch.”

I: ,Wenn du das persénlich wéahlen dlirftest, ob das stattfindet oder nicht, wiirdest
du das durchfiihren lassen, oder wiirdest du sagen, nein, lieber andere
MalBnahmen?*

B: ,Also irgend sowas braucht man, aber ja, es ist auch schon immer wichtig,
dass jemand von aulRen das mal betrachtet. Also das muss man schon sagen.
Weil, du bist halt irgendwie so in deinem Trott. Und selbst auch bei diesen
Leistungsbeurteilungen, was weild ich, die du ja alle vier Jahre durchlaufen
musst, ja, ist es aber ja innerhalb der Schule. Und eigentlich ist es schon gut,
wenn mal jemand von aulRen kommt, weil, der sieht das ja mit neutraleren Augen.
Ich meine, man selber ist ja in sich selber so ein bisschen gefangen. Und ein
anderer, der sieht vielleicht gleich, ja, da kbnnte man was ansetzen und dort, ja.
Also schlecht ist es nicht. Blof3 eben wie gesagt, dadurch, dass ich dafiir ja keine
Stunde weniger (lachend) halten darf, oder so, ja/ Also/ [...] Es ist sehr//
belastend, ja, vom Zeitaufwand. Das war auch alle vier Jahre. Halt ein anderer
Turnus natiirlich.” (Interview 5, Pos. 73-83)

o B: ,Selbst bei Beurteilungsgesprédchen, die ich jetzt so in meinem Leben schon

Jjede Menge gehabt habe, war es meistens nur der Stoff der da irgendwie/[...].*
I: ,Ho6re ich daraus, dass Sie sich das mehr wiinschen wiirden bei diesen
Beurteilungsgespréachen, dass Klassenfiihrung mehr Thema wird?“
B: ,Ja, wirde finde ich sinnvoller und nicht irgendwelche, was weil3 ich, keine
Ahnung, was da manchmal kritisiert wird, was ich dann denke, oh Mann, ob man
die Tafelanschrift jetzt so macht oder die Spalte da hinschreibt oder/ (lacht)”
(Interview 7, Pos. 65-75)

e Aber ich sage mal, ich glaube, in der Schweiz l&uft das wirklich gezielter und
dass die Schulleiter sich die Kollegen einmal im Jahr anqucken und tatséchlich
so richtig mit, glaube ich, eher auch so mit so einem Bogen reflektieren. Und das
glaube ich, bringt schon was. Dazu muss man sagen, dass die auch
dementsprechend nach ihren Leistungen vergiitet werden, auch das ist ja ein
bisschen unterschiedlich. Also du kannst ja da auch so Punkte ansammeln und
so Bonuspunkte und kriegst dann, sage ich mal, ein Bonusgehalt dafiir. Finde ich
mega, also, ne? Im Gegensatz zu unserem Beamtentum hier, ja.“ (Interview 8,
Pos. 67)

o Also zum einen finde ich, was wir jetzt schon viel hatten, diese ganzen
Hospitationsdinge. Dass man das zum Beispiel regelméf3ig im Team macht.
Dass man gegenseitig einfach mal hospitiert. Oder ich weil3 auch, dass es
Schulen gibt, wo einfach_mal die Schulleitung zwischendurch reinkommt, und
einfach mal schaut, ne? Wie sieht der Unterricht aus? Oder wie sieht es bei der
Lehrperson aus? Dass man da hinterher einfach noch mal einen Tipp bekommt,
so, ,Achte doch noch mal da drauf.” Das ist sicherlich sinnvoll. Jetzt habe ich den
Faden verloren. Was kénnte man machen?“(Interview 9, Pos. 73)

11.8.4 Subkategorie: ,,Fortbildungen*

In dieser Subkategorie werden alle Aussagen gesammelt, die tber CM-Fortbildungen

fur Lehrkrafte gemacht wurden. Fortbildungsangebote wurden von den Befragten
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ausschlieBlich in Bezug auf aktive Lehrkrafte benannt und nicht im Zusammenhang mit
der Lehramtsausbildung, demzufolge konnte hier eine klare Trennung zur Kategorie 4
,Uberzeugungen  von Grundschullehrkraften ~ zum  CM-Lernen in  der

Lehramtsausbildung”“ stattfinden.

Die befragten Personen nannten positive wie negative Effekte von CM-Fortbildungen
sowie Bedingungen, die eine CM-Fortbildung der Meinung der Befragten nach haben

sollte, um hilfreich fur die Entwicklung der CM-Kompetenzen zu sein (vgl. Tabelle 101).

Die Uberzeugungen der Befragten zu CM-Fortbildungen stammen von den eigenen
Fortbildungserfahrungen, aber auch von eigenen Vorstellungen der jeweiligen befragten

Person dazu, was sinnvoll sei.

Tabelle 101: Weitere Subkategorien zur Kategorie ,,Fortbildungen“

Weitere Subkategorien der Kategorie 5.4 Anzahl der Aussagen aller
Fortbildungen Befragten

5.4.1 10
Positive Auswirkungen von Fortbildungen
5.4.2 8
CM-Fortbildungen nicht unbedingt hilfreich
54.3 19
Gelingensbedingungen fiir CM-Fortbildungen

5.4.1 Positive Auswirkungen von Fortbildungen

In dieser Subkategorie wurden ausschlieBlich Beschreibungen von positiven Aussagen
zu CM-Fortbildungen gesammelt.

Sechs von den zehn Befragten aufterten mindestens einen positiven Aspekt zu CM-
Fortbildungen. Die Person im Interview 4 halt Fortbildungen fir sinnvoll, da sie einen
Anlass bieten, um sich mit CM-Thematiken auseinanderzusetzen. Fortbildungen kénnen
einzelne neue Aspekte aufzeigen, wie der Umgang mit Kindern verbessert werden kann
(Person 4 und 8). Auch Person 7 ist nicht nur interessiert an CM-Thematiken, da sie
diese fur die Hauptproblematiken im Lehrkrafteberuf halt, sondern auch an
Fortbildungen zu diesem Thema.

Die Mdglichkeit bei Fortbildungen, in den Austausch mit anderen Kolleg*innen zu
kommen, erachten die Personen 3 und 4 als gewinnbringend fir die CM-
Kompetenzerweiterung.

Im Interview 3 wird der Vorteil von Fortbildungen zudem darin gesehen, dass Inhalte in

den Fortbildungsunterlagen auch zu einem spateren Zeitpunkt nachgeschaut werden
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kénnen. Nach der Person 4 bieten Fortbildungen die Chance, das eigene CM-Verhalten

zu hinterfragen.

Im Interview 5 wird berichtet, dass Fortbildungen einen Einblick in unterschiedliche

Sichtweisen erlauben. Zudem beschreibt Person 5 anhand der coronapandemischen

Situation (die zur Zeit des Interviews gegeben war) die Mdglichkeit, durch Fortbildung

Wissen zu neuen Voraussetzungen und so Sicherheit im Lehrkrafthandeln zu erlangen.

Interview 9 halt Fortbildungen in Situationen erst dann fiir Lehrkrafte fiir sinnvoll, wenn

sie selbst nicht mehr weiterkommen.

»,Genau, also im Prinzip ist es ja ein Ausprobieren. Und klar, wenn man halt so
Fortbildungen oder so etwas gemacht hat, dann weil3 man natlrlich irgendwie
schon, das ist vielleicht dann der Vorteil, wo man Sachen auch nachgucken kann.
Beziehungsweise ist natiirlich auch méglich irgendwie, sich auszutauschen mit
anderen Lehrern. Ne?* (Interview 3, Pos. 15)

LAber ich brauche schon auch einen Anlass, dass man irgendwie sich damit
wieder auseinandersetzt. Das kann, wie gesagt, eine Fortbildung sein, wo
Jjemand sagt, das ist jetzt Fortbildung. Dann fange ich an, dariber zu/ Oder es
kann sein, dass man sich noch mal mit Kollegen austauscht” (Interview 4, Pos.
41)

»1otal. Also ich glaube, wie gesagt, also soziales Lernen und kognitives Lernen
ist alles. Und ich glaube, Klassenfiihrung, wirklich, umfasst den Vormittag. Und
das ist, glaube ich, wie gesagt, immer wieder wichtig, auch mal wieder auf
Sachen gestoBen zu werden, um sich halt auch selber damit
auseinanderzusetzen und auch sich selber mal wieder zu hinterfragen oder auch
neue Ideen zu kriegen.” (Interview 4, Pos. 88-89)

»,Und natiirlich auch dann wieder durch Fortbildungen. Also es gibt ja ganz klare
Sachen, wie kann ich auch so einen Vormittag gut strukturieren, welche Regeln,
Rituale sind sinnvoll. Die muss ich natiirlich immer wieder anpassen, an meine
Lernsituation. Aber einfach, es gibt ja einfach handwerkliche Dinge oder Sachen,
die da sind. Und das muss ich natiirlich erfahren, indem ich mich halt vielleicht
fortbilde oder keine Ahnung, oder dass ich das halt bei anderen mitbekomme,
anderen Lehrkréften, ja, und sich immer wieder ausprobieren und offen sein,
immer wieder offen sein, nicht zu denken, ich bin jetzt einmal Lehrer und jetzt
mache ich die Tiir zu.” (Interview 4, Pos. 93)

»1ja, also sagen wir mal so, weil wir ja auch viele Spéataussiedler hatten, hatten
wir mal ein ganz Uberregionales, ja, Treffen von Lehrern eben, also um den
Umgang mit so Kindern mit Migrationsunterricht zu schulen und das zu machen.
Und klar, das hat einem schon geholfen, weil man dann auch mal das aus deren
Sichtweise sieht. Weil, das ist das Problem. Ich meine, du selber siehst es ja aus
deiner Sichtweise als Lehrer sozusagen. Aber es ist auch dann gut, in _die
Sichtweise des Betroffenen zu schliipfen, damit du auch diese Empathie
entwickeln kannst und (berhaupt verstehen kannst, warum das so ist. Und das
kann einem schon/ oder wurde uns damals/ Ich sehe mich noch da in der
Turnhalle (lachend) sitzen. War eine riesige Turnhalle in Wiirzburg. Und da
haben die uns eben von verschiedenen Gruppen vorgestellt, wie die das
empfinden. Und das hétte ich ja ohne diese Fortbildung nicht gelernt. Muss ich
schon sagen, also das war so.” (Interview 5, Pos. 61)

~Ja, weil, wie gesagt, es entwickelt sich ja auch von den Themen her/ wird man
ja immer differenzierter, oder eben auch von den psychologischen Einblicken her.
Oder auch jetzt mit diesem Corona, wenn man da lernen wiirde, wie belastet das
die Schiiler, das wére wichtig, dass ich als Lehrkraft auch weil3, wie kann ich
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meinen Schiilern vielleicht diese Angst oder diese Hemmschwelle, wieder in die
Schule zu kommen, auch nehmen. Denn ich muss die ja irgendwie wieder zu mir
kriegen. Und da ist es auch wichtig, dass ich da eine Fortbildung hétte. Also das
wirde mir _halt das Leben erleichtern, wenn ich wiisste, so kbnnte man es
machen. Ob ich das dann wirklich so mache, das ist dann ja wieder mein
Ermessen. Aber wenn ich ein Angebot hétte und mir jemand sagen wiirde, also
so kannst du die Angste bisschen abbauen, was kann man tun, damit sie sich
wieder neu integrieren, dass sie sozial aufeinander zugehen” (Interview 5, Pos.
133)

o _Weil, mir hat jetzt auch gestern eine Mutter gesagt: ,Wie soll das mit meinem
Kind weitergehen? Wir gehen zum Spielplatz und ich muss jetzt immer sagen:
Abstand, Abstand, Abstand. Und eigentlich will ich doch, such dir Freunde, wir
geben allen die Hand.’, und dann, wie gehe ich jetzt damit um. Und das wére
doch toll, wenn ich da lernen wiirde, welche Mdglichkeiten habe ich, um die
Kinder wieder so in eine Gemeinschaft //hineinzubringen.“ (Interview 5, Pos. 133)

o Ja, gerade im Moment habe ich mich auch wieder angemeldet bei einer von der
Regierung von Unterfranken. Also ich bin da sehr interessiert, einfach weil das
das Hauptproblem vom Lehrer ist. Was geht, mache ich mit. Ich habe auch das,
was mich sehr interessiert hat, meine Tochter hat Facharbeit (iber das Thema
geschrieben, sie ist Realschullehrerin, und damals lagen ja in unserem Haushalt
jede Menge Blicher auch herum Uliber Klassenmanagement, Klassenfiihrung.
Und ich muss sagen, das habe ich sehr interessiert gelesen.” (Interview 7, Pos.
17)

o |:,Okay. Aber auch nicht so, dass Fortbildungen irgendwas gebracht haben fiir
die Kassenfiihrung zu erlernen? Sondern eher wirklich durch die Praxis das
gelernt?*

B: ,Ja, vielleicht hier und da so einzelne Bausteine, dass du sagt so, da wurde
mal ein Aspekt genannt, wie du mit Kindern umgehen kannst.“ (Interview 8, Pos.
22-23)

o lch glaube, das lernt man das ganze Arbeitsleben (ber. Denn es gibt immer
wieder neue Situationen. Jede Klasse ist anders. Jedes Kind ist anders. Und man
wird wahrscheinlich immer an einen Punkt kommen, wo man vielleicht mal nicht
weiterkommt. Und da kann weder die Uni, noch das Referendariat darauf
vorbereiten, die ganzen Theorien. Da kommt es eben wieder auf diese
Erfahrungen an, und ich glaube, man kann immer wieder an Grenzen kommen.
Egal, wie gut man in der einen Klasse zurechtkommt, und das System
funktioniert, das man sich aufgebaut hat, und die Verhaltensweise und
Malnahmen, und sonstiges, das kann sich mit einer neuen Klasse und neuen
Kindern alles wieder &ndern. Und dann kommt man eben an einen Punkt, wo
man dann nur hoffen kann, dass die Leute so reflektiert sind, eben solche
Fortbildungen anzunehmen.” (Interview 9, Pos. 81)

5.4.2 CM-Fortbildungen nicht unbedingt hilfreich

In dieser Kategorie werden Aussagen zusammengefasst, die Fortbildungen als weniger
hilfreich einschatzen. Ausgenommen werden Aussagen, die Vorschlage machen,
Fortbildungen praxisorientierter zu gestalten. Diese werden in die nachfolgende
Subkategorie ,Gelingensbedingungen” eingeordnet.

Die Personen 5, 6 und 8 berichten, dass sie keine Erfahrungen mit CM-Fortbildungen

haben. Auch Person 7 berichtet davon, dass CM-Themen in Fortbildungen nicht
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behandelt wurden. Person 2 hatte eine einzige CM-Fortbildung in ihrem Leben und hielt

diese fur nicht hilfreich, da die Inhalte fur ihre eigene Schulpraxis unrealistisch

erschienen. Die Person 8 hat sich bewusst fir Fortbildungen fur inre Facher angemeldet,

da sie dies fur sinnvoller halt als CM-Fortbildungen. Sie berichtet von einer Kollegin, die

Schwierigkeiten im eigenen CM-Verhalten hatte und durch eine CM-Fortbildung sich

nicht verbessern konnte.

LAuch Fortbildungen haben mir nicht wirklich geholfen. Also ich erinnere mich
tats&chlich nur an eine einzige Fortbildung, die wir zu dem Thema hatten und das
war von jemandem, der von der Uni kam. Und diese Fortbildung war auch sehr
theoretisch und war einfach nicht so praxisbezogen und manchmal auch nicht
realistisch. Ich glaube, es kommt immer drauf an, wer die Fortbildung hélt, wenn
das Personen sind, die selber aus der Schule kommen und viel Erfahrung haben,
ist das was ganz anderes, als wenn da jemand sitzt und das war bei uns der Fall
so, der ein Theoretiker war, der von der Uni gekommen ist und uns erzéhlt hat,
wie es in der Theorie funktionieren kbnnte.” (Interview 2, Pos. 17)

LAIso Fortbildung, es fiihlt sich irgendwie nicht richtig an, zu sagen, dass ich
Fortbildung jetzt als nicht so sinnvoll erachte. Das ist nur die Erfahrung, die ich
gemacht habe, zum Thema Klassenflihrung. Ich glaube, es kommt einfach drauf
an, wer diese Fortbildung hélt, wer die leitet. Also kann ich nicht kategorisch
ausschlieBen, aber ich habe bis jetzt noch keine guten Erfahrungen damit
gemacht.“ (Interview 2, Pos. 97)

»,Im Bereich Klassenfiihrung? Nein, also da hatte ich eigentlich gar keine
Fortbildungen. Das war eben einfach so. Andererseits hast du natilirlich aus allen/
Ja, wenn du fiir ein Fach eine Fortbildung hattest, dann ging es ja auch immer
da drum, wie setze ich das mit der Klasse um. Also insofern hat es auch immer
in gewisser Weise die Klassenfiihrung betroffen.” (Interview 5, Pos. 29)

I: ,Gab es Fortbildungen, die du gemacht hast, wo du sagst, die konnten dir
weiterhelfen fiir deine Kompetenzen in der Klassenflihrung speziell?*

B: ,Hatte ich jetzt keine, nein.” (Interview 6, Pos. 36-37)

I: ,Wie ist es, gab es womdéglich Fortbildungen, die dir geholfen haben dabei?*
B: ,Also gezielt, Klassenmanagement, wiisste ich jetzt nicht, dass ich da mal
irgendwas belegt habe. (Interview 8, Pos. 20-21)

»Ja, es gibt ja schon so Leitfdden oder Sachen, die immer mal rumgehen oder
Fortbildungen wo du sagst, so kann ich, ja, wiirde ich jetzt aber bei mir persénlich
nicht sagen, weil ich tatséchlich/ Also ich sage mal so, in bin so ein bisschen der
Meinung, entweder hast du so ein Geflihl dafiir, wie es funktionieren kénnte.
Oder du hast ab und zu Schwierigkeiten, jetzt gerade mit schwierigen Schiilern
und mlusstest dir dann selbst Hilfe holen. Also ich weil3, dass es da ja
Fortbildungen fiir gibt, war aber jetzt fiir mich nicht zwingend notwendig. Also da
habe ich_mich _lieber _irgendwie fachlich weitergebildet in, ich sage mal, in
Deutsch, was Fachliches dann eher. Aber nicht auf Klassenmanagement
bezogen, ja.” (Interview 8, Pos. 25)

,Die sind mit Sicherheit sinnvoll, aber jetzt kommen wir mal auf den/ Ich habe
jetzt eine Kollegin im Kopf, die hat schon/ Also die hat so ein bisschen Probleme,
sage ich mal, mit Classroom-Management und ihrem Lehrerdasein. Und die
haben wir auch schon dahingehend beraten als Lehrerrat, solche Fortbildungen
zu machen, ne? Es hat nicht unbedingt was gebracht.“ (Interview 8, Pos. 89)
»Ich kann mich nur erinnern, wirklich, diese Lernzielformulierungen und dieses
ganze Zeug. Auch jetzt auch, wenn wir manchmal Fortbildungen haben und das
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geht dann nur um irgendwie solche Sachen. Denke ich mir, oh das (lacht).”
(Interview 7, Pos. 121)

5.4.3 Gelingensbedingungen fiir CM-Fortbildungen

In diesen Kategorien werden von den Befragten Aussagen zu Gelingensbedingungen
gesammelt, die nach Ansicht der Befragten dafiirsprechen, dass CM-Lernen bei einer

Fortbildung funktionieren kann.

Verkntpfung von Theorie und Praxis in CM-Fortbildungen

Insgesamt wurden neun Kodierungen als Gelingensbedingungen zugeordnet, die eine

Verknipfung von Theorie und Praxis bei Fortbildungen fiir wichtig erachten.

Die Personen 1, 3, 6 und 10 befirworten eine Mischung aus wissenschaftlichen Inputs
mit darauffolgenden Praxiserfahrungen. Dies kdnnten Hospitationen oder gemeinsame
Reflexionen von Filmaufnahmen aus dem eigenen Unterricht nach Person 1 darstellen.
Person 3 berichtet von guten Impulsen aus einer CM-Fortbildung, die sie als Lehrkraft
jedoch nicht umgesetzt hat, da ihr das direkte Ausprobieren gefehlt hat. Laut Person 3
kénnen wissenschaftliche Kenntnisse durch das zeithahe Ausprobieren besser in
Erinnerungen bleiben. Auch Person 6 halt Fortbildungen nur unter der Bedingung flr
sinnvoll, wenn sie praktisch orientiert sind und Gelerntes direkt umgesetzt werden kann.
Sie schlagt wie Person 1 vor, Filmaufnahmen vom Unterricht zu machen und diese dann
in einer Gruppe zu analysieren. Nach Person 10 sollten Fortbildungsangebote zeitlich
versetzt mehrtagig organisiert sein. So konnten gelernte Inhalte in der eigenen

Schulpraxis ausprobiert werden und dann im Fortbildungskontext reflektiert werden.

Person 8 schlagt vor, Fortbildungen in den Gebauden anderer Schulen stattfinden zu
lassen, so kbnnen die Teilnehmer*innen eine weitere Schulstruktur kennenlernen und

somit direkt auch praktisch etwas lernen.

o Ich wiirde eine Mischung gut finden aus wissenschaftlichen Erkenntnissen oder
Vortrdgen und Hospitation, vielleicht sogar auch mit Filmaufnahmen, damit man
sich selbst sehen kann. Und dann gemeinsames Reflektieren der
Filmaufnahmen.” (Interview 1, Pos. 118)

e Also ich habe einmal so eine Fortbildung gemacht wie du weil8t, Classroom-
Management. Und da waren auch viele wertvolle Impulse drin. Aber wenn man
dann_nicht die Md&glichkeit hat, das direkt auszuprobieren, dann gerét das
irgendwie in Vergessenheit. Und wenn man wirklich so einen Menschen im Blick
hat, der Dinge so und so gemacht hat, ja, das ist irgendwie besser abgespeichert.
Also ich habe so das Gefiihl, dass so Fortbildung und so, wo man sehr viel
Theorie (rduspert sich) lernt, dass das eher im Kurzzeitgedéchtnis ist. Und wenn
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man es nicht sofort anwendet, relativ schnell wieder weg ist.“ (Interview 3, Pos.
3)

»~Genau, weil es wieder so eine Erfahrung am eigenen Leib ist. Ne? Also es war
jetzt nicht nur so: Dann kéme die Phase, wo man beim Placemate das Blaft
wechselt und der Néchste schreibt. Sondern man hat es selber gemacht. Ne?
Also man hat es selber getan. Und so etwas bleibt halt irgendwie, ja, auch besser
in Erinnerung. Ahnlich wie es beim/ man guckt jemanden an, der es macht. Das
ist auch noch dann irgendwie/ also es ist vielleicht schon etwas weniger effektiv.
Aber das am wenigsten Effektivste ist, man liest nur durch, dass man es so
macht.” (Interview 3, Pos. 33)

~Kommt auf die Fortbildung drauf an. Also wenn viele praktische Einheiten dabei
sind, dann _auf jeden Fall. Wenn man auch viel an die Hand kriegt, um das
umzusetzen, dann ja. Aber leider sind ja die meisten Fortbildungen doch eher
recht theoretisch gehalten und oftmals hat man dann das Geflihl, ach, da kann
ich jetzt eh nicht so viel von umsetzen. Aber natiirlich, wenn es praktische sind,
dann kann es sehr hilfreich sein. Ja.“ (Interview 6, Pos. 137)

I: ,Methodisch, wie wiirdest du dir eine gute Fortbildung vorstellen?*

B: ,(...) Vielleicht durchaus auch so mit, dass es so Videomitschnitte qibt, die
man_dann_anschlieBend analysieren _muss, wie hat die Klassenleitung da
reagiert, was kénnte sie, irgendwo dann so einen Cut, dass es so einen Cut gibt,
dass man dann lberlegt, wie kénnte die Klassenleitung jetzt reagieren, wie wiirde
ich reagieren, wie sollte man im Idealfall reagieren. Also so etwas wére sehr
hilfreich, finde ich. Das hatten wir an unserer Schule mal mit einem Elternabend.
Da ging es um ein gemeinsames Erziehungskonzept zwischen Schule und
Elternhaus und da haben wir halt auch solche Videos gezeigt. Es waren dann
halt Situationen von zu Hause, was die Eltern tun konnten, wenn ihre Kinder jetzt
nicht gehért haben, wenn die noch nicht ins Bett gehen wollten oder die wollten
nicht essen und wollten lieber den Nachtisch haben. Und dann war immer an so
einer prdgnanten Stelle war dann immer so ein Cut und dann mussten die Eltern
reflektieren, wie wiirde ich jetzt reagieren, wie sollte man im Idealfall reagieren.
Ja. Und da haben viele Eltern auch riickgemeldet, das hat mir sehr geholfen, da
mal den Einblick zu bekommen. Und ich denke, so wird es ja bei uns Lehrkréften
genauso sein. Das wére sehr praktisch, ja.” (Interview 6, Pos. 138-139)

Weitere Aussagen als die Tonaufnahme gestoppt war:

sFortbildungen sollten in anderen Schulgebduden gemacht werden, um dort die
Strukturen der anderen Schule mitzuerleben.” (Interview 8, Pos. 95-96)

»Ich denke, das muss vor allem praktisch, mal wieder, sein, dass man es auch
wirklich _direkt anwenden und ausprobieren kann. Also dass man Ideen
austauscht _oder auch wissenschaftlich begriindet, verschiedene Methoden
vermittelt bekommit, ist bléd gesagt, kennenlernt, und dann auch ausprobieren
kann.” (Interview 10, Pos. 89)

»,Einmal durch Beobachtung in dem Unterricht, vielleicht auch von den Leuten,
die die Fortbildung, Weiterbildung leiten, im Unterricht mal zu gucken. Vielleicht
auch eine mehrteilige Fortbildung quasi, dass man so einen Einstieg hat mit
Methoden, dann Zeit hat, das irgendwie selber auszuprobieren, dann noch mal
dariiber reflektieren kann gemeinsam. Das wére jetzt eine Idee.” (Interview 10,
Pos. 91)

Hilfreiche Eigenschaften einer Person, die eine CM-Fortbildungen leitet

sIch glaube, es kommt einfach drauf an, wer diese Fortbildung hélt, wer die leitet.“
(Interview 2, Pos. 97).
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Im Folgenden werden Aussagen gesammelt, die beschreiben, welche Eigenschaften
nach Ansicht der Befragten eine Person haben sollte, um eine hilfreiche CM-Fortbildung
zu gestalten. Person 2 halt es fiir wichtig, dass eine Person eine CM-Fortbildung leitet,
die selbst viel Erfahrungen im Schullalitag hat. Theoretische Erkenntnisse aus der
Universitat halt die befragte Person nicht fur ausreichend. Auch Person 6 stimmt diesen
Aussagen zu und erganzt, dass die fortbildungsgebende Person aktuell selbst in der
Schule tatig sein sollte und ihre Erfahrungen nicht allein auf der Vergangenheit beruhen

sollten.

Person 7 berichtet von einem ihrer Meinung nach sehr gutem Referenten. Dieser hat
durch seine motivierende Art zu erzahlen und die vielen Praxisbeispiele eine lehrreiche

Fortbildung fur die befragte Person geben kénnen.

e lch glaube, es kommt immer drauf an, wer die Fortbildung hélt, wenn das
Personen sind, die selber aus der Schule kommen und viel Erfahrung haben, ist
das was ganz anderes, als wenn da jemand sitzt und das war bei uns der Fall
so, der ein Theoretiker war, der von der Uni gekommen ist und uns erzéhlt hat,
wie es in der Theorie funktionieren kénnte.“ (Interview 2, Pos. 17)

e Also Fortbildung, es fiihlt sich irgendwie nicht richtig an, zu sagen, dass ich
Fortbildung jetzt als nicht so sinnvoll erachte. Das ist nur die Erfahrung, die ich
gemacht habe, zum Thema Klassenfiihrung. Ich glaube, es kommt einfach drauf
an, wer diese Fortbildung hélt, wer die leitet. Also kann ich nicht kategorisch
ausschlieBen, aber ich habe bis jetzt noch keine guten Erfahrungen damit
gemacht.“ (Interview 2, Pos. 97)

e Lehrer, die auf jeden Fall im Berufsleben noch aktiv sind. Und nicht zum Beispiel
solche Leute, wie/ also ich hatte zum Beispiel in meinem Seminar, in meinem
Hauptseminar eine Dame, die schon seit, ich glaube, fiinf, sechs Jahren gar nicht
mehr unterrichtet hatte und immer nur noch die Schule betreten hat als sie dann
zu den Unterrichtsbesuchen kam. Und fiinf, sechs Jahre, weil3 ich nicht, sind ja
in der heutigen Zeit auch schon ein enormer Zeitsprung wieder. Das merke ich
Ja selber jetzt. Der Unterschied zu diesem Jahrgang von zu dem von vier Jahren
ist ja schon gar kein Vergleich mehr. Und dann sollten das auf jeden Fall auch
Leute sein, die noch aktiv in Schule unterwegs sind. Und auch unterrichten. Ja.
Oder zumindest aktiv in Schule unterwegs sind, indem sie andere Lehrkréfte
unterstiitzen, dass sie da halt die praktischen Erfahrungen haben. Vielleicht
mussen sie ja nicht selbst unterrichten, sondern wenn das so Coaches sind, die
an den Schulen unterwegs sind und da Riickmeldung geben, ist das ja auch véllig
in Ordnung. Auf jeden Fall Leute, die aktiv in Schule unterwegs sind. Unterrichten
miissen sie jetzt nicht unbedingt, meiner Meinung nach.“ (Interview 6, Pos. 143)

e B:,Ja, halt Vortrdge sind méglich, wenn es ein guter Referent ist, ne.*”

I: ,Ein guter Referent? Was wére lhnen wichtig bei einem Referenten?”

B: ,Dass Beispiele aus der Praxis kommen und nicht nur wissenschatftlich, ne
(lacht). [...] Anders wére es auch schén, wenn es motivierend ist, zuzuhdren.
Und das nicht ganz so theoretisch wird.“ (Interview 7, Pos. 127-131)

e B: ,Oh, heist der Winterhoff? Da war ich mal in einer Fortbildung, die war so
motivierend, der hat das so gut, gut gemacht. Michael Winterhoff hat der
geheillen. Der hat auch schon Biicher geschrieben, auch (iber diese Sachen,
richtig gut. Der war so, dass es da wirklich jeder herausgekommen ist und gesagt
hat: ,Mensch, das mache ich jetzt, das probiere ich aus.* (lacht)
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I: ,Und wie hat der das geschafft?“

B: ,Einfach durch praktische Beispiele erzdhlen und dann jeder hat drin gesessen
und hat gesagt: ,Genau, so ist es bei mir.* Als ob er dabei war. Winterhoff, also
ich weil3 nicht, ob das jetzt ein Bayer war, der so bekannt ist. Ist ja egal, jedenfalls
war ich bei dem schon mal zum Vortrag, wo ich mich jetzt noch daran erinnere,
obwohl das schon fiinfzehn Jahre her ist. [...] Aber ich glaube, das liegt auch am
Referenten einfach ob so was gut ist oder langweilig, ne.*

I: ,Das heil3t, er hat einen Vortrag gehalten und hat da sehr viele praktische
Beispiel vorgetragen, sodass Sie das sehr gut auch sich merken konnten und in
Ihre Praxis mit umsetzen konnten?*“

B: ,Ja, also ich glaube, der ist sogar Jugendpsychiater oder so irgendwas von
Beruf. Und der hat halt auch sehr gut erklart, warum Kinder schwierig sind und
wie man dann darauf reagieren kann und solche Dinge fand ich richtig klasse.”
(Interview 7, Pos. 139-145)

Fortbildungen mit dem Gesamtkollegium freiwillig wahlen

In den Interviews 5 und 9 sprechen sich die Befragten fir Fortbildungen, die zusammen
mit dem gesamten Kollegium getatigt werden, aus. Die eigenstandige Wabhlfreiheit des
Kollegiums, welches Thema behandelt werden sollte, finden die zwei Befragten wichtig.
Sie selber halten CM-Thematiken fir Fortbildungen mit dem gesamten Kollegium einer

Schule fiir besonders sinnvoll.

Person 9 sieht es generell als Voraussetzung, dass Fortbildungen freiwillig sind und jede
Lehrkraft selbstreflektiert geeignete WeiterbildungsmalRnahmen fir sich auswahlit. So
bendtigen Lehrkrafte, bei denen ihr CM-Verhalten gut funktioniert, keine weiteren
Fortbildungen. Die interviewte Person merkt an, dass es jedoch fir jede Lehrkraft
sinnvoll ist, gelegentlich von aulRen eine Rickmeldung fur das eigene CM-Verhalten zu
erlangen. Die Freiwilligkeit steht fir Person 9 jedoch an erster Stelle.

e Ja, mit dem ganzen Kollegium. Also wir_haben uns einfach entschieden, wir
wollen dieses System dieser Stérungsprotokolle machen.” (Interview 5, Pos. 35)

e Ja, Vortrége. Also ich meine, wir haben ja immer den Bul3- und Bettag. Das ist
ja immer unser, ja, Puffertag, also wo wir Lehrer ja arbeiten miissen und die
Schiiler eben frei haben. Und dann wurden immer je nach Wunsch des
Kollegiums Themen behandelt, “ (Interview 5, Pos. 37)

e B:,Ja. Genauso finde ich es auch sinnvoll, es gibt ja immer wieder pddagogische
Ganztage, dass man das auch einfach mal thematisiert. Dass man vielleicht auch
einfach mal guckt, wie kann ein Klassenraum eigentlich gut gestaltet sein, um
eine gute Lernatmosphére zu schaffen, neben dem eigenen Verhalten. Das sind
Dinge, die lernt man nicht. (lacht) So. Und da gibt es sicherlich auch Sachen, wo
man immer wieder was Neues lernen kann, und Tipps nicht schaden.”

I: ,Was héltst von Fortbildung als Malinahme flir aktive Lehrkréfte?*”

B: ,Genau. Das wiirde ich jetzt sagen, geht ja in die Richtung. Wenn man jetzt
so padagogische Ganztage macht, zum Beispiel dass dann jemand kommt. Das
zahlt, glaube ich, dann auch sogar als Fortbildung.“ (Interview 9, Pos. 75-77)

o ,Grundsétzlich ja. Also ich meine, verpflichtend wiirde ich es jetzt nicht machen.
Aber ich denke schon, dass es sinnvoll ist zu gucken, wie kann modernere
Klassenfiihrung vielleicht aussehen? Das hat sich ja sicherlich gedndert (iber die
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letzten dreil3ig Jahre. Aber ich denke auch, wenn jemand an sich zufrieden ist,
und die Kinder lernen kénnen, wiirde ich es jetzt nicht verpflichtend sagen. Ich
meine, dann funktioniert es ja. Aber an sich ist das auf jeden Fall sinnvoll. Ja.”
(Interview 9, Pos. 71)

e Bei Fortbildung ist natlirlich gut, dass man sich dann auch gezielt aussuchen
kann, ne? Wo moéchte ich mich weiterbilden? Ich meine, das setzt immer voraus,
dass man sehr selbstreflektiert ist. Ich weil3 nicht, ob Lehrer das vielleicht gerade
in_einem gewissen Alter wirklich noch sind. Gibt ja nicht umsonst auch das
Klischee, dass man irgendwann einfach das so ein bisschen durchzieht, was man
die Jahre (iber so gemacht hat. Dafiir ist es letztlich qut, wenn immer mal wieder
jemand von extern vielleicht einen Blick drauf hat, ja, um diese
Weiterentwicklungen mit im Blick zu haben. Und auch noch mal den Finger
draufzuzeigen, und zu sagen, ,Ja, es gibt schon noch andere Dinge. Und man
muss es nicht so machen, nur weil man es seit zehn, zwanzig Jahren so macht.*
Aber das ist natirlich viel verlangt. Also ich weil3, dass es genug Leute gibt, die
da keine Lust drauf haben. Oder die auch sagen, ,Du, ich mache das so lang, ich
brauche jetzt auch keine Fortbildungen mehr da drin. Ich habe mein System, und
das lauft.” Also es ist immer unter Vorbehalt, dass eben jemand auch Probleme
hat, und diese Weiterentwicklung braucht. Wenn es funktioniert, dann sehe ich
nicht den Bedarf einer Fortbildung. Aber grundsétzlich sind natirlich
Fortbildungen genau dafiir da, dass man sich da weiterentwickeln kann, und
seine Kompetenzen noch weiter ausbauen kann.” (Interview 9, Pos. 79)

11.8.5 Zusammenfassung und Diskussion zu Uberzeugungen iiber CM-

Lernen von aktiven Lehrkréften

Anders als das CM-Lernen in der Lehramtsausbildung ist das Lernen der aktiven
Lehrkraft hauptsachlich durch Freiwilligkeit gekennzeichnet. Daher steht flr die meisten
Teilnehmenden der erwartete personliche Nutzen im Vordergrund (vgl. Lipowsky, 2011).
Welche CM-Lernwege aktive Lehrkrafte fir sinnvoll erachten, ist daher von besonderer
Bedeutung, weil diese Uberzeugungen Einfluss auf ihr Verhalten haben, wie sie ihre CM-
Kompetenzentwicklung gestalten. So konnte aus den Interviews abgeleitet werden, was
aktive Lehrkrafte glauben, was ihnen hilft, CM aktuell zu erlernen. Zudem kann gezeigt
werden, welche Uberzeugungen Lehrkrafte dariiber hinaus haben, weiter CM-
Lernangebote nutzen zu wollen. Aufgrund der Freiheit, die Lehrkrafte bei ihrer
Weiterbildungsgestaltung haben, ist die Bereitschaft der jeweiligen Lehrkrafte an CM-
Angeboten teilzunehmen, entscheidend. Und diese Bereitschaft hangt mit ihren

Uberzeugungen zusammen.

Im Folgenden sind die in diesem Kapitel zusammengestellten Uberzeugungen zum CM-

Lernen von aktiven Lehrkraften stichpunktartig zusammengefasst.
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e CM-Lernen allein in der Praxis
o Lernen durch Ausprobieren
o Beobachtung der Schiler*innen und daraufhin Anpassen des eigenen
CM-Verhaltens
o Offenheit fur Kinder entwickelt sich durch viel Kontakt mit ihnen
o als Lehrkraft Selbstreflexionen durchfiihren, in dem man sich selbst
Fragen stellt
o Input durch Fachliteratur und Internetquellen, wie YouTube oder Blogs
e CM-Lernen durch Austausch und Beratung von anderen Professionen
o Austausch zwischen unterschiedlichen Professionen:
Sozialarbeiter*innen, Sonderpadagog*innen, OGS-Mitarbeiter*innen
sowie Schulpsycholog*innen
o Gemeinsam im Team das CM der Klasse gestalten (nicht nur die
Klassenlehrkraft)
o Fallsupervision als festes Setting an Schulen, um Feedbackprozesse zu
ermdglichen
o Angebot von regelmaRigen Beratungssprechstunden fir Lehrkrafte
o CM-Lernen durch Beurteilung von Lehrkraften (4 Personen haben sich hierzu
positiv geduflert)
o CM-Lernen mit Evaluationen, die von Personen aulerhalb der eigenen
Schule getatigt werden (hilfreich, aber auch zeitaufwendig)
o Schulleitung sollte im Unterricht hospitieren und den Lehrkraften Tipps
geben
o Motivationsanreize schaffen, CM zu verbessern, mithilfe von
Beurteilungen von CM-Verhalten der Lehrkrafte durch Schulleitungen
mit der Chance auf ein Bonusgehalt

Wie bereits im Kapitel zuvor (Kapitel 11.7) wird das Ausprobieren im Unterricht und der
direkte Kontakt mit Kindern allein als effektive CM-LernmalRnahme angesehen. Auch
schon in Studie | wurde die Anzahl der Berufsjahre als die zweitwichtigste CM-
Lernmallnahme fir gutes CM-Verhalten eingestuft (vgl. Tabelle 22). Diese
Einschatzungen der Befragten lassen sich durch Badura (1982) erklaren, welcher das
Erleben des eigenen Verhaltens als noch groflere Einflussgrofle auf die
Selbstwirksamkeit sieht als das Beobachten von anderen Personen. In den Interviews
wurde jedoch auch von anderen Lehrkraften gesprochen, die Gberfordert seien und bei
denen Ausprobieren allein nicht ausreiche. Der Austausch und die Beratung mit anderen
Professionen und etablierte Reflexionsstrukturen scheinen eine Teilnahmebereitschaft
von aktiven Lehrkraften zu erhéhen. Das Ausmald der konkreten Umsetzung scheint in
der Praxis jedoch noch nicht weit verbreitet zu sein, sodass hier noch CM-Lernpotenziale
vorhanden sind.

Auffallig ist, dass beim Selbstlernen von CM-Kompetenzen ohne andere Personen nur
eine Nennung im Interview auf Fachliteratur hinweist und diese mit der Einschrankung,
dass ein informeller Austausch mit anderen Lehrkraften deutlich nitzlicher sei als

Fachliteratur. Auch der Input durch YouTube-Videos und Blogs sei mit dem Lernen durch
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Fachliteratur gleichzustellen (vgl. Interview 6). So zeigt auch Studie Il wie bereits Studie
I, dass das theoretische Lernen von CM-Inhalten als wenig bis nicht-hilfreich eingestuft
wird. Es ist davon auszugehen, dass Fachliteratur beim CM-Lernen bei aktiven
Lehrkraften kaum einen Stellenwert einnimmt und andere Tatigkeiten als deutlich
hilfreicher von Lehrkraften eingestuft werden. Mit diesem Hintergrundwissen sind die
Ergebnisse von Kochs Studie (2014), die zeigt, dass nur sechs der 101 befragten
Lehrkrafte Kounins Klassenflhrungstechniken kannten, nicht verwunderlich (vgl. Kapitel
4.3).

Finf befragte Personen (2, 4, 5, 6, 8) sind der Auffassung, dass eine gute CM-Praxis
durch ubergreifende Teamarbeit von mehreren Professionen durchgeflhrt werden solle.
Hingegen sind vier Personen (5, 7, 8, 9) der Uberzeugung, dass Beurteilung von
Lehrkrafteverhalten das CM-Lernen erhéhen kann. Auffallig ist, dass die Personen 5 und
8 beides fir sinnvoll erachten und keinen Widerspruch in der Zusammenarbeit und der
individuellen Bewertung von Lehrkraften sehen. Konkretere Nachfragen durch weitere
Interviews zu Zusammenarbeit und Beurteilungen von Lehrkraften im CM-Verhalten
koénnte tiefere Erkenntnisse (iber die Uberzeugungen von Lehrkraften bieten. In dieser
Studie Il wurde dieser Aspekt nicht weiter vertieft. Zudem war auffallig, dass Person 9
Ruckmeldungen durch die Schulleitung fir alle Lehrkrafte fir sinnvoll erachtet.
Gleichzeitig moéchte sie die Teilnahme an Fortbildungen freiwillig halten. Deshalb scheint
es auch hier sinnvoll zu sein, die Frage der Freiwilligkeit festen Vorgaben fir Lehrkrafte
beim CM-Lernen gegenliberzustellen. Die Bewahrung der Unterrichtsqualitat liegt
momentan nach dem Schulgesetz NRW § 59 (Ministerium fir Schule und Bildung fur
das Land Nordrhein-Westfalen, 2022) im Aufgabenbereich der Schulleitung. Wie
Schulleitungen dies praktisch umsetzen (freiwillige Anregungen oder den Lehrkraften
Vorgaben geben) und inwieweit dies hilft, das CM-Lernen der Lehrkrafte zu férdern, kann
hier nicht weiter erortert werden. Sie stellt aber eine wichtige weiterfihrende Frage dar.
Nach Studie Il scheint jedoch eine Offenheit von einem Teil der Lehrkrafte zu bestehen,
sich Beurteilungsprozessen zu unterziehen. Die Lehrkrafte, die in der Vergangenheit
Beurteilungssituationen ausgesetzt waren, halten diese fir stressig, aber auch hilfreich

fir das CM-Lernen.

In der Studie | wurde bereits deutlich, dass Lehrkrafte im Team-Teaching im Durchschnitt
ein hdheres Bewusstsein fir CM-Thematiken aufzeigen. Auferdem sind sie eher bereit,
an CM-Fortbildungen teilzunehmen. Dies spiegelt sich auch in den Aussagen der Studie
Il wider, bei der die Befragten die Zusammenarbeit bei CM-Verhalten als wichtigen CM-

Lernaspekt ansehen.
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Im Folgenden sind speziell die Uberzeugungen der zehn Befragten zum CM-Lernen von
konkreten CM-Fortbildungen stichpunktartig zusammengefasst.

e genannte positive Eigenschaften von Fortbildung
o Anlass, sich mit dem Thema zu beschéftigen (kleine neue Impulse)
kollegialer Austausch wird ermdoglicht
eigenes CM-Verhalten hinterfragen
hilfreich, wenn Lehrkraft selbst nicht mehr weiterweif}
Inhalte der Fortbildung kénnen zu einem spateren Zeitpunkt
nachgelesen werden
e Aussagen, die CM-Fortbildungen als nicht hilfreich einstufen
o besser, wenn sich Lehrkrafte in ihren Unterrichtsfachern weiterbilden
o Fortbildungsinhalte sind flir die Schulpraxis unrealistisch
¢ Gelingensbedingungen fir CM-Fortbildungen
o Verknupfung von Theorie und Praxis
» wissenschaftliche Inputs erhalten, ausprobieren (Hospitieren,
Filmaufnahmen), gemeinsam reflektieren, z. B. Fortbildungen
mehrtagig und zeitlich versetzt
» Fortbildungen in anderen Schulgebauden stattfinden lassen, so
kénnen neue Strukturen praktisch gelernt werden
o Eigenschaften der fortbildungsflihrenden Person
= praktischer Erfahrungsschatz aus dem Schulalltag (nicht nur
theoretisch informiert)
= aktuell selbst in der Schule tatig (unterrichtet oder beobachtet
regelmafig selbst Unterricht)
» viele Praxisbeispiele in die Fortbildung einflieRen lassen
= motivierend erzahlen kénnen
o Fortbildungen mit dem Gesamtkollegium einer Schule
= CM-Thematiken besonders im Gesamtkollegium sinnvoll
» Thema sollte vom Kollegium gewahlt werden
o Freiwilligkeit

O
O
O
O

Auffallig ist, dass die Befragten unterschiedliche Beweggriinde aufzeigen, an einer CM-
Fortbildung teilzunehmen (vgl. Stichpunkte ,Genannte positive Eigenschaften von
Fortbildung®). Auch der rein informelle Austausch zwischen Lehrkraften wahrend einer
Fortbildung wird von den Befragten als eine wichtige CM-Lernmdglichkeit bei der
Teilnahme einer CM-Fortbildung gesehen. Schon in Studie | wird dies als drittwichtigste
CM-Lernmdglichkeit von den Befragten eingestuft. In der Studie | wurde deutlich, dass
die Intention und auch die Bereitschaft, eine CM-Fortbildung zu besuchen, im
Durchschnitt bei aktiven Lehrkraften deutlich geringer ist als bei Personen in der
Lehrkrafteausbildung. Die Ergebnisse der Studie |l geben Aufschluss Uber diese
geringere Fortbildungsbereitschaft bei aktiven Lehrkraften. Denn CM-Fortbildungen
halten einige nur bei akuten Problemen in der Klasse als Anlass flr sinnvoll. Andere
stellen die Sinnhaftigkeit von Fortbildungen wegen des fehlenden Praxisbezuges

infrage.
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Wie bereits beim CM-Lernen in der Lehramtsausbildung sehen die Befragten auch bei
aktiven Lehrkraften die Verknupfung von Theorie und Praxis als zentralen Punkt an. Den
Befragten ist wichtig, dass die Person, die die Fortbildung fuhrt, Uber aktuelle
Praxiserfahrungen aus der Schule verfligt. Ansonsten wurde die Beflirchtung geauf3ert,
dass Gelerntes nicht direkt in der Praxis umgesetzt werden kann. Zudem halten mehrere
Befragte die Mischung von wissenschaftlichen Inputs und praktischen Ausprobierphasen
(z. B. Hospitieren, Filmaufnahmen) mit anschlieRenden gemeinsamen Reflexionen flr
sinnvoll. Dementsprechend scheinen mehrtagige zeitlich versetzte
Fortbildungsangebote von einem Teil der Befragten favorisiert zu werden. Auch
Lipkowsky (2011) halt mehrtagige Fortbildungsangebote fir sinnvoll, da in solchen
Handlungsroutinen und Uberzeugungen von Lehrkraften verandert werden kdnnen (vgl.
auch Forgasz & Leder, 2008; Wade, 1984). Auch nach Reusser (2005) ist es sinnvaoll,
Fortbildungsangebote moglichst authentisch an alltagliche Anwendungssituationen zu
koppeln. Die Erwartungen der Lehrkrafte bestehen nach Jager und Bodensohn (2007)
meist darin, konkrete Impulse fir ihren Unterricht zu erhalten. Die Gestaltung von
Fortbildungsangeboten, die Giber mehrere Tage mit Ausprobierphasen gestaltet werden,
scheint aus den Ergebnissen der Studie Il und den eben beschriebenen Literaturquellen
eine sehr sinnvolle CM-LernmaRnahme darzustellen, bei der zudem eine hohe

Teilnahmebereitschaft von aktiven Lehrkraften zu erwarten ist.
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12 Gesamtdiskussion der zwei Studien

In dieser Arbeit wurden zwei Studien durchgefiihrt, um berufsbezogene Uberzeugungen
von Lehrkraften und Lehrkraften in der Ausbildung tiber CM zu beleuchten. Hierfir wurde
ein Mixed-Methods-Design angewendet. Studie | stellte einen quantitativen Online-
Fragebogen mit 82 Items dar. Hier schatzten die Befragten zum einen die Relevanz von
CM-Thematiken im Schulalltag ein und zum anderen ausgewahlte Malnahmen, um CM
zu erlernen. Die Stichprobe bestand aus 253 Lehrkraften, Lehrkraften in Ausbildung
sowie Lehrkraften im Ruhestand. Lehrkrafte aller Schulformen waren einbezogen.
Studie Il stellt eine qualitative leitfadengestitzte Interviewstudie mit zehn aktiven
Grundschullehrkréaften dar. Hier wurden die berufsbezogenen Uberzeugungen tiber CM-

Lernmaf3nahmen befragt.

Die Studie | wurde bereits in Kapitel 9 separat und im Detail diskutiert und die Ergebnisse
der Studie Il in mehreren Unterkapiteln Zusammenfassungen und Diskussionen im
Kapitel 11. In dieser Gesamtdiskussion werden die zentralen Ergebnisse der zwei
Studien zusammengefasst und vertieft. Hier werden die Daten von aktiven
Grundschullehrkraften fokussiert, da Studie Il sich ausschlieBlich auf diesen
Personenkreis bezieht. Dementsprechend werden von Studie | nur die Daten der
Grundschullehrkrafte fur diese Enddiskussion erdrtert, sodass sie in Beziehung zu den
qualitativen Daten von Studie Il gesetzt werden kdnnen. Hierdurch kann ein mdglichst
hoher Erkenntnisgewinn durch das gewahlte Mixed-Methods-Design gezogen werden.

Diese Gesamtdiskussion bezieht sich auf die zwei Hauptfragestellungen dieser Arbeit:

e Welche berufsbezogenen Uberzeugungen tiber CM haben Lehrkrafte in Bezug
auf die Relevanz im Schulalltag?
e Welche berufsbezogenen Uberzeugungen tiber CM haben Lehrkrafte in Bezug
auf das Erwerben von CM-Kompetenzen?
Die zwei Fragen werden separat beantwortet. In Kapitel 12.1 werden im ersten Schritt
die zentralen Ergebnisse der Studie | und Il flr die erste Frage zusammengestellt.
Daraufhin werden diese Ergebnisse mit Bezug zur Literatur interpretiert. Auch die zweite
Fragestellung wird im Kapitel 12.2 durch zunachst eine Zusammenfassung der
wichtigsten Ergebnisse der zwei Studien erértert und im nachsten Schritt unter
Einbeziehung von aktueller Literatur diskutiert. Zudem werden konkrete Schllsse fir die
Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften gezogen. Im darauffolgenden Unterkapitel
werden die Starken und Limitationen des methodischen Vorgehens dargelegt, um die

Aussagen der Ergebnisse realistisch einordnen zu kénnen (Kapitel 12.3). In Kapitel 12.4
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wird ein Ausblick dartiber gegeben, welche weiteren Forschungsprozesse auf der Basis
dieser Arbeit als weiterfiihrende Schritte sinnvoll erscheinen, um effektives CM-

Verhalten bei Lehrkraften in der Schule weiter zu starken.

12.1 Uberzeugungen zur Relevanz von CM-Lerninhalten

12.1.1 Zentrale Ergebnisse der Studien I und Il von Uberzeugungen zur

Relevanz von CM-Lerninhalten

CM st wie in Kapitel 3.1 erlautert ein Sammelbegriff, der unterschiedliche Ideen
einbezieht. Somit wurde in dieser Arbeit eine abgeschlossene Arbeitsdefinition fir CM
erstellt. In der quantitativen Studie | haben die Befragten die Wichtigkeit von den in dieser
Arbeitsdefinition aufgestellten CM-Inhalten auf einer Skala von 1 bis 5 eingeschatzt. In
der Studie Il wurde die erarbeitete CM-Definition vor den Interviews den zehn Befragten
als Grundlage ausflhrlich erortert. Generell wurden die Aspekte von CM, wie sie in der
Definition dieser Arbeit vorgegeben wurden, von den Lehrkraften als relevant fiir ihren
eigenen Schulalltag eingestuft. Dies zeigt sowohl die quantitative Studie |, bei der die
Befragten die ,Wichtigkeit von den vorgegebenen CM-Inhalten‘ auf einer Skala von 1 bis
5 mit einem arithmetischen Mittelwert von 4,49 einschatzten (SD = 0,29), als auch die
qualitative Studie |l mit Grundschullehrkraften, in der die Befragten CM-Inhalte zur
gegebenen CM-Definition nannten (53 Kodes wurden aus den zehn Interviews
generiert). Auch ,aufere Umstande’ wurden in Studie | von den Lehrkraften als
relevanter Einflussfaktor auf ein gutes CM eingestuft, jedoch mit einem geringeren
arithmetischen Mittelwert von 3,65 (SD = 0,51). Studie | zeigt, dass Lehrkrafte
unterschiedlicher Schulformen die Wichtigkeit von CM-Inhalten unterschiedlich
bewerteten. So haben Grundschullehrkrafte die CM-Inhalte tendenziell als wichtiger
eingestuft als Lehrkrafte von weiterfihrenden Schulen, die die Wichtigkeit auf einer
Skala von 1 bis 5 durchschnittlich mit 4,21 bewerteten (SD = 0,38). Besonders
,praventive CM-Malnahmen‘ werden nach der Studie | von Lehrkraften von
weiterflihrenden Schulen mit einem arithmetischen Mittelwert von 3,98 (SD = 0,52) als
weniger wichtig eingeschatzt als von Grundschullehrkraften, die durchschnittlich einen
Wert von 4,47 angaben (SD = 0,37). Auch in der Studie Il wurden 17 Kodierungen von
Grundschullehrkraften zu ,praventiven CM-Mallnahmen* getétigt. In Studie | wurde auf
einer Skala von 1 bis 5 ein liebevoller Interaktionsstil' von den Grundschullehrkraften mit
einem arithmetischen Mittelwert von 4,51 bewertet (SD = 0,35) und ein ,konsequenter
Interaktionsstil* mit 4,54 (SD = 0,41). In Studie Il wurden 23 Kodierungen zu einem

Jiebevollen Interaktionsstil‘ und 7 zu einem ,konsequentem Interaktionsstil* durchgefiihrt.
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Die Ergebnisse der Studie Il zeigen, dass Grundschullehrkrafte ,Technology of the self’
(Selbstregulierungsstrategien) am seltensten von den erarbeiteten CM-Inhalten der
Arbeitsdefinition genannt haben (6 Kodierungen). In Studie | stuften die Befragten auf
einer Skala 1 bis 5 die Wichtigkeit von ,Technology of the self' mit durchschnittlich 4,42
ein (SD = 0,41). In der Studie | haben Grundschullehrkrafte ihr Verhalten ,Strategien zur
Emotions- und Verhaltensregulierung zu nutzen’ auf einer Skala von 1 bis 5 mit
durchschnittlich 3,21 eingeschatzt (SD = 0,87). Ihr ,emphatisches und flrsorgliches
Verhalten* gegeniiber Schiler*innen bewerteten sie mit 4,56 (SD = 0,50) und ihre

,kommunizierten Verhaltenserwartungen‘ an Schiler*innen mit 4,34 (SD = 0,70).

Diese Ergebnisse der zwei vorliegenden Studien erlauben Interpretationen und die
Bildung von Hypothesen in Verbindung mit vorhergehenden Forschungen. Im folgenden

Unterkapitel werden die vorliegenden Ergebnisse diskutiert.

12.1.2 Diskussion iiber die Uberzeugungen von Grundschullehrkréften zur

Relevanz von CM-Lerninhalten

Die Einschatzung der hohen Relevanz von CM-Lerninhalten bei Grundschullehrkraften,
die die Lehrkrafte selbst beeinflussen konnen, wird in beiden Studien deutlich. Auch
Dollase (2012) halt die persénlichen Wirkungsmittel der Lehrkrafte fir ein gelungenes
CM fir entscheidend. Zudem zeigen beide Studien die Wichtigkeit von praventiven CM-
MaRnahmen in den Uberzeugungen der Lehrkrafte. Auch in der Literatur werden die
praventiv vorbereitenden Malihahmen als besonders entscheidend dafiir angesehen,
dass CM gelingt und Ermahnungen von Lehrkraften nicht willkirlich erfolgen (vgl.
Evertson & Harris, 2003; Wellenreuther, 2009).

Die zwei Studien zeigen jedoch auch ambivalente Ergebnisse. In der Studie Il wurden
deutlich mehr Aussagen zu einem liebevollen Interaktionsstil im Gegensatz zu einem
konsequenten Interaktionsstii von Grundschullehrkraften ausgesprochen. Dies
widerspricht den Ergebnissen der Studie |, in der Grundschullehrkrafte eine konsequente
Interaktionsgestaltung quantitativ leicht hoher eingeschatzt haben als die liebevolle.
Steins (2020) hat die positiven Effekte vom freundlichen Lehrkrafteverhalten
beschrieben und gleichzeitig aufgezeigt, dass es noch wenig Forschung darlber gibt,
wie Freundlichkeit vermittelt werden kann. In Kapitel 12.2 dieser Arbeit werden CM-
Lernwege aufgezeigt, die womdglich auch zu einem freundlicherem Lehrkrafteverhalten
fuhren kénnen. Die Studie Il gibt Anhaltspunkte, die vermuten lassen, dass es
Lehrkraften unangenehm ist, tber Stérungen im Unterricht und ihren Umgang damit zu

sprechen, und lieber ihren liebevollen Interaktionsstil hervorheben. Die Diskrepanz der
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zwei Studien konnte damit erklart werden, dass Studie | anonym war und in den
Interviews der Studie Il die Befragten kaum offen Uber ihren konsequenten
Interaktionsstil sprechen wollten, da er womoglich als sozial weniger erwinscht gilt.
Demzufolge kdnnten durch eine anonyme schriftliche Befragung validere Kenntnisse
Uber die Uberzeugungen der Befragten erhoben werden. Die Ergebnisse der Studie |
und 1l kdnnten jedoch auch anders gedeutet werden. Vielleicht vernachlassigen
Grundschullehrkrafte in ihrem realen Unterricht einen konsequenten Interaktionsstil.
Dieser Sachverhalt kénnte durch eine Beobachtungsstudie im Unterricht genauer

untersucht werden.

Ein weiterer Widerspruch in den zwei Studien stellt die Einstellung zum CM-Verhalten
von der Nutzung von Selbstregulierungsstrategien dar. Wahrend in Studie | die
Befragten die Wichtigkeit von Selbstregulierungsstrategien im Unterricht fur Lehrkraften
besonders hoch einstuften, nannten die befragten Grundschullehrkrafte kaum solche
Verhaltensweisen in Studie Il. Eine mogliche Erklarung dieser Diskrepanz kénnte sein,
dass Methoden zu Selbstregulierungsstrategien in den Lehramtsaus- und
Weiterbildungen wenig durchgefiihrt werden und Lehrkrafte daher kaum Kompetenzen
in diesem Bereich erlernt haben, sie jedoch einen hohen Bedarf fir sich sehen. Auch
Steins, Bitan und Haep (2014) erforschten, dass das Vergegenwartigen der Lehrkraft
der eigenen Emotionen, Handlungen und berufsbezogenen Uberzeugungen ihr nutzen
kann, hilfreiche Handlungsalternativen fir ihren Unterricht und den Umgang mit

Schiler*innen zu entwickeln.

Die Ergebnisse der Studie | und Il stellen eine Grundlage dar, auf der Hypothesen und
Thesen zu den Uberzeugungen von Lehrkraften zu CM-Inhalten getétigt werden kénnen.
Fir die genaue Uberprifung der folgenden Aussagen zeigen die Studien | und Il erste
Anhaltspunkte; es bedarf jedoch weiterer Studien mit gréReren Zufallsstichproben, um

diese zu verifizieren.
Aufgestellte Thesen und Hypothesen:

e Grundschullehrkrafte fokussieren in ihrer Schulpraxis besonders einen
liebevollen Interaktionsstil zusammen mit préaventiven Mal3nahmen in ihrem CM-
Verhalten.

e Grundschullehrkrafte vernachlassigen mdglicherweise einen konsequenten
Interaktionsstil.

o Lehrkréafte reden ungern Uber Stérungen in ihrem Unterricht und ihren Umgang

damit in Interviewsituationen, da sie soziale Verurteilung flirchten und versuchen,
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sich konform zu &uRern (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 232 - soziale
Erwiinschtheit).

e Lehrkrafte von weiterfihrenden Schulen fokussieren eine konsequente
Interaktionsgestaltung deutlich mehr als den Beziehungsaufbau zu
Schiler*innen im Gegensatz zu Grundschullehrkraften.

o Lehrkrafte verfigen nur Gber wenig bewusste Selbstregulierungsstrategien fir
Unterrichtssituationen. Eine intensive Thematisierung von
Selbstregulierungsstrategien in Lehramtsaus- und Weiterbildungen ist von
angehenden sowie aktiven Lehrkraften deutlich starker gewilinscht. Sie halten
dieses Thema bislang fir zu wenig prasent in der vorherrschenden
Lehrkrafteausbildung.

In diesem Kapitel wurden die Uberzeugungen der Grundschullehrkrafte zur Relevanz
von CM-Inhalten dargestellt und diskutiert. Die Studien haben gezeigt, dass
durchschnittlich die Relevanz von den beschriebenen CM-Lerninhalten als hoch
eingestuft wird. Die Uberzeugungen der Lehrkréfte, wie diese CM-Inhalte gelernt werden

kénnen, wird im folgenden Unterkapitel diskutiert.

12.2 Uberzeugungen von Lehrkriften zur Effektivitit von
unterschiedlichen CM-Lernmaoglichkeiten

12.2.1 Zentrale Ergebnisse der Studien I und Il zu Uberzeugungen von

Lehrkréften zur unterschiedlichen CM-Lernméglichkeiten

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zur Beantwortung der Frage, durch welche

Methoden CM-Kompetenzen aus Lehrkraftesicht erlernt werden kénnen, dargelegt.

Die Studie | hat quantitative Werte zu der generellen CM-Lernbereitschaft und der
personlichen CM-Kompetenzeinschatzung von den Befragten erhoben. So zeigte Studie
I, dass Grundschullehrkrafte auf einer Skala von 1 bis 10 durchschnittlich den Wert 8 bei
ihrer personlichen CM-Kompetenz, einschatzten (SD = 0,88). Den Wunsch, die eigenen
CM-Kompetenzen weiter zu verbessern, gaben die befragten Grundschullehrkrafte der
Studie | durchschnittlich mit dem Wert 4,19 auf einer Skala von 1 bis 5 an (SD = 1,04).
Auffallig ist, dass die Bereitschaft, an einer spezifischen CM-Fortbildung teilzunehmen,
mit derselben Skala durchschnittlich mit 3,50 eingeschatzt wurde (SD = 1,01). Die
Einschatzungen der aktiven Grundschullehrkrafte unterschieden sich in diesen beiden

Items kaum von den der Gesamtstichprobe.
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In dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, welche Uberzeugungen Lehrkrafte
aufzeigen, wie genau CM-Kompetenzen erlernt werden kénnen. Im Theorie-Kapitel
wurden drei grobe Ansatze geschildert, CM zu erlernen:

1. CM-Lernen durch rein theoretisch-wissenschaftliche Lernzugange

2. durch Verbindung von praktischen mit theoretisch-wissenschaftlichen Elementen

3. durch rein praktische Erfahrungen.

In der Studie | und Il wurde deutlich, dass Lehrkrafte im Durchschnitt CM-Lernangebote,
die praktische Anteile aufweisen, rein theoretischen mehrheitlich vorziehen. Der
Mittelwert aus der Studie | zu Uberzeugungen, dass Lernen aus theoretischen und
wissenschaftlichen Quellen sinnvoll ist, betragt 2,96 (SD = 0,61) auf einer Skala von 1
bis 5. Im Gegensatz hierzu wurde das Lernen aus praktischen Ubungen, die mit
wissenschaftlichen Erkenntnissen verknlpft sind, mit durchschnittlich 3,59 (SD = 0,66)
eingestuft. In der Studie Il halten sieben der zehn Befragten praktische Erfahrungen fir
wichtiger als theoretische, um CM-Kompetenzen aufzubauen. Auch die reine Anzahl von
Berufsjahren wird in beiden Studien als ein Indikator von den Befragten eingeschéatzt,
ein besseres CM als Lehrkraft durchfiihren zu kénnen (Studie I: M = 3,87, SD = 0,98). In
Studie Il wurden auch unterschiedliche Uberzeugungen durch das qualitative Vorgehen
zu den drei Lernwegen offenbart. Einig waren sich alle zehn Befragte der Studie Il, dass
praktische Erfahrungen positiv fir das Lernen von CM-Kompetenzen sind. Zwei Befragte
gaben jedoch zu bedenken, dass das Ubernehmen von unreflektierten Meinungen
anderer Lehrkrafte bei rein praktischen Lerngelegenheiten vorkdme und einen negativen
Einfluss auf das CM-Lernen haben koénnte. Nach den zwei Befragten kdnnen
theoretische Grundlagen Lehrkrafte mogliche Handlungsbereiche offenbaren und als
Reflexionsgrundlage des eigenen Handelns dienen. Dementsprechend findet weniger
unreflektiertes und impulsives Lehrkraftverhalten statt. Im Gegensatz hierzu nannten in
der Studie Il finf der Befragten explizit, dass das konkrete Ausprobieren im Unterricht
allein flr das CM-Lernen sehr forderlich ist. Fur drei der Befragten der Studie Il benétigt
es keine theoretischen und wissenschaftlichen Informationen, um eine gute CM-
Kompetenz als Lehrkraft aufzubauen. Zudem &uBerten sie die Uberzeugung, dass rein
theoriegeleitetes CM-Lernen nicht nachhaltig ist. Der Umgang mit Menschen kénne nur

praktisch gelernt werden.

Studie | hat herausgestellt, dass Befragte mit unterschiedlichen Ausbildungsgraden
verschiedene Uberzeugungen zu CM-Lernwegen aufweisen. So halten Studierende

Lernen durch ,theoretische und wissenschaftliche Quellen® (Studie I: M = 3,36; SD =
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0,83) und Lernen durch ,wissenschaftliche Quellen verkniipft mit praktischen Ubungen*
(Studie I: M = 3,83; SD = 0,64) im Vergleich zu Lehramtsanwarter*innen (Studie I: M =
2,99; SD = 0,72 sowie M = 3,68; SD = 0,56) und aktiven Lehrkraften (Studie I: M = 2,63;
SD = 0,86 sowie M = 3,41; SD = 0,81) durchschnittliche fir effektiver. Andersherum
halten Lehramtsanwarter*innen ,praktische Lerngelegenheiten” fir besonders effektivim
Vergleich zu Einschatzungen von Studierenden und aktiven Lehrkraften. Auffallig in
dieser vorliegenden Studie ist, dass Lehramtsanwarter*innen das Praxissemester
deutlich weniger hilfreich fir den Aufbau von CM-Kompetenzen einschatzen (M = 3,04;
SD = 1,14) als Studierende (M = 3,59; SD = 1,01) und aktive Lehrkrafte (M = 3,39; SD =
0,92). In der Studie | wurde deutlich, dass die Bereitschaft, an einer CM-Fortbildung
teilzunehmen, im Durchschnitt bei aktiven Lehrkraften geringer ist (M = 3,41; SD = 1,15)
als bei Personen in der Lehrkrafteausbildung (M = 3,78; SD = 0,97).

Die Befragten der Studie | und Il nahmen Stellung zu CM-Fortbildungen und weiteren
konkreten CM-Lernmdoglichkeiten. In Studie | wurde ein besonderer Fokus auf die
Uberzeugungen der Lehrkrafte auf CM-Fortbildung gelegt. Wie bereits oben in diesem
Kapitel beschrieben, hat Studie | gezeigt, dass der Wunsch, eine CM-Fortbildung zu
besuchen, geringer ausgepragt ist als der Wunsch der Lehrkrafte, ihr eigenes CM-
Verhalten zu verbessern. In der qualitativen Studie Il wurde der Nutzen von CM-
Fortbildungen als ambivalent von den Befragten bewertet. So halten die Befragten
Fortbildungen Uberwiegend fir sinnvoll, da sie einen Anlass bieten, sich mit CM-
Thematiken zu beschaftigen. Zudem kann das eigene Verhalten hinterfragt werden und
ein kollegialer Austausch stattfinden. Kritisch wurde jedoch von den Befragten
angemerkt, dass Fortbildungsinhalte fir die Schulpraxis meist unrealistisch und
Fortbildungen zu konkreten Unterrichtsfachern sinnvoller seien. Die Befragten der Studie
Il betonten in den Interviews die Notwendigkeit von bestimmten Gelingensbedingungen
bei Fortbildungen, sodass diese die CM-Kompetenz von Lehrkraften verbessern kénnen.
Hier halten die Befragten besonders die Verknlpfung von Theorie und Praxis sowie

Eigenschaften der fortbildungsgebenden Person fur den Lernerfolg fur entscheidend.

Beide Studien haben die Uberzeugungen von Lehrkraften zu konkreten CM-
Lernmaflnahmen untersucht. Auffallig ist, dass die Bewertung der vorgegebenen CM-
Lernmaflnahmen fir den Nutzen fir den CM-Kompetenzerwerb in beiden Studien in
ahnlicher Reihenfolge von den Befragten eingeschatzt wurde. Aktivitaten, bei denen sich
Lehrkrafte informell austauschen und Unterricht von anderen Lehrkraften beobachten
kénnen, werden als besonders hilfreich von den Befragten der Studie | und Il angesehen,

um CM-Verhalten zu verbessern.
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Der ,Austausch und die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften“ wird von den Befragten
der Studie | durchschnittlich mit dem Wert 3,93 auf einer Skala von 1 bis 5 (SD = 0,82)
fir das CM-Lernen als sinnvoll eingeschatzt. In Studie Il wird deutlich, dass alle zehn
befragten Grundschullehrkrafte dies in ihrer Praxis umsetzen und keinerlei Nachteile flr
das CM-Lernen von dieser Tatigkeit sehen. Sie schatzen besonders die zeitnahen und
konkreten Rickmeldungen, speziell auf die jeweilige Schilerschaft bezogen, sowie die
psychische Entlastung. Dementsprechend scheint der ,Austausch und die
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften” aktuell die zentrale Lerngelegenheit von aktiven

Lehrkraften darzustellen, um ihre CM-Kompetenzen zu verandern.

In Studie | haben die Befragten die ,Beobachtung anderer Lehrkrafte* durchschnittlich
mit 4,03 (SD = 0,81) auf einer Skala von 1 bis 5 am hdéchsten von allen im Fragebogen
angegebenen CM-Lernmoglichkeiten bewertet. Auch in Studie Il wurde diese
LernmalRnahme von allen als sinnvoll eingeordnet, jedoch wurden Schwierigkeiten bei
der Umsetzung benannt. So gaben nur zwei der zehn Befragten an, dies umzusetzen,
obwohl alle diese MalRnahme fir sinnvoll erachten. Die Befragten wiinschen sich daher
von der Schulleitung organisierte feste Strukturen und Extra-Zeit, um regelmaRige
Beobachtungen durchzufiihren. Auffallig ist, dass die Beobachtung anderer Lehrkrafte
zusammen mit dem Ausflllen eines Reflexionsbogens von den Befragten der Studie |
als weniger hilfreich fir das CM-Lernen eingeschatzt wurde (M = 3,78; SD = 0,97). Bei
den Befragten der Studie |l war die Bereitschaft an der Teilnahme von
Beobachtungsmalinahmen mit und ohne Reflexionsmalinahmen gleich hoch. Jedoch
wurde das Vertrauensverhaltnis zwischen den Lehrkraften bei Beobachtungen mit

Reflexionsbogen deutlich mehr betont als ohne Reflexionsmalinahmen.

Die ,Coaching-MalRnahme* zeichnet sich durch eine Verknlipfung von Theorie und
Praxis aus. Sie hat fir das CM-Lernen von den Befragten beider Studien hohe
Zustimmung erhalten (Studie I: M = 3,79; SD = 1,04). In Studie Il wurde deutlich, dass
keine befragte Person diese zurzeit umsetzt, aber alle Befragten diese Malinahme flr
sinnvoll erachten. Zwei der Befragten halten diese MalRnahme nur bei Bedarf fuir hilfreich

und nicht generell.

Die zwei CM-Lernmethoden ,Micro-Teaching® (Studie I: M = 3,07; SD = 1,08) und
,Videoaufnahme des realen Unterrichtes® (Studie I: M = 3,38; SD = 1,20) stellen
ebenfalls eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis her und zeichnen sich durch die
Aufnahme per Videokamera aus. Zu diesen beiden LernmafRnahmen wurden besonders
unterschiedliche Uberzeugungen von den Befragten geduRert. In Studie | wird dies durch

die Standardabweichung deutlich (siehe oben). In Studie Il nannten die Befragten als
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Nachteil, dass sich Lehrkrafte bei Videoaufnahmen und Rollenspielen anders verhielten
als sonst. Zudem wurden diese Methoden fur Lehrkrafte von den Befragten zum Teil als
héchst unangenehm eingestuft. Als Vorteile sahen Befragte der Studie Il die
Verknupfung zwischen Theorie und Praxis. Dies sei effektiv und fihre dazu, dass nichts
Falsches abgespeichert werden kann. Eine vertrauensvolle Atmosphare mit positiver

Fehlerkultur wurde von den Befragten als Gelingensbedingung angegeben.

Die theoretischen Lernzugdnge zu CM-Kompetenzen ,Lesen von wissenschaftlicher
CM-Literatur (M = 3,07; SD = 0,96) und ,Besuch von wissenschaftlichen CM-Vortragen®
(M =3,00; SD = 0,92) wurden in beiden Studien als weniger hilfreich von den Befragten
eingestuft als die oben beschriebenen MaRnahmen. Nachhaltiges Lernen wirde durch

fehlenden Praxisbezug nicht zustande kommen.

Ein Fokus dieser Arbeit liegt auf den Uberzeugungen von Lehrkraften (iber die
Lehramtsausbildung in Bezug auf der Vermittlung von CM-Kompetenzen. In Studie |
wurde das Lehramtsstudium mit einem Mittelwert von 2,26 auf einer Skala von 1 bis 5
(SD = 0,93) als die Lernmoglichkeit mit dem geringsten Nutzen fir die CM-
Kompetenzerweiterung von allen Befragten bewertet. Besonders die Gruppe der
Lehramtsanwarter*innen halt das Studium fir am wenigsten geeignet (M = 1,86; SD =
0,71). Das Referendariat (M = 3,64; SD = 0,91) und das Praxissemester (M = 3,31; SD
= 1,03) wurden als deutlich effektiver fir das CM-Lernen von der Gesamtstichprobe
angesehen. Mit Hilfe von Studie Il kdnnen diese qualitativen Daten erklart werden. Die
befragten Grundschullehrkrafte halten das Thema CM generell im Studium fir
unterreprasentiert bis nicht vorhanden (11 Kodierungen). Dementsprechend auf3erten
die Befragten mehrfach, dass mehr CM-Lerninhalte in der Lehramtsausbildung
thematisiert werden sollten. Um das CM-Lernen wahrend des Studiums zu steigern,
halten die befragten Grundschullehrkrafte die Verknlpfung von Theorie und Praxis im
Studium fir sinnvoll (17 Kodierungen). Als konkret hilfreich nannten sie besonders oft,
dass Ermoglichen von ,Beobachtungen® (12 Kodierungen) und ,Freiraum zum

Ausprobieren® (9 Kodierungen) im Unterricht.

Das CM-Lernen von aktiven Lehrkraften wird nach Ansicht der Befragten der Studie Il
hauptsachlich durch den informellen Austausch zwischen Lehrkraften und durch
Praxiserfahrungen im Unterricht als Einzellehrperson (13 Kodierungen) beschrieben.
Auch durch das ,Beurteilen von aktiven Lehrkraften® (9 Kodierungen) und den
»+Austausch und der Beratung von anderen Professionen“ (4 Koderungen) erweitern

aktive Lehrkrafte laut den durchgeflhrten Interviews ihre CM-Kompetenz. Die Befragten
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beméangeln in den Interviews, dass fir solche Malnahmen zu wenig Zeit im

Unterrichtsalltag bereitgestellt wird.

Die hier beschriebenen Ergebnisse der zwei Studien Uber die Uberzeugungen von
Grundschullehrkraften zu CM-Lernwegen lassen in Verbindung zu bereits bestehender
Forschung Schlisse zu. Dementsprechend wird im folgenden Unterkapitel 12.2.2 die
Effektivitat verschiedener CM-Lernwege diskutiert, um daraufhin im Unterkapitel 12.2.3

Schlisse flr die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften ziehen zu kénnen.

12.2.2 Diskussion tiber unterschiedliche CM-Lernwege

Aus den Studien wird deutlich, dass aktive Grundschullehrkrafte eine hohe Bereitschaft
aufzeigen, ihre CM-Kompetenzen weiter zu verbessern. Dabei halten sie CM-
Fortbildungen nicht unbedingt fir den effektivsten Weg. Vielfaltige CM-Lernmethoden,
die Uberwiegend praktisch orientiert sind, halten sie fur besser geeignet. Tabelle 102
zeigt eine Gegenliberstellung der Uberzeugungen der befragten Lehrkrafte, wie CM

effektiv gelernt werden kann, zu aktuellen Forschungspositionen.
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Tabelle 102: Drei CM-Lernwege — Uberzeugungen der Lehrkrifte im Vergleich zu

Forschungspositionen

CM-Lernen durch...

formalisierte und

Verknupfung von

reine Praxiserfahrungen

(Ergebnisse der
Studie | und Il dieser
Arbeit)

Befragten. Einige
halten diesen Lernweg
fur erganzend hilfreich,
andere flr insgesamt
nutzlos.

Dieser Lernweg wird
von den Lehrkraften
Uberwiegend flr nicht
nachhaltig fiir das CM-
Lernen eingestuft.

Dieser Lernweg wird
nach Angaben der
Befragten in einem
geringen MaRe in der
Lehramtsausbildung
und noch weniger von
aktiven Lehrkraften
eingesetzt.

sinnvoll angesehen.

Ein nachhaltiges Lernen
fur den CM-Kompetenz-
erwerb wird nach den
Befragten durch die
Verknlpfung von
Theorie und Praxis
ermoglicht.

Dieser Lernweg wird
nach Angaben der
Befragten in einem
geringen MaRe in der
Lehramtsausbildung
und auch bei aktiven
Lehrkraften eingesetzt.

wissenschaftliche Theorie und Praxis -p-
Quellen - Wp -
- W -
Berufsbezogene Kontroverse Dieser Lernweg wird Reine Praxiserfahrungen
Uberzeugungen von Uberzeugungen (iber von den Befragten werden von den
Lehrkraften den Nutzen bei den Uberwiegend als Befragten als sinnvollster

Lernweg angesehen.

Ein nachhaltiges Lernen
fur den CM-Kompetenz-
erwerb wird nach den
Befragten durch reine
Praxiserfahrungen
ermoglicht.

Wird nach Angaben der
Befragten in der Praxis
am meisten
durchgefiihrt, um CM-
Kompetenzen zu
erweitern.

Forschungsstand zu
CM-Lernwegen

Dieser Lernweg ist
Grundlage, um
Veranderungen von
berufsbezogenen
Uberzeugungen zu
ermaglichen

(vgl. Lipowsky, 2011;
Fives & Buehl, 2012).

Die Realitat ist zu
vielfaltig, um durch
Praxisiibungen als
Lehrkraft auf alles
vorbereitet zu sein.
Daher ist theoretisches
Lernen wichtig (Lewin
und Stuart, 2003).

Dieser Lernweg
ermoglicht
Veranderungen von
Handlungsroutinen
(vgl. Janssen,
Westbroek, & Doyle,
2014; Reusser & Pauli,
2014; Irwin & Ryan,
2013; Billett, 1998;
Bennett, 1987, zitiert
von Hattie et al., 2015).

Lehrpersonen kénnen
hier kognitive
Dissonanzen und
Widerspruche erleben
und dadurch lernen (z.
B. durch das
Beobachten von
Schdlerinnen oder
durch das bewusste
Nachdenken tber
eigenes Handeln im
Unterricht).
Ruckmeldungen sind
wichtige Komponenten
im Lernprozess von
Lehrkraften (vgl.
Lipowsky, 2011).

Es ist anzunehmen, dass
die berufsbezogenen
Uberzeugungen (ber
Schule von Lehrkraften
auf einer ganzen Reihe
von Kontexten und
Erfahrungen beruhen.
Eigene Erfahrungen sind
generell oft anhaltend
und widerstehen
wissenschaftlichen
Befunden (vgl. Steins &
Behravan, 2017;
Hawthorne & Stanley,
2008; Lewin & Grabbe,
1945).

Lortie (1975) spricht in
diesem Zusammenhang
von ,apprenticeship of
observation®. Lehrkrafte
unterrichten, wie sie es
aus ihrer Schulzeit
kennen, und nicht
unbedingt, wie es
hilfreich ware.
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Die Tabelle 102 zeigt, dass die Uberzeugungen der Lehrkrafte insofern mit
Forschungsergebnissen Ubereinstimmen, dass CM durch eine Verknlipfung von Theorie
und Praxis sinnvoll erlernt werden kann. Die Uberzeugungen der Mehrheit der befragten
Lehrkrafte scheinen der Position von Reusser und Pauli (2014) nahe zu stehen, die der
Meinung sind, dass Vermittlung von neuem Wissen nicht gentigt, um Handlungsroutinen
zu verandern. Oder auch der Position von Wade (1984), der es in der Lehrkrafte-Fort-
und Weiterbildung fir sinnvoll halt, theoretische mit unterschiedlichen praktischen
Elementen zu verbinden. Auch Wahl (2008) bestatigt die Wirksamkeit von praxisnahen
Trainings fur Lehrkrafthandeln unter bestimmten Bedingungen, bei denen theoretische

und praktische Ubungen beriicksichtigt werden.

Bei den anderen zwei dargestellten Lernwegen zeigen die berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkréften jedoch Unterschiede zum aktuellen Forschungsstand.
So halten die Befragten der zwei Studien CM-Lernen durch ,formalisierte und
wissenschaftliche Quellen® durchschnittlich fur wenig sinnvoll, um CM-Kompetenzen zu
erlernen. Die Verdnderung oder das Hinterfragen der eigenen Uberzeugungen zu CM
mit Hilfe von wissenschaftlichen Kenntnissen scheint von den Lehrkraften nicht bewusst
umgesetzt zu werden. Dies wird aber von der bisherigen Forschung zum CM-Lernen flr
einen wichtigen Schritt erachtet. Nach Lipowsky (2011) sowie Fives und Buehl (2012)
sind die Veranderungen beruflicher Uberzeugungen von Lehrkraften notwendige

Grundlagen, um das Praxisverhalten von Lehrkraften in hilfreicher Form zu verbessern.

.Reine Praxiserfahrungen® werden von den befragten Lehrkraften als sinnvoll fir das
CM-Lernen angesehen. Die Interviews haben gezeigt, dass dies auch der Lernweg ist,
der aktuell am meisten im Schulalltag durchgefiihrt wird. Aktive Lehrkrafte tauschen sich
informell Gber ihre Arbeit im Unterricht mit anderen Lehrkraften aus. Doch dieser
Lernweg allein wird von wissenschaftlichen Forschungen als kritisch eingeschatzt. Das
Hinterfragen eigener Uberzeugungen in Weiterbildungsprozessen wird von Timperley,
Wilson, Barrar und Fung (2007) als wichtiger Prozess fir das CM-Lernen dargestellt.
Dieser Aspekt wurde von den zehn Befragten in den Interviews nicht geduf3ert und

scheint zu wenig im Schulalltag fir eine reflektierte Praxis bericksichtigt zu werden.

Forschungen haben gezeigt, dass epistemologische Uberzeugungen von angehenden
und aktiven Lehrkraften darauf einwirken, wie und was sie in Aus- und Weiterbildungen
lernen (vgl. Ravindran, Greene & Debacker, 2005; Fives & Buehl, 2008).
Dementsprechend spielen die in diesen zwei Studien erhobenen Uberzeugungen von
Lehrkraften bei der Planung und Durchfihrung von CM-Lernangeboten eine

entscheidende Rolle. Ohne die Berticksichtigung dieser Uberzeugungen der Lehrkréfte
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kénnen auch gute CM-Lernangebote Lehrkrafte weniger erreichen und kaum zu
Lernerfolgen flhren. Andersherum ist es ebenso wenig sinnvoll, Lernangebote einzig
nach den Uberzeugungen der Lehrkrafte zu gestalten. Wissenschaftliche Erkenntnisse
zu effektiven Lernmethoden sind unbedingt mit einzubeziehen. Ein starkeres
Bewusstsein von Lehrkraften Uber den Einfluss von ihren berufsbezogenen CM-
Uberzeugungen kénnte helfen, ihre Akzeptanz von theoretischen Lernwegen zu
erhdhen. Die vorliegenden Studien haben zudem Lernangebote aufgezeigt, die zum
einen fur Lehrkréfte sinnvoll erscheinen und zum anderen aus wissenschaftlicher Sicht
effektiv auf das CM-Lernen einwirken. Im Folgenden werden Thesen und Hypothesen

zu den drei oben beschriebenen CM-Lernwegen aufgestellt:

¢ Aktive Lehrkrafte verandern ihr CM-Verhalten bisher hauptsachlich aufgrund von
praktischen Erfahrungen, die zumeist nicht reflektiert werden. Dies ist nicht der
effektivste Weg, um CM-Kompetenzen zu verbessern.

o Aktive Lehrkrafte halten rein theoretische CM-Lernwege flr wenig effektiv und
hilfreich. Eine bewusste Erlauterung im Vorfeld Gber den Nutzen von rein
theoretischen Lernwegen koénnte die Motivation von Lehrkraften und somit den
Lernoutput steigern.

e Lehramtsstudierende halten rein theoretische Lernwege fir effektiver als aktive
Lehrkrafte. CM-Lerninhalte sollten daher schon mdglichst frih in der
Lehramtsausbildung thematisiert werden.

e Die Verknupfung von theoretischem und praktischem CM-Lernen, in dem
Reflexionen stattfinden, scheint die effektivste CM-Methode darzustellen, da sie
eine hohe Akzeptanz von den Lehrkraften genief3t und zudem hilfreiche
Veranderungen der CM-Uberzeugungen durch Inputs und Reflexionen
ermoglicht.

Welche konkreten Schritte flr die CM-Lehrkrafte-Aus- und Weiterbildung nach den

vorliegenden Ergebnissen fir sinnvoll erscheinen, wird im folgenden Kapitel diskutiert.

12.2.3 Schliisse fiir die CM-Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften

Die vorliegenden Ergebnisse (iber berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkréften
lassen Schlisse flr eine sinnvolle Gestaltung der Lehramtsausbildung und der

Weiterbildung von aktiven Lehrkraften Gber CM zu.

Schlisse fir die CM-Weiterbildung von aktiven Lehrkraften

Das Lernen von CM-Kompetenzen fiir aktive Lehrkrafte unterscheidet sich vom CM-

Lernen in der Lehramtsausbildung. Aktive Lehrkrafte haben einen groRen Teil ihrer Zeit
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fur das konkrete Unterrichten und andere schulbezogene Tatigkeiten verplant. Zudem
haben sie zumeist mehr praktische Erfahrungen im eigenstéandigen Unterrichten als
Lehramtsauszubildende, was auf die Art und Weise, wie sie CM lernen, Einfluss nehmen
kann. Einerseits kann das Lernen durch AnknlUpfung an eine grofe Zeit von
Praxiserfahrungen hilfreich und nachhaltig sein, andererseits kdnnte es Lehrkraften
schwerfallen, langjahrige Uberzeugungen, die nicht hilfreich sind, zu verandern. Gooya
(2007) hat in diesem Zusammenhang festgestellt, dass sich Uberzeugungen von jungen

Lehrkraften deutlich starker verandern als von Lehrkraften mit mehr Erfahrungen.

Die hier vorliegenden Studienergebnisse zeigen ein hohes Interesse der
Grundschullehrkrafte daran, ihre CM-Kompetenz zu verbessern. Die Lehrkrafte nannten
Beobachten von anderen Lehrkraften und den informellen Austausch mit anderen
Lehrkraften als hilfreiche CM-Lerngelegenheiten. In der Praxis ist der Austausch mit
anderen Lehrkraften nach den Studienergebnissen aktuell der Haupteinflussfaktor auf
das CM-Verhalten, da dies von allen befragten Lehrkraften aktiv umgesetzt wird. Die
Studienergebnisse unterstreichen, dass das Beobachten von anderen Lehrkraften sowie
weitere CM-Lernmdglichkeiten in einem nur geringen Male im Schulalltag etabliert sind.
Die Studien haben zudem offenbart, dass Fachliteratur bei CM-Lernen bei aktiven
Lehrkraften keinen groflen Stellenwert einnimmt. Diese Lernmethode wird von den
Lehrkraften kaum aktuell durchgefiihrt und wird auch als wenig hilfreich von den

Befragten eingeschatzt.

Nach den Ergebnissen der vorliegenden Studie sind es auch nicht unbedingt CM-
Fortbildungen, die den Befragten fir das CM-Lernen sinnvoll erscheinen. Diese
Uberzeugung der Befragten deckt sich zum Teil mit empirischen Forschungen zur
Effektivitat von Fortbildungen fir Lehrkraften. Lipkowsky (2011) hat gro3e Zweifel an der
Effektivitat von kurzzeitigen und einmaligen Fortbildungen (vgl. auch Timperley, Wilson,
Barrar & Fung, 2007), da Handlungsroutinen und Uberzeugungen von Lehrkréaften so
kaum verandert werden. Dies widerspricht den Wiinschen einiger Lehrpersonen, die
gerne zeitnahe und konkrete Lésungen fir ihren Unterricht erhalten méchten (vgl. Jager
& Bodensohn, 2007). Auch in den vorliegenden Studien gaben Lehrkrafte zum Teil an,
moglichst schnell neue Tipps fiir ihren Unterricht zu erhalten. Jedoch zeigten sie sich
ebenfalls offen, an CM-LernmafRnahmen teilzunehmen, die langerfristig angelegt sind.
Die Studienergebnisse haben gezeigt, dass CM-Lernmal3nahmen, die Theorie und
Praxis verknupfen, als sinnvoll und motivierend empfunden werden, aber noch nicht weit

verbreitet im Schulalltag umgesetzt werden. Im Folgenden werden die CM-
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Lernangebote, die fur das CM-Lernen von aktiven Lehrkraften besonders

vielversprechend erscheinen, vorgestellt.

Regelmalige Beobachtungen von Lehrkraften untereinander im Unterricht scheint eine
sehr sinnvolle CM-Lernmethode darzustellen, die zum einen von den Lehrkraften als
sinnvoll und motivierend erachtet wird und zum anderen die Mdglichkeit eréffnet,
wissenschaftliche Erkenntnisse in den Schullalltag der Lehrkrafte prasenter zu machen.
Der zweite Punkt kann allerdings nur durch vorbereitete Reflexionsbégen oder zuvor
passende wissenschaftliche Inputs durchgefuhrt werden. Die enge Verknipfung von
wissenschaftlicher Literatur mit der praktischen Beobachtung hat nach den Befragungen
eine recht hohe Akzeptanz. Bandura (1982) spricht von einer Erhdhung der
Selbstwirksamkeit fir die Beobachter*innen. Daher ist davon auszugehen, wenn feste
Zeiten im Schulalltag fur die reflektierte Beobachtung eingeraumt werden, dass diese
auch bereitwillig von den Lehrkraften durchgefiihrt werden. AuRerdem ist bewusste Zeit
fur ein von Vertrauen und Ehrlichkeit gepragtes Reflexionsgesprach zwischen
Kolleg*innen wichtig. Die Schulleitungen kénnten einen groften Einfluss auf die
Umsetzung dieser Methode nehmen. Das Konstanzer Trainingsmodell, welches sich mit
dem Umgang von Aggressionen beschaftigt und bei dem zwei Lehrkrafte eng auf
Grundlage wissenschaftlicher Literatur zusammenarbeiten, ist ein Praxisbeispiel dieser
CM-Lernmethode (vgl. Humpert & Dann, 2012). Eine Variation dieser CM-Lernmethode
stellt das Aufnehmen des eigenen Unterrichtes mit einer Videokamera dar. Dies hat

zusatzlich den Vorteil, dass die unterrichtende Person sich selbst sehen kann.

Auch fest etablierte Strukturen fur Austauschmdglichkeiten zwischen Lehrkraften, die auf
Basis wissenschaftlichen Inputs aufgebaut werden, kdnnten besonders effektiv sein, CM
zu verbessern. Der Austausch Uber CM findet an den Schulen nach den Studien bereits
statt. Die Herausforderung ist es, den auf wissenschaftlichen Kenntnissen beruhenden
Austausch aufzubauen. Mogliche Umsetzungsmoglichkeiten kénnten regelmafige
kleine Inputs in Dienstbesprechungen oder Konferenzen darstellen. Auch das
Zusammenstellen von wissenschaftlichen Kenntnissen in kurzer schriftlicher Form, die
von Lehrkraften im Vorfeld gelesen werden und dann als Diskussionsgrundlage im
Austausch mit anderen Lehrkraften dienen, kdnnte einen sinnvollen Lernweg definieren.
Der Einfluss der Schulleitung ist bei dieser CM-Lernmethode durch Schaffung fester

Strukturen ebenso entscheidend.

Die Coaching-MaRnahme ist eine besonders hilfreiche CM-LernmalRnahme flir aktive
Lehrkrafte. Die vorliegenden Studien haben eine hohe Akzeptanz fir diese MalRnahme

aufgezeigt. Andere Studien haben bereits die positiven Effekte durch Coaching-
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MaRnahmen hervorgehoben (vgl. Garet & Kollegen, 2008; Bennett, 1987, zitiert von
Hattie et al., 2015). Die MalRnahme eignet sich besonders, um berufsbezogene
Uberzeugungen von Lehrkraften zu verandern und auch den Aufbau von theoretischem
deklarativem Wissen zu ermoglichen. Beides halten Lipowsky (2011) sowie Fives und
Buehl (2012) fur wichtig, um neue Handlungskompetenzen zu erlernen. Die Umsetzung
dieser LernmalRnahme benétigt jedoch Extra-Personal und Weiterbildung. Dieses
kénnte von Schulamtern in Zusammenarbeit mit Universitaten geplant und umgesetzt

werden.

Fortbildungen, die aus wissenschaftlicher Sicht und aus Sicht der befragten Lehrkrafte
sinnvoll erscheinen, sind wie oben beschrieben langfristig angelegt. Effektiv ist eine
Einflhrungsphase von Inhalten mit praktischen Ausprobierphasen im Schulalltag und
anschlielender Reflexion (vgl. Reusser & Pauli, 2014). Das Micro-Teaching, bei dem
nach wissenschaftlichen Inputs Rollenspiele mit Videoaufnahme durchgefihrt werden,
zeichnet sich auch durch eine sinnvolle Verbindung von theoretischen mit praktischen
Elementen aus. Dieses CM-Lernangebot wird von mehreren Forschenden als sinnvolle
Lernmalnahme fir Lehrkrafte angesehen (vgl. Wade, 1984; Metcalf, 1995; Hattie et al.,
2015; Thiel, Ophardt & Piwowar, 2013; Ophardt, Piwowar & Thiel, 2017). Aulierdem
kénnen sich Lehrkrafte einen Lernzuwachs Uber dieses Lernangebot vorstellen, haben
zum Teil jedoch Angste bei der Durchfiihrung. Die Schaffung einer vertrauensvollen
Atmosphare ist nach den Ergebnissen der vorliegenden Studien Grundvoraussetzung,
damit diese Lernmethode funktioniert. Hier scheinen insbesondere das urteilsfreie
Erlauben von Fehlern sowie Humor hilfreiche Lernvoraussetzungen zu schaffen. Diese
CM-Lernmethode scheint besonders geeignet in der Lehramtsausbildung zu sein, da
hier ohne Vorhandensein einer zu schulenden Lerngruppe Unterrichtsversuche

durchgefiihrt werden kénnen.

Wie oben beschrieben bieten CM-Lernmethoden, die in der Praxis noch nicht weit
verbreitet sind, aus Sicht sowohl der Befragten als auch der Wissenschaft grote CM-
Lernpotenziale fir Lehrkrafte. Eine der entscheidenden Fragen dieser Arbeit ist es,
herauszufinden, welche Bedingungen dazu fiihren, dass Lehrkrafte wissenschaftliche
Erkenntnisse zu CM in ihrem Unterricht berlicksichtigen. Im Folgenden sind aus den
Studienergebnissen erstellte Thesen und Hypothesen zu dieser Fragestellung

aufgelistet:

e Die Verknupfung von Theorie und Praxis beim CM-Lernen kann nach den
vorliegenden Studien als eine Antwort gegeben werden. Oben wurden einige

CM-Lernmaflinahmen beschrieben, die dies umsetzen konnen.
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e Die Einstellung der Lehrkrafte zur jeweiligen CM-Lernmalinahme st
entscheidend dafir, inwieweit Lerninhalte verinnerlicht werden. Diese Arbeit stellt
einen Beitrag dar, wie an Lehrkrafte CM-Lernangebote kommuniziert werden
konnten. Die Berucksichtigung der hier erhobenen epistemologischen
Uberzeugungen zu den einzelnen LernmafBnahmen kann die Effektivitat der
jeweiligen Maflinahme steigern. Im Vorfeld einer CM-LernmalRnahme den Nutzen
einzelner CM-Lernangebote Lehrkraften zu kommunizieren und auf moégliche
Bedenken einzugehen, kénnte den Sinn der MalRnahme und somit auch die
Motivation der Teilnehmenden erhdhen. Hierfir konnen aus dieser Arbeit die im
Kapitel 11.6.9 (Tabelle 94) gesammelten Argumente je CM-Lernangebot der
Befragten diskutiert werden. In diesem Zusammenhang kdnnte den
Teilnehmenden an CM-Lernmalinahmen zusatzlich helfen, die Bedeutung des
Hinterfragens der eigenen Uberzeugungen als Lehrkraft im Vorfeld zu erklaren,
um das CM-Lernen weiter zu erhéhen (vgl. Timperley, Wilson, Barrar und Fung,
2007).

e Rein theoretische CM-Lernangebote sind ebenso wichtig, da diese die
berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften in hilfreicher Form verandern
kénnen. Da diese Lernformen jedoch Uberwiegend als nicht sinnvoll von aktiven
Lehrkraften eingeschatzt werden, bedurfen sie im Vorfeld besonders gute
Begrindungen, um von Lehrkréaften als sinnvoll eingestuft und durchgefuhrt zu
werden.

e Die Durchfiihrung von Team-Teaching flhrt nach den Ergebnissen der Studie |
dazu, dass Lehrkrafte mit hoherer Wahrscheinlichkeit CM-Lernen fokussieren.
Eine Erganzung des Team-Teachings durch strukturierte und begleitete
Reflexionsprozesse mit dem Fokus auf das CM-Verhalten kdnnte auf die

Verbesserung der CM-Kompetenzen wirken.

Schlisse fir die CM-Lehrkrafteausbildung

Fir die Gestaltung des CM-Lernens wahrend der Lehramtsausbildung kénnen die
vorliegenden Ergebnisse dieser Arbeit ebenfalls einen Beitrag leisten. So wurden zum
einen Personen in der Lehramtsausbildung hierzu befragt, zum anderen aktive

Lehrkrafte, wie sie rlckblickend ihre Ausbildung im Bereich CM einschatzen.

In dieser Arbeit wurden bereits ausfihrlich die vielen positiven Effekte von hilfreichem

CM beschrieben (vgl. Kapitel 3). Die Studienergebnisse deuten allerdings darauf hin,
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dass die Lehramtsausbildung der CM-Kompetenzerweiterung einen bisher noch
geringen Stellenwert zuschreibt. Studie | hat gezeigt, dass im Durschnitt Lehrkrafte das
Lehramtsstudium als wenig hilfreich fur das Erlernen von CM-Kompetenzen erachten.
Dabei ist dies mit der Regelstudienzeit von funf Jahren ein beachtlicher zeitlicher Anteil.
Die Wichtigkeit, CM-Inhalten besonders im Studium Raum zu geben, wird aus diesen
Studien deutlich, da die Bereitschaft, CM-Kompetenzen zu verbessern, sinkt, je mehr
der Ausbildungsgrad und die Berufserfahrung ansteigen. Ein Ergebnis der vorliegenden
Studien ist zudem, dass die Bereitschaft, CM-Lernangebote im Studium und im
Referendariat wahrzunehmen, hoch ist, besonders dann, wenn neben theoretischen
Angeboten auch Praxisanteile vorhanden sind, weil die Befragten dadurch das
Lernangebot fiir nachhaltiger halten. Diese Verknlipfung beim Lernen in der
Lehramtsausbildung legen zum einen die hier erforschten berufsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkraften wie auch wissenschaftliche Forschungen nahe. Nach
Steins und Behravan (2017) sollten Studierenden viel Zeit fir das Einliben von der
Beziehung zu Schiilerfinnen eingerdaumt werden, sodass angehende Lehrkrafte
erlernen, besseren Rapport zu Schilerinnen aufzubauen. Dies ist die Grundlage fir ein
gutes CM-Verhalten nach der CM-Definition dieser Arbeit. Konkret bedeutet dies unter
anderem, dass Lehramtsstudierende lernen, personliche Aufmerksamkeit, positives
Feedback und Unterstitzung den Schulerinnen zu bieten (vgl. Rimm-Kaufman &
Sandilos, 2011).

Aus den Ergebnissen lasst sich schlieRen, dass gerade zu Beginn der
Lehramtsausbildung Lehramtsanwarter*innen sich unsicher in Unterrichtssituationen
fuhlen und nach eigenen Angaben bei ihrem Verhalten nicht theoretisches
Grundlagewissen nutzen. Nach Lortie (1975) ist davon auszugehen, dass angehende
Lehrkrafte bei Unsicherheit auf frilhe Uberzeugungen, die sie bereits in der eigenen
Kindheit gemacht haben, zuriickgreifen. Aus diesem Grund ist es kritisch zu hinterfragen,
ob Lehrkrafte ihnre CM-Kompetenzen allein durch praktische Erfahrungen, wie es viele
Befragte eingeschatzt haben, im Sinne der Schiler*innen verbessern. Freirdume beim
CM-Lernen scheinen in einem gewissen Mal3e sinnvoll zu sein, indem Fehler von Seiten
der lehrenden Personen gemacht werden kénnen. Dennoch scheinen theoretischer
Input und eine zeitnahe Reflexion unverzichtbare Elemente fiir ein sinnvolles CM-Lernen
darzustellen. Nur so kénnen nicht hilfreiche Verhaltensweisen zeitnah hinterfragt und
verandert werden, sodass sie sich nicht einschleifen. Zudem konnen durch
Reflexionsprozesse neue Handlungsmoglichkeiten von den Studierenden erlernt
werden. Dadurch kann es zu einer tatsachlichen CM-Kompetenzentwicklung kommen,

die nicht allein auf Kindheitserfahrungen beruht, sondern auf wissenschaftlichen
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Kenntnissen. Nach den zwei Studien scheint es strukturiert organisierte
Reflexionsangebote zu CM derzeit an Universitaten in Nordrhein-Westfalen nur selten

zu geben.

Die Befragten der Studien schlagen vor, dass das Lehramtstudium von Beginn an
praktische Anteile beinhaltet (z. B. einen Tag in der Woche an einer Schule). Dollase
(2022) empfiehlt, alle drei Monate zwischen Universitdt und Unterrichtspraxis zu
wechseln, um die Verknlpfung von Theorie und Praxis zu ermdglichen. Jedoch ist
anzumerken, dass nach den hier vorliegenden Studien allein die Steigerung des
Praxisanteils nicht automatisch zu reflektiertem und theoriegeleitetem CM-Verhalten in
der Lehramtsausbildung flhrt. Konkrete angeleitete Strukturen scheinen hierflr

zusatzlich notig zu sein.

Mammes und Rotter (2022) zeigten, dass in der Grundschullehrkrafteausbildung
Nordrhein-Westfalens ,der bildungswissenschaftliche Anteil im Studiengang
Grundschulpadagogik sehr unterschiedlich ausdifferenziert [wird]* (Mammes & Rotter,
2022, S. 155). Schulformspezifische Schwerpunkte werden fir die Grundschule nicht an
allen Universitaten in Nordrhein-Westfalen gesetzt. So ist davon auszugehen, dass
Grundschulreferendar*innen heterogene Professionalisierungswege im Bereich der
Bildungswissenschaften erleben. Inwiefern die Ausbildung in den
Bildungswissenschaften von Lehrkraften ohne schulformspezifische Kenntnisse flr die
Forderung von Entwicklungsverlaufen von Kindern sinnvoll ist, bleibt nach Mammes und
Rotten fraglich. Studie | hat gezeigt, dass Grundschullehrkrafte im Vergleich zu den
anderen Lehramtern ein besonders hohes Interesse an mehr Weiterbildung im Bereich
CM aulerten. Zudem hat Studie Il dieser Arbeit belegt, dass aktive Grundschullehrkrafte
selbst der Uberzeugung sind, dass bildungswissenschaftliche Inhalte im Studium oft
nicht ausreichen und als hilfreich angesehen werden. So kénnten schulformspezifische

Angebote fir Lehrkrafte den Nutzen von CM-LernmalRnahmen womdglich erhéhen.

Sinnvolle konkrete Malinahmen wurden bereits oben in diesem Kapitel flr aktive
Lehrkrafte dargestellt. In der Lehramtsausbildung besonders sinnvoll und gut umsetzbar

erscheinen die folgenden CM-Lernmethoden:

¢ Nach einem theoretischen CM-Input (durch Literatur oder Vortrag) gegenseitige
Beobachtungen zwischen Lehramtsstudierenden.

e Auch die Aufnahme mit einer Videokamera des Unterrichtes verbunden mit
Reflexionszeiten in einer Gruppe kénnen theoretische CM-Inhalte konkret mit der

Praxis verknlpfen.
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e Die Studien haben bestatigt, dass ein reger Austausch auch zwischen
Lehramtsauszubildenden  stattfindet. Das Gestalten von geplanten
Austauschphasen, die auf wissenschaftlichen Inputs beruhen, sollte zudem in
der Lehramtsausbildung fokussiert werden.

e Fir Phasen im Studium, in denen die Studierenden nicht an einer Schule
praktisch tatig sind, ist die Methode des Micro-Teachings besonders geeignet,
um Theorie und Praxis zu verbinden, da reflektierte Rollenspiele unter
Studierenden angeleitet stattfinden kénnen.

Das in Nordrhein-Westfalen seit 2015 eingeflihrte fliinfmonatige Praxissemester
ermdglicht es Lehramtsstudierenden, praktische Erfahrungen wahrend des Studiums zu
sammeln. Zentral fiir die Benotung ist hier das Studienprojekt, welches eine empirische
Erhebung darstellt (Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen [Hg.], April 2016). Fir die Erweiterung der CM-Kompetenzen der
Studierenden bereits im Praxissemester kénnte das gezielte Nutzen von CM-

Lernmethoden, wie sie oben beschrieben sind, als Erganzung hilfreich sein.

Das kognitive sowie soziale Lernen der Schiler*innen und die Lehrkraftegesundheit
kénnte durch eine starkere Fokussierung auf CM-Inhalte und die Verknlpfung von
Theorie und Praxis deutlich gestarkt werden. Die dadurch entstehende Steigerung der
Handlungskompetenzen der Lehrkrafte (Schaarschmidt, 2012) bietet groRe Chancen
sowohl fir Schiler‘innen als auch Lehrkrafte. Die hier beschriebenen CM-
LernmafRnahmen sind noch nicht systematisch in den Lehramtsaus- und
Weiterbildungen etabliert, sodass noch groRe Potenziale bestehen, die CM-

Kompetenzen von Lehrkraften in Zukunft zu erhéhen.

12.3 Starken und Limitationen der Studien | und Il

Die zwei durchgeflihrten Studien weisen methodische Starken und Limitationen auf, die

bei der Aussagekraft der Ergebnisse und der Interpretationen beachtet werden sollten.

In Kapitel 9.2 wurden bereits die Limitationen und Starken des quantitativen Vorgehens
mit der Stichprobe von 253 Teilnehmenden der Studie | erértert. Die anonymisierte
Online-Form, die von den Befragten in durchschnittlich 14 Minuten absolviert wurde,
kénnte darauf deuten, dass sich der Gberwiegende Teil der Teilnehmenden mit dem
Fragebogen intensiv auseinandergesetzt hat. Es handelte sich allerdings nicht um eine
Zufallsstichprobe, sodass eine Ubertragung der Ergebnisse auf die Grundgesamtheit
aller Lehrkrafte zu womdglich falschen Schlissen fuhren kénnte. Auflerdem bot das

Format des quantitativen Fragebogens nicht die Mdglichkeit, vertiefende erklarende
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Uberzeugungen der Befragten zu erheben. So ist die Erganzung von Studie Il mit
Interviews sinnvoll, um weitere relevante berufsbezogene Uberzeugungen zum Thema

CM bei Lehrkraften aufzudecken.

Studie Il weist mit ihrem qualitativen methodischen Vorgehen andere Vor- und Nachteile
auf. Die Stichprobe der zehn befragten Grundschullehrkrafte wurde nicht zufallig
vorgenommen, sondern nach den in Kapitel 10.3 genauer beschriebenen Kriterien
ausgewahlt (Alter der Befragten, reprasentative Geschlechterverteilung und
Einzugsgebiet der Schulen). Dieser Fakt und die geringe GroéRe der Stichprobe steht
eine Ubertragung der Ergebnisse auf die Grundgesamtheit entgegen. Die Anzahl der
Interviews wurde nach dem Anteil von neuen Inhalten jedes weiteren Interviews
bestimmt. Nach zehn Interviews schienen ganz neue Aussagen zum Thema
unwahrscheinlich. Dementsprechend eignet sich diese Stichprobe gut dafir, die
Bandbreite von Uberzeugungen iber CM von Grundschullehrkraften darzustellen und
hieraus Hypothesen zu bilden. Quantitative und klare Kausalzusammenhange kénnen
auf Grundlage dieser Daten nicht erhoben werden. Die Interviewteilnahme beruhte auf
Freiwilligkeit. Es stellt sich daher die Frage, ob hier selektiv Personen zugesagt haben,
die positive Erfahrungen mit dem Thema verknlipfen oder ein besonders hohes
personliches Interesse mit dem Thema verbinden und andere Personengruppen nicht

erreicht wurden.

Nach Kuckartz sollte sich qualitative Forschung an Gutekriterien der quantitativen
Forschung anlehnen, diese jedoch nicht eins zu eins Ubernehmen. Er unterscheidet
interne und externe Studiengiite bei qualitativ durchgeflihrten Forschungen (Kuckartz,
2018, S. 203). Unter externer Studiengiite sieht Kuckartz die Ubertragbarkeit und
Verallgemeinerungsfahigkeit der jeweiligen Studie auf die Grundgesamtheit. Besonders
das Design und das gewahlte Auswahlverfahren halt er flr entscheidend. Wie oben bei
der Stichprobe beschrieben, weist die Studie Il eine geringe externe Studiengiite auf
(Kuckartz, 2018, S. 203). Bei der internen Studiengiite halt Kuckartz die prozeduralen
Forschungsprozesse flir wichtig. Die vorliegende Studie Il zeichnet sich durch eine hohe
interne Studiengite und Validitdt aus. Die InterviewauRerungen kdnnen mit hoher
Wahrscheinlichkeit als authentisch und ehrlich angenommen werden, da die Befragten
freiwillig teilnahmen und sich keine Vor- oder Nachteile fur sie aus der Teilnahme
ergaben. Dementsprechend gab es keine Belohnungen bei der Teilnahme der
Interviews. Trotzdem kam es immer wieder zu widersprichlichen Aussagen der
Befragten in den Interviews, welche Deutungsspielraum zulassen und so die Validitat

beeinflussen. Die Widerspriiche wurden in Kapitel 11 ausfihrlich und mit alternativen
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Deutungen kenntlich gemacht (vgl. Déring & Bortz, 2006). Eine erneute kommunikative
Validierung mit den Befragten, indem diese sich ihre Aufnahme oder ihr Transkript
anschauten und Widerspriche richtigstellten, ist wegen des erheblichen Mehraufwandes
fur die Befragten nicht durchgefiihrt worden. Dies hatte die Validitat der Aussagen durch

das Klarstellen von Widerspriichen erhéhen kénnen (vgl. Lutters, 2017).

Ich als Verfasser dieser Arbeit bin selbst aktiver Grundschullehrer. Auch die Interviews
in Studie Il mit den Grundschullehrkraften habe ich gefihrt. Dieser Fakt kann Vor- und
Nachteile im Forschungsprozess mit sich ziehen. Mein Zugang zu dem
Forschungsgegenstand und zu den befragten Personen war so erleichtert. Des Weiteren
schien es, dass ein vertrauensvolles Verhaltnis zu den befragten Personen leicht
aufgebaut werden konnte. Dies ist fur offene und ehrliche Aussagen in Interviews
wichtig. Kritisch anzumerken ist hier jedoch, dass auch ich eigene berufsbezogene
Uberzeugungen zu dem Themenbereich CM in mir trage. Durch das genaue Offenlegen
meines methodischen Vorgehens, die ausfihrliche Ergebnisdarstellungen, vor allem der
qualitativen Daten, und das Verdeutlichen, an welchen Stellen ich Interpretationen

vorgenommen habe, trete ich méglichen Verzerrungen entgegen.

Nach Bortz und Déring (2006) ist bei Erinnerungsfragen zur Vergangenheit mit nahezu
60 % Falschangaben zu rechnen. In Studie Il wurden die Grundschullehrkrafte danach
gefragt, was ihnen in ihrer Lehramtsausbildung fir das CM-Lernen nitzlich war. In dieser
Befragung steht jedoch nicht der Wahrheitsgehalt der Aussagen Uber die Vergangenheit
im Fokus, sondern es sind die subjektiven Uberzeugungen der aktiven Lehrkrafte, weil

diese einen direkten Einfluss darauf haben, wie sie neue Kompetenzen zu CM erlernen.

Bei der Erstellung der deduktiven sowie induktiven Kategorien wurden hinreichend
prazise Definitionen gebildet (vgl. Kapitel 11.2). Die Kodierung in Hauptkategorien wurde
zunachst von mir als Forscher allein vorgenommen. Im Anschluss wurde dies stets in
mehreren Schleifen von Professorin Dr. Gisela Steins an der Universitat Duisburg-Essen
Uberprift. Durch den hohen Grad der Vorstrukturierung des Interviewleitfadens waren
die Kodierungen eindeutig. In einem Doktorand*innenkolloquium im Fachbereich
Sozialpsychologie wurden die gesamte Erstellung des Kategoriensystems vorgestellt
und Unstimmigkeiten diskutiert. Die sechs promovierenden Kolloquiumsteilnehmenden
hielten das Kategoriensystem fir sinnvoll und logisch. Dementsprechend ist die
notwendige Bedingung der Reliabilitat ,wie genau der Test das misst, was er misst"
(Rost, 2004, S. 33) erfullt (vgl. auch Frih, 2015; Rost, 2004). Die Validitat wurde weiter
durch eine induktive Subkategorienbildung nahe an den Transkripten gewahrleistet
(Fruh, 2015, S. 189ff.).
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Die vorliegenden zwei Studien kénnen eine breite Ubersicht Uber berufsbezogene
Uberzeugungen zu CM von Lehrkréften geben. Das Mixed-Methods-Design ermoglicht
es, Aussagen auf unterschiedlichen Niveaus aufzustellen. Aussagen auf alle Lehrkrafte
Nordrhein-Westfalens oder gar Deutschlands zu treffen, vermogen diese zwei Studien
nicht. Die Studien eignen sich jedoch besonders, um weitere Hypothesen zu den
berufsbezogenen Uberzeugungen (iber CM von Lehrkréften zu tatigen und diese mit
Hilfe weiterer quantitativen Verfahren zu tberprifen. Im folgendem Unterkapitel wird ein

Ausblick mit Ideen flr weitere mégliche Forschungsvorhaben gegeben.

12.4 Ausblick

Die vorliegenden zwei Studien haben Uberzeugungen von Lehramtsauszubildenden und
aktiven Lehrkraften zu CM-Thematiken und deren Einschatzung zu verschiedenen CM-
Lernwegen erforscht. Weitere Forschungsprojekte sind sinnvoll, um CM-Kompetenzen

von Lehrkraften noch weiter durch Aus- und Weiterbildungen verbessern zu kdnnen.

Ein spannendes Forschungsfeld konnte eine noch tiefere Erforschung von
Grundiberzeugungen von Lehramtsauszubildenden und aktiven Lehrkraften darstellen.
Durch Selbsterfahrungskurse kénnten relevante Uberzeugungen fir das CM-Verhalten
aufgedeckt und reflektiert werden. Beispielsweise kdnnte der Ansatz von Young, Klosko
und Weishaar (2008), die Schematherapie, hierfiir genutzt werden. Nach der Definition
von Young ist ein Schema ein dysfunktionales Muster, das aus Erinnerungen, Emotionen
und Kognitionen besteht, die sich auf die Person selbst und deren Umgang mit anderen
Menschen bezieht. Ein Schema entsteht nach Young in der Kindheit oder Adoleszenz
(Young, Klosko & Weishaar, 2008, S. 36). Das Ausarbeiten der Schemata, die eine
Lehrkraft in sich tragt, kénnte dazu fihren, dass sie ihre Verhaltensweisen im Unterricht
reflektierter hinterfragen kann und hilfreiches CM-Verhalten wahrscheinlicher wird.
Solche Selbsterfahrungen kénnten womaoglich zu effektiven
Selbstregulierungsstrategien und dementsprechend zu einem besseren CM-Verhalten
fuhren. Die vorliegenden zwei Studien legen nahe, dass eine grélRere Fokussierung auf
die Selbstregulierungsstrategien auch von den Lehrkraften gewlinscht wird, sie jedoch
bisher nur tber ein geringes Wissen hierrtiber verfligen. Inwiefern ein solches Vorgehen
das CM-Verhalten von Lehrkraften tatsachlich verbessern kann, bedarf weiterer

empirischer Forschung.

In dieser Diskussion wurden insbesondere die Uberzeugungen von Lehrkraften zu
konkreten CM-Lernmethoden erdrtert. Unterrichtsbeobachtungen, Aufnehmen des

eigenen Unterrichtes und Austauschméglichkeiten zwischen Lehrkraften, kombiniert mit
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Inputs zu CM-Inhalten und strukturierten Reflexionsgesprachen, wurden nach ihrem
Nutzen fur die CM-Kompetenzentwicklung beleuchtet. Auflerdem scheinen sich
Coaching-MalRnahmen und Micro-Teaching als CM-Lernangebote nach den
vorliegenden Ergebnissen besonders flr die Vermittlung von CM-Thematiken zu eignen.
Dementsprechend sind mittel- und langfristige empirische Forschungen wahrend der
Umsetzung dieser CM-Lernmethoden sinnvoll, um die Lerneffekte fur Lehrkrafte besser
nachvollziehen zu konnen. Neben Interventionsstudien, die die Sichtweisen der
Lehrkrafte abbilden, waren wissenschaftliche Beobachtungen der Lehrkrafte vor und
nach der Teilnahme an einem CM-Lernangebot im Unterricht sinnvoll. Des Weiteren
kann die Befragung von Schilerinnen eine erganzende Perspektive auf den CM-
Kompetenzerwerb von Lehrkraften eréffnen. Bei Wirksamkeitsstudien dieser Art waren
gerade auch die Effekte auf das Lehrkrafteverhalten Uber einen langeren Zeitraum
interessant. Ein Beispiel flr eine CM-Lernmethode ist die gegenseitige Beobachtung von
Lehrkraften im Unterricht verbunden mit wissenschaftlichen Inputs. Diese kénnten
Lehrkrafte mit einem geringen Aufwand im Schulalltag umsetzen. Untersuchungen, die
unterschiedliche zeitliche Strukturen bei der Umsetzung dieser CM-Lernmethode testen,
kdnnten dabei helfen, die Effektivitdt dieser CM-Lernmethode im Schulalltag zu

erforschen.

Besonders die Lehramtsausbildung bietet nach den Erkenntnissen der vorliegenden
Studien grofRes Potential, die CM-Kompetenzentwicklung bei angehenden Lehrkraften
zu steigern. Forschungen zu CM-Lernmaf3nahmen in der Lehrkrafteausbildung kénnten
durch langjahrige Wirksamkeitsstudien mit unterschiedlichen Vergleichsgruppen
durchgefiihrt werden. So kénnte das CM-Lernen durch die Verknlpfung von Theorie und
Praxis im Lehramtsstudium mit beispielsweise einen Tag Schule pro Woche verbunden
mit Reflexionsangeboten umgesetzt werden (z. B. gegenseitige Beobachtungen mit
Reflexionsbdgen, Austausch in angeleiteten Settings, Coaching-MalRnahme etc.).
Aktuell bietet bereits das Praxissemester fir das Lehramtsstudium eine Lerngelegenheit,
CM-Thematiken praktisch und theoretisch verknipft zu vermitteln. Weitere empirische
Studien, inwiefern das Praxissemester tatsachlich die CM-Kompetenz der Studierenden
erhoht, waren sinnvoll. Eine Auswertung unterschiedlicher CM-Lernangebote koénnte
zum einen durch die quantitative als auch qualitative Befragung der teilnehmenden
Lehramtsstudierenden erfolgen sowie durch kriteriengeleitete Beobachtungen ihres
Lehrkrafteverhaltens zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Laufe der Ausbildung. Eine
Kontrollgruppe ohne CM-Lernmallnahmen miisste parallel erhoben werden. In einer
solchen Kontrollgruppe kdnnten ahnliche Aussagen zum CM-Lernen wie in der hier

vorliegende Studie Il auftreten:
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o ,Obwohl ich sagen muss, ich bin dann trotzdem nicht so systematisch [an den
Unterricht] dran gegangen. Es ist halt viel, dass es darin ausartet, dass man die
[Schiiler*innen] halt irgendwie anmotzt [...], weil man eben noch nicht die Ahnung
hat, was kann ich denn machen.” (Interview 9, Pos. 15).

e _Im Referendariat lernst du eher deine Fécher, deine Stunden in den Fachern
vorzubereiten und kriegst das, was an Klassenfiihrung lauft, eher nebenbei mit.*
(Interview 2, Pos. 5).

SchlieB3lich darf diese Arbeit einen kleinen Beitrag dazu leisten, dass CM-Kompetenzen
von angehenden und aktiven Lehrkraften frihzeitig und auf moéglichst effektivem Wege
geschult werden — anders als die oberen zwei Zitate aufzeigen mégen. Eine zukunftige
gréBere Relevanz von CM-Thematiken in der Lehramtsaus- und weiterbildung kann
zudem fur mehr Lernen sowie Freundlichkeit bei Schuler*innen und Lehrkréften im

Schulalltag sorgen.
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17 Anhang

17.1 Studie I: Quantitativer Online-Fragebogen

UNIVERSITAT

BEUs ISS Nu RG

Offen im Denken

Umgang mit Lerngruppen

Liebe Lehrkrafte und Lehrkrafte in Ausbildung,
thre Erfahrung und Meinung ist gefragt!

Wie kidnnen Lehrkréfte ihren Umgang mit Lerngruppen verbessern? Um diese Frage moglichst
sinnvoll beantworten zu kinnen, fihre ich eine Online-Befragung im Rahmen meiner Promotion
durch.

Informationen zur Befragung:

& Das Ausflllen dauert ca. 12 Minuten (Ankreuzfragen).

¢ Alle Ihre Angaben sind selbstverstandlich_anonym. Ihre Daten werden nur flr die Ziele dieser
Untersuchung verwendet.

« Wenn Sie migen, erhalten Sie die Ergpebnisse der gesamten Befragung per E-Mail.

= Wenn Sie mogen konnen Sie an einem Gewinnspiel teilnehmen und haben die Chance unter allen
Teilnehmenden zweimal 50 Euro zu gewinnen. Mur wenn Sie mogen teilen Sie hierzu am Ende
lhre E-Mailadresse mit, die ausschlieBlich zur Bekanntgabe der Gewinnerlinnen verwendet wird
und nicht mit den Daten Ihres Fragebogens zusammen gespeichert wird.

« Sie haben das Recht die Teilnahme an dieser Online-Befragung zu verweigem und die Befragung
jederzeit abzubrechen.

Uber eine Beteiligung ihrerseits bedanke ich mich sehr.

Tilmann Wilton

{Grundschullehrer aus Kdln, Doktorand an der Universitit Duisburg-Essen, Fakultit flr
Bildungswissenschaften, Institut fiir Psychologie, Universititsstraie 2, 45141 Essen,
wilton.tilmann@stud.uni-due.de)
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Offen im Denken

Umgang mit Lemgruppen

Daten zu Ihrer Person
* 1. Was trifft auf Sie zu? Bitte ankreuzen.
| Lehramisstudentiin
_ Lehramisanwarterfin
Aldive Lehrkratt an einer Schule
| Ted der Schulleaung
| ehemalige Lehrkraft

1 Machts davon Erifft zu

* 2. 5ind in einer Ihrer Klassen Kinder mit sonderpadagogischem Firderbedarf (also unterrichien Sie eine
inklusive Klasse im gemeinsamen Lemen)?

* 3. An welcher Schulform arbeiten Sie oder fur welche Schulform werden Sie ausgebildet?
) Grundschule

Haupischule

| Realschuse

| Gesamtschule

) Sehumgarschule

1 Gymnasim

| Finderscde

| Benufiiche Schule

| Andere
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4. \Wie viele Schulstunden pro Woche sind Sie derzeit konkret im Unternchi?

5. Wie viele Schulstunden pro Woche sind Sie im Unterricht mit einer anderen Lehrkraft doppelt besetzt
{Team-Teaching)?

* 6. Sind Sie momenian Klassenlehrkraft?
Y

_JHE'.I!

7. Im welchem Bundesland st lhre Schule oder Universitat (bei Auslandsschule: bitte Land angeben):

B. Ihr Geschlecht:
J weiblich

8. Ihr Alter in Jahren:

10. Wie viele Jahre Berufserfahrung als Lehrkraft haben Sie bereits (Berufsjahre mit Beginn des
Referendariats)?

—%ie haben berefts Ober 105 ausgefiit—
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Offen im Denken

Umgang mit Lerngruppen

Wie wichtig sind folgende Aspekte fiir einen guten Umgang mit Lemgruppen?

Ein guter Umgang mit Lemgruppen bedeutet in dieser Befragung, dass soziales sowie kognitives
Lernen fir die gesamte Lerngruppe sowie fir jede einzelne Schilerin und jeden einzelnen Schiiler
maglichst effektiv gestaltet wird.

* 11. Bitte schauen Sie sich diese ausgewdhiten Aspekie zum Umgang mit Lerngruppen an und schatzen Sie
die Wichtigkeit dieser Aspekie durch ankreuzen &in.

1) Uberhaupt nicht. {2} Eher micht
wichtig wichtig (3} Telis-teis () Whchitig {5} Sehr wichig
Als Lehrkraft Strategeen
kennen, um die eigenen
negatwen Emationen im L y ]
Unierricht selber regulieren
T lelnnen.

Als Lehriratt Strategen
kennen, um mit eigensm
Stress hiffreich umnzugehen.

Als Lehrkratt den
Zusammenhang won
sigenen Gafihlen,
Gedanken und Verhaten
wemnsiehen,

Als Lehriraft die eigenen
Gedanken bezliglich des
Uniterrichies und der kKilasse
kritisch hinterfragen {z.B. in
ginem Zwiegesprach mit
sich aelber),

Alg Lehrkradt In-der Lage

sein, in schwergen

Situationen respekivoll zu : - a o
bleiben.

Als Lehrkraft eine sinmolle
Klassenraumgestaltng
einrchien.
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Als Lehriraft Regeln wnd
Fitualen zu Beginn des
Schufahnes susfihrich
einliwen.

Als Lehrkraft
Konseqguenzen bet
FRegelversitlie zu Beginn
featlegen,

Als Lahroratt sich winnena
der Untemrichtsplamng
Strategien fir mogliche
Problame im
Schiderverhalten im
Worhinein Oberlegen (2.8,
Lem-/

WerstAndnisschwierigheten,

Uberforderungen,
Leerautzeltsn,
erhaltensschwienghkeiten,
e b

Als Lehrkraft Aktheitaten flir
die Starkung eines
posdiven Lermkdimas wnd
des
Elassenzusammenhaiies
durchfiihren {z.8.
Klassenfahnen, grilen,
Ausfitge, ...}

Als Lehrkraft den elgenen
Iinterricht gut vorberedten
mit klaren roten Faden fir
die Schdlerinnen und
Schier,

g Lahrioratt
Einzelgesprache mit
Schiiennnen und Schilem
suchen.

Als Lehrkratt freundlich zu

den Schillerinnen und
Schidern sem,

Als Lehrkraft den
Schierinnen und Schillerm

Empathie entgegenbrmngsn,

Als Lehrkratt den
Schillerinnen und Schillem

mit Flirsonge begegnen,

{1} Uberhaupt nicht

(2) Eher nicht

wichtig

{5} Sehr wichiig

o
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Als Lehriraft die
Schisenmmen und Schidem
immer wieder verbal zum
Lemen ermutigen.

Als Lehrkraft im eigenem
werhalien wvorhersehbar for
die Schillerinnen und
Schillern agleren,

Als Lehrkraft den
Schifierinmen und Schiliemn
klar machen, was se
enwanen und dies
einforderm,

#ls Lehrkraft bel
Unangemsssensm
Werhalten der Schillerinnen
und Schiller auf vorher
warsinbane Regeln
himwedsen,

Als Lehrigraft
unangemessenas
Schiderverhalten zeitnah
urberbndesn.

Als Lehricraft varher
fesigelegis Konseguenzen
bel Regelverstifien
konsequent umsetzen.

{1} Uberhaupt nicht
wichtig

—3ie haben bereits Ober 408 ausgefiiit—

(2) Eher nicht
wachtig

(3) Teds-teds

-

[4) Wahtig

—

15} Sehrwichbg
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Offen im Denken

Umgang mit Lerngruppen

AuRere Umstande

So eben haben Sie Aspekte im Umgang mit Lerngruppen eingeschitzt, die Sie als Lehrkraft selber
beeinflussen konnen. Nun bitte ich Sie ausgewithite duBere Umstinde auf den Einfluss thres Umgangs
mit Lerngruppen einzuschatzen.

* 12, Was glauben Sie? Wie stark beeinflussen die folgenden aulleren Umstande lhren Umgang mit
Lerngruppen im Unterricht?

(1) Uberhaupt nicht  (2) Eher nicht stark {3} Tells-1eils ) Stark {5) Sehr stark

Die Menge der inhalte im
Lehrpian o o - w, >

Das Schulgebaude, as
Fiéueme und die - J
Ausstatieng der Schuke

Die Klassengrolis

Drer Personatschlissel " \
an der Schule 4 / d

Dilie At des
Gesamtkollegiums an J ]
der Schule

Die Etern der

Schileninnen und

Schilsker

Die Arbeit oer

Schulletung an der : )
. -

Die Zusammensatzung
der Lermngnppe . 4
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Offen im Denken

Umgang mit Lerngruppen

Selbsteinschatzung

* 13, Zu ihrem eigenen Verhalten im Unterricht.

(1) Uberhaupt nicht

fch nutze Strategien tlr
mich im Unterricht, um
meine Emotionen und
migin Verhaitan zu
reguligrern.

Ech bin msinen
Schidennnen und
Schiiern flrsorglich und
empathisch gegendber,

fch kommuniziers
Werhaltenserwarungen,
die kch an die
Schislerinnen und
versehbar und forders
sie konsequent ein.

(2) Eher nicht

{3) Teils-teils

(4] oit

(5) fast immer

* 14, Wie schatzen Sie Ihre eigene Kompetenz im Umgang mit Lemgruppen insgesamt ain? Geben Sie sich 1

bis 10 Stermne.

Uberhaupt
micht gut

——Sie haben bereits dber 508 ausgefilit—

Sehr gut
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Offen im Denken

Umgang mit Lerngruppen

Was glauben Sie? Wie lernen Lehrkréfte mit Lemgruppen gut umzugehen?

# 15. Mogliche Aktivititen fir Lehrkrafte und angehende Lehrkrafte, um den Umgang mit Lerngruppen zu
erlernen oder zu verbessem.

Durch...

(1) Tnfft Oberhaupt (2] Tnift ener nicht
nicht zu Zu (3] Teils-teils {4) Trifft eher zu (5] Trifft witllig zu

das Stdam J
das Reterendariat !
das Praxissemesier )

Intemet-Recherchan won
offizieien padagogischan ]
Wensaien

Das Lesen von
padagogisch didaktischen
Fachbichem und
Fachzeitzchriften

Vorirage (iber
wizsenachattiche
Kenntns=se zum Umgang mit / 4 #

Lemgruppen

Erinnerungen an Lehrkrats \
aus der eigenen Schulzet ~ o ko ¢ e

viele Barufsjahre als
Lehriraft o 1 A

Beobachien von anderen
Lehrigaften (2 B, hospitiensn, ] £ o=
Team-Teaching.,...)

Informelier Austausch
rwischen Lehriraften zum
Thema Unngang mit
Lemgruppen
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{1} Trifft dberhaupt {2} Trifft eher nicht
micht zu 1]

Austausch zwischen

Lehrkrafien auf sozialen

Medien (Facebook. Twtes, - —
Blogs, Websites. )

Coaching-Malinahmen: eine

Lehrkraft erhalt eine

perstnbche Beratenn fr

eine Zeit, um bestmmis ) J
Aspekie lhres Untermichies

im Limgang mit Lemgruppen

ZU wernessen

Kleine Rollenspele: Mach
elnem kisinen Vorirag zum
Thema Umigang mit
Lemgruppen, weardan
Handkmgsopticnen in einer
Ubungsgruppe
rollenspeelartin erprobt und J J
per Wideo aufgenommen.
Das Viden wind gemeinsam
anahysiert und
Verbessenumgsmiglichkeiten
tor die Lehrkraft wenden
erarbe(st

Dile Aufnahme (hres realen
Unterrichies per Wideo wnd
der anschielienden
Feflexon nach vorher
fesigelegten Kriterlen in
einer Kisingnppe
Diskurasionen Dwischen
Lehrkraften, nach "
wissenschaftichen inputs, / .
z.B. in einer Fartbildung

Das Besuchen von Koliegen
im Uinterricht und der

anschliefenden

gememnsamen Reflexion aut

Grundlage = =
wissenschatticher

Erkenninisse

{Reflexionsbogen)

Fattbesprechangen., dig

durch einen klaren Leitdaden )
strukturiert snd

(3) Teils-teils

L -

{4) Trifft eher zu

it

(5) Trifft wollig zu

-

10
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* 16. Mochten Sie Inre Kompetenzen im Umgang mit Lerngruppen weiter verbessern?

Mein, dies ist micht
natg Ja, auf jeden Fall

\Was trefft auf Sie zu? ) J 1

—35le haben berelts 75% ausgeflitl-—

11
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Offen im Denken

Umgang mit Lerngruppen

Ein Gedankenexperiment:

Angenommen Sie sind an einer Forthildung zum Thema Umgang mit Lerngruppen’ in threr Stadt
angemeldet (Fortbildungsdauer: 2 aufeinanderfolgende Samstage, jeweils von 9:30-17 Uhr). Die
Forthildung wird methodisch aus Vortrigen, Diskussionen und Rollenspielen, die zum Teil gefilmt und
reflektiert werden, bestehen. Inhaltlich werden Selbstregulierungsstrategien fiir Lehrkrifte,
Umsetzung von praventiven MaBnahmen und eine lichevolle sowie konsequents
Interaktionsgestaltung von Lehrkriften in der Fortbildung thematisiert. Was sind lhre Gedanken
hierzu? Bitte schicben Sie den Schieberegler (weiler Kreis) an die flir Sie passende Stelle (0 - 100).

17, Ich bin zuversichtlich, dass ich es schaffen kann 2 Samstage zu dieser Forthildung zu gehen

Falsch Teils-teils Richtig

|_H_’]

1E. Ich ware kirperlich und geistig in der Lage eine solche Fortbildung neben meiner beruflichen und privaten
Tatigkeiten zu absohlvieran:

nein Teils-teils ja
&

19, Bis zu wie viel Euro waren Sie bereit flr eing solche Fortbildung zu investieren? (wenn Sie diese
Fortbildung selber zahlen mussten)

20. Ich habe es selber in der Hand zu den 2 Samstagen zu kommen,

stirnmt micht Teils-teils stirmmt

()
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21. Bis zu wie vielen Minuten Anreisezeit wurden Sie fur eine solche Fonbildung auf sich nehmen?

22, lch wirce es zeitlich schaffen zu der Forthildung zu kommen:

atimmt nicht Teils-teils stimmit

\J

23. Was vermuten Sie? Meine Schulleitung (oder zukinflige Schulleitung) fande es wichtig. dass ich zu einer
soichen Fortbildung zum Thema Umgang mit Lerngruppen gehe:

stimmt nicht Teils-teils stimmit

& J

24, Wenn es um meine Arbeit geht, machte ich tun, was meine Schulleitung flr richtig hait.

stimmt nicht Teils-teils stimmt

® |

25, Was vermuten Sie? Kollegen/ Kolleginnen oder Kommilitonen/ Kommilitoninnen, die mir wichtig sind,
finden es gut, wenn ich an der Forthildung teflnehme.

stimmt nicht Teils-teils stimmit

® ]

26. Wenn es um meine Arbeit geht, machte ich tun, was fir mich wichtige Kalleginnen/ Kollegen oder
Kommilitonen! Kommilitoninnen fir richtig halten.

stimmt nicht Teils-teils stimmit

|'_ _]

27. Was vermuten Sie? Die Eltern der Kinder meiner Klasse (oder meiner zuklunftigen Klassen) fanden es gut,
wenn ich an einer solchen Fortbildung teilnehme:

stimmt nicht Teils-teils stimmit

J
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2B, Wenn es um meine Arbeit geht, mochie ich twn, was die Etern der Schilennnen und Schiler meiner
Klasse fur sinmvoll halten,

stimmit nichit Teils-teils stimmi

O |

29. Was vermuten Sie? Meine Familie und Freunde finden es gut, wenn ich an einer soichen Fortbildung
teilnehme.

SHMIMC nicht Teils-teils stirmmit

()

30. Wenn es um meine Arbeit geht mdchie ich tun, was meine Familie und Freunde fir sinmoll halten.

stimmt nicht Teils-teils stirmmit

U

31. Was glauben Sie? Die Teilnahme an einer solchen Fortbildung ware flir Sie vermutlich. ..

schiecht Teils-teils gut

@ ]

32. Was glauben Sie? Die Teilnahme an einer solchen Fortbildung ware fir Sie vermutlich. ..

unangenehm Teils-teils angenehm

L

33. Glauben Sie, dass emne Chance besteht, dass eine solche Fortbildung sich positiv auf ihre Gesundheit
auswirken kann.

umwahrscheinlich Teils-teils wahrscheinlich

(]

34, Glauben Sie, dass eine Chance besteht, dass eine solche Fortbildung |hren Unterricht verbessem kann.

umwahrscheinlich Teils-teils wahrscheinlich

\t -

14
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35. Was glauben Sie? Die Teilnahme an einer solchen Forthildung wirde womaoglich Ihre beruflichen
Aufstiegschancen verbessem

umwahrscheinlich Teils-teils wahrscheinlich

&

L

® 36. Wirden Sie an einer solchen methodischl inhaliichen Foribildung ¢ber den ,Umgang mit Lerngruppen’
(siehe ocben - Gedankenexperiment) zu enem fur Sie passenden Termin und Ot telnehmen?

Bozin, aut keinen Fall Ja, auf jeden Fall

\Was trifft auf Sie Zu? ] |

o i r - -

—Sie naben bereits dber $6% ausgefilit—

15
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Offen im Denken

Umgang mit Lerngruppen

Letzte Fragen:

37. Hier kinnen Sie alles anmerken, was lhnen in der Befragung gefehlt hat oder Sie (krittsch) kommentieren
michien:

Herziichen Dank for thre Zed!

Haben Sie Interesse an den Ergebnissen deser Befragung? Schicken Sie mir eine E-Mall an witon filmannddstid ent-gise de mit gem
Betreft Ergebnizse Studie F und kch schicke Ihnen diese geme zu, nachdem die gesamte Umfrage abgeschiossen ist

EEE
‘Wenn Sie am Gewinnspiel t=inehmen mochten (Chance auf zweimal 50 Eurn), dann schreiben Sie mir eing E-Mall an
witton flmanniseed gni-due de mit falgendem Text

“lch habe an der Befragung 2um Umgang mit Lemgneppen teligenammen wnd mochie am Gewinnspiel telinehmen."

Betref: Gewinnspel Studle |

{lhre E-Madadresse wird ausschlieflich mer Bekannigabe der Gewinnerinnen verwendet und néicht mit den Daten Ihres Fragebogens
zusammen gespeichert)

£EE

PS5, lch frewe mich sehr, wenn Sie den Link for dese Befragung an weiters Lehrkrafie, Referendannnen! Referendare oder
Lehramtsstudierends schicken,

16
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17.2 Studie ll: Qualitativer Interviewleitfaden

E-Mail an Interviewpartner*innen vor dem Interview:

Liebe...

Vielen Dank, dass Sie sich bereit erklaren ein Interview zum Thema Klassenfiihrung zu
geben.

Ich selbst bin hauptberuflich Grundschullehrer in Kéln und promoviere parallel an der
Universitat Duisburg-Essen in den Bildungswissenschaften zum Thema
.Klassenflihrung®. Das Interview werde ich persénlich durchfiihren.

Als aktive Lehrkraft kbnnen Sie mir sehr wertvolle Einblicke flir mein
Promotionsvorhaben ermdglichen. Besonders interessiert mich lhre personliche
Meinung wie Lehrkrafte Kompetenzen in der ,Klassenfiihrung“ erwerben.

Unter ,Klassenflihrung“ bzw. ,Classroom-Management* ist der Umgang einer Lehrkraft
mit ihrer Schulklasse zu verstehen. In der Wissenschaft gibt es sehr viele
unterschiedliche Definitionen zu diesem Begriff. Ich werde lhnen nun eine mégliche
Definition vorstellen, auf die ich mich im Interview beziehen werde. Falls mdglich, ware
es hilfreich, wenn Sie diese Definition wahrend des Interviews sichtbar vor sich legen
kénnen bzw. auf dem Bildschirm sehen kénnen:

Klassenfuhrung ist, die von der Lehrkraft selbst gestaltete, soziale Interaktion
zwischen ihr und den Schilerinnen und Schilern. Die Interaktionsgestaltung bezieht
sich zum einen auf eine groBere Gruppe als Ganzes sowie auf einzelne Kinder
individuell. Es handelt sich um Techniken, Strategien und Fahigkeiten der Lehrkraft,

¢ positive Beziehungen mit den Schiilerinnen und Schilern aufzubauen,
e praventiv Stérungen zu vermeiden,
o auf Stérungen effektiv einzugehen

e sowie die eigenen Emotionen und das eigene Verhalten als Lehrkraft zu
regulieren,

mit dem Ziel, sich bestmdglich um die Klasse zu kimmern, sodass kognitives und
soziales Lernen der Schulerinnen und Schiler méglichst effektiv gestaltet wird.

Mein Umgang mit Ihren Interviewdaten: Das Interview werde ich als Audio oder mit
dem Videokonferenztool jitsi-meet aufnehmen. Spater wird die Tonspur dann
transkribiert. Die Aufnahme selbst werde ich nach der Verschriftlichung 16schen. Wenn
Sie mogen, kdnnen Sie einen Einblick in die Transkription erhalten. Die Transkriptionen
aller interviewten Personen werde ich in meiner Dissertation auswerten. Hierbei werde
ich stets alle Angaben, die zu einer Identifizierung einer Person flihren kénnten,
verandern oder aus dem Text entfernen. Auch die Audios werden nicht
personenbezogen abgelegt. So bleiben Sie absolut anonym. Sie haben zudem
wahrend des Interviews jederzeit die Mdglichkeit, ohne Angaben von Grinden, das
Interview abzubrechen.

In welcher Form das Interview stattfindet, konnen Sie entscheiden. Entweder rufe ich
Sie per Telefon an oder ich sende lhnen einen Videokonferenzlink. Wichtig ist, dass
SIE sich mit dem Medium wohlfiihlen.
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So bitte ich Sie mir folgende Fragen zu beantworten:

= An welchen Tag und um wie viel Uhr darf das Interview stattfinden? Datum +
Uhrzeit

= Mobchten Sie das Interview per Telefon oder per Videokonferenz durchfiihren?

= Bitte schreiben Sie mir Ihre Telefonnummer auf, auch wenn Sie eine
Videokonferenz wiinschen. Falls es zu technischen Schwierigkeiten wahrend
der Videokonferenz kommt, kann ich Sie dann erreichen. (Selbstverstandlich
werde ich Ihre Telefonnummer nur fir das Interview nutzen und im Anschluss
I6schen). Telefonnummer:

Das Interview wird voraussichtlich etwas unter einer Stunde lang sein. Sehr freue ich
mich auf das Interview mit lhnen.

Mit freundlichen GriRRen,

Tilmann Wilton



Interview - Leitfaden

0) Small Talk/ EinfGhrung

e GrofRen Dank fiir lhre Zeit. Ansprache auf aktuelle Ereignisse z. B. Corona Bedingungen, etc.

e Wieich lhnen in der E-Mail geschrieben habe, fiihre ich eine Studie mit Interviews zum Thema Klassenfiihrung durch.
Selbstverstandlich werden ihre Daten anonym behandelt. Alle ihre Angaben, die auf sie personlich zuriickfiihren konnen,
werde ich verandern. Um das Interview spater zu verschriftlichen, nehme ich den Ton auf. Mit jitsi-meet kann ich auch eine
Aufnahme dieses Gespraches machen. Ware dies auch fiir sie in Ordnung? Ich sage lhnen, ab wann ich mit der Aufnahme
beginnen mochte und wann ich sie beende.

e Als Basis fur dieses Interview habe ich lhnen eine Definition von Klassenfiihrung geschickt. Ich mochte diese Definition mit
ihnen noch einmal durchgehen und beantworte ihnen gerne mogliche Verstandnisschwierigkeiten.

Klassenfuhrung ist, die von der Lehrkraft selbst gestaltete, soziale Interaktion zwischen ihr und den Schulerinnen und Schilern.
Die Interaktionsgestaltung bezieht sich zum einen auf eine groRere Gruppe als Ganzes sowie auf einzelne Kinder individuell. Es
handelt sich um Techniken, Strategien und Fahigkeiten der Lehrkraft,

e positive Beziehungen mit den Schilerinnen und Schilern aufzubauen,

e praventiv Storungen zu vermeiden,

o auf Storungen effektiv einzugehen

e sowie die eigenen Emotionen und das eigene Verhalten als Lehrkraft zu regulieren,
mit dem Ziel, sich bestmoglich um die Klasse zu kiimmern, sodass kognitives und soziales Lernen der Schilerinnen und
Schuler mdglichst effektiv gestaltet wird.

e Haben Sie Fragen zu der Definition? Was denken sie Gber diese Definition — fehlt ihnen hier noch etwas?

e Als aktive Lehrkraft haben Sie zum Thema Klassenflihrung sicher schon einige Erfahrungen sammeln konnen. Mir ist in diesem
Interview Ihre ganz persénliche Meinung wichtig. Der Hauptfokus meiner Arbeit besteht darin, was lhre Meinung ist, wie
Kompetenzen zur Klassenfiihrung erworben werden kénnen (wie werden Lehrkrafte besser in ihrer Klassenfihrung). Bei den
Fragen, die ich lhnen stellen werde, gibt es kein richtig oder falsch. Mir ist sehr wichtig, dass die Perspektive von Lehrkraften zu
dem Thema Gehor findet. Ich freue mich also, wenn Sie mir ganz ehrlich sage, was Sie dariiber denken.




1) Eigene Biografie und Vergangenheit der befragten Lehrkraft:
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e Das Interview besteht aus drei Teilen. Ab nun mdchte ich beginnen das Gespréach aufzuzeichnen. Ist dies okay fiir Sie? — Ich habe nun
die Tonaufnahme flr das Interview gestartet. Sie sagten dies ist fir Sie in Ordnung. Aus meiner E-Mail wissen Sie bereits, dass ich aus der
Tonaufnahme ein Transkript anfertige, um es in meiner Doktorarbeit auszuwerten. Ich komme nun zum eigentlichen Interview. Sie haben
vorhin eine Definition von Klassenfiihrung gehort, auf die sich das gesamte Interview beziehen wird.

e Der erste Teil dieses Interviews bezieht sich auf Ihre personliche Vergangenheit zum Thema Klassenfiihrung lernen.

Leitfrage

Checkliste: Wurde dies erwahnt? (nur nachfragen, wenn es nicht erwahnt
wurde)

Konkrete mogliche weitere Fragen an
passender Stelle (falls Interviewpartner
wenig sagt)

1. Was glauben Sie? Wie haben Sie ganz
personlich Kompetenzen zur Klassenfiihrung
erlernt? Erzahlen Sie doch mal!

o  Welche konkreten Tatigkeiten haben lhnen Kompetenzen zur
Klassenfiihrung erbracht?

e Inwiefern hat lhnen das Lehramtsstudium geholfen, um lhre
Kompetenzen zur Klassenfiihrung zu verbessern?

e Inwiefern hat lhnen das Referendariat geholfen, um ihre
Kompetenzen zur Klassenfiihrung zu verbessern?

e Inwiefern hat lhnen lhre Berufspraxis geholfen, um lhre
Kompetenzen zur Klassenflihrung zu verbessern?

e Haben Sie an einer Fortbildung tber Klassenfiihrung schon einmal
teilgenommen? Falls ja, inwiefern hat Sie ihre Kompetenzen in der
Klassenflihrung verbessern kdnnen?

e Haben Sie weitere Erfahrungen gemacht, die lhre Kompetenzen im
Umgang mit Gruppen forderten? Z. B. vor Beginn ihres
Lehramtsstudiums oder Praktika?

Wodurch genau haben Sie |hre
Kompetenzen in der Klassenfiihrung
verbessert?

Kdnnen Sie noch genauer erlautern, wie
dies ihre Kompetenz der Klassenfiihrung
erhoht hat?

Diesen Aspekt finde ich interessant.
Konnen Sie dazu noch etwas mehr
erzahlen?

Kdénnen Sie mir noch genau erldutern, was
Sie mit ... meinen?

Gibt es noch weitere Aspekte, die bei
lhnen zu mehr Klassenfiihrungskompetenz
geflhrt haben?

2. Ich werde Ihnen nun einen Satz vorlesen.
Welche Gedanken kommen lhnen bei diesem
Satz? ,Klassenfiihrung kann nicht gelernt
werden, man ist eine gute Lehrkraft oder eben
nicht.”

e Inwieweit konnen sie diesen Satz zustimmen?
Inwieweit lehnen sie diesen Satz ab?




2) Heute: Einschatzung der Befragten zu CM-Lernmd&glichkeiten
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Leitfrage

Tatigkeiten: immer eine vorlesen

Konkrete mdégliche weitere Fragen
anpassender Stelle (falls
Interviewpartner wenig sagt)

Ich komme zum zweiten Teil von drei des
Interviews. Ich stelle ihnen jetzt 8 einzelne
Tatigkeiten vor. Was denken sie hierliber?
Inwieweit eignet sich die genannte Tatigkeit,
um Kompetenzen zur Klassenfiihrung
aufzubauen? Oder eignen sich nicht?

Wiirden Sie an so einer MalRnahme
personlich teilinehmen? / Wiirden Sie eine
solche Tatigkeit personlich durchfihren?

Das Lesen von padagogischen Fachbulchern und Fachzeitschriften zum Thema Klassenflihrung.

Der Besuch eines wissenschaftlichen Vortrages zum Thema Klassenfiihrung.

Ein informeller Austausch zwischen Lehrkraften zum Thema Klassenfuhrung (z.B. im
Lehrkraftezimmer).

Das Beobachten von anderen Lehrkraften im realen Unterricht (z. B. hospitieren, Team-Teaching,...)

Teilnahme an einer Coaching-MaRRnahmen: Eine Lehrkraft erhélt eine personliche Beraterin fiir eine
Zeit, die sich besonders im Bereich Klassenfiihrung weitergebildet hat. Die Beraterin besucht ihren
Unterricht und gemeinsam werden maégliche Verbesserungen im Verhalten der Lehrkraft im Bereich
Klassenfuhrung erarbeitet.

Nach einem kleinen Vortrag von einer Person, die sich besonders mit dem Thema Klassenfiihrung
beschéftigt hat, findet ein Rollenspiel statt, indem Handlungsoptionen erprobt und per Video
aufgenommen werden. Das Video wird dann gemeinsam analysiert und Verbesserungsmaglichkeiten
fur die Lehrkraft werden erarbeitet. [Micro-Teaching]

Aufnehmen vom eigenen realen Unterricht per Video und der anschlieBenden Reflexion nach vorher
festgelegten Kriterien in einer Lehrkréaftekleingruppe.

Zusammen mit einem Reflexionsbogen zu Klassenfiihrung besuchen Lehrkrafte den Unterricht einer
anderen Lehrkraft. Im Anschluss wird die Stunde mit Hilfe des Bogens gemeinsam reflektiert.

. Inwiefern kann diese
Tatigkeit helfen
Klassenfuihrungskompet
enz aufzubauen?
Inwiefern nicht?

. Nennen sie Vorteile
dieser Tatigkeit.

. Nennen sie Nachteile
dieser Tatigkeit.

. Gibt es noch weitere
Griinde, warum sie
diese Tatigkeit als
(nicht) sinnvoll
erachten?

° Fir wen wére eine
solche MaRnahme aus
ihrer Sicht sinnvoll und
flir wen nicht?

Konnen wissenschaftliche Kenntnisse fiir die
Klassenfuhrungskompetenz von Lehrkraften nitzlich
sein? Bitte begriinden sie ihre Antwort.

Kdénnen praktische Erfahrungen fir die
Klassenfiihrungskompetenz von Lehrkraften nitzlich
sein? Bitte begriinden sie ihre Antwort.

e Was glauben Sie
nutzt mehr?




3) Zukiinftige Einschéatzung der Befragten zum sinnvollen Lernen von CM-Kompetenzen

Ich komme nun zum dritten und letzten Teil des Interviews. Wie soll Klassenflhrung heutzutage vermittelt werden?
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Leitfrage

Checkliste: Wurde dies erwahnt? (nur nachfragen, wenn es nicht
erwahnt wurde)

Konkrete mogliche weitere Fragen anpassender

Stelle (falls Interviewpartner wenig sagt)

gerne ansprechen wirden?

6. Sie hatten bereits berichtet, wie sie selbst e Welche Angebote sollten im Lehramtsstudium
Klassenfuhrung erlernt haben und sie haben gemacht werden?
soeben Stellung zu gewissen Tatigkeiten e Welche Angebote sollten im Referendariat
genommen. Nun interessiert mich, welche gemacht werden?
Erfahrungen angehende Lehrkréfte ihrer
Meinung nach in ihrer Ausbildung machen
sollten, um Kompetenzen in der
Klassenfuhrung zu erlangen?
7. Halten sie Weiterbildungsmafinahmen im e Jaoder nein? e Was glauben sie bei
Bereich Klassenflihrung bei aktiven Lehrkraften e Bei nein: Bitte begriinden Sie ihre Antwort. Weiter mit Berufsanfanger®innen im Lehrkraftberuf?
fur sinnvoll? Frage 9 Bendtigen diese besondere
e Beija: Frage 8 Unterstitzung?
8. Welche Weiterbildungsangebote halten sie fiir e« Was halten sie von Fortbildungen mit dem Thema e  Wie missten hilfreiche
aktive Lehrkrafte flr sinnvoll, um deren Klassenfiihrung? Weiterbildungsangebote gestaltet sein?
Kompetenzen in Klassenfiihrung weiter »  Wie musste eine Fortbildung zur
auszubauen? Klassenflihrung gestaltet sein (inhaltlich,
methodisch, dufere Bedingungen), dass
sie daran teilnehmen wiirden?
9. Letzte Frage: Haben sie Punkte, die Sie noch e Fehlte ihnen eine Frage oder ein Aspekt

im Interview?

e  Wie war dies flr sie die Fragen zu

beantworten? Leicht, schwer, flihlte sich
dies komisch an?

= Dann werde ich nun die Tonaufnahme stoppen.
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4) Personliche Daten (werden von mir schriftlich notiert):

Verdeckter Name Uberlegen:

Klassenlehrkraft?

Ist die befragte Lehrkraft in einer inklusiven Klasse im gemeinsamen Lernen aktiv?
Findet Team-Teaching statt?

Einzugsgebiet der Schule

Alter:

Seit wie vielen Jahren Lehrkraft

Geschlecht:
Bundesland:
Datum:
Uhrzeit:



18 Digitaler Anhang

Siehe beigelegten USB-Stick

18.1 Studie I: Quantitativer Online-Fragebogen
18.2 Studie II: Qualitativer Interviewleitfaden
18.3 Studie Il: Zehn Transkripte der durchgefiihrten Interviews

18.4 Studie ll: Gesamte Kodierungen der zehn Interviews



411

Danksaqung

Mein besonderer Dank gilt Frau Professorin Dr. Gisela Steins, die mich von der
Themenfindung bis hin zur Endfassung dieser Arbeit stets aulRerordentlich konstruktiv
und zugleich inspirierend unterstitzt hat. Ihre fachliche Betreuung und wertvollen
Impulse haben meine Freude am wissenschaftlichen Arbeiten immer wieder neu

entfaltet.

Ebenfalls danke ich Frau Professorin Dr. Ingelore Mammes, dass sie die Zweitkorrektur

freundlicherweise ibernommen hat.

Dem gesamten Doktorand*innenkolloquium danke ich fir die jahrelangen sehr
interessanten Einsichten aus anderen Promotionsprojekten, von denen ich auch flr
diese Arbeit viel lernen konnte, sowie fir die konkreten Rickmeldungen zu meinem
Arbeitsstand. Die Uber das Kolloquium hinaus vertiefenden Gesprache mit Stefan
Roggenkamp Uber die Inhalte und das methodische Vorgehen meiner Arbeit empfand

ich zudem als aulierst gewinnbringend.

Ich bedanke mich herzlich bei Janine Heller fir ihre wertvolle Unterstitzung bei der
Korrektur meiner Doktorarbeit. Ihre kritischen Fragen und konstruktiven Anmerkungen

haben meinen Blickwinkel auf meine Arbeit in hilfreicher Weise erweitert.

Zum Schluss mochte ich mich noch bei allen Freund*innen und meiner Familie fir ihre

offenen Ohren und vielfaltige Unterstitzung bedanken.



() UNIVERSITAT
DEUSI SSEBNU R G
Offen im Denken

universitats
Ub | bibliothek

Duisburg-Essen Publications online

Diese Dissertation wird via DUEPublico, dem Dokumenten- und Publikationsserver der
Universitét Duisburg-Essen, zur Verfiigung gestellt und liegt auch als Print-Version vor.

DOI: 10.17185/duepublico/79245
URN: urn:nbn:de:hbz:465-20231114-135058-7

Alle Rechte vorbehalten.



https://duepublico2.uni-due.de/
https://duepublico2.uni-due.de/
https://doi.org/10.17185/duepublico/79245
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:hbz:465-20231114-135058-7

