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Lasst sich effiziente Klassenflihrung lehren?

Das Potenzial der Lehrertrainings

Erschienen in: Jirgen Abel & Gabriele Faust (Hrsg.) (2010). Wirkt Lehrerbildung?
Antworten aus der empirischen Forschung, S. 283 — 289. Munster: Waxmann.

1. Einleitung

Besonders bei Berufsanfangern im Lehrerberuf besteht ein grof3er Bedarf nach Ausbil-
dung in effizienter Klassenfiihrung. Die gegenwartige Lehrerbildung kann diesen Be-
darf aber offenbar nicht befriedigen. Christine Schaefers fasst die Ergebnisse empiri-
scher Studien zur Lehrerausbildung in Deutschland folgendermafen zusammen: ,,Uber-
einstimmend wird in allen Studien der defizitdre Praxisbezug des Lehramtsstudiums als
zentrale Schwachstelle genannt ... laut Befragten besteht ein gravierendes Defizit in der
unzureichenden Vermittlung sozialer Kompetenzen fiir den qualifizierten Umgang mit
Klassen, Schiilern, Kollegen und Eltern* (Schaefers, 2002, 69).

2. Kernelemente effizienter Klassenfiihrung

Eine der wichtigsten sozialen Kompetenzen von Lehrkréften ist die Fahigkeit zur Etab-
lierung und Aufrechterhaltung von Ordnung im Unterricht. Einige Autoren sprechen
hier von ,,Klassenmanagement* (classroom management) und andere von ,,effizienter
Klassenfiihrung®, wobei im Wesentlichen dasselbe gemeint ist. Vom gegenwartigen
Forschungsstand ausgehend lassen sich drei Kernelemente des Klassenmanagements
unterscheiden (vgl. Ophardt & Thiel, 2007):

1. Umgang mit problematischem Schulerverhalten
Marzano & Marzano (2003) fanden in ihrer Analyse einschlagiger Forschungsarbei-
ten, dass es gunstig ist, wenn Lehrkrafte tiber ein breites Repertoire unterschiedlicher
Interventionsformen verfugen. Dazu gehdren neben Ermahnungen und Gespréchen
auch nonverbale Verhaltensweisen, z. B. Blickkontakt, Herangehen an den stérenden
Schuler oder Gesten mit einer bestimmten Signalwirkung (siehe auch Stage: &
Quiroz, 1997).

2. Effektive Organisation des Unterrichtsablaufes
Seit den wegweisenden Forschungen von Jacob Kounin (1970) ist Folgendes be-
kannt: ,,Effektive Organisation des Unterrichtsablaufes ist dann gewéhrleistet, wenn
dem Lehrer ein situationsangemessener und schwungvoller Wechsel zwischen ver-
schiedenen Unterrichtsphasen und Formen der Arbeit gelingt ... Bei den erfolgrei-
chen Lehrern fand sich auch ,Allgegenwiértigkeit‘, d. h. sie verteilten ihre Aufmerk-
samkeit und die Einbeziehung von Schiilern so, dass Storungen friihzeitig erkannt
und damit unterbunden werden konnten (,withitness‘)*“ (Bromme, 1992, 76).



3. Etablierung eines Regelsystems
Hier geht es darum, dass die Lehrkréfte ihren Klassen zu Beginn des Schuljahres ein
System bestimmter Verhaltensregeln, Rituale und Routinen vermitteln (Evertson &
Harris, 1999). ,.Klassenmanagement wird aus dieser Sicht vor allem als vorausschau-
endes Lehrerhandeln begriffen, das potenzielle Stérungsquellen durch die Etablie-
rung von Verhaltenserwartungen und durch organisatorische Mallhahmen minimiert*
(Ophardt & Thiel, 2007, 134).

Eine ineffiziente Klassenfiihrung hat eindeutig negative Auswirkungen auf die Lern-
ergebnisse der Schiiler (Wang, Haertel & Walberg, 1993; Helmke, 2007). Aber nicht
nur die Schiler leiden unter einer schlecht gefiihrten Klasse, sondern auch die Lehrer
selbst: Standige Unterrichtsstérungen sind flr die betroffenen Lehrkréfte eine grolRe
psychische Belastung und tragen erheblich zu Stress und Burnout bei (Brouwer &
Tomic, 2000; Friedman, 2006).

3. Welche Ausbildungsformen eignen sich, um die Kompetenz
zur Klassenfuhrung zu erwerben?

Die traditionellen Formen der Lehrerausbildung (Vorlesungen und Seminare) sind ge-
eignet zur Vermittlung deklarativen Wissens. Bei der Klassenfiihrung geht es jedoch
um Handlungswissen. Es ist schon aufgrund dieser unterschiedlichen Wissensstruktur
unwabhrscheinlich, dass Vorlesungen und Seminare geeignet sind, um soziale Kompe-
tenz auf dem Gebiet der Klassenfiihrung zu vermitteln. Aber auch in der Forschung gibt
es zahlreiche Belege dafir, dass diese Vermittlung in traditionellen Lehrveranstaltungen
meistens nicht gelingt (Merrett & Wheldall, 1993; Schaefers, 2002).

Im Gegensatz dazu wurde in vielen empirischen Studien die Effektivitat von Verhal-
tenstrainings fur Lehramtsstudenten und Lehrer auf diesem Gebiet nachgewiesen. Das
zentrale Merkmal dieser Lehrertrainings besteht darin, dass die fur die Klassenfuihrung
geeigneten Interventionsformen im Seminar nicht nur verbal vermittelt, sondern einge-
ubt werden. Die Trainings lassen sich nach den oben erwéhnten Kernelementen effizi-
enter Kassenfiihrung zu folgenden Gruppen zusammenfassen:

1. Trainings zum Umgang mit problematischem Schilerverhalten, z. B. das Konstanzer
Trainingsmodell (KTM) von Humpert und Dann (2001) oder das Gruppentraining
sozialer und beruflicher Kompetenzen (GSBK) von Jirgens (2006)

2. Trainings mit dem Ziel, den Unterrichtsablauf effektiv steuern zu lernen, z. B. Borg
& Ascione (1982)

3. Trainings mit dem Ziel, die Einfihrung eines Regelsystems zu erlernen, z. B.
Evertson & Harris (1999)

4. Trainings, in denen mehrere dieser drei Elemente miteinander kombiniert wurden, z.
B. das Good Behavior Game von Kellam u. a. (1998) oder das CMCD-Modell
(,,Consistency Management and Cooperative Discipline*) von Freiberg u. a. (1995).

Zu allen diesen Trainingsmodellen gibt es Forschungen, die nachweisen konnten, dass
die eingeuibten Verhaltensmuster auch tatsachlich von den Teilnehmern gelernt wurden.



Im deutschen Sprachraum sind dies die Evaluation des GSBK-Trainings von Lubitz
(2007) und die Evaluation des KTM-Trainings von Brosig (2007). Zusammenfassungen
der internationalen Forschungen zur Effektivitat von Lehrertrainings finden sich in den
Arbeiten von Cruickshank & Metcalf (1990), Klinzing (2002) und Grossman (2006).

4. Merkmale des Munchner Lehrertrainings

Das Miinchner Lehrertraining gehort zur Generation jlngerer Trainingsmodelle, in de-
nen alle drei Kernelemente effizienter Kassenfiihrung eingelibt werden (Havers, 1998,
2001, 2006)*:

1. Umgang mit problematischem Schiilerverhalten
Die Teilnehmer werden in mehreren vorstrukturierten Rollenspielen mit Stérver-
halten von Schilern konfrontiert. Diese Rollenspiele werden auf Video aufge-
zeichnet und anschlieBend gemeinsam analysiert. Ubungsschwerpunkt sind non-
verbale Interventionen, selbstsicheres Auftreten und Konfliktgesprache mit Schi-
lern und Eltern.

2. Steuerung des Unterrichtsablaufs
Anhand von Dokumentaraufnahmen aus zwei Schulklassen lernen die Teilnehmer
die zentrale Bedeutung von ,,withitness* (,,Allgegenwirtigkeit* oder ,,Uberblick®)
fiir die Vermeidung von Storungen. Die klare Strukturierung des Unterrichtsbe-
ginns ist Thema eines Demonstrationsexperiments.

3. Etablierung eines Regelsystems
In Gruppenarbeit werden Regeln fur bestimmte Unterrichtssituationen erarbeitet
und in einem Rollenspiel wird dann deren Einfiihrung getbt.

Wahrend die meisten Verhaltenstrainings nur relativ kurz sind, dauert das Minchner
Lehrertraining vier oder funf Tage. Das gibt allen Teilnehmern die Maglichkeit, selber
die Lehrerrolle zu tibernehmen und effiziente Klassenfiihrung auch wirklich zu tben.
Um den Transfer auf die Praxis zu erleichtern, wird in den Rollenspielen streng darauf
geachtet, dass sie authentisch sind, d. h. realen Schulsituationen so ahnlich wie mdoglich.
Damit die Seminarteilnehmer die gelernten Verhaltensweisen auch sofort in der Praxis
anwenden konnen, werden die Trainings seit 2005 unmittelbar vor Beginn der
Referendarzeit durchgefihrt.

5. Evaluation des Minchner Lehrertrainings

In den Jahren 1999 bis 2007 wurde das Munchner Lehrertraining 19-mal mit dem
HILVE — Fragebogen evaluiert (,,Heidelberger Inventar fur Lehrveranstaltungs-Evalua-
tion“ von Rindermann & Amelang, 1994). Ziel dieser Evaluation war es, die studenti-
sche Beurteilung des Lehrertrainings im Vergleich zu 46 traditionellen Seminaren zu
erfassen. Im Heidelberger Inventar fir Lehrveranstaltungs-Evaluation wird das Gesamt-
urteil Gber eine Lehrveranstaltung u. a. tber die beiden folgenden Items operationali-

! Eine anschauliche Darstellung des Trainingsmodells findet sich auf der DVD ,,Miinchner
Lehrertraining™



siert: ,,Der Besuch der Veranstaltung lohnt sich.” Die Antwortalternativen reichen von
1 =, trifft nicht zu“ bis 7 =, trifft zu“ und ,,Wenn man alles in einer Note zusammenfas-
sen konnte, wirde ich der Veranstaltung die folgende Note geben ...* Die Antwort-
alternativen reichen hier von 1 = | sehr gut* bis 6 = ,,ungeniigend*.

Abbildung 1: Mittelwerte der Stellungnahmen zu dem Satz:
,,Der Besuch der \leranstaltung lohnt sich**
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Padagogik & Psychologie  Sprachen Lehrertrainings

Anzahl der traditionellen Seminare: Padagogik & Psychologie N = 39;
Fremdsprachen: N = 7 (Mittelwerte aus Rindermann & Amelang, 1994); Anzahl der
Lehrertrainings: N = 19 (eigene Berechnung der Mittelwerte)

Die Mittelwerte flr die traditionellen Seminare (Padagogik & Psychologie und Fremd-
sprachen) liegen bei 5,5 bzw. 5,3. Das entspricht der Antwortalternative ,, Trifft eher
zu“. Man kann das Ergebnis etwa so iibersetzen: ,,Jm GroB3en und Ganzen lohnt sich
zwar der Besuch der Lehrveranstaltung, aber nicht immer.*

Der Mittelwert fiir die neunzehn Lehrertrainings liegt dagegen bei 6,9, also nahe an 7,
dem hdchsten Gberhaupt erreichbaren Wert in dieser Skala.



Tabelle 1:Durchschnittsnoten fiir die 46 traditionellen Seminare und fir die
19 Lehrertrainings

Durchschnittsnoten
Seminare in Padagogik & Psychologie 2,2
Seminare in modernen Fremdsprachen 2,3
Lehrertrainings 1,1

Durchschnittsnoten fur Padagogik, Psychologie und Fremdsprachen aus
Rindermann & Amelang (1994); Lehrertrainings: eigene Berechnung

Die Durchschnittsnote fur die Lehrertrainings (1,1) war also mehr als eine Notenstufe
besser als die der traditionellen Seminare (2,2 bzw. 2,3). Dieses Ergebnis hat uns selber
uberrascht und wir haben die Fragebdgen deshalb noch einmal neu ausgezahlt. Die
Durchschnittsnote wurde bestatigt und es stellte sich heraus, dass die meisten der ca.
300 Teilnehmer den Lehrertrainings die Note ,,sehr gut gegeben hatten, einige ,,gut*
und niemand eine schlechtere Note als ,,gut".

Worauf sind diese Bewertungsunterschiede zurlickzufiihren? Beruhen sie in erster Linie
auf der Personlichkeit der Dozenten oder spielen andere Faktoren eine Rolle? Um diese
Frage zu beantworten, haben wir fir alle beurteilten Lehrveranstaltungen Mittelwerte in
funf verschiedenen ,,Beurteilungsdimensionen‘ des HILVE errechnet und dann diese
Mittelwerte miteinander verglichen. Interessanterweise ergaben sich die groRten Unter-
schiede zu Gunsten der Lehrertrainings in den beiden Beurteilungsdimensionen Lern-
erfolg und Intensitat der Auseinandersetzung mit dem Stoff. Wenn es um die Person-
lichkeit der Dozenten ging, waren die Unterschiede dagegen wesentlich kleiner. Diese
Befunde sprechen dafir, dass die hohe Akzeptanz des Miinchner Lehrertrainings mehr
mit dessen Form und Inhalt zu tun hat als mit der Person der Dozenten. Insbesondere
die Rollenspiele flihren wegen ihrer Praxisnahe und wegen des personlichen Engage-
ments der Rollenspieler zu einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Stoff2. Die
Studierenden haben deshalb wohl zu Recht das Gefihl, sich hier intensiver zu engagie-
ren und mehr Gber ihren zukinftigen Beruf zu lernen als in traditionellen Seminaren.

6. Wird das im Training Gelernte im Unterricht angewandt?

Unsere Ausgangsfrage war: ,,Lésst sich effiziente Klassenfiihrung lehren?* Diese Frage
kann man nur dann positiv beantworten, wenn das in den Lehrveranstaltungen Gelernte
auch spater in der Praxis eingesetzt wird. Von einigen Autoren wird bezweifelt, ob
wirklich ein Transfer von den Trainings auf die Unterrichtspraxis stattfindet, denn in
alteren Studien konnte er manchmal nicht nachgewiesen werden (Copeland, 1982). In
neueren Untersuchungen war dies aber anders (Freiberg u. a., 1995). In einigen dieser

? Diese Interpretation wird auch durch die Beantwortung der offenen Fragen im HILVE -Fragebogen
nahegelegt: Uber ein Drittel der Befragten nannte spontan Praxisnahe oder Praxisrelevanz als
entscheidende Merkmale des Lehrertrainings. Ebenfalls h&ufig waren Aussagen Uber die persénliche
und emotionale Beteiligung an den Rollenspielen. So schrieb eine Teilnehmerin: ,,Man weill zwar: ,Es
ist nur ein Spiel‘, aber die Gefiihle sind echt.*



jungeren Trainings-Studien fand man nicht nur ein deutlich verandertes Lehrerverhal-
ten, sondern sogar langfristig positive Auswirkungen des verénderten Lehrerverhaltens
auf das Verhalten der Schiler (Kelham u. a., 1998; lalongo u. a., 2001). Leider handelt
es sich hier ausschlieRlich um amerikanische Arbeiten. Im deutschen Sprachraum ist
diese Frage bisher noch kaum untersucht worden.

Claudia Passig fuhrte deshalb eine schriftliche Befragung bei 100 ehemaligen Teilneh-
mern des Munchner Lehrertrainings durch, in der sie explizit nach der Anwendung des
Gelernten im Unterricht fragte (Passig, 2002). Die Befragten waren inzwischen alle im
Schuldienst und der Besuch des Lehrertrainings lag zwei bis sechs Jahre zur(ck.

Abbildung 2: Wie viele der 100 ehemaligen Teilnehmer wenden die im Lehrertraining
gelernten Interventionsformen auch noch 2 - 6 Jahre spéter in ihrem Unterricht an?
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Rund 55 % der Befragten konnte mit Sicherheit sagen, dass sie Konfliktgesprache oder
Einfuhrung von Regeln im Lehrertraining kennengelernt hatten und dass sie diese Me-
thoden in ihrer Praxis anwenden. Bei der Strukturierung des Unterrichtsbeginns waren
es fast 70 %. Noch positiver waren die Ergebnisse bei der Kategorie ,,Nonverbales Leh-
rerverhalten in Konflikten®. Hier war sich die groRe Mehrzahl der Befragten (93 %)
sicher, dass sie diese Methode im Lehrertraining kennengelernt hatte und dass sie diese
auch in ihrem Unterricht einsetzte.

Nach Aussage der Lehrer, die mehrere Jahre zuvor an einem Lehrertraining teilge-
nommen hatten, gab es also eine eindeutige Auswirkung auf ihre Praxis: Ein groRer Teil
von ihnen verwendete die im Training gelernten Methoden nach wie vor in ihrem Un-
terricht.



7. Ruck- und Ausblick

Bereits 1992 bemerkte JOrg Schlee in einem Sammelreferat tiber ,,Empirische For-
schung zur Lehrerbildung in Deutschland®, dass Uber Lehrertrainings vergleichsweise
viel Forschung vorliege, dass sich die Trainings aber trotzdem nicht wirklich in der
Lehrerausbildung etablieren konnten. Er kam dann zu dem Schluss, ,,dass in der Lehrer-
bildung unuberprifte Lehr-Lernformen ... die Regel sind, wéhrend solche, deren Wirk-
samkeit ... hinreichend und mit ermutigender Tendenz empirisch nachgewiesen werden
konnten, die Ausnahme bilden* (Schlee 1992, 560). Daran hat sich bis heute nichts ge-
andert. Inzwischen hat die Forschung noch deutlicher zeigen kénnen, dass Lehrertrai-
nings speziell im Bereich der Klassenfuhrung effektiv sind. Es wére an der Zeit, diese
Erkenntnisse in der Lehrerbildung zu nutzen.
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