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1. Einleitung

In dieser Arbeit erforscheich, wi e der Ti t el ALehrerlnnenhan
ITder Bezug zu gut e merddmen lasstr meime gersonlibhe Are det s
Klassenfihrung und mein péadagogisches Handeln. Mein Interesse, die eigene
Lehrtatigkeit genauer unter die Lupe zu nehmen, war durch die Lehrveranstaltung

AKl assenf ¢ hr usmfi Dr.vlohannes iMiayw geweckt. Ein sehr gutes
Instrument stellt diesbeziiglich der ALi nzer Di agnosebogen zur
(LDK) dar, den ich zur Datenerhebung und Auswertung verwendete. Da ich als
Volksschullehrerin tagtaglich in unterschiedlichen Situationen gefordert bin, war es

mir auferdem wichtig, mein Handeln genauer zu hinterfragen. Dafur fihrte ich
verschiedene Interviews durch und sammelte Aufzeichnungen in einem
Forschungstagebuch. Mittels Videoanalyse konnte ich zusétzlich zur allgemeinen
Hinterfragung meiner Lehrtatigkeit auch meinen Fachunterricht untersuchen. Dazu

gehe ich auf meinen Mathematikunterricht ein und werte schriftiche und mindliche

Feedbacks aus.

Diese Arbeit unterteile ich in zwei grof3e Bereiche i in einen theoretischen und in
einen empirischen Teil. Im Theorieteil beschaftige ich mich mit den Themen:
Unterricht, guter Unterricht & Unterrichtsqualitat und die Lehrperson. Im zweiten Tell
geht es um eine empirische Untersuchung, wobei ich mein Handeln als Lehrerin
genauer ergrinde. Dabei versuche ich Antwort auf folgende Forschungsfrage zu
geben: Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Lehrerinnenhandeln und der
Klassenfuihrung in Bezug auf den Unterricht im Allgemeinen und auf den

Fachunterricht?

Zu Beginn stelle ich Unterricht aus einer allgemeinen Perspektive dar. Dazu
betrachte ich die gesetzlichen Regelungen sowie den dsterreichischen Lehrplan mit
seinem Aufbau und den allgemeinen Bildungszielen. Dann gebe ich einen Uberblick
Uber die Arbeitsbereiche von Lehrerlnnen im Allgemeinen und es folgen einige
prinzipielle Faktoren, die beim Unterricht beachtet werden sollten. Im zweiten Kapitel
beschreibe ich guten Unterricht und Unterrichtsqualitait. Zu m Agut en fihmet er r i c

ich verschiedene Bewertungskriterien an. Zur Unterrichtsqualitat stelle ich
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grundlegende Orientierungen und Ansétze dar und gebe konkretere Auflistungen
verschiedener Variablen bzw. Faktoren. Im dritten Kapitel betrachte ich die
Lehrperson genauer. Dazu stelle ich die Lehrerinnenpersonlichkeit mit
winschenswerten Merkmalen, Einstellungen und Haltungen vor. AbschlieRend
erklare ich die Kompetenzen und padagogischen Schllisselkompetenzen sowie das

Lehrerlnnenhandeln in konkreten und schwierigen Situationen.

Meine empirische Untersuchung untergliedere ich in drei groRe Bereiche: Mein
Handeln als Klassenlehrerin, mein Handeln in konkreten Unterrichtssituationen und
mein Handeln am Beispiel einer Mathematikeinheit. Dabei sammle ich
unterschiedliche Daten anhand des LDK, verschiedener Interviews, eines
Forschungstagebuchs und mdundlicher und schriftlicher Feebacks. Dazu folgen

jeweils Auswertungen und Interpretationen der Ergebnisse.

Am Ende befinden sich die Kapitel Ainschrankungen der Arbeitfiund Ayewonnene
Erkenntnisse & Entwicklungszielefi Im Anhang fuhre ich mein Forschungstagebuch

an, indem es um markante padagogisch relevante Unterrichtssituationen geht.
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2. Unterricht

In diesem ersten grof3en Kapitel meiner theoretischen Auseinandersetzung mit dem
Thema beschreibe ich den Unterricht in der Volksschule aus einer allgemeinen
Perspektive. Hier ist es mir wichtig zuerst einmal die Pflichten und Aufgaben von
Lehrpersonen zu erfassen und daher fuhre ich die gesetzlichen Vorgaben an. Neben
dem Gesetz ist der Lehrplan der dsterreichischen Grundschule Adi e Ri cht !l i ni
Lehrpersonen. Deshalb gehe ich auf die Inhalte des Lehrplans ein, wobei ich das
allgemeine Bildungsziel, den Aufbau der Bildungs- und Lehraufgaben sowie des
Lehrstoffs, und weiterfihrende Bildungsaufgaben von Lehrpersonen betrachte.
Anschlieend gehe ich zu den Arbeitsbereichen von Lehrerinnen tber. Dazu gebe
ich einen allgemeinen Uberblick und gliedere den Unterricht nach Planung,
Durchfuhrung und Auswertung. Abschliel3end fuhre ich allgemeine Faktoren an, die
fur den Unterricht von Bedeutung sind. Diesbezuglich betrachte ich die Punkte:
vielfaltige Organisationsformen, facheribergreifender Unterricht, die Lehrperson,

soziales Klima, Sinnhaftigkeit beim Lernen und Unterrichtsmethoden.

Aus dieser allgemeinen Betrachtung heraus, versuche ich den Zusammenhang
zwischen Unterricht und Lehrkréften herauszufiltern und darzustellen. Im folgenden
Kapitel gehe ich auf die Pflichten und Aufgaben von Lehrpersonen ein und beziehe

mich dabei vor allem auf das dsterreichische Bundesgesetz.

2.1 Pflichten und Aufgaben der Lehrperson laut 6sterreichischem

Gesetz

Wer in Osterreich als Lehrerin oder Lehrer tatig sein mochte, muss uber seine
Pflichten und Aufgaben gut Bescheid wissen und sich selbstverstandlich auch an
diese Vorgaben und Gesetze halten. Jede Lehrperson wird am Anfang ihrer
Berufstatigkeit angelobt und legt in diesem Zuge einen Schwur ab, sich gewissenhaft
und gesetzestreu daran zu halten. Daher mochte ich an dieser Stelle mit den
rechtlichen Vorschriften flr Lehrpersonen beginnen und zitiere dazu zuerst das

Schulunterrichtsgesetz (SchUG) und in weiterer Folge auch das Schulorganisations-
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gesetz (SchOG). Auf der Internetseite des Bundesministeriums fur Bildung befinden
sich in der Rubrik ASchulrecht, Gesetze und Verordnungen (RIS)fi die gesamten
Rechtsvorschriften des SchUG und des SchOG in den geltenden Fassungen vom

04.12.2016 und stehen dort als Download zur Verfligung.

Im Schulunterrichtsgesetz ist verankert, was Lehrpersonen zu erfiillen haben. Die
Pflichten und Aufgaben werden darin n&her erklart. Im 8 17 heil3t es demnach:

Mer Lehrer hat in eigenstandiger und verantwortlicher Unterrichts- und
Erziehungsarbeit die Aufgabe der Osterreichischen Schule (8 2 des
Schulorganisationsgesetzes) zu erfillen. In diesem Sinne und entsprechend dem
Lehrplan der betreffenden Schulart hat er unter Bericksichtigung der Entwicklung
der Schiler wund der &uleren Gegebenheiten den Lehrstoff des
Unterrichtsgegenstandes dem Stand der Wissenschaft entsprechend zu vermitteln,
eine gemeinsame Bildungswirkung aller Unterrichtsgegenstande anzustreben, den
Unterricht anschaulich und gegenwartsbezogen zu gestalten, die Schuiler zur
Selbsttatigkeit und zur Mitarbeit in der Gemeinschaft anzuleiten, jeden Schiler nach
Mdglichkeit zu den seinen Anlagen entsprechenden besten Leistungen zu fihren,
durch geeignete Methoden und durch zweckmaligen Einsatz von Unterrichtsmitteln
den Ertrag des Unterrichtes als Grundlage weiterer Bildung zu sichern und durch
entsprechende | bung(®chUGs8u7()esti gen. i

Neben dem SchUG fand ich auch bei Rosenberger (2012) etwas zu den rechtlichen
Vorschriften. Die Autorin bezieht sich auf die gesetzlichen Bestimmungen und
beschreibt die Aufgabe der Lehrkrafte wie folgt:

A ehrer/innen haben die Aufgabe, sich so auf den Unterricht vorzubereiten, dass den
Schuler/innen  sinnvolle, strukturierte und auf den Lehrplan bzw. die
Bildungsstandards bezogene Lerngelegenheiten ermoglicht werden. Die
Verpflichtung den Unterricht zu planen, ist in 8 51 des 0sterreichischen
Schulunterrichtsgesetzes, der die Funktionen des Lehrberufs bestimmt, grundgelegt.
Die Hauptaufgabe des Lehrers ist die dem § 17 SchUG entsprechende Unterrichts-
und Erziehungsarbeit. Er hat den Unterricht sorgfaltig vor zuber ei t en. A ( Ros
2012, S. 302)
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An den rechtlichen Vorgaben sieht man, wie wichtig die Bereiche Vorbereitung,
Planung, Aktualitat, Anschaulichkeit, Selbsttatigkeit und Wissenserwerb sind, worauf
ich in den spéteren Kapiteln noch ausfuhrlicher eingehen werde. Im o.a. 8§ 17 wird
der ALehrplan der bet r envadndch daeuver@lasstialfdent 7 g e n
nachsten Seiten den Lehrplan der &sterreichischen Grundschule genauer

anzusehen.

2.2 Inhalte des Lehrplan s der Osterreichischen Grundschule

Die oben genannten gesetzlichen Vorschriften kénnen als Grundlage verstanden
werden. Konkret arbeiten kann man als Lehrerin oder Lehrer aber erst anhand des
Lehrplans. Im Lehrplan sind die Inhalte enthalten, an die sich eine Lehrperson in
Osterreich halten muss. Der Lehrplan der 6sterreichischen Grundschule wird durch
das Schulorganisationsgesetz geregelt und muss bestimmte Inhalte aufweisen. Was
diesbeziglich das Gesetz vorschreibt, geht aus dem nachfolgenden Paragraphen

hervor, den ich hier zitiere:

Im SchOG, 8 6 (2), ist geregelt, welche Teile der Lehrplan aufzuweisen hat und zwar:

a)  Alie allgemeinen Bildungsziele,

b) die Bildungs- und Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsgegenstadnde und
didaktische Grundséatze,

C) den Lehrstoff,

d) die Aufteilung des Lehrstoffes auf die einzelnen Schulstufen, soweit dies im
Hinblick auf die Bildungsaufgabe der betreffenden Schulart (Schulform,
Fachrichtung) sowie die Ubertrittsmoglichkeiten erforderlich ist und

e) die Gesamtstundenzahl und das Stundenausmald der einzelnen
Unterrichtsgegenstande (Stundentafel),

f) soweit es schulautonome Lehrplanbestimmungen erfordern, sind
Kernanliegen in den Bildungs- und Lehraufgaben oder den didaktischen
Grundsatzen oder im Lehrstoff zu umschreiben.f
(SchOG 8§86 (2))
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In den nachsten Abséatzen méchte ich den Aufbau der Bildungs- und Lehraufgaben
sowie des Lehrstoffs erklaren und das allgemeine Bildungsziel beschreiben, bevor
ich konkret zum Unterricht Gibergehe.

2.2.1 Das allgemeine Bildungsziel

Gleich zu Beginn des Lehrplans der Volksschule ist das allgemeine Bildungsziel
verankert, das die Aufgabe der Grundschullehrerinnen definiert und erlautert, zu
welchem  Werteverstandnis der Unterricht beitragen soll und welche
unterschiedlichen Kompetenzen gefordert werden sollen.

Zu folgenden allgemeinen Bildungszielen sollen Lehrerinnen ihre Schilerinnen
fuhren:

Mie Volksschule hat i wie alle dsterreichischen Schulen i im Sinne des § 2 des
Schulorganisationsgesetzes die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der
Jugend nach sittlichen, religiésen und sozialen Werten sowie nach den Werten des
Wahren, Guten und Schénen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem
Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem fir
das Leben und den kinftigen Beruf erforderlichen Wissen und Kénnen auszustatten
und zum selbsttatigen Bildungserwerb zu er zi
Humanitéat, Solidaritat, Toleranz, Frieden, Gerechtigkeit und Umweltbewusstsein sind
tragende und handlungsleitende Werte in unserer Gesellschaft. Auf ihrer Grundlage
soll jene Weltoffenheit entwickelt werden, die vom Verstandnis fur die existenziellen
Probleme der Menschheit und von Mitverantwortung getragen ist. Dabei hat der
Unterricht aktiv zu einer den Menschenrechten verpflichteten Demokratie beizutragen
sowie Urteils- und Kritikfahigkeit, Entscheidungs- und Handlungskompetenzen zu
f © r d e r Dabei spll&dg¢n Kindern eine grundlegende und ausgewogene Bildung im
sozialen, emotionalen, intellektuellen und kdrperlichen Personlichkeitsbereich
ermoglicht werden. fiLehrplan der VS 2012, S. 9)

Neben den allgemeinen Bildungszielen schreibt der Lehrplan aber auch ganz klare

Bildungs- und Lehraufgaben der einzelnen Gegenstande vor, worauf ich im n&achsten

Kapitel eingehen werde.
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2.2.2 Aufbau der Bildungs - und Lehraufgaben sowie des Lehrstoff s

Es ist wichtig, dass Lehrerinnen und Lehrer den Lehrplan lesen kénnen und daher
will ich hier erklaren, wie dieser aufgebaut ist. Dabei flhre ich nicht inhaltliche Details
an, sondern gebe einen groben Uberblick uber den Aufbau der Bildungs- und
Lehraufgaben sowie des Lehrstoffs. Wie der Inhalt grundséatzlich zu verstehen ist und

wie damit gearbeitet werden kann, fasst Wolf (2012) folgendermal3en zusammen:

ABi | dund gebraufgabe, Lehrstoff und didaktische Grundsétze sind als Einheit
zu betrachten und deshalb in einer unmittelbaren textlichen Aufeinanderfolge
angeordnet. In einigen wenigen Satzen werden in der Bildungsaufgabe der
Bildungssinn eines Unterrichtsgegenstandes knapp und prazise ausgedrickt und die
grundsatzlichen Anliegen formuliert. In der Lehraufgabe werden konkrete Ziele,
bezogen auf Schulstufe bzw. Grundstufe | bzw. Grundstufe II, angefuhrt. Im Grunde
handelt es sich dabei schon um entsprechende Kompetenzbeschreibungen, obwohl
ein Grof3teil der Fachlehrpléne bereits in den 80er-Jahren entstanden ist oder deren
Grundkonzeption damals entwickelt worden ist. Der Lehrstoff ist zweispaltig
angeordnet, um die Ubersichtlichkeit zu erleichtern. In der linken Spalte wird die
stoffliche Grobstruktur eines Unterrichtsgegenstandes umrissen und die inhaltliche
Linienfihrung verdeutlicht. Die rechte Spalte enthalt die Feinstruktur, mit der die linke
Spalte prazisiert und interpretiert wird. Ziel ist es, konkrete Angaben zur
Unterrichtsarbeit  zu machen. Die  gebotenen Hinweise  zu den
Planungsentscheidungen leiten zum sachrichtigen Umgang mit dem Lehrstoff an und
enthalten fallweise auch unverzichtbare methodische Hinweise. In der Regel haben
die angefuihrten Konkretisierungen Beispielcharakter und sind nicht als eine Art
Checkliste aufzufassen, die Punkt fir Punktabgear bei t et wer den
S.91)

Wie Wolf (2012) schreibt, muss nicht der gesamte Lehrstoff Punkt fur Punkt

durchgenommen werden. Daneben gibt es auch noch weitere Aufgaben fir

Lehrerinnen, die ich nun darlegen werde.
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2.2.3 Weitere Bildungsaufgaben von Lehrpersonen

Das allgemeine Bildungsziel legt also ganz grundlegend fest, wie Bildung in der
Volksschule verstanden werden soll. Wichtig sind in diesem Zusammenhang aber
auch andersartige Lernziele, die Volksschullehrerinnen vermitteln sollten. Dazu
mochte ich die nachfolgenden Punkte von Wolf (2012) anfuhren, der weitere

Aufgaben der Grundschule benennt:

a) ASowohlsachli ches als auch soziales Lernen, ( é)

b) die Kinder sollen ihr Selbstwertgefuhl entwickeln und das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten aufbauen kénnen,

c) grundsatzlich wertschatzendes Verhalten der Lehrerin bzw. des Lehrers jedem
einzelnen Kind gegenduber,

d) Klima des Vertrauens, der Zuneigung, der Anerkennung und Offenheit soll
soziale Verhaltensformen der Kinder beginstigen,

e) Kindern die Madglichkeit geben, ihre Bedirfnisse und Interessen unter
Berucksichtigung anderer Personen wahrzunehmen und zu vertreten,

f) Konflikte zum Gegenstand gemeinsamer Reflexion zu machen und Mittel und
Wege der Konfliktbewéltigung kennen zu lernen,

g) interkulturelles Lernen (€ ), als gemeinsames Lernen und Begreifen, Erleben
und Mitgestalten kultureller Werte; Interesse und Neugier an kulturellen
Unterschieden wecken; ( é )

h) Anbahnen eines europaischen Bewusstseins bzw. von Weltoffenheit,

i) auftretende Schwachen mit Einfihlungsvermdgen und Verstandnis zu
akzeptieren und an ihrer Behebung mitzuarbeiten,

]) kooperative Arbeitsformen, Abbau zu starker Lenkung und Einschrankung von
Konkurrenzsituationen sollen die Selbsttatigkeit und die Eigeninitiative der
Schulerinnen und Schiler besonders fordernii(Wolf 2012, S. 92)

Die beschriebenen Ziele und Aufgaben muss eine Lehrperson in der Schule

umsetzen. Damit dies gelingt, muss Unterricht genau geplant, durchgefihrt und

evaluiert werden, worauf ich im nachsten Abschnitt eingehen werde.
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2.3 Uberblick Uber d ie Arbeitsbereiche im Allgemeinen

Die Arbeit einer Lehrperson besteht grundsatzlich aus drei grol3en Bereichen. Zuerst
muss der Unterricht geplant werden, dann wird auf Grundlage dieser Planung der
Unterricht durchgefiihrt und schlie3lich noch ausgewertet. Im folgenden Abschnitt
mochte ich einen Uberblick Giber diese drei Arbeitsfelder geben und beginne sogleich

mit der Unterrichtsplanung.

2.3.1 Unterricht planen

Wie bereits festgestellt, gibt der § 51 des Schulunterrichtsgesetzes vor, dass

Unterricht geplant werden muss. Bei meiner Durchsicht des Gesetzestextes fand ich

dazu keine konkreten Angaben und auch Rosenberger (2012) beschreibt diesen

Sachverhalt sehr passend:

AWeder dem ©°sterreichischen Schulunterrichi
Kommentaren ist zu entnehmen, dass die sorgfaltige Unterrichtsplanung in
ausschlief3lich schrifticher Form zu erfolgen hat. In der Praxis findet sich deshalb

eine grol3e Bandbreite von unterschiedlichsten Unterrichtsplanungen, die Ergebnis

der personlichen Beschaftigung der jeweiligen Lehrer/innen im Vorfeld ihres
unterrichtl i ch dRosehbarged2012nSs30%)i nd . i

Hier zeigt sich, dass Lehrerinnen bei ihrer Planung einen grol3en
Handlungsspielraum haben.

Man unterscheidet allerdings zwischen der Unterrichtsplanung und der
Unterrichtsvorbereitung. Die Unterrichtsplanung meint den kognitiven Prozess,
wahrend die Unterrichtsvorbereitung die praktischen MaflRnahmen beinhaltet.
Manchmal umfasst die Planung einzelne Stunden, haufiger jedoch ganze
Unterrichtseinheiten. (Vgl. Becker 2008, S. 28)

Die Unterrichtsplanung wird in unterschiedliche Bereiche eingeteilt. Rosenberger
(2012) beschreibt die verschiedenen Ebenen der Unterrichtsplanung. Es gibt die
klassenbezogene Jahresplanung, bei der der Lehrplan fir die jeweilige Schulstufe
und Schulsituation prazisiert wird. Bei dieser Planung handelt es sich um eine erste

grobe zeitliche Aufteilung der Kompetenzbereiche und des Lehrstoffs fir ein ganzes
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Schuljahr. Dabei werden unter anderem Stoffstrukturen, der Jahreskreis, regionale
Bedingungen, fachertubergreifende Inhalte oder geplante Veranstaltungen
bericksichtigt. Im Laufe des Schuljahres kommen mittelfristige Planungen hinzu, die
meist ein bis drei Wochen umfassen. Vielen Lehrerinnen sind sie unter dem Begriff
Wochenplan bekannt und kénnen als Mittelstiick zwischen der Jahresplanung und
Stundenplanung verstanden werden. Wahrend die Jahresplanung einen Uberblick
liefert und vor allem Ziele und Inhalte beinhaltet, wird die mittelfristige Planung auf
die Schulwirklichkeit abgestimmt und Methoden und Medien mitbedacht. Durch diese
Mittelfristigkeit erkennen Lehrpersonen z.B. ob noch praktische Vorbereitungen fur
den kommenden Unterricht getroffen werden mussen. D.h. die geplanten Ziele und
Inhalte werden an die tatsachlichen Unterrichtsbedingungen angepasst. Die letzte
Stufe im Planungsprozess ist sehr konkret und detailliert, weil sie im direkten Bezug
zum realisierenden Unterricht steht. Diese Planung wird als Stundenplanung
bezeichnet, aber auch als Unterrichtsentwurf, kurzfristige Planung, Prozessplanung
oder Stundenbild, wund beinhaltet die Ausarbeitung von konkreten
Unterrichtseinheiten. (Vgl. Rosenberger 2012, S. 303)

Bevor Lehrerinnen beginnen ihren Unterricht zu planen, stellen sie sich unzahlige
Fragen. Diese unterscheiden sich teilweise ob man Berufsanfangerin oder
langjahriger Lehrer bzw. langjéahrige Lehrerin ist. Da ich persoénlich noch am Anfang
meiner Berufskarriere stehe und ich hier auch klar machen will, wortber sich
Lehrerlnnen vor dem Unterricht Gedanken machen, fige ich die Fragen von Becker
(2008) hinzu.

Der Autor zahlt etliche Fragen auf, nach deren Antwort vor allem Lehrpersonen
suchen, die am Beginn ihres Berufes stehen. Einige Wichtige habe ich
herausgenommen:

§ AJber welche Lernvoraussetzungen verfiigen vermutlich die Schiiler?

Welche Lehr-Lerninhalte sollen im Mittelpunkt des Unterrichts stehen?

Kann der Lerninhal't dem Erwerb eine
Wie ist der Lerninhalt strukturiert?

Zeichnen sich inhaltliche Schwerpunkt ab?

= =4 4 -4 A -

Wel che Ziele erscheinen bedeut sam?
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Wie lasst sich die Anfangssituation interessant gestalten?

Wie lassen sich solche Fragestellungen schilergemal formulieren?

Wie lassen sich Arbeitsauftrage stellen, die den Schilern hohe Lernanreize
bieten?

Welche Lehr-Lernsequenz zeichnet sich ab?

Wie lasst sich eine mdglichst Gberdauernde Lernmotivation aufbauen?

Wel che Medien stehen zur Verfg¢ggung?
Lassen sich die Aufgaben nach Umfang und/oder Niveau differenzieren?
Bieten sich Mdglichkeiten der Interessendifferenzierung an?

Lassen sich die Schiiler in die Planung einzubeziehen? (sic!)

Welche Sozialformen bieten sich an?

Gibt es wichtige Vermittlungshilfen?

= =/ =4 A4 A4 A4 -4 A -5 -2

Wie konnen die Schuiler in eine aktiv-produktive Lernhaltung hineingefihrt

werden?

Welches sind die aufeinander folgenden Lehr-L er nsi t uati onen?

(€é)

(€é)

T Wie | assen sich die Rahmenbedingungen opt

(Becker 2008, S. 28f)

Lehrpersonen mit Berufserfahrung haben viele dieser Fragen und noch weitere
verinnerlicht. Durch ihren Erfahrungsschatz kénnen sie passende Antworten fir die
jeweilige Lerngruppe und fir einzelne Schilerinnen finden. Viele Fragen stellen sich
gar nicht, wenn es eine Kontinuitat im Lehren und Lernen gibt, da ein Thema wieder
aufgegriffen und weitergeftihrt werden kann. Berufsanfangerinnen brauchen eine
bewusste Unterrichtsplanung, um diesen Fragenhorizont zu verinnerlichen und die
didaktischen und methodischen Uberlegungen zielgenau auf die Lernenden und das
Unterrichtsvorhaben abzustimmen. (Vgl. Becker 2008, S. 30)

Eine Orientierung und Hilfestellung bei der Planungsaufgabe Dbietet

Berufsanfangerinnen der Lehrplan.

Mer Lehrplan dient der Lehrerin bzw. dem Lehrer bei der Planung als Grundlage fuir

- die Konkretisierung des allgemeinen Bildungsziels, der besonderen
Bildungsaufgaben und fachubergreifenden Lernbereiche sowie der Bildungs-

und Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsgegenstande;
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- die Konkretisierung und Auswahl der Lehrstoffe;

- die zeitliche Verteilung und Gewichtung der Ziele und Lehrstoffe;

- die Festlegung der Methoden (Unterrichtsgliederung, Sozial- und
Arbeitsformen, Projekte, Differenzierungsmalnahmen und Ahnliches) und
Medien des Unterrichts. fehiplan der VS 2012, S. 15)

Al n d iZesammenanhang stellt sich (mir) die Frage, ob und inwieweit die hoch
komplexe Situation des Unterrichts Uberhaupt planbar ist. Wie verbindlich kdnnen
Planungen sein? Wann sind sie Unterstitzung fur die anspruchsvolle Aufgabe von
Lehrer/innen einen guten Unterricht zu gestalten und wann schranken sie die
Handlungsflexibilitat ein und hemmen Kreativitat? Planungen stellen keinen
Selbstzweck dar. Sie sind Bestandteil der professionellen Auseinandersetzung von
Lehrer/innen mit allgemein-padagogischen Zielsetzungen sowie der Reflexion
methodisch-didaktischer Anséatze, systemimmanenter Herausforderungen, auf
konkrete Schiler/innen hin gedachte Arrangements von Unterricht, antizipierter

Unterrichtssituationen etc. Planungen haben in erster Linie also eine

Orientierungsfunktion und weniger eine Regulierungs- und Real i si erungsf

(Rosenberger 2012, S. 304)

Mit der Infragestellung der Planbarkeit und der Betonung der Orientierungsfunktion
mochte ich dieses Kapitel abschlieBen. Zusammenfassend lasst sich feststellen,
dass es sehr wichtig ist, seinen Unterricht zu planen, denn dadurch bekommt man
eine Struktur bzw. einen Fahrplan, wie unterrichtet werden kann. Es ist aber auch gut
zu wissen, dass man sich von seiner Planung nicht zu sehr einschranken lassen
sollte. Damit moéchte ich von der gedachten Unterrichtsplanung zur tatsachlichen

Durchfuhrung von Unterricht Uberleiten.

2.3.2 Faktoren, die die Unterricht sdurchfiihr ung beeinflussen

Wie Unterricht bestmdglich durchgefiihrt und realisiert werden kann, beschreibe ich
im n2chsten groCen Kapitel AGuter Unte
ich an dieser Stelle ausschliel3lich darauf eingehen, dass Unterricht durch viele
Faktoren beeinflusst wird und als Prozess zu verstehen ist, der sich nicht komplett

durchplanen lasst.
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Bei der Durchfihrung von Unterricht kommt es zu vielen Gegebenheiten, die sich
nicht vorhersehen bzw. planen lassen. Daher lasst sich Unterricht nur begrenzt
vorbereiten oder planen. Deshalb darf es jedoch nicht zu einem Planungsverzicht
kommen. Selten wird Unterricht so durchgefihrt, wie er geplant wurde. Das hat
mehrere Grinde. Einerseits konnen Menschen, sowohl Schilerlnnen als auch
Lehrerlnnen, mit ihren Gedanken und Gefiihlen nicht verplant werden. Andererseits
zeichnet sich Unterricht durch seinen AProzesscharakterii aus. Das heif3t, der
Unterrichtsverlauf ist nicht exakt vorhersehbar und nur bedingt lenkbar. Die Bereiche
Kommunikation und Interaktion kénnen kaum geplant werden. Ebenso versteht es
sich mit den Lehr-Lerntempi. Lernfortschritte sind an die Motivation und
Aufnahmefahigkeit der Schilerinnen gekoppelt. Geplante Vorhaben konnen in der
Gruppe nicht voll umgesetzt werden, wenn die soziale Ordnung empfindlich gestort
wurde. Zu einer Prozessverzogerung kann es kommen, wenn Schilerlnnen
Sprachdefizite aufweisen oder andere Lernschwierigkeiten vorliegen. Es kann auch
zu einer Storung des Unterrichtsverlaufes kommen, wenn z. B. Problemschilerinnen

besondere Interventionen der Lehrperson erfordern. (Vgl. Becker 2008, S. 30)

AUnd schlieClich sind es die vielen Unw2gh
Ereignisse, welche die Planung zunichte machen, so z. B. die Durchsage des
Schulleiters, die blutende Nase eines Schilers, die aufgeregte Mutter eines Schilers,

die in das Klassenzimmer eindringt, oder die Klasse im Nebenraum, die mit einem
Arbeitsauftrag versorgt werden muss, weil der Kollege wieder mal erkrankt ist.

Unterricht wird also selten so ablaufen, wie er geplant worden ist. Wenn Planung und
Durchfiihrung voll Ubereinstimmen, liegt die Vermutung nahe, dass der Lehrer nicht

bereit oder in der Lage war, den Schilern zuzuh® r en und auf si e ei
(Becker 2008, S. 31)

Daraus ist zu erkennen, wie flexibel bei der Unterrichtsdurchfiihrung gehandelt
werden muss. Der dritte wichtige Punkt in Bezug auf Unterricht ist die Auswertung

von Unterricht, worauf ich in den nachsten Absétzen eingehen werde.
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2.3.3 Unterricht auswerten

Es reicht nicht Unterricht nur zu planen und zu halten, eine Auswertung ist ebenso
wichtig. Diese Auswertung lasst sich grob in zwei Bereiche trennen, namlich
einerseits, ob die Schilerinnen die Lernziele erreicht haben, und andererseits, ob
und wie es der Lehrperson gelungen ist diese Lernziele zu vermitteln.

In diesem Kapitel mochte ich einen Uberblick (ber diese beiden
Unterrichtsauswertungen geben. Im zweiten Ber ei c h ALehrtatigkeit
beschreiben Horster und Rolff (2006) einige Evaluationsformen, die ich teilweise
schon angewendet bzw. durchgefiihrt habe. Meine Evaluationen befinden sich im
empirischen Teil dieser Arbeit und sind fir meine Schlussfolgerungen ungemein
natzlich. Ich nutzte die Formen: Kollegiales Feedback, welches ich mittels
Videoanalyse und eines Interviews erhob, und das Feedback von Schilerinnen, das
ich anhand des Linzer Diagnosebogens zur Klassenfiihrung und mehreren Interviews
einholte. Die Verarbeitung dieser und weiterer Ergebnisse sollte mir zur
Qualitatssteigerung dienen. Die genaue Umsetzung und Beschreibung dazu ist im

Kapitel 5. AEmpi ri sche Untersuchungfi nachzul esen.

Lernziele tiberpriifen

In diesem ersten Bereich der Auswertung mdéchte ich zuerst Rosenberger (2012)
anfihren, die grundlegend beschreibt, wie wichtig die Lernzielerreichung ist. Welche
verschiedene Moglichkeiten der Unterrichtsauswertung  hinsichtlich  dieser
Lernzieliberpriufung Lehrpersonen zur Verfiugung stehen, erklare ich anhand der

Komponenten nach Becker (2008).

Unterricht muss aber immer ausgewertet werden. Ob Uberhaupt und wie die
Schilerinnen Lernziele erreicht haben, stellt die Grundlage fir die nachsten
Unterrichtsziele und i inhalte dar. Die Lernzieliberprifung kann sich sowohl als Teil
einzelner Unterrichtsphasen verstehen als auch eine Mdglichkeit des Abschlusses
einzelner Unterrichtseinheiten bzw. einer gesamten Unterrichtssequenz darstellen.
(Vgl. Rosenberger 2012, S. 308)

Becker (2008) spricht von diversen Komponenten, die bei der Unterrichtsauswertung

unterschieden werden. Das sind Ergebniskontrollen bei einer Prozessevaluation,
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Leistungsbeurteilungen am Ende von Unterrichtseinheiten und standardisierte
Evaluationen, wie ATIMSSfioder RISAfi (Vgl. Becker 2008, S. 31)

Mie Auswertung des Unterrichts vollzieht sich zunachst einmal im Prozess selbst,
indem sich professionell handelnde Lehrer immer wieder ein Feedback verschaffen,
wo die Schuler stehen. Ergebniskontrollen sind eine notwendige Voraussetzung, um
den Prozess schulerorientiert und effektiv steuern zu koénnen. Wenn Lehrer
vermuten, dass ihre Schiiler ein bedeutsames Lernziel erreicht haben, tun sie gut
daran, diese Vermutung zu uberpriufen, indem sie Fragen oder Aufgaben stellen, um
diese in wechselnden Sozialformen beantworten bzw. bearbeiten zu | as
Sofern einige Schuler in der Lage waren, die Aufgabe zu losen, andere hingegen
nicht, sind MalRnahmen der inneren Differenzierung angebracht. Auch ist Unterricht
im  tutorialen  System denkbar, indem leistungsstarke  Schiler den
leistungsschwachen Mitschilern Sachverhalte erklaren oder bei der Losung einer
Aufgabe behilflich sind. Weiterfihrend erfolgt die Prozessevaluation, die formative
Evaluation, in zwei Richtungen, einmal im Hinblick auf die Lernleistungen und zum
andern auf die Lehrleistungen. Haufig wird der Lehrer schon auf der Heimfahrt
dariiber nachdenken, wie der Unterricht abgelaufen und was vermutlich erreicht bzw.
nicht erreicht worden ist. Die Antworten auf diese Fragen geben Auskunft Uber die
Lernvoraussetzungen im Hinblick auf den nachfolgenden Unterricht. Und die
Ergebnisse dieser Uberlegungen flieRen in die Unterrichtsplanung und -vorbereitung
e i rfBecdker 2008, S. 31)

Wie soeben angefihrt, unterscheidet Becker (2008) bereits bei der Prozess-
evaluation nach Lern- und Lehrleistungen. Der nachste Abschnitt bezieht sich genau

auf diese Lehrleistungen.

Lehrtatigkeit hinterfragen

Der zweite Bereich der Unterrichtsauswertung handelt davon, die Lehrtatigkeit zu
hinterfragen. Weiterentwicklung und Professionalitdt durch stetige Reflexion ist flr
den Lehrberuf besonders wichtig, wie Rosenberger (2012) in den folgenden
Absatzen treffend beschreibt:

Nicht nur der Unterrichtsertrag ist fir Lehrpersonen wichtig, auch eine kontinuierliche

Reflexion gehort dazu, um eine konsequente Weiterentwicklung gewdhrleisten zu
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kénnen. Dabei stehen folgende Fragen im Mittelpunkt: Wie lauft es? Warum ist das
s0? Wie ist eine Verbesserung moglich? Dieser Prozess betrifft nicht nur Lehrerinnen
sondern auch Schilerinnen, da alle am Unterricht beteiligten Personen etwas zur

Unterrichtsqualitat beitragen sollten. (Vgl. Rosenberger 2012, S. 308f)

Mrofessionalitat zeichnet sich auch durch eine offene Haltung und die Fahigkeit zur
kritischen Distanz zur eigenen padagogischen Arbeit aus. Lehrer/innen sollten
kontinuierlich und systematisch Uberprifen, inwieweit die Schiler/innen von ihrem
Unterricht profitieren, wobei sich ihre Einschatzung auf die ganze Klasse, auf
einzelne Gruppen und auf die einzelnen Schiler/innen beziehen sollte. Unter
Umstanden kdnnen hier Kolleg/innen durch eine kollegiale Unterrichtsbeobachtung

behilflich sein, indem sie ihren Blick auf Stellen richten, die erst durch eine externe

Perspektive sichtbar werden wund R¢ckmel dung

(Rosenberger 2012, S. 309)

Horster und Rolff (2006) sprechen bei der Auswertung von Unterricht von diversen
Formen der Evaluation und halten die Verarbeitung der Evaluationsergebnisse

wichtig fur die Unterrichtsqualitat.

ADi e Aufgabe, den Unterricht s pr orghiediichez u

Formen realisieren: im Austausch Uber Lernerfolgskontrollen (wechselseitige
Korrekturen, Aufgabenbeispiele usw.), als kollegiales Feedback auf der Grundlage
von gegenseitigen Unterrichtsbesuchen, als Feedback von Schiler/innen. In jedem
Fall wird es aber nétig sein, Evaluationsergebnisse in Fach- und
Jahrgangsstufenkonferenzen zu verarbeiten, um hieraus Folgerungen fur die
Sicherung und Entwicklung unterrichtl]i
Rolff 2006, S. 165)

Unterrichtsbesuche sind laut den beiden Autoren bei vielen Lehrpersonen mit
Erinnerungen an ihre Ausbildungszeit verknupft. Diese Unterrichtsbesuche und
Nachbesprechungen fanden oft im Zusammenhang mit Beurteilungen durch
hierarchiehdhere Personen statt. Im Berufsalltag erleben Lehrpersonen ahnliches
von ihren Vorgesetzten, anstatt diese Unterrichtsbesuche als Madglichkeit der
Selbstreflexion und gegenseitigen Professionalisierung zu nutzen. Ein Weg der

positiven Umsetzung ware der Aollegiale Hospitationszirkelfi der sich auf das
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Feedback-Geben uber Unterricht konzentriert. Aul3erdem zeichnet er sich durch eine
freie Wahl der beteiligten Personen aus, die in keinem Zusammenhang mit
bestimmten Fachern oder Klassen stehen. Das Konzept wéare gut realisierbar, da nur

wenig Organisationsaufwand anfallen wirde. (Vgl. Horster u. Rolff 2006, S. 166f)

Nach diesem Kapitel der Arbeitsbereiche méchte ich einige allgemeine Faktoren zum
Unterricht betrachten. Bei diesen allgemeinen Faktoren geht es darum, wie Unterricht
gestaltet werden kann, um die Kinder gut zu erreichen und ihr Lernen zu forcieren.
Das ist es schliel3lich, worauf es bei der Unterrichtsarbeit ankommt, weshalb ich

nachfolgend darauf eingehe.

2.4 Allgemeine Faktoren

Die Hauptaufgabe von Lehrerinnen ist der tatsachliche Unterricht vor Ort in einer
Klasse. Bei der Durchfihrung des Unterrichts haben Lehrpersonen die Absicht
Inhalte zu vermitteln, wobei man einige allgemeine Faktoren festmachen kann, die
dabei beachtet werden sollten. Einige Wichtige stelle ich in diesem Kapitel dar, und
zwar sind das die Bereiche: vielfaltige Organisationsformen, facherubergreifender
Unterricht, die Lehrperson, soziales Klima, Sinnhaftigkeit beim Lernen und
Unterrichtsmethoden. Dabei orientiere ich mich an den Leitlinien von Horster und
Rolff (2006).

I n i hrem Buch AUntieQrruincdh tasgeenmnt we icrkd ungef | ekt

beschreiben die Autoren Leonhard Horster und Hans-Gunter Rolff (2006, S. 47ff) funf
Leitlinien wie Lernen durch Unterricht gelingen kann, namlich:

 AVielfalt ist nétig: Grundformen des Unterrichts ( é )

Sachkompetent und situationsangemessen unterrichten ( € )

1
1
1 Den Erziehungsauftrag nicht tibersehen ( € )
1

Effektiver Unterricht setzt sinnhaftes Lernen vorausii

Auf den nachsten Seiten werde ich die o.a. allgemeinen Leitlinien erklaren und diese

funf Bereiche noch um einen weiteren Punkt, die Unterrichtsmethoden, erganzen.
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Die Unterrichtsqualitat steht hier im Mittelpunkt, wobei es nicht um konkrete
Unterrichtskonzepte geht, sondern um Prinzipien einer Unterrichtseinheit. (Vgl.
Horster u. Rolff 2006, S. 47)

2.4.1 Vielfaltige Organisations formen

Unterricht kann unterschiedlich organisiert werden. Es gibt den lehrgangsférmigen
und individualisierenden  Unterricht, den  Projektunterricht sowie den
Gruppenunterricht. (Vgl. Horster u. Rolff 2006, S. 47)

Der lehrgangsformige Unterricht versteht sich als Klassen- und Fachunterricht, der
hauptséachlich aus frontalen Lehr-Lern-Situationen besteht. Beim individualisierenden
Unterricht geht es vor allem um Freiarbeit, bei der die Selbstorganisation der
Lernenden im Vordergrund steht. Mit Projektunterricht sind Uberwiegend die
verschiedenen Mdoglichkeiten projektorientierten Fachunterrichts gemeint, wie z. B.
Projekttage oder 7 wochen. Gruppenunterricht oder kooperatives Lernen wird oft
projektartig organisiert, will hier jedoch als vierte Grundform verstanden werden. (Vgl.
Horster u. Rolff 2006, S. 49)

Mas Verhéltnis von Qualitat des Unterrichts zur didaktischen Gestaltung des
Unterrichts ist nicht starr determiniert. Es gibt keine &6nigsformédes Unterrichts. Alle
referierten Forschungsergebnisse zeigen, dass direkte Unterrichtung der indirekten
nicht durchweg Uberlegen ist und auch die indirekte der direkten nicht. Die
Padagogik ist voller falscher Alternativen, wahrenddessen Denken und Handeln in
Zusammenhéangen systemischer Art angesagt ist. Die Qualitat des Unterrichts ist
kontingent, aber nicht zuféllig. Vielfalt ist ndtig, wenn Zusammenhange bericksichtigt
werden, vor allem zwischen dem Was und dem Wie des Unterrichtens, den
Ausgangsvoraussetzungen vor allem aufseiten der Schilerschaft und den
Kompetenzen der (Homsthru.gRelff 2006,5edT). i

AEntschei dend i st dass I n j eder Schul e un
Grundformen des Unterrichts vorkommen. Dies muss nicht unbedingt von einer
einzelnen Lehrperson realisiert werden, aber von der Gruppe von Lehrern (die sich

vielleicht zum Team entwickeln), die eine Klasse unterrichten. Das Zahlenverhaltnis
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zwischen den drei Grundformen kann nicht prazise angegeben werden, weil dartber

keine Forschungsergebnisse vorliegen. Im Ubrigen diirfte das Zahlenverhaltnis von

Schulform zu Schulform und Altersgruppe zu Altersgruppe variieren. Entscheidend

ist, dass es sich um ein ausgewogenes Verhéltnis handelt, das die a&rundformendje

nach Anl ass, l nhal't und K|l assens(Horsteat.i on a-vu
Rolff 2006, S. 49)

Neben den Organisationsformen ist auch der fachertbergreifende Unterricht wichtig,

worauf ich nun eingehe.

2.4.2 Féacherubergreife nder Unterricht

Neben den Grundformen des Unterrichts ist es wichtig, dass facherubergreifend
gearbeitet wird. Auch im Lehrplan wird in den Allgemeinen Bestimmungen mittels der
AUnterrichtsprinzipi endass derr Bashunterricht ndyrehwi e s e n

facheribergreifenden Unterricht erganzt werden soll.

Mls solche Bildungs- und Erziehungsaufgaben, die auch aJnterrichtsprinzipieno
genannt werden, sind aufzufassen:

Gesundheitserziehung

Leseerziehung

Medienerziehung

Musische Erziehung

Politische Bildung (einschlie3lich Friedenserziehung)

Interkulturelles Lernen

Sexualerziehung

Sprecherziehung

Erziehung zum Umweltschutz

Verkehrserziehung

Wirtschaftserziehung (einschliel3lich Sparerziehung und Konsumentenerziehung)
Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Ma&nnernifi

(Lehrplan der VS 2012, S. 18)
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AAber) Fachunterricht dominiert nicht ohne Grund die deutsche Schulgeschichte. Die
Welt zerfallt zwar nicht in Facher, aber man kann sie nicht als Ganze zum
Gegenstand von Unterricht machen. Der Zugang zur Welt muss ein spezifischer und
ganzheitlicher zugleich sein, was nicht zur selben Zeit realisiert werden kann. Der
fachliche Zugang ist ein Zugang und gewiss einer der produktivsten. Zudem ist das
Fach ein probates Medium der Organisation des Curriculums und auch der
Lehr er au s(HarsteduuRolf 2006, S. 49)

An diesem Zitat erkennt man, warum Fachunterricht von Noten ist. Die Autoren
weisen jedoch auch auf die Grenzen eines ausschlie3lichen Fachbezugs hin. An den
Universitdten hat man deshalb langst reagiert und fachubergreifende
Studienrichtungen und Forschungsgebiete eingefihrt. In der Volksschule gibt es
tatsachlich weniger die Fachorientierung sondern starker die Strukturierung nach
Lernbereichen. Fachubergreifendes Arbeiten findet hier z. B. in Sprache oder
Sachunterricht statt. Es gibt aber auch verschiedenste Unterrichtsformen, die von
Anfang an fachextern konzipiert werden. Dabei stehen beispielsweise
Schlisselprobleme im Fokus. Themen wie Umwelt, Arbeit, Krieg und Frieden etc.
werden behandelt. (Vgl. Horster u. Rolff 2006, S. 50f)

Diese Schlusselprobleme, wie sie die Autoren aufzdhlen, sowie auch die
Unterrichtsprinzipien, kénnen nur facheribergreifend unterrichtet werden.

Mie Umsetzung der Unterrichtsprinzipien im Schulalltag erfordert eine wirksame
Koordination der Unterrichtsgegenstande unter Ausnltzung ihrer
Querverbindungenii (Lehrplan der VS 2012, S. 18)

Der nachste wichtige Punkt von Unterricht ist die Lehrperson selbst.

2.4.3 Die Lehrperson

Die Lehrperson spielt eine entscheidende Rolle ob Unterricht funktioniert oder nicht.
In diesem Abschnitt fuhre ich einige wissenschaftlich bewiesene Inhalte als

Einfihrung an.
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Mualifizierte und motivierte Lehrpersonen sind der Schliissel fiir lernférdernden
Unterricht. Ein hohes methodisch-didaktisches Niveau des Unterrichts ist nur méglich
durch die Sicherung der fachlichen und sozialen Kompetenzen der Personen, die
unterrichten. Schiler/innen kénnen in der Schule schlechterdings nur das lernen,
was gelehrt wird. Qualitdtsentwicklung ist also unmittelbar abhangig von der
Kompetenz der Lehrerschaft, die eine sachliche und eine padagogische Dimension
hat. Lehrpersonen mussen die Sache souveran beherrschen, die sie unterrichten, sei
sie nun fachlich oder Uberfachlich strukturiert. Wenn sie daflir eine gewisse
Begeisterung zeigen, wachst zudem die Chance, dass der &unke tberspringtd Auch
Forschungen belegen die Ansicht, dass Lehrkréafte besser fahig sind, die Kenntnisse
der Lernenden zu bewerten und sie zu unterstitzen, wenn sie Uber ihr Fachgebiet
gut Bescheid wissen.fi(Horster u. Rolff 2006, S. 51)

Die Autoren beziehen sich auf den schottischen Consultative Council on the
Curriculum, der klar feststellt, dass es den Aestenii Unterrichtsstil nicht gibt, aber
effektiver ~ Unterricht in  unterschiedlicher Art und durch verschiedene
Lehrerlnnenpersonlichkeiten realisiert werden kann. Jede Schule muss demnach
Platz haben fiir eine Vielfalt an Personlichkeiten und Uberzeugungen. Eine effektive
Zusammenarbeit des Kollegiums wird dann mdglich, wenn Respekt und gegenseitige
Wertschatzung mit einer Anerkennung der jeweiligen Starken und Schwachen
gegeben ist. (Vgl. Horster u. Rolff 2006, S. 51)

Al m Bereich der zwi schenmenschl i chen
gewohnlich Wert auf das Interesse an und den Respekt vor dem Einzelnen.
Umgekehrt haben sie hohe Erwartungen hinsichtlich der Sachanforderungen. Sie
bewundern auch Lehrpersonen, die um der Lernenden willen streng sind, deren
Strenge also einen einleuchtenden Grund hat. Sie sind Lehrkraften gegenuber
kritisch, die uneinsichtig streng sind, streng um der Strenge willen. Junge Menschen
erkennen auch, dass Lehrpersonen nicht perfekt sein kénnen und sogar gute
Lehrkrafte sein kdonnen, wenn sie unter Stress stehen, enttduschen oder eigene
Regeln brechen. Sie werden jedoch dann kritisch, wenn es eine standige Diskrepanz
gibt zwischen den an sie gestellten Erwartungen und dem Verhalten der Lehrkréafte
i hnen g e gHorsterueRolff ZDO6(S. 52)
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Wie wichtig die Lehrperson ist, habe ich hier nur kurz angerissen, weil ich im Kapitel
4. Die Lehrpersonii  vi el ausf¢hrlicher darauf ei

Leitlinie, dem sozialen Klima, kommen.

2.4.4 Soziales Klima

Das soziale Klima in der Klasse und der Schule darf in Bezug auf die allgemeinen

Faktoren, die den Unterricht beeinflussen, nicht fehlen.

Mie Verteilung der Gewichte zwischen stérungsfreier Ordnung und erfolgreichem
Lernklima muss sorgsam ausgelotet werden. Es kann z.B. notwendig sein, eine
geordnete und entspannte Atmosphare zu schaffen, in der sich die Lernenden sicher,
doch nicht Uberbehitet fuhlen. Ebenso sehr kann es notwendig sein, Bestandigkeit
herzustellen, damit die Lernenden einschatzen kdénnen, was sie tun und was man
von ihnen erwartet. Gleichzeitig kann es aber auch ein Bedurfnis nach Spontaneitat
geben, damit sie den Mut haben, Risiken einzugehen, Neues zu erforschen und
kreativ zu Waeank&eithgewichd yefunden und ein erfolgswirksames
Klima aufgebaut wurde, wird der Schwerpunkt auf Lernférderung liegen und es wird
wenig tote Zeit geben, die auf Herstellung und Aufrechterhaltung der Ordnung
ver wendet we(Hastenu. Rolif 2006, 8. 54)

Das Gelingen erziehenden Unterrichts ist einerseits abhéngig vom Schulklima und
andererseits von der Klassenatmosphare, ebenso wie von der Art der Aktivitaten, in
die man die Schilerinnen einbezieht. In der Klasse wirkt sich das
Lehrerinnenverhalten stark auf das Schilerinnenverhalten aus. Das Klassenklima
wird von der Lehrperson mitgepragt, z. B. dadurch wie sie ihre Autoritat herstellt,
durch ihre Tonlage oder die vielen kleinen Dinge, die sie sagt oder tut. Dabei wird
jede Lehrperson jene Mal3nhahmen ergreifen, um ihre Vorstellung von Disziplin zu
erlangen. Diese sind von den individuellen Vorstellungen abhangig, was Lehrkrafte
unter einem geordneten Klassenzimmer verstehen. Deshalb  sollten
Verhaltensvereinbarungen fir die ganze Schule entwickelt werden. (Vgl. Horster u.
Rolff 2006, S. 53f)
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Die Bedeutung des sozialen Klimas wird im Lehrplan unter dem Bereich ASozi al es
L e r n besciirieben. Wie man als Lehrkraft die Schilerinnen in der Klasse und
Schule zu einem sozialen Lernen fuhren kann, geht hier klar hervor:

AJm soziales Lernen zu ermdglichen, muss die Lehrerin bzw. der Lehrer trachten, ein
Klima des gegenseitigen Vertrauens und der mitmenschlichen Verantwortung zu
schaffen.

Klasse und Schule sollen von Lehrerinnen bzw. Lehrern sowie Schilerinnen bzw.
Schilern gemeinsam als Hilfe-, Aussprache-, Arbeits-, Spiel- und Feiergemeinschaft
gestaltet und erlebt werden.

Der Weg fuhrt dabei von der Entwicklung mdoglichst vieler positiver Ich-Du-
Beziehungen Uber den Aufbau eines Wir-Bewusstseins zur gemeinsamen
Verantwortung aller fir alle. Dies gilt in der Klasse oder Lerngruppe beim
Mitgestalten einer lebendigen Schulgemeinschaft und dient dem Verstandnis fur
andere groRere Sozialgebilde, wie Gemeinde, Bundesland und Osterreich als Staat
in Europa. Damit soll Verantwortungsbewusstsein fur verschieden grof3e Solidar-

gemeinschaften bei den Kindern grundgelegt werden.fi(Lehrplan der VS 2012, S. 26)

Das soziale Klima kann also, wie oben erklart, als Voraussetzung fur soziales Lernen
dienen. Nachf ol gend beschreibe i eimlemeni, diwei ASirs

notwendig ist, dass die Schulerlnnen die Sinnhaftigkeit des Lernstoffes erkennen.

2.4.5 Sinnhaftigkeit be im Lernen

Horster und Rolff (2006, S. 54) me i n effektivArdJnterricht setzt sinnhaftes Lernen
v Oor a Es ist also erwiesen, dass die Sinnhaftigkeit beim Lernen fur Kinder

gegeben sein muss.

Unterricht Ast aber in einem umfassenden Sinne nur effizient (dann besser effektiv
genannt ), wenn er in einem sinnvollen Zusa
Lernen ist mehr, als Gegenstdnde oder Themen zu prasentieren. Es bedeutet, sich

bewusst zu sein, wie sie in einen Gesamtzusammenhang passen oder was sie zu

bi et en haben. ( é) Gel ernt wi rd in diesem S
authentischen Probl e men und bedeut ($lasreewmRolffR00&G &.64)n . A
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Man ist sich wohl dartber einig, dass man durch erfolgreiches Lernen Menschen zu
gebildeten und berufsfahigen Personen entwickeln méchte. Daher missen die
Inhalte aller Bildungsgange auf die Berufswelt vorbereiten. In der heutigen Zeit, die
durch rasche Umbrtiche und unvorhersehbare Wissenszuwachse gepragt ist, muss
immer wieder Uber effektiven und sinnhaften Unterricht nachgedacht werden. (Vgl.
Horster u. Rolff 2006, S. 55)

Die oben genannten Faktoren beschreiben, wie Lernen durch Unterricht gelingen
kann. Dazu gehéren meiner Meinung nach aber auch die Unterrichtsmethoden, die
sehr bedeutsam sind, weshalb ich die funf Leitlinien der beiden Autoren um diesen
weiteren Punkt ergdnzen mdchte. Auf die Unterrichtsmethoden gehe ich nun auf den

nachsten Seiten ein.

2.4.6 Unterrichtsmethoden

In  diesem Abschnitt mochte ich den Umgang und den Einsatz von
Unterrichtsmethoden betrachten. Ich beginne mit der Definition des Begriffs Methode,
halte mich an eine Ubersichtliche Einteilung der Methoden nach Gold (2015) und
versuche darzulegen, dass alle Methoden ihre Giltigkeit haben, es aber auf den

adaptiven Einsatz der Lehrperson ankommt.

Aine ( é Vorstellung begreife die Unterrichtsmethode als Weg zu einem (bereits
feststehenden) Ziel. Wahrend Ziele und Inhalte feststinden, ziele die methodische
Frage auf den effektivsten Weg der Vermittlung. Dabei spiele der Gesichtspunkt der
Zeitbkonomie eine grofle Rolle. Methoden des Lehrens (Vermittlungsmethoden)
kbnnen von solchen des Lernens (Lernmethoden) unterschieden werden.
Vermittlungsmethoden basieren auf der Perspektive der Lehrkraft, die ihren
Unterricht als Lehrveranstaltung mit dem Ziel konzipiert, bei den Schulerinnen und
Schilern Lernen zu bewirken. Vermittlungsmethoden sind z.B. der Vortrag, die
Demonstration oder der Impuls. Lernmethoden zielen auf Mdglichkeiten der
Gestaltung aktiven Lernens durch die Schilerinnen und Schiler. (Bijan Adl-Amini in
Kiper 2001, S. 135f)
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AWel che Lehrmethoden gibt es? Das kommt

es wohl, sich nicht an den einzelnen Methoden und an den kleinteiligen
methodischen Vorgehensweisen zu orientieren, sondern an den grof3en Linien, also
an den Uberzeugungen und Prinzipien, die ihnen zugrunde liegen. Meist werden
dazu Gegenuberstellungen verwendet: offener oder geschlossener Unterricht,
schulerzentrierter oder lehrerzentrierter, indirekte oder direkte Instruktion,

konstruktivistisch oder transmissiv ori

Nicht jede Methode ist gleich gut fir jede unterrichtliche Situation geeignet.
Unterschiedliche Lehrpersonen werden diverse didaktische Vorhaben in
verschiedenen Klassen nur dann optimal umsetzen, wenn sie zur jeweils
angemessenen Methode greifen. Voraussetzung fir einen erfolgreichen Unterricht ist
die padagogische Freiheit T diese muss jedoch auch genutzt werden. Aus neueren
Arbeiten lasst sich der Schluss ziehen, dass die Leistungsfahigkeit jeder Methode
schwindet, wenn sie als alleinige Unterrichtsmethode fir einen langeren Zeitraum

(ca. sechs Wochen) zum Einsatz kommt. (Vgl. Wiechmann 2006, S. 10)

ADi e Auseinander set zun gderdaterighismethodewie bestd e

ware, haben lange Zeit in der Allgemeinen Didaktik, in der Erziehungswissenschaft
und in der Padagogischen Psychologie eine grol3e Rolle gespielt. Ruckblickend lasst
sich dieser Methodenstreit entspannter betrachten, als es den daran beteiligten

Wissenschaftlern seinerzeit moglich war. Zumal die eigentlich wichtigen Fragen des

auf

enti e

Lehrt

UnterrichtsT di e ( é) Di mensi onen JidgarnichtimtZenrumiderht s qu a

Auseinandersetzungen standen. Der Methodenstreit war im Wesentlichen eine
Debatte Uber die unterschiedlichen Sozialformen und Sichtstrukturen von Unterricht

und verstellte den Blick auf die Tiefenstrukturen, die den entscheidenden

Unterschied zwischen gutem und schlechtem Un

129)

Auf verschiedene Weise kann sowohl guter als auch schlechter Unterricht gehalten
werden, das bedeutet aber nicht, dass Lehrpersonen ihren Unterricht beliebig
gestalten konnen. Richtig ist, dass es viele Unterrichtsmethoden gibt, die
grundsatzlich alle geeignet sind um Lernprozesse bei den Schilerlnnen in Gang zu

setzen bzw. zu fordern. Wichtiger als die Methode selbst ist ihre Ausflihrung. Sie
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muss natdrlich in Bezug auf das Lernziel geeignet sein und in der Anwendung den
Unterschieden der Lernenden gerecht werden. (Vgl. Gold 2015, S. 131)

ALehr met hoden, Lernvoraussetzungen und
Nicht jede Methode passt f¢gr jeden Ler
sich dieser Begrenztheiten bewusst. Sie sollten die wichtigsten Lehrmethoden
kennen, um Uber die Madglichkeit zu verfigen, sie adaptiv einzusetzen.
Lernschwierigkeiten resultieren oftmals aus einem Passungsproblem zwischen
(unguinstigen) individuellen Lernvoraussetzungen, (zu anspruchsvollen) Lernzielen
und einem unterrichtlichen Vorgehen, das zu wenig auf die interindividuellen
Unterschiede abgestimmt ist.

Man darf daraus nicht den Schluss ziehen, es kdme darauf an, moglichst viele
unterschiedliche Lehrmethoden einzusetzen. Im Unterricht wird man zwischen
Methoden und Sozialformen wechseln, wenn es der Lerninhalt, das Lernziel und die
Leistungsfortschritte der Schuler, so wie sie dem Lehrer erscheinen, nahelegen.
Vielfalt um jeden Prei s (Gold2015a% B8f) auch

2.5 Eigene Meinung

Wenn man als Lehrperson guten Unterricht halten will, ist meiner Meinung nach eine
genaue Unterrichtsplanung notwendig. Daher sollte man sich auch als erfahrene
Lehrperson mit einigen der anfangs angefiihrten Fragen beschéftigen. Ich denke, es
ist sehr gewinnbringend, wenn man sich dariiber immer wieder einmal Gedanken

macht.

Als Volksschullehrerin kann ich sagen, dass Unterricht ein sehr komplexer Vorgang
ist. Unterricht ist viel mehr als ausschliel3lich eine Vermittlung von Inhalten. Jede
Lehrperson, die unterrichten will, muss ihren Unterricht zuerst einmal sorgfaltig
planen und vorbereiten. Dann erst folgt die Durchfihrung des Unterrichts, welches
schlielich den wichtigsten Moment einer Lehrperson darstellt, da in dieser
bestimmten Situation die Schiler und Schilerinnen moglichst etwas lernen sollten.
Nach dem Unterricht folgt die Auswertung, wobei ich sowohl die Evaluation als auch

die Uberpriifung der Lernzielerreichung meine. Der Unterricht wird reflektiert und
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evaluiert, Verbesserungsmdoglichkeiten gesucht und diese wiederum in den
nachfolgenden Unterricht eingebaut. Die Lehrtatigkeit ist eine sehr umfangreiche und
fordernde Aufgabe, wie ich durch den Uberblick der Arbeitsbereiche versucht habe

darzulegen.

Von dieser allgemeinen Beschreibung méchte ich jetzt auf das néchste Kapitel,
namlich A Gter Unterricht & Unt er r i ¢ h tibergehem.| Die Frageri die sich nun

fur mich ergeben, sind:

1 Wie lasst sich guter Unterricht gestalten?

1 Wie lasst sich Unterrichtsqualitéat erreichen?

Auf den n&chsten Seiten versuche ich darauf Antwort zu geben.
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3. Guter Unterricht & Unterrichtsqualitat

Di e zwei Bereiche AGuter Untbetrachteihindiesesmnd AUn
Kapitel separat, wobei sich manche Inhalte leicht tGberschneiden und nicht immer

ganz klar voneinander getrennt werden konnen. Trotzdem versuche ich hier
darzustellen, dass diese Begrifflichkeiten sehr weitgreifend sind und unterschiedlich

definiert werden. Ich zeige im Abschnitt AGurt ¥nt erri cht fi ver sc
Bewertungskriterien auf, einmal nach Weinert (1998) und einmal nach Berliner (zit. in
Kunter u. Ewald 2016). Den Bereich AUnterrichtsqualit?at
und starte mit grundlegenden Merkmalen wie Qualitdt bestimmt werden kann. Dazu

folgen préazisere Bestimmungsmoglichkeiten und ich fuhre diesbeziglich
Schlusselvariablen und wichtige Unterrichtsfaktoren an. AbschlielBend widme ich ein

eigenes Unterkapitel der Klassenfuhrung. Nach der Definition folgen die Merkmale

fur guten und erfolgreichen Unterricht. Weiters gehe ich auf die Dimensionen der
Klassenfuihrungskompetenz nach Weinert (zit. in Kiel, Frey u. Weil3 2013) und nach

Kounin (1976) ein. AulRerdem beschreibe ich die Klassenfiihrungsforschung von

Johannes Mayr (2007 u. 2009). Unter anderem betrachte ich dazu den Linzer
Diagnosebogen zur Klassenfiihrung und das Handeln erfolgreicher Lehrerinnen. Auf

den nachsten Seiten will ich nun genauer a u f das Thema AGuter

eingehen.

3.1 Guter Unterricht

In diesem Kapitel beginne ich mit der Darstellung verschiedenster Meinungen Uber
Agut end WndtderrUneinigkeit nach welchen Kriterien Unterricht beurteilt
werden sollte. Ich habe unterschiedliche Beurteilungskriterien gefunden und fuhre
hier zuerst jene nach Weinert (1998) an. Danach beschreibe ich die

Bewertungskriterien nach Berliner, die ich bei Kunter und Ewald (2016) entdeckte.

Josef Freund, Heinz Gruber und Walter Weidinger (1998) sind die Herausgeber des
Buches AGutei Waatermsti chhaas? Aspekte wvon Unt €

versuchen darin durch unterschiedliche Auffassungen von gutem Unterricht
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aufzuzeigen, wie komplex diese Thematik ist. Einige Beispiele daraus mdchte ich
hier anfihren:
AGuter Unterricht ist
1 ein Unterricht, in dem die Schiuler durch selbststandiges Entdecken und Erfinden
lernen;
ein Unterricht, in dem die Schuiler mit Freude lernen;
ein Unterricht, der nicht nur auf Leistung, sondern auch auf Erziehung
ausgerichtet ist;
1 ein Unterricht, in dem Ordnung herrscht;
1 ein Unterricht, den ein guter Lehrer hélt;
1 ein Unterricht, in dem Schiler und Lehrer mit Spald zusammenarbeiten;
i ein Unterricht , in dem die Sch¢ler aktiv sind und
(Weinert 1998, S. 7)

Jeder ist der Meinung zu wissen, was guter Unterricht ist. Allerdings ist man sich
nicht einig darliiber, welche Kennzeichen oder Kriterien dieser aufweisen muss und
welche Mal3stabe zur Beurteilung herangezogen werden sollten. Befragt man diverse
Personen, wie Lehrerinnen, Schilerinnen oder Eltern, zu diesem Thema, erhalt man
die unterschiedlichsten Rickmeldungen. Diese verschiedenen Vorstellungen
daruber, was guter Unterricht bedeutet, weist auf unterschiedliche Beurteilungs- und
Bewertungskriterien hin. (Vgl. Weinert 1998, S. 7)

Auf den folgenden Seiten mdchte ich nun diverse Beurteilungskriterien anfiihren. Als
erstes beginne ich mit den Bewertungskriterien nach Weinert (1998). Er beschrankt
sich auf drei Kriterien, die er kritisch analysiert.

3.1.1 Bewertungskriterien nach Weinert

Arstes Kriterium: Unterrichtsmethode

Von vielen wird ein Unterricht dann als gut bezeichnet, wenn er bestimmte
unterrichtsmethodische Forderungen erfillt. Das war zum Beispiel im ausgehenden
19. Jahrhundert bei den so genannten Formalstufen des Lehrens und Lernens der
Fall. Viele Theoretiker und Praktiker glaubten damals, dass nur die strikte Abfolge

einer Sequenz von 4, 5, 6 oder 7 Stufen des Lehrens den Gesetzmalligkeiten des
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menschlichen Lernens entspricht und demzufolge den Erwerb, das Verstehen und
das Anwenden des zu erwerbenden Wissens garantiert. ( € ) Met hoden z
Bewertungskriterien guten Unterrichts zu machen ist aber kein Relikt des 19.
Jahrhunderts, sondern findet sich auch in der Gegenwart in vielfaltiger, oft
versteckter, sich modern gebender, meist aber ideologisch eingefarbter Weise.
Unterricht (é) sei nur dann gut, wenn er | e
wenn er als Teamarbeit organisiert ist, wenn er vollig offen fur die Gestaltung durch
Schiler bleibt oder wenn er statt wichtiger Lerninhalte ausschlief3lich das Lernen
lehrt. ( €) Sol chen radikal einseitigen Methoden
widersprochen. Methoden sind nicht Selbstzweck des Unterrichts, sondern
Werkzeuge zur Erreichung bestimmter Ziele und nur als solche brauchbar oder

unbrauchbar, gut oder schlecht.

Zweites Kriterium: Befindlichkeit der Schiiler

Von vielen wird ein Unterricht nur dann als gut bezeichnet, wenn Schuler permanent

aktiviert, stimuliert und motiviert werden, wenn sie immerfort Spafd an und in der

Schule haben, wenn der Lehrer nichts ist als der Moderator autonomer Lerngruppen,

wenn also das langfristige Lernen dem aktuellen Erleben der Schiler untergeordnet

wird. Auch diese fur manche P&dagogen, Journalisten und Schiler besonders
attraktive Form des Unterrichts wird (¢€) ni
Erlebnisformen fir bestimmte Aspekte des Unterrichtserfolges auch sind 1 in
einseitiger und radikaler Weise angewandt, fuhrt eine solche péadagogische
Konzeption notwendigerweise zu einer schweren Beeintrachtigung kumulativer
Lernvorg2nge und (€é) zu einer langfristigen
aus anregungsreichen Elternhdausern bei gleichzeitiger Benachteiligung von weniger

begabten Kindern und Jugendlichen aus einem sozial unginstigen Milieu. ( €

Unterricht kommt gegenuber der familidren Herkunft der Schiler auch eine zwar

begrenzte, aber wichtige kompensatorische Funktion zu.

Drittes Kriterium: Entwicklungsférderung von Kindern und Jugendlichen

Ein Unterricht wird ( é) dann al s gut bezei
leistungswirksam und entwicklungsforderlich ist. Mit dieser Triade padagogischer
Ziele, psychologischer Wirkungen und normativer Beurteilungskriterien ist
notwendigerweise eine sehr komplexe, eklektische und praxeologische

Unterrichtskonzeption verbunden. Ihr fehlt der Charme des reformerischen
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Idealismus, die Faszination ideologischer Eindeutigkeit und das Verfihrerische

simpler padagogischer Patentlosungen.ii(Weinert 1998, S. 7ff)

Kunter Mareike und Ewald Silvia (2016) beschreiben aus der Sicht der
padagogischen Psychologie die Bedingungen und Effekte von Unterricht. Sie
beziehen sich vor allem auf die aktuelle Unterrichtsforschung des deutschsprachigen
Raums, wo in den letzten Jahren sehr produktiv geforscht wurde. Der dabei
gegebene interdisziplinare Ansatz kann ihrer Meinung nach viel zur Auffassung des
Aguten UnterrichtsfA beitra®®n. (Vgl. Kunter

Nachfolgend erklare ich anhand der beiden Autorinnen die Bewertungskriterien nach
Berliner (zit. in Kunter u. Ewald 2016), der nun v o n Agut em, ef fektdi

gualit@atvollem Unterrichtid spricht.

3.1.2 Bewertungskriterien nach Berliner

ADas Dor t mpasidreder EBipirischen Bildungsforschung 2015 stand unter

dem Stichwort aguter Unterrichto. So intui:
erscheint, ist doch die wissenschaftliche Bestimmung dessen, was so genannten
agutend Unt er r i c htfachasu 9ntedanden. ,Einek sehr milfreehen
Anregung |l iefert der Psychol oge David Berl i/
teaching), aeffektivemo (effective teaching
Unterricht unterscheid8t©). A (Kunter u. Ewal d
Die folgende Grafik veranschaulicht treffend die o.a. Auffassung des Autors. Was er

genau darunter versteht, klare ich in der untenstehenden, langer ausgefuhrten
Beschreibung (siehe Kunter und Ewald 2016, S. 10ff).

sGuter /' Effektiver /

. 3 / i \ FGe
Unterricht ‘ Unterricht® | | »Qualitiitvoller ’
i 2 h s |
Emhah@g Fiieichien der | \ Unterricht /
l;’OFmall}'t‘f Lernziele \ /
rinzipien \

(Abb. 2: Qualitatvoller Unterricht)
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AGuter Unterricht i_Einhaltung normativer  Pr i nzi pi eni

Kunter und Ewald (2016) zi t i er en Berliner, wonach

gekennzeichnet ist, indem er normative Prinzipien und aktuelle Standards des Feldes
beinhaltet. Die Kriterien, anhand derer eine Unterrichtsbeurteilung erfolgen kann,
setzen sich aus den gesellschaftlichen Vorstellungen und padagogischen

Werthaltungen und Uberzeugungen zusammen. Entdeckendes Lernen, das wir aus

dem naturwissenschaftlichen Unterricht kennen, stellt ein Beispielf ¢ r di es en

Unterricht dar. Bei dieser Unterrichtsmethode koénnen die Schilerinnen in
Kleingruppen zusammenarbeiten, alltagsnahe und authentische Probleme behandeln
und mithilfe des Lehrmaterials naturwissenschaftliche Prinzipien nachvollziehen und
passende Konzepte aufbauen. Die Selbsttatigkeit der Schulerinnen und die
Anwendung des Gelernten gehdren zu den zentralen Merkmalen des Entdeckenden
Lernens, die sich mit unseren Vorstellungen von gutem Unterricht decken. (Vgl.
Kunter u. Ewald 2016, S. 10)

Obwohl Entdeckendes Lernen fiir uns als A g uft eUn t eangeseher wird, weist
die wissenschaftliche Befundlage darauf hin, dass dadurch bestenfalls gleiche und
teilweise sogar schlechtere Lernergebnisse als durch konventionellen Unterricht
erreicht werden. Kunter und Ewald (2016) beziehen sich diesbezuglich auf Richard
Mayer, der sich 2004 in seinem Artikel auf mehrere Studien beruft und darlegt, dass
Entdeckendes Lernen aus empirischer Sicht keine besseren Lernergebnisse als
Anor mal er ferzieln AuBerdem retmen sie Kirschner und Kollegen, die 2006
zu diesem Thema empirische Literatur zusammenfassten und aufgrund ihrer Analyse
ebenfalls den Schluss zogen, dass Entdeckendes Lernen nicht erfolgreich ist, weil es
nicht effektiver als konventioneller Unterricht ist. Eine jingere Metaanalyse stiitzt
diesen Befund. Kunt er und Ewald hinterfragen
(Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 10f)

Acffektiver Unterrichti Er r ei chen der Lernzielehp

Das zweite Kriterium zur Unterrichtsbeurteilung nach Berliner (zit. in Kunter u. Ewald
2016) heiRt Affektivitati Wenn die gesetzten Ziele erreicht werden, kann von einem
effektiven Unterricht gesprochen werden. Es gibt vielfaltige Unterrichtsziele, wie z. B.
individuelle Ziele (der Lernerfolg einzelner Schilerinnen) oder kollektive Ziele

(Bildungsgerechtigkeit). Aul3erdem lasst sich die Unterscheidung nach diversen
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Lernzielen treffen, wie dem Aufbau von Fachwissen oder fachertbergreifenden
Kompetenzen, und nach Zielen auf der kognitiven oder emotional-motivationalen
Ebene. Weiters gibt es kurzfristige und langfristige Unterrichtsziele, die z. B. auf den
Wissenserwerb zu einem gewissen Unterrichtsthema oder auf einen umfassenden

Kompetenzerwerb abzielen. (Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 11)

Mit der Unterrichtsform der Direkten Instruktion, dem lehrkraftgeleiteten Unterricht,
lassen sich diese Lernziele gut erreichen. Die Lehrperson stellt bei dieser Methode
Inhalte vor, die nachfolgend von den Schiilerinnen in einer Ubungseinheit gefestigt
werden. Durch die starke Lenkung der Lehrperson und dem relativ kleinschrittigen
und stark vorstrukturierten Vorgehen kann nach heutigen Vorstellungen eigentlich
ni cht von einem Agutend UrKunter und Ewald (20168)s pr oc h
zitieren in diesem Zusammenhang Hattie, der 2009 die Direkte Instruktion nach
empirischer Befundlage zu einer der erfolgreichsten Unterrichtsmethoden zahlt, wenn
man die Effektivitat als Kriterium heranzieht. Aul3erdem nennen sie weitere Autoren,
wie Grinke oder White, die von positiven Auswirkungen auf Lernende mit eher
ungunstigen Voraussetzungen sprechen. Die Direkte Instruktion ist demnach ein
Musterbeispiel effektiven Unterrichts. (Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 12)

AGuter und effektiver Unterricht ist qualitatvoller Unterrichtfi

Kunter und Ewald (2016) zeigen anhand verschiedener Autoren,Adass der Fokus
der Art von Unterricht liegen sollte, die beide Prinzipien vereint, d.h. auf
Unterrichtsformen, die unseren (padagogischen) Wertvorstellungen entsprechen und

gleichzeitig die Lernziele erreichen. Einen solchen Unterricht bezeichnet er als quality

teaching, al so aqualit@atvoll en Unterrichto. Um
finden, braucht es bestimmte Wertvorstellungen, in die auch theoretische Annahmen

Uber Lernen und die Gestaltung von padagogischen Settings einflie3en. Zur
umfassenden Bewertung wird jedoch dartber hinaus die Empirie ben6étigt, die pruft,

ob Unterricht wirklich in der Lage (Kuder, di e
u. Ewald 2016, S. 12)

Die beiden Autorinnen betonen, dass aus heutiger Sicht richtig gestellt werden muss,
dass Entdeckendes Lernen unter gewissen Voraussetzungen sehr wohl effektiv sein

kann und sich in verschiedenen Gegenstanden und Altersgruppen sehr positive
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Lernerfolge erzielen lassen. Die Effektivitdt geht jedoch mit der konkreten
Ausgestaltung der Methode einher, wobei die Art der Unterstitzung und die Struktur,
die die Schulerlnnen in dem offenen Setting erhalten, eine bedeutende Rolle spielen.
Settings mit einem reinen Explorieren und einem ganzlichen Zuricknehmen der
Lehrperson sind ungunstig. Positive Effekte auf das Lernen und die Motivation der
Schulerlnnen kénnen jedoch in strukturierteren Formen erreicht werden. Das kann
durch einen dosierten Materialieneinsatz und mit einem Eingreifen in Interaktionen
teils nachhaltig und besser als in konventionellen Lernsettings erfolgen.
Entdeckendes Lernen mit unterstitzenden Strukturen kann also als qualitatvoller

Unterricht angesehen werden. (Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 13)

Aus der Beschreibung geht klar hervor, dass guter Unterricht ein Teil von
gualitatvollem Unterricht ist. Diese Bestimmung greift bereits in mein nachstes

Kapitel lber, woi ch nun genauer aalfi tddtei Aelinnt geerhre nc hw esr

3.2 Unterrichtsqualit at

In diesem Kapitel gebe ich zuerst eine Definition des Begriffs AQualitatfiund erklare,
dass ich mich wie Helmke (2005) an die Unterscheidung nach Lehrkompetenzen und
Unterrichtsmerkmalen halte. Dann fihre ich Rosenberger (2012) an, die die Analyse
des eigenen Unterrichts betont. AnschlieBend gebe ich einen Einblick in die
grundlegenden Bestimmungen der Unterrichtsqualitdt nach Helmke (2005) und nach
Ohle und McElvany (2016). Weiters folgen konkretere Qualitatsmodelle in Form von
Auflistungen, wie die Schlisselvariablen nach Brophy (zit. in Helmke 2005) und die
Unterrichtsfaktoren nach Ditton (zit. in Helmke 2005).

Fer di ese Arbeit mechte ich mich an die De

Terhart (zit. in Helmke 2005, S. 40) halten, der zwei verschiedene Wortbedeutungen

hervorhebt:

1 AMualitat als Beschaffenheit oder Eigenart eines Gegenstandes (z. B. des
unterrichtlichen Angebots) oder Ph2nomens

Mer kmal end6, al so beschreibend und nicht we
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1 Qualitat im Sinne von Exzellenz, als Bezeichnung fur die Gute. Dann liegt ein
(wenn er auch implizit sein kann) Maf3stab zugrunde, es handelt sich um eine
nor mative Aussage,; der Begri ff wi rd
Bewertung der Giite, des Wertes oder des allgemeinen Niveaus eines Objektes

ver wenflet 6

Helmke (2005, S. 41) spricht grundlegend von zwei unterschiedlichen Sichtweisen,
von denen aus nach Unterrichtsqualitat gefragt werden kann:
f AWNelches sind die fir guten Unterricht erforderlichen Kompetenzen?

1 Welche Merkmale sind fur die Beurteilung der Unterrichtsqualitat relevant?i

Diese prinzipielle Unterscheidung bei der Frage nach Unterrichtsqualitat hat also
einmal die Lehrkompetenzen und einmal die Unterrichtsmerkmale zum Fokus. Ich
gehe in meiner Arbeit ebenfalls getrennt auf die beiden Bereiche ein und beginne
nachfolgend zuerst mit den Merkmalen, wie Unterricht sein bzw. gestaltet sein sollte.
Im Kapitel 4. ADi e L e hwepde ichsdarm dlie Kompetenzen, was Lehrpersonen

kdnnen und wie sie sein sollten, betrachten.

Rosenberger (2012) nennt einige Beispiele von Qualitatsmerkmalen und fuhrt
diesbeziglich eine Moglichkeit an, wie Professionalisierung im Lehrberuf erreicht
werden kann: AQualitits-)Merkmale sind beispielsweise eine klare Strukturierung,
ein verantwortlicher Umgang mit Lernzeit, inhaltliche Klarheit, ein lernférderliches
Klima und eine angemessene Methodenvielfalt. Die Analyse des eigenen Unterrichts
in Bezug auf diese Merkmale soll den produktiven, wissensgenerierenden Umgang
mit den gemachten Erfahrungen fordern. So entstehen Lernprozesse, die dem
Anspruch des Lehrberufs im Hinblick auf die Gestaltung des Unterrichts, seine
Planung, seine Durchfihrung und seine Nachbereitung, immer mehr
ver vol | k dRosemberger 2012, S. 309)

Dieser Forderung der Autorin, den eigenen Unterricht auf verschiedene
Qualitditsmerkmale hin  zu Uberprifen, bin ich nachgekommen. Meine
Unterrichtsanalyse habe ich unter anderem mittels des A.inzer Diagnosebogens zur
Klassenfuhrungi durchgefihrt und dabei die von ihr o.a. Merkmale abgefragt. Die

genaue Beschreibung dazu befindet sich im empirischen Teil dieser Arbeit, im Kapitel
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52AMein Handel n al 9ufHeh aashstenrSkiterhbesehreiba iéh.nun
zuerst die Qualitatsbestimmung nach Helmke (2005), gefolgt von der nach Ohle und
McElvany (2016).

3.2.1 Qualitat sbestimm ung nach Helmke

Andreas Helmke (2005, S. 17) nennti n seinem Buch AUnterricht

bewerten, veingb Agsaendfiegende Orientierungen

Bestimmung der Unterrichtsqua | i tNadhfdlgend erklare ich diese prinzipiellen
Auffassungen bzw. Ausrichtungen.

AViethodenorientierung vs. Wirkungsorientierungfi

Fragt man nach Unterrichtsqualitat, kann man die Antwort darauf aus zwei
verschiedenen Sichtweisen geben. Einerseits betrachtet man direkt den Unterricht.
Das heif3t, das Geschehen in der Klasse steht im Mittelpunkt des Interesses und wird
mittels normativen Vorstellungen beurteilt. Diese Perspektive kennen viele
Lehrpersonen wahrscheinlich gut, weil sie einen wichtigen Teil in der
Lehrerinnenausbildung darstellt. Dafur wurden viele Kriterienkataloge und
Beurteilungsbégen entwickelt. Der Fokus dieser Sichtweise liegt also auf dem
Unterrichtsprozess. Hier findet die traditionelle Methodenorientierung ihren
Ausgangspunkt: Wenn gewisse unterrichtsmethodische Forderungen bertcksichtigt
wurden, kann Unterricht als gut bezeichnet werden. (Vgl. Helmke 2005, S. 17f)

AGanz a n dwerkusgsomkentierte Sichtweise: Unterricht ist so gut wie die
Wirkungen, die er erzielt. Diese Sichtweise wird von einer empirisch und output-
orientierten Sichtweise, insbesondere von der Forschung zur Lehrerwirksamkeit

(ateacher effectivenesso) nahegel egt .

Das s

Zielkriterien des Unterrichts und folglich sehr unterschi ed | i c he Arten

Unterrichts gibt, ( é ) soll (hier gezeigt werden). Von dem zu Recht Kritisierten
Methodenschematismus abgesehen, sind beide Sichtweisen wichtig und erganzen
sich gegenseitig: Unterrichtsqualitat bezieht sich sowohl auf die Qualitdt der
Lehrmethoden (fern von Schematismus und Monokultur bestimmter Methoden) als
auch auf die Wirkungen.iAn (Hel mke 2005,
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AV ar i-ahpemsanzentrierter Ansatzfi

Neben den o.a. Sichtweisen auf Unterrichtsqualitdt existieren in der
Unterrichtsforschung die beiden Strategien, und zwar der Aariablen- und
personzentrierteii Ansatz. Der variablenzentrierte Ansatz betrachtet einzelne
Unterrichtsmer kmal e, Sso genannte Variabl en,
die Haufigkeit von Gruppenarbeit oder die Anz a h | anspruchbessgol | er
Variablen werden in Korrelation zum Lernerfolg gesetzt. In der Statistik kann man

nun anhand der Ergebnisse mégliche Zusammenhange feststellen. Aus der reinen
variablenzentrierten Perspektive werden jedoch nicht die Lehrpersonen und
Lernenden mit ihren individuellen Merkmalen berlcksichtigt. Um Unterricht
ganzheitlich zu betrachten, darf auf die Personen aber nicht vergessen werden. (Vgl.

Helmke 2005, S. 19f)

ADeshal b sol Il te der vari abl educhi eimeni ert e
personzentrierten Ansatz erganzt (nicht: ersetzt) werden. Letzterer besteht darin,

dass in einem ersten Schritt diejenigen Personen identifiziert werden, die als

Experten gel t en (é) . I n einem zweiten Schritt \
Unterri ¢ ht unter di e Lupe genommen, um von
derfolgreicherdé Praxis gegebenenfalls zu 1| er

di eser Lehrkr2fte? Was macht das aMischverh
verschiedener Lehrmethoden aus? Dabei muss allerdings bedacht (und mit
entsprechenden Methoden berlcksichtigt) werden, dass hier der Kontext der Klasse
ins  Spiel kommt: Je nach Einzugsbereich der Schule, je nach
Klassenzusammensetzung wird Unterricht erleichtert oder erschwert. Auf3erdem
k ommen bei diesem Analysetyp ( é) statistis
Schwierigkeit der Verallgemeinerung. Deshalb kommt diesem Ansatz aus
met hodi scher Sicht eher ei n(Heamked0@rSazlor i scher

Die o.a. Orientierungen und Ansétze dieses Autors méchte ich durch eine weitere

grundlegende Bestimmung der Unterrichtsqualitdt erganzen. Auf den néchsten
Seiten erklare ich dazu die Uberlegungen von Ohle und McElvany (2016).
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3.2.2 Qualitatsbestimmung nach Ohle und McElvany

Ich beginne hier mit der Unterscheidung zwischen Oberflachen- und
Tiefenstrukturmerkmalen, wie sie die beiden Autorinnen Annika Ohle und Nele
McElvany (2016) treffen. AnschlieBend stelle ich etwas ausfuhrlicher die
Grunddimensionen der Unterrichtsqualitat dar.

Die beiden Autorinnen sprechen prinzipiell von Oberflachen- und Tiefenstruktur-

merkmalen, um Unterricht zu beschreiben. Oberflachenstrukturmerkmale beinhalten

leicht beobachtbare Aspekte, wie beispielsweise die Sozialform oder Methode. Bei

den Tiefenstrukturmer k mal en handelt es sich um Akognit
die als Il ernrelevant gel t en, wie Aaktiviere
Strukturierung d\WlrOhlea MoEp/any 205sSs 4 8) .

Grunddimensionen der Unterrichtsqualitat

DieUnterric ht sf or schung 6pundtdi meosi ddeeider Unt e
Man geht davon aus, dass diese eine Art B :
Unterricht s ange(V¥gb Oheiu. MitEvany 2044, $. £18).

Das sind:

1. Aognitive Aktivierung

2. Klassenfiuihrung, Regelklarheit, Struktur

3. Unterst ¢t zendes UnterrichtskIl i mahm
(Ohle u. McElvany 2016, S. 118)

Diese drei Dimensionen erklare ich in den folgenden Abséatzen:

Wenn bei den Lernenden die Akogni tsinnvalesAkt i vi
Lernen stattfindet, kann ene Ak ogni ti ve Verarbeitung der Le
kann beispielsweise mit Ubungen der Selektion, Organisation oder Integration von

Wissen umgesetzt werden. In einem kontextabhangigen Geschehen sollen die

Lernenden vorhandenes Wissen anwenden, verknipfen und anpassen. Die
Denkprozesse in dieser Lernsituation kdnnen gefordert bzw. erleichtert werden,

indem bei spi-@dxtsMadiesrd aABii luht er st ¢ (Vg.©hleu. ei nge s
McElvany 2016, S. 118)
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Voraussetzung fiir sinnvolles Lernen ist Aei ne st°rungsar me
L e r n u mg elesenRgaimenbedingungen missen gegeben sein, damit viel aktive
Lernzeit stattfinden kann. So soll Unterricht moglichst wenig durch Stdrungen,
undeutliche Zielsetzungen oder Organisationsbelange behindert werden.
AStrukturierung der Lernprozessed wird
zu einer effizienten Zeitnutzung fuhren. Dafur ist es wichtig am Beginn des
Unterrichts die Ziele und Methoden zu benennen und genlgend Zeit fur die
Erarbeitung und Reflexion der Lerninhalte vorzusehen. Die Strukturierungsphasen
k°nnen in die AEinfg¢hrung, Er ar b e(Vdgl.Ohlg
u. McElvany 2016, S. 118f)

Eine weitere Rahmenbedingung fur sinnvolles Lernen, die auf emotionaler und

hier

und

motivationaler Ebene stattfindet, st e | | tuntemtatzendeA Unterrichtsklimafi dar .

Jede Person wild/ i hre Grundbed¢grfnisse

AKo mj

Ei ngebun duriederstelleriwaswi e der um ssaner Aerm)t Matni vat i on|

fuhren kann. Die Merkmale, wie beispielsweise A Mot i vi edeun g

Schg¢l er or jbericksiciigen diegeiBedirfnisse der Schilerlnnen und stellen
eine bedeutende Voraussetzung zur Zielerreichung dar. (Vgl. Ohle u. McElvany
2016, S. 119)

Es gibt viele verschiedene Modelle zur Unterrichtsqualitat, die meist als Listen,
Kataloge oder Schlusselvariablen vorliegen, und Lehrpersonen bekannt sein sollten.
Zwei Wichtige und Einflussreiche werde ich nachfolgend darstellen. (Vgl. Helmke
2005, S. 122)

3.2.3 Schlusselvariablen nach Brophy

Eine der global bedeutendsten Publikationen der Padagogischen Psychologie ist die

Serie AEducati onal IfernationaliAcadesny o Educatersiieste r A

Organisation ist mit der UNESCO verbunden und hat eine Verbesserung des
Unterrichts und Lernens zum Ziel. Die diesbeziglich wichtigsten Erkenntnisse zur

Unterrichtsqualitdt hat Brophy (zit. in Helmke 2005) in folgender Auflistung

subsumiert und verweist zusatzlich a u f den wi chti gendePnhuvniketl fdad rt

(Vgl. Helmke 2005, S. 122f):
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A-aktoren nach Brophy Ubersetzung

A Supportive Classroom Climate Unterstutzendes Klima im Klassenzimmer

Opportunity to Learn Lerngelegenheiten

Curricular Alignment Orientierung am Lehrplan

Establishing Learning Orientations Aufbau einer Lern- und Aufgabenorien-
tierung

Coherent Content Innerer Zusammenhang der Inhalte

Thoughtful Discourse Gut durchdachter Unterrichtsplan

Practice and Application Activities Ubung und Anwendung

Scaffol ding St wdnentt s ¢ Unterstitzung der Lerntatigkeit

Strategy Teaching Lehren von Strategien
Co-operative Learning Kooperatives Lernen
Goal-oriented Assessment Kriteriumsorientierte Beurteilung
Achievement Expectations Leistungserwartungenfi

(Brophy zit. in Helmke 2005, S. 123)

3.2.4 Wichtige Unterrichtsfaktoren nach Ditton

Andreas Helmke (2005) beschreibt, dass Ditton auf der Grundlage des AQUAIT-

Modellsfi von Slavin eine umfangreiche Gliederung wichtiger Unterrichtsfaktoren
erstellt hat. (Vgl. Helmke 2005, S. 125f)

Diese Faktoren mdchte ich hier nach Ditton (zit. in Helmke 2005, S. 126) anfuhren:

Aualitat

T

= =2 4 -4 A4 - -

Struktur und Strukturiertheit des Unterrichts
Klarheit, Verstandlichkeit, Pragnanz
Variabilitdt der Unterrichtsformen
Angemessenheit des Tempos
Angemessenheit des Medieneinsatzes
Ubungsintensitét

Behandelter Stoffumfang

Leistungserwartungen und Anspruchsniveau
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Motivierung
1 Bedeutungsvolle Lehrinhalte und Lernziele
Bekannte Erwartungen und Ziele
Vermeidung von Leistungsangst

1
1
1 Interesse und Neugier wecken
1 Bekraftigung und Verstarkung
1

Positives Sozialklima in der Klasse

Angemessenheit

Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades
Adaptivitat

Diagnostische Sensibilitat / Problemsensibilitat
Individuelle Unterstiitzung und Beratung

Differenzierung und Individualisierung

= =4 4 A4 A -

Forderungsorientierung

Unterrichtszeit
1 Verfugbare Zeit
1 Lerngelegenheiten
1 Genutzte Lernzeit
1 Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit
1

Kl assenmanagement, Klassenf ¢ ¢hrungih

Viele der o.a. Unterrichtsfaktoren finden sich in den einzelnen Punktendes ALi nzer
Diagnosebogens z ur Kl as s e n fQédsen werde fich im inaeltsterr Kapitel
vorstellen. Ein wesentlicher Faktor, der von allen hier angefihrten Autoren und
Autorinnen (direkt oder indirekt) genannt wird, ist die Klassenfiihrung. Sowohl in den
Orientierungen von Helmke (2005) als auch in den Grunddimensionen, wie ich sie
nach Ohle u. McElvany (2016) beschrieben habe, spielt der Bereich der
Klassenfiihrung eine wichtige Rolle. Auch Ditton (zit. in Helmke 2005) nennt diesen
bedeutenden Bereich als einzelnen Unterpunkt. Auf den folgenden Seiten méchte ich

daher die Klassenfihrung genauer betrachten.
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3.3 Klassenfuihrung

In diesem Kapitel definiere ich zuerst Klassenfihrung und fiige dann die Merkmale
von gutem und erfolgreichem Unterricht an. AnschlieRend folgen die Dimensionen
der Klassenfuhrungskompetenz nach Weinert (zit. in Kiel, Frey u. Weil3 2013) und
nach Kounin (1976). Einen gréReren Abschnitt in diesem Kapitel widme ich den
Forschungen von Johannes Mayr (2007 u. 2009). Ich gehe auf die Fuhrungsstile,
den Linzer Diagnosebogen zur Klassenfuhrung und den Verhaltensbandbreiten

erfolgreicher Lehrerinnen genauer ein. Zum Abschluss beantworte ich die Frage:

AWi e handeln erfolgreiche Lehrerlnnen?i

AKl assenf ¢hrung steht fer ei ne Il nteraktion

Schulklasse, die durch ein hohes Mal3 an Unsicherheit und Komplexitat gepragt ist.
Klassenfuhrung will Unsicherheit und Komplexitat strukturieren und reduzieren, um
einerseits Lernarbeit zu ermdglichen und andererseits einen Rahmen fir die
Entfaltung und den Schutz eines Einzelnen zu etablieren. Beides, das Ermoglichen
von Lernarbeit und die Etablierung eines geschitzten Rahmens, geschieht
wesentlich dadurch, dass Stérungen durch praventive oder interventive MaRnahmen
unterbunden werden.fi(Kiel, Frey u. Weil3 2013, S. 16)

In der Literatur finden sich folgende Merkmale fiir guten und erfolgreichen Unterricht:
ANeinert/ Helmke untersuchten in ihrer SCHOLASTIK-Studie die Griinde fur
unterschiedlich erfolgreiche Lehrer im Mathematikunterricht dritter und vierter
Klassen. Ihr  Forschungsinteresse  konzentrierte sich auf das sog.
Optimalklassenproblem. Damit wird die Frage umschrieben, durch welche Merkmale
des Unterrichtens der Leistungsfortschritt und die Lernfreude aller Schiler geférdert
und die fortschreitende Diskrepanz der Leistungen zwischen einzelnen Gruppen
einer Schulklasse verringert werden konne. Sie konnten unter den 47 erfassten
Klassen drei Cluster bilden, die sich in ihren Leistungen und in ihrer Lernfreude
signifikant unterschieden. Auffallig war, wie die Lehrer didaktisch mit diesen Klassen
umgingen. Die  Autoren hatten als Merkmale des  Unterrichtens

aKlarheit/ Strukturiertheit des Unterri

Kl assebo6, alndividuell e Unterst ¢t tumgod,
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aVariabilit?at der Unt er r iQptimalgrdpper imder dierelf er s c h i
besten Klassen i beste Lernleistungen, hohe Lernfreude 1 zusammengefasst waren,
zeigten si ch deutl ich positivere Wert e h
aKlassenf ¢sghrungo, alndividuell e Unterstg¢gtzur
Autoren konnten belegen, dass ein erfolgreicher Unterricht von einer eindeutigen,
unterstutzend und variantenreich angelegten Fuhrung durch die Lehrer profitiert.
Klassenfiihrung im engeren Sinne wirkt als ordnende Grof3e und tragt dazu bei, dass
Lerndisziplin gesichert und die Lernzeit an
96f)

3.3.1 Dimensionen der Klassenftihrungskompetenz nach Weinert

Franz Weinert (zit. in Kiel, Frey u. Weil3 2013, S. 17) legte drei Dimensionen der
Klassenfiihrungskompetenz fest:
1. AViotivierenfi
Lehrpersonen sollen Schilerlnnen zu langeren Lernzeiten motivieren.
2. AStérungen vorbeugenfi
Lehrpersonen sollen Unterricht so gestalten, dass Stérungen und
Unterbrechungen vermieden werden.
3. MRegulierenfi
Hier geht es um angemessenes Eingreifen bei Storungen. Lehrkrafte missen
richtig abschatzen kdnnen, wann eine Intervention erforderlich ist oder nicht.
(Vgl. Kiel, Frey u. Weil 2013, S. 17)

Neben den o.a. Dimensionen der Klassenfihrungskompetenz hat auch Kounin
(1976) Dimensionen fur eine erfolgreiche Klassenfuhrung festgelegt. Diese stelle ich

im nachsten Kapitel vor.

3.3.2 Dimensionen nach Kounin

Einer der noch heute einflussreichen Klassenftihrungsforscher ist Jacob S. Kounin,
der seine Forschungsbemihungen auf praktische Konsequenzen fir das Handeln im
Unterricht setzte. (Vgl. Kiel, Frey u. Weil3 2013, S. 22)
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AVie man auf eine Klasse einwirken muss, um diese erfolgreich zu filhren und
sicherzustellen, dass Arbeits-, Leistungs- und Sozialverhalten positiv beeinflusst
werden, interessierte Kounin ( € )n erster Linie. Er wollte wissen, wie man eine
Klasse durch personliches Auftreten und durch die Gestaltung des Unterrichts
prophylaktisch so beeinflussen kann, dass Mitarbeit geférdert und von Regeln
abweichendes Verhalten reduziert wird. Dieser Ansatz trifft eine zentrale Seite der
Klassenfuihrung: das professionelle Auftreten vor der Klasse, die angemessene
Verwendung methodischer Formen und den Einsatz der Medien. Zur Beantwortung
dieser Suche nach charakteristischen Praktiken der Klassenflihrung analysierte
Kounin Unterrichtsstunden und hielt typische Verhaltensweisen von Lehrern im
Unterricht fest. Diese erfasste er als Dimensionen des Lehrerverhaltens. Fur eine
erfolgreiche Klassenfiihrung erkannte er finf Dimensionen des Lehrerverhaltens, die
ihm unabhangig von speziellen fachdidaktischen Verfahren allgemein fir
unterrichtliche Situaf(Apedb20@nS.%u gel ten schien

Folgende Dimensionen definierte Kounin (1976, S. 148):

1. AAllgegenwartigkeit und Uberlappungii
Die Lehrperson zeigt den Schulerinnen, dass sie Gber deren Verhalten informiert
ist und kann gleichzeitig die Aufmerksamkeit auf mehrere Probleme richten.

2. Reibungslosigkeit und Schwungfi
Lehrpersonen sollen flotte und reibungslose Ubergdnge von einem
Unterrichtsgeschehen zum néchsten gestalten.

3. Aruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzipf
Lehrpersonen sollen die Gruppe als Ganzes fuhren und mobilisieren und sich
nicht nur mit einzelnen Schilerinnen beschéftigen.

4. Avalenz und intellektuelle Herausforderungfi
AF2higkeit, ! berdrusserscheinungen zu bege
Attraktivitdt oder des Herausforderungscharakters von schulischen Aktivitaten
(Begeisterung, Arbeitsbereitschaft, Neugierde wec k e n) . fi ( Ki el Fr e\
2013, S. 24)

5. Abwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeitfi
Lehrpersonen sollen abwechslungsreiche und herausfordernde Lernaktivitaten
insbesondere bei Stillarbeiten setzen.
(Vgl. Kounin 1976, S. 148)
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Zur Klassenfuhrung gibt es noch weitere interessante Forschungen von Johannes

Mayr (2007 u. 2009), auf die ich im nachsten Kapitel eingehe.

3.3.3 Klassenflihrung nach Mayr

ABesonder s einflussreich I n der deut schspr e
darliber hinaus die Osterreichische Forschungsgruppe um Johannes Mayr. Diese

Gruppe identifizierte in einer Untersuchung an 97 Hauptschullehrerinnen und
Hauptschullehrern mit Hilfe von Faktorenanalysen vier Dimensionen von stérenden

Ver hal tenswei sen: aAggressihesneVdreral,t eallot
Unruhed und aVerbales St°rverhaltend6 (Mayr,
ihres inzwischen fast 30 Jahre dauernden Forschungsprozesses haben sie den

Linzer Diagnosebogen zur Klassenfuhrung entwickelt (Mayr, 2011a). Der Bogen

best eht aus dr ei Di mensi onen, der aKontroll e
Beziehungo sowi e der aG&KeltFaeya. Walp201B,65s26fUnt er r i

Bei der Klassenfiihrungsforschung fand Johannes Mayr (2007) ebenfalls heraus,
dass es unterschiedliche Lehrerlnnentypen bzw. Fihrungsstile gibt:

ADer k o mmheziehungsdrientierte Typ ( é )
Der fachorientierte Typ ( € )

Der disziplinierende Typ ( € )

> > > >

Der arbeits®°konomi sche Typih

(Mayr 2007, S. 9)

Wichtig ist ein personlicher Stil der Klassenfuhrung:

AWir pladieren (é) dafg¢r sich eigener Pers©n
und Erwartungen bewusst zu werden, um Klassenfiihrungshandeln, abgestimmt auf

die eigenen Voraussetzungen und die der Schuilerinnen und Schiler, aktualisieren zu

kénnen. Unsere Dispositionen im Sinne von Werten, Einstellungen und Erwartungen

bedingen die Wahrnehmung, Durchfiihrung und Bewertung von Handlungen. Mit

anderen Worten geht es darum, einen eigenen Stil zu finden. Der persoénliche Stil in
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der Klassenfuhrung bezeichnet die individuelle Art und Weise den Unterricht und die

Interaktion in einer Klasse zu gestalten.fi(Kiel, Frey u. Weil3 2013, S. 19)

AEs gi bt kein I dealbild der KI| dsvsbabehegshr ung,
vielmehr mit einem breiten Spektrum an Handlungsoptionen zu tun. Erfolgreiche
Lehrpersonen generieren aus diesen ein mafigeschneidertes Fuhrungsverhalten,
das ihren eigenen Kompetenzen und Handlungspraferenzen ebenso entspricht wie
der Klassensituation, in der sie zu agieren haben. Sie handeln kongruent mit sich

sel bst, mit ihren Kommuni kationspartnern und

Walter Fartacek, Johannes Mayr und Ferdinand Eder starteten Mitte der
Achtzigerjahre ein Forschungs- und Entwicklungsprogramm, das Lehrerinnen und
Lehramtsstudentinnen Hilfe fur eine erfolgreiche Klassenfihrung bzw. praktikable
Konzepte und Materialien bieten sollte. Neben wissenschaftlichen Theorien und
Befunden nutzten sie auch das Alltagswissen von Lehrerinnen und Schulerinnen um
den Linzer Diagnosebogen zur Klassenfuhrung (LDK) zu entwickeln, worauf ich im
nachsten Kapitel eingehe. (Vgl. http://ius.aau.at/de/forschung-entwicklung/projekte/
klassenfuehrung/, Zugriff 09.02.2017/ 18:22 Uhr)

3.3.4 Der Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung

Mer ainzer Diagnosebogen zu Klassenfiihrungé (LDK) ist ein Fragebogen zum
Fuhrungshandeln von Lehrkraften. Er ist aus Forschungen zur Klassenfihrung und
aus praktischen Erfahrungen in der Lehrerbildung hervorgegangen. Der LDK ist fur
Lehramtsstudierende und Lehrer/innen gedacht, die sich Klarheit Gber ihr
padagogisches Handeln sowie Uber dessen Rahmenbedingungen und Auswirkungen
verschaffen mdchten, um ihr Handeln weiter zu entwickeln. Der LDK eignet sich auch
al s For s c hun g shitps:gldk.aau.at/pagas/haime, ugriff 09.02.2017/
18:37 Uhr)

Vom LDK gibt es einerseits eine Schilerinnenversion und andererseits eine
Lehrerinnenversion, die beide fur verschiedene Schulstufen entwickelt worden sind.
Mit ca. 40 abgefragten Bereichen bzw. einzelnen Punkten kann man als Lehrperson

Ruckmeldungen zum Fuhrungshandeln, zu den Rahmenbedingungen und
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Wirkungen erhalten. Mit d e n Hauptskal en des LDK
Kl as s enf gritel rDgréh Handlungsweisen, Kompetenzen und Haltungen
von Lehrerinnen werden das Lernen der Schulerinnen, das Ausmafll an
Unterrichtsstorungen  sowie die Einstellung zur Lehrperson und zum
Unterrichtsgegenstand  beeinflusst. Im LDK gibt es drei Kategorien:
ABeziehungsforderungi, AKont r ®ielAesWwirkunogen
der Klassenfuhrung werden durch Nebenskalen des LDK abgefragt, beispielsweise
die Berufsmotivation und die Einstellung zur Klasse. (Val.
https://Idk.aau.at/pages/konzept_und_struktur, Zugriff 09.02.2017/ 18:48 Uhr)

Mls erfolgreich wurden dabei jene Lehrkrafte klassifiziert, bei denen das
Problemverhalten der Schiler/innen unter dem theoretischen Skalenmittelwert von 3
und das Lernverhalten und die Einstel!]
(https://Idk.aau.at/pages/konzept_und_struktur, Zugriff 09.02.2017/ 18:51 Uhr)

Anhand der folgenden Grafik (siehe Abbildung 3) von Mayr (2007, S. 11) lasst sich
gut die Verhaltensbandbreite erfolgreicher Lehrerinnen ablesen. In dieser
Darstellung wird anhand eines Beispiels der Sekundarstufe | die Auswertung des
Linzer Diagnosebogens zur Klassenfuhrung dargelegt.
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VERHALTENSBANDBREITE VON LEHRER/INNEN

Unterrichtsgestaltung

Bedeutsame Lernziele
Strukturierter Unterricht
Klare Arbeitsanweisungen
Interessanter Unterricht
Fachkompetenz

Positive Erwartungshaltung
Verlasslichkeit

Beziehungsférderung

Wertschétzung
Verstehen

Authentizitat

Humor

Kommunikation
Schuilermitbestimmung
Gemeinschaftsférderung

Verhaltenskontrolle

Klare Verhaltenserwartungen

Beschéftigung der Schiiler
Kontrolle der Lernarbeit
JAllgegenwartigkeit”

Verstarkung erwunschten Verhaltens

Rasches Eingreifen bei Stdérung

Bestrafung unerwlinschten Verhaltens

(Abb. 3: Bandbreite des Verhaltens erfolgreicher Lehrer/innen der Sekundarstufe I)

Der grau markierte Bereich stellt dabei die Bandbreite dar und die eingezeichneten

Linien sind die Ergebnisse von vier Beispielklassen. Die Bandbreite ist somit der

Spielraum fur Lehrpersonen, die erfolgreiche Klassenfihrung ausmacht. Die drei

Bereiche mit den jeweiligen Unterpunkten des LDK sind hier gut ersichtlich. Es lasst

sich auBerdem ablesen, dass eine volle Punktzahl von 4 nicht immer von Vorteil ist,
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wie z. B. im Bereich der Schilerinnenmitbestimmung, der Allgegenwartigkeit, beim

raschen Eingreifen bei Stérung sowie bei der Bestrafung unerwtinschten Verhaltens.

3.3.5 Handeln erfolgreicher Lehrerlnnen

Anhand der Verhaltensbandbreite von Lehrerinnen stellt sich folgende Frage:

AWi e handeln erfolgreiche Lehrerinnen und Le
Die wichtigsten Ergebnisse lassen sich so zusammenfassen:

U Bandbreiten

Erfolgreiches Lehrerverhalten liegt innerhalb einer bestimmten, empirisch
ermittelb ar en Bandbreite. (é)

U Viele Wege fuhren nach Rom

Manche in der Klassenfuhrung erfolgreichen Lehrer bevorzugen
beziehungsférdernde, kommunikative Strategien, manche betonen deutlicher das
fachliche Lernen, manche st ¢tz BalBnabmen,indst 2 r k e
bei manchen sind keine markanten Verhaltenstendenzen zu erkennen, ihr Verhalten

|l i egt jedoch i mmer innerhalb der oben angesp
U Unterschiedlichkeit der Effekte

Die einzelnen padagogischen Handlungsstrategien wirken sich unterschiedlich aus:

Zum Beispiel geht ein gut strukturierter Unterrichtsaufbau mit besserer Mitarbeit der

Schiuler einher und reduziert Stdrverhalten; das Fordern sozialer Beziehungen wirkt

vor allem praventiv gegen Aggressionen; durch Verhaltenskontrolle lasst sich Unruhe

in der Klasse eindammen. Dartber hinaus kann ein und dieselbe Handlungsstrategie
g¢nstige und ungegnstige Effekte zugleich hab
U Blinde Flecken

Fur Lehrerinnen und Lehrer scheint es sehr schwierig zu sein, ihr eigenes Verhalten

realistisch einzuschatzen. Tendenziell Uberschatzen sie die Qualitat ihres
p2ddagogi schen Handelns (¢é&). aBlinde Fleckent
gerade bezuglich eines Verhaltensbereichs auf, in dem die betreffende Lehrkraft

Probl eme hat.n

(Mayr 2007, S. 8f)
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3.4 Eigene Meinung

Warum ist dieses Kapitel wichtig fir mich? Ich denke, wer im Berufsalltag steht und
seiner Arbeit engagiert nachkommen will, sollte laufend daran interessiert, seinen
Unterricht zu verbessern. Meiner Meinung nach ist aber nicht nur eine Verbesserung,
sondern auch eine prinzipielle Hinterfragung i Was mache ich bereits gut? Was lasst
sich noch optimieren? i bedeutend.

Anhand von Aktionsforschung habe ich meinen Unterricht erforscht und auf diese

Weise versucht Positives und Negatives herauszuf i nderlindesno wi e n
Fl eckeni der Sel bstwahrnehmung aufzudecken.
Diagnosebogens zur Klassenfuhrung meine eigene Art der Klassenfihrung erkundet.

Was ich an meinem eigenen Unterricht und meinem Handeln verbessern und
weiterentwickeln kann, steht im Mittelpunkt meines Interesses. Im empirischen Teil

dieser Arbeit beschreibe ich, wie ich dazu vorgegangen bin und in welchen

Bereichen es fur mich noch Entwicklungspotential gibt.

Schwierig war fur mich, die zwei Bereiche guter Unterricht und Unterrichtsqualitat
voneinander klar zu trennen, weil diese ineinander Ubergreifen. Viele
Qualitatsmerkmale, wie z.B. jene von Brophy oder Ditton (zit. in Helmke 2005),

spiegeln sich im LDK wider, weshalb ich mich fir den Einsatz dieses
Diagnosebogens entschied. Spannend empfand ich vor allem die verschiedenen
Sichtweisen von gutem Unterricht der angefuhrten Autorinnen, die alle ihre Gliltigkeit

haben. In meiner Aktionsforschung wollte ich deshalb auch verschiedene Blickwinkel
einbeziehen, da das fir ein umfassendes Gesamtbild doch entscheidend ist.
AbschlieCend kann i ch anhand mei ner Recher
perfekten Umithegbtt i cht sstil A

Im né&chsten Kapitel beschreibe ich die Lehrperson und wichtige Kompetenzen, die

flr einen guten Unterricht notwendig sind.
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4. Die Lehrperson

In diesem Kapitel mdchte ich genauer auf die Lehrperson eingehen. Zu Beginn
beschreibe ich die Lehrerinnenpersonlichkeit und das Wunschbild von einer
Lehrperson. AnschlieBend folgen die Kompetenzen und die padagogischen
Schlusselkompetenzen, die ich fur essentiell halte. Im dritten grofRen Abschnitt
beschaftige ich mich mit dem Lehrerinnenhandeln. Dazu gehe ich auf das adaptive
Lehrerlnnenhandeln und auf Handlungen in konkreten und schwierigen Situationen
ein. Der professionelle Umgang mit Storungen, Fehlern, Schulerinnenbeitrédgen
sowie viele andere konkrete Beispiele sollen positive Anregungen fur den taglichen
Schulalltag sein. Bei einigen Inhalten beziehe ich mich auf meine Seminararbeit
AMein Mathemati kunterricht in der Vol ksschu
APeer Coaching in SchulPeof DnZéhetoheidr erstelltinabért A b e i
Ich beginne nun allgemein, wie Lehrerinnenverhalten zu sehen ist, bevor ich die

Lehrperson und ihr Handeln konkreter betrachte.

ADas Lehrerverhalten beeinflusst den Unter
Unterrichtsqualitat in erheblichem Mal3. Entsprechend muss das eigene Verhalten ins

Visier bei der Planung des eigenen Unterrichts genommen wer den. i ( Bar z
2011, S. 133)

Es stellt sich die Frage, ob sich Lehrerinnenverhalten eigentlich planen lasst. Wenn

das immer gelingen kénnte, hatten es Lehrpersonen im Schulalltag wahrscheinlich

leichter, aber es ware bestimmt auch nurhalbsoAs pannendfi. Vor all em
Situationen und plotzliche Fragen der Schulerinnen fihren oft zu interessanten und

vertieften Gesprachen. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 133)

Das Verhalten von Lehrpersonen ist deshalb so wichtig, weil es in ein komplexes
Unterrichtsgeschehen integriert ist. Das heil3t, Lehrkrafte kdnnen mit ihrem Verhalten
Schilerinnen insofern beeinflussen, indem sie sie z. B. zum Lernen anregen und zu
ihrem Kompetenzerwerb beitragen. Dabei sind alle verbalen und nonverbalen
Aktivitdten gemeint, die jedoch nur bedingt geplant werden kdnnen, weil sie immer im

Zusammenhang mit  Lehrerinnen-Schilerinnen-Interaktionen  stehen. Die
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Inhaltsebene und die Beziehungsebene beeinflussen sich gegenseitig und wirken

sich auf den Unterricht aus. AufRerdem gibt es eine asymmetrische Rollenverteilung.

Die Lehrperson (Autoritat) kann als Expertin und Beurteilerin Kommunikations-

prozesse in Gang bringen, eine Schilerinnenbeteiligung gestalten oder beeinflussen

und Themenbereiche abschlieBen oder weiter bearbeiten. Daher kann
Lehrerinnenverhalten nie unabhéngig von den anderen Faktoren im Schulsystem
betrachtet wer den. Ma n kann a Werlmaltenn voo h t Vo
Lehrpersonen sprechen, weil es verschiedene Formen davon gibt, die je nach
Voraussetzung und Situation in einer Klasse zielfihrend sein kénnen. (Vgl. Barzel

u.a. 2011, S. 133f)

Dass die Lehrerinnenpersonlichkeit eine wichtige Rolle im Unterrichtsgeschehen

darstellt, méchte ich im nachsten Kapitel zeigen.

4.1 Lehrer Innen personlichkeit

In diesem Abschnitt betrachte ich zuerst die Anspriche, die an eine
Lehrerinnenpersonlichkeit gestellt werden. Da aber ein realistischer Ansatz
notwendig ist und niemand all diese Fahigkeiten besitzt, sollte der Fokus auf der
Personlichkeitsentwicklung liegen, die ich hier ebenfalls beschreibe. Jeder Schiler
und jede Schilerin hat ein ideales Wunschbild von Lehrerinnen vor Augen. Dazu

gehe ich auf eine Modellvorstellung mit wiinschenswerten Eigenschaften ein.

AlJede Schule und der in i hr detsadchlethtweldende Un
in ihr arbeitenden und unterrichtenden Lehrer i den Schulleiter eingeschlossen. Oder

anders gesagt: Je qualifizierter die Lehrer, desto schulerorientierter und effektiver

wird der Unterricht sein (Becker 1985). Diese Feststellung fuhrt zu der Frage, Uber

welche Merkmale, Eigenschaften, Haltungen und Einstellungen Lehrer verfligen

soll ten, dami t sie diesen Anforderungen ger .
40)
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An die Personlichkeit einer Lehrperson werden gewisse Anspriche gestellt:
o fuhlt sich berufen

eignet sich auf besondere Weise fur diesen Beruf

hat besondere Begabungen und Fahigkeiten

geht im Beruf auf

bringt sich vollkommen ein

ist total engagiert

akzeptiert und respektiert die Schilerinnen

motiviert die Schilerlnnen zu Eigenleistungen

beeinflusst die Schiilerlnnen durch ihre Personlichkeit

© O 0O 0O o o o o o

schafft ein positives Lernklima

Die oben genannten Anspriche sind flr eine Person aber unrealistisch und
Uberhoht. (Vgl. Becker 2008, S. 41)

AMan muss wohl a k z e pt Lebrer eine, Persbalishkeit sein kahn,
die sich aus der Grundgesamtheit aller Menschen hervorhebt. Den Glauben in den
geborenen und genialen Lehrer muss man wohl auch verwerfen. Stattdessen
erscheint es sinnvoller, einen realistischeren Ansatz zu wéahlen, indem man jeden
Menschen in seiner Individualitdt und Einzigartigkeit betrachtet, der die Chance hat,
seine Begabungen und Fahigkeiten zu entwickeln und eine Personlichkeit zu
werden. Aber wenn wir diesen weit gefassten und prozessorientierten
Personlichkeitsbegriff zugrunde legen, finden wir keine konkrete Antwort auf die
Frage nach der Lehrerpersonlichkeit. Interessant sind Uberlegungen, wie man zu
einer Personlichkeit werden kann, ob sich die Wunschvorstellung vieler junger

Lehrer, von den Schilern respektiert, verehrt und geliebt zu werden, tatsachlich

j ederl

durch eigenes Bemg¢ he(Becker 2008, 3. 41f)i chen | 2sst . i

Positiv  fur die Personlichkeit einer Lehrperson wirken sich besondere
Herausforderungen aus. Verlangt die Lehrkraft Disziplin von den Schilerlnnen, ist es
notwendig, dass sie selbst fahig ist sich zu disziplinieren. Fur Lehrerinnen ist es
wichtig Erfahrungen in der Berufs- und Lebenswirklichkeit aul3erhalb der Schule zu
machen, um die Schilerinnen besser flr derzeitige und kinftige Herausforderungen
zu qualifizieren. (Vgl. Becker 2008, S. 42f)

Seite 58




Ein standiger Prozess der Personlichkeitsentwicklung ist fir Lehrpersonen
not wendi g, um das Wunschbild ALehrpersonfi z
umfasst, stelle ich in den nachsten Abséatzen dar.

4.1.1 Wunschbild Lehrperson

In diesem Unterkapitel zeige ich winschenswerte Merkmale, Einstellungen und
Haltungen auf, die von einer Lehrperson erwartet werden.
Da die Personlichkeit einer Lehrperson nie alle winschenswerten Merkmale,
Einstellungen und Haltungen vereinen kann, geht Becker (2008) von einem Modell
aus, das ich nun zeigen werde. (Vgl. Becker 2008, S. 44)

AW¢gnschenswerte Mer kmal e, E ieines tLehlers (i reigee n u n d
Modellvorstellung

Freude am Umgang mit Schilern

Intellektuelle Neugier und Freude an geistiger Arbeit
Emotionale Stabilitat

Physische Leistungsfahigkeit

Kommunikative Kompetenz

Interesse am Lernfortschritt aller Schiler
Teamfahigkeit

Flexibilitdt und Kreativitat

Gesellschaftliches Verantwortungsbewusstsein
Konfliktfahigkeit

Kritikfahigkeit

= =4 4 =4 A4 -4 A4 -5 -4 -5 -5 -1

Bereitschaft zur | bernahme verschiedener M
(Becker 2008, S. 44)

Wiinschenswerte Eigenschaften einer Lehrperson erhalt man vielleicht dadurch, dass
man nicht nach der Modellvorstellung forscht, sondern nach erwiinschten
Eigenschaften fragt. Der Autor zahlt dazu unzahlige Beispiele auf, wobei ich nur

einige mir wichtige nun unten anftihre. (Vgl. Becker 2008, S. 48)
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AEin Lehrer sollte &

1 verstandnisvoll sein, weil Schiler keine kleinen Erwachsenen sind, und sie sich
deshalb manchmal komisch verhalten

1 tolerant sein, vor allem auch Schilern gegeniber, die aus einem anderen

Kulturkreis stammen

geduldig sein, den langsamen und leistungsschwachen Schiilern gegentber

hilfsbereit sein, wenn einer nicht weiter weif}

ermutigend sein, wenn ein Schuler verzagen will

fordernd sein, wenn Schiler eine geringe Leistungsbereitschaft zeigen

= =2 4 A -2

gerecht sein, damit er bestimmte Schiler nicht bevorzugt und andere
benachteiligt

konsequent sein, damit die Schuler wissen, woran sie sind

zuverlassig sein, damit sie sich auf ihn verlassen kénnen

offen sein, damit die Schiler nicht in einen Hinterhalt geraten

naturlich sein, damit die Schiler wissen, wie der Lehrer wirklich ist

ehrlich sein, damit die Schiiler nichts vorgemacht bekommen

= =4 4 4 A -

intelligent sein, damitdieSc h ¢ | er vi el von i hm | ernen k©°n
(Becker 2008, S. 48)

ADi ese Zusammenstellung zeigt ei nmal me hr ,
Beruf des Lehrers sein kann, wenn sich dieser bemiht, allen Ansprichen und

Anf orderungen gerecht z th sinde diel evorgenaniited ) Nat
Eigenschaften nicht bei allen Lehrerinnen und Lehrern in gleicher Weise ausgepragt.

Von Lehrer zu Lehrer zeichnet sich ein individuelles Eigenschaftsprofil ab, mit

Starken und Schwéachen.fi(Becker 2008, S. 49)

ADi e Ge s amt maenten Eiggreschaftem estellt wiederum ein Ideal dar, das
zwar angestrebt, dem aber nie ganz entsprochen werden kann. Dennoch vermdgen
diese Eigenschaften angehenden und praktizierenden Lehrern einen
Orientierungsrahmen zu bieten, sie konnen eine Richtung aufzeigen, die
eingeschlagen werden sollte. Mit der eigenen Unvollkommenheit muss sich jeder
Lehrer abfinden und versuchen, selbst erkannte oder ihm benannte Defizite

auszugleichen und die individuellen St2arken
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Wie dargestellt, sind oben genannte Eigenschaften und Persdnlichkeitsmerkmale ein
Wunschbild und keine realistische Darstellung. Die wichtigsten Aufgaben von
Lehrpersonen sind Unterricht zu planen, vorzubereiten, durchzufihren und
auszuwerten, woflr eine Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz notwendig ist. (Vgl.
Becker 2008, S. 50)

Nachfolgend mochte ich auf berufliche und padagogische Kompetenzen eingehen.

4.2 Kompetenzen

Dieses Kapitel widme ich den Handlungskompetenzen und den padagogischen
Schlisselkompetenzen.

Aehrer/innen gelten dann als kompetent, wenn sie akademisches Wissen mit
Handlungswissen in ihrer Tatigkeit verbinden (kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten)
sowie dieses Wissen in der Begegnung mit der Wirklichkeit zur L&sung von
Herausforderungen einsetzen kénnen (Problemlésung). Aber erst die motivationalen
Voraussetzungen und deren soziale Bereitschaften vervollstandigen diese
Dispositionen im konkreten Handlungsvollzug. Von Kompetenz kann aber
letztendlich nur dann gesprochen werden, wenn dies in variablen Situationen, abseits
von Standardsituationen mdglich wird. Damit zeichnen sich kompetente Lehrer/innen
nicht blof3 durch ihre Fachexpertise in variablen Situationen aus, sondern ebenso
durch die Bereitschaft und das WollenimLehr-L er npr oz e 232, 8. 324 Be e r

Beer (2012) beschreibt treffend die Kompetenzen einer Lehrperson. Storz
entwickelte eine Ubersichtliche Tabelle zu den Handlungskompetenzen, die ich bei
Slepcevic-Zach und Tafner (2012) fand:
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Handlungskompetenz durch

Wissen als Kdénnen als Wollen als

> Abbildung strukturierter 2 Leistungsvermogen > Leistungsbereitschaft
Inhalte der Wissens- (mehr oder weniger > subjektive Motivation und
gebiete komplex) Akzeptanz

> Abbildung von Denk- > Beherrschung - emotionale Disposition
und Arbeitsweisen — reproduktiver und

- Abbildung von »Schnitt- konstruktiver geistiger
stellenwissen« zu den Tatigkeiten: Umgang
Anschlussstellen der mit Wissen und Denk-/
Wissenschaften Arbeitsweisen

— produktiver, praktisch-
gegenstandlicher
Tatigkeiten

(Abb. 4: Handlungskompetenz durch Wissen, Kénnen und Wollen)

Kompetenz wird von der Europaischen Union als Fahigkeit beschrieben, bei der
Kenntnisse, Fertigkeiten und personliche, soziale sowie methodische Féahigkeiten in
unterschiedlichen Situationen genutzt werden, um sich beruflich und personlich
weiterzuentwickeln. Verantwortung und Selbststandigkeit sind dazu notwendig. (Vgl.
Slepcevic-Zach u. Tafner 2012, S. 28)

Vier Grundmerkmale sind in der Kompetenzorientierung vorhanden:
1. Kompetenz ist immer mit einer bestimmten Situation verbunden.
2. Durch Handlungen werden Kompetenzen sichtbar.
3. Kompetenzen sind mit der handelnden Person verknipft.
4. Kompetenzen sind erlern- und forderbar sowie zeitstabil, kénnen jedoch
veréandert werden.
(Vgl. Slepcevic-Zach u. Tafner 2012, S. 28)

In der Literatur fand ich zum Thema Kompetenzen spezielle padagogische

Schliisselkompetenzen fur Lehrpersonen.
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4.2.1 Padagogische Schliisselkompetenzen

Die Europaische Kommission stellt die Schlisselkompetenzen vor, die eine
Sammlung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Einstellungen ist, welche eine Person
fur ihre Entfaltung/Entwicklung, Eingliederung und Beschéftigung braucht. Folgende
acht Kompetenzen definiert die Europaische Union (Vgl. Beer 2012, S. 326):

1. Anuttersprachliche Kompetenz,

2. fremdsprachliche Kompetenz,

w

mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschatftlich-technische
Kompetenz,

Computerkompetenz,

Lernkompetenz,

soziale Kompetenz und Burgerkompetenz,

Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz und

© N o g &

Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit.
Fur Lehrer/innen, als Lehrende aber auch als Lernende im System Bildung, ist dies
Auftrag sowie Verpflichtung.n (Beer 2012, S.

Neben den Europaischen Schlisselkompetenzen sind auch die Kompetenzfelder
padagogischer Berufe eine Notwendigkeit. Zur professionellen Berufsausibung
gehoren das kommunikative, das strukturelle, das analytische und das fachliche
Kompetenzfeld sowie die Selbstkompetenz, die Beer (Vgl. 2012, S. 329f) klar
abbildet:

Mas kommunikative Kompetenzfeld umschliel3t Kommunikationskompetenz,
Kooperationskompetenz und Fuhrungskompetenz klassenintern wie im inner- und
auf3erschulischen Rahmen mit Schiler/innen, Kolleg/innen, Vorgesetzten und Eltern.
Das strukturelle Kompetenzfeld beinhaltet alle Kompetenzen zur strukturellen
Gestaltung von Schule und Unterricht: Methodenkompetenz,
Organisationskompetenz im Bereich des Classroom-Managements und speziell
hervorgehoben IT-Kompetenz.

Dem analytischen Kompetenzfeld werden analytische Kompetenz (Analyse und

Diagnostik mit dem Fokus auf die Kinder) selbst, sowie strategische Kompetenz (im
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Zusammenhang mit der resultierenden Gestaltung von Lehr-Lernprozessen) und
Reflexionskompetenz (zur Selbstreflexion) zugeordnet.

Das fachliche Kompetenzfeld steht fur fundamentierte Sachkompetenz.

Das Feld der Selbstkompetenz sammelt Selbstkompetenz, Sozialkompetenz,
empathische Kompetenz, motivationale Bereitschaft, Innovationsbereitschatft,
Frustrationstoleranz, Kritikfahigkeit und Geduld/Ausdauerfahigkeit. Gerade das Feld
der Sozialkompetenz verdeutlicht das hoch komplexe Anforderungsprofil, das an
Lehrer/innen gestellt wird. Stetige gesellschaftliche Verdnderungen, gesetzliche
Anderungen und immer neue Anspriiche seitens der Schiiler/innen und deren Eltern

werden zur Herausforder ung (Beggr20125% 820f) e und Le

Kompetenzen werden nur dadurch sichtbar, dass Lehrerinnen Handlungen setzen.

Daher gehe ich nun speziell auf das Lehrerlnnenhandeln ein.

4.3 Lehrer Innen handeln

In diesem Kapitel beschreibe ich wie Lehrerinnen in unterschiedlichen Situationen
handeln oder handeln sollten. Ich méchte anhand spezieller Beispiele Anregungen
geben was professionelles Handeln von Lehrpersonen ausmacht. Dazu gehe ich auf
das adaptive Lehrerinnenhandeln und auf Handlungen in konkreten und schwierigen

Situationen ein.

ADi e Sidessdandelosnvon Lehrkraften ist durch groRe Unsicherheit und
Komplexitat gepragt. Alle Modelle von Klassenfiihrung versuchen Komplexitat und
Unsicherheit zu reduzieren, indem sie Madglichkeiten aufzeigen, Interaktionen
verbindlich zu regeln, diese Verbindlichkeiten zu beobachten und Verstol3e
gegebenenfalls zu sanktionieren. Von besonderer Wichtigkeit fiir die angesprochene
Reduktion ist der Anspruch, Moglichkeiten zur Stérungsvermeidung zu erdffnen oder,
wenn sie auftreten, mit ihnen adaquat umgehen zu konnen . (Kiel, Frey u. Weil}
2013, S. 11f)

Interaktionsprozesse gestalten das tégliche Schulleben, weshalb Lehrpersonen hier

insofern gefordert sind, indem sie auf die Schilerinnen eingehen und spontan je
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nach Situation ihre Planung flexibel umgestalten missen. Warum diese
Umgestaltung eine anspruchsvolle Aufgabe fur Lehrpersonen darstellt, beschreibe
ich in den nachsten Absatzen.

Vor allem am Anfang einer Unterrichtseinheit kann das Lehrerinnenverhalten als ein
Agieren bezeichnet werden, welches sich umfangreich planen lasst, aber das wohl
kaum eins-zu-eins in die Tat umgesetzt wird. Im weiteren Unterrichtsverlauf ist das
Verhalten von Lehrpersonen dann ein Reagieren, weil die Lehrperson auf die
vielfaltigen und unvorhersehbaren Schilerinnenaktionen eingehen muss. Man
spricht also beim Unterricht von einem Interaktionsprozess. In der Planung kénnen
wohl eventuelle Schilerinnenreaktionen bedacht werden, wie sich jedoch der
konkrete Unterricht in einer Klasse gestaltet, kann nicht vorhergesagt werden. (Vgl.
Barzel u.a. 2011, S. 134)

Es ist moglich, dass gewisse Informationen, die von der Lehrperson vorausgesetzt
wurden, erst mit einer Gruppe gemeinsam besprochen werden missen. Dann ist
eine Aufmerksamkeit aller Schilerinnen wichtig. Die Lehrkraft ist hier insofern
gefordert, weil sie vom geplanten Vorgehen abweichen muss. Das Abtasten dieser
Rahmenbedingungen ist eine wichtige Voraussetzung daftr, um die vorgesehenen
Lernprozesse erfolgreich umsetzen zu kénnen. Berufsanfangerinnen halten sich oft
zu strikt an ihre Planung, weshalb sie eher Probleme mit dem situativen Umplanen
haben. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 134)

Asut strukturierter Unterricht ist eine der wesentlichen Voraussetzungen fiir
erfolgreiches Lernen. Eine klare Struktur ist der rote Faden, der durch den Unterricht
fuhrt. Dabei sind fir die Lernenden die Ziele bekannt und nachvollziehbar, und der
Unterricht ist gut rhythmisiert. Phasen der Lehrer- und Schileraktivitdt wechseln sich
ab, und die Ubergéange von einem Unterrichtsschritt zum néchsten lassen sich gut
erkennen und nachvollziehen. Sehr wichtig ist auch, wie die Arbeitsauftrage
formuliert sind: Gute Arbeitsauftrage sind klar und verstandlich; sie beziehen sich auf
die Ziele und ermdglichen den Lernenden, etwas Neues zu erarbeiten. fiStadel,
Obrist u. Grassi 2013, S. 65)
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Der Umgang mit der Planung wéhrend einer Unterrichtseinheit ist also ein wichtiger
Bereich des Lehrerinnenverhaltens. Entscheidungen zu treffen ob und wann spontan
umgeplant werden muss, gehort zu den anspruchsvollsten Aufgaben in der
Umsetzung und Durchfiihrung des Unterrichts. Unerklarliche Unruhe kann z. B. mit
Erwartungen der Lernenden zusammenhangen, die sich einen anderen
Unterrichtsablauf vorgestellt haben. Ein starres Festhalten am Zeitplan oder Ablauf
sollte vermieden werden. Stattdessen ist ein Verzichten, Abbrechen, Verkirzen oder
Verlangern von Inhalten vorzuziehen. Eine grindliche Planung und eine vertraute
Materie verschaffen den Lehrpersonen den nétigen Spielraum, um diese spontanen
und angemessenen Entscheidungen treffen zu kdonnen. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S.
134)

Aln diesem Sinne zeichnet sich professionel

dass die durch die Lehrperson beeinflussbaren Unterrichtsprozesse sowohl
zielgerichtet als auch offen gestaltet sind. So lasst sich unproduktiver Leerlauf
vermeiden und wird den Schillern ermdglicht, eigene Denkweisen und Standpunkte
einzubringen. Hier muss die Planung den strukturierenden Rahmen bilden, ohne das

Handeln in ein zu enges Korsettb5zu zwi

Das flexible Handeln einer Lehrperson muss immer auf die aktuelle Situation in der

Klasse abgestimmt werden, was ich nun erklaren will.

4.3.1 Adaptives Lehrer Innen handeln

AAdaptives Handeln liegt z. B. vor, wenn
( é) i st, erkennt, dass di e Sche¢l erinnen

Praktikumsplatzen in der Stunde zuvor erst einmal etwas unruhig sein dirfen und
dies nicht gleich sanktioniert wird. Bei der Diskussion verschiedener Fuhrungsstile ist
zu berucksichtigen, dass es nicht einen bestimmten Stil gibt, der in jeder Situation
erfolgreich ist, sondern dass der Erfolg von Klassenfihrung in der Adaptivitat liegt,
also der Anpassung an die aktuelle Lehr-Lern-Situation. Die Adaptivitdt vermittelt

zwischen der Ausgestaltung der Rolle durch die Lehrperson, den Voraussetzungen

bei den Sch¢lerinnen und Sche¢l ern urKel der

Frey u. Weil3 2013, S. 53)
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(Abb. 5: Komponenten adaptiven Lehrerhandelns)

Adaptive Lehrkompetenz umfasst die Sachkompetenz, die didaktische Kompetenz,
die diagnostische Kompetenz und die Klassenfuhrung. Adaptive Prozesse mussen
bei der Planung bedacht werden, z. B. Anpassung von Lerninhalten und Methodik,
Lernstand der Schilerschaft. Das gleiche gilt fir die Durchfihrung, well
Klassenfuhrungsverhalten sowie Unterricht auf die Reaktionen der Schilerinnen
angepasst werden mussen. Deshalb spricht man von einer adaptiven Planungs- und
Handlungskompetenz. (Vgl. Kiel, Frey u. Weil3 2013, S. 53f)

An der adaptiven Handlungskompetenz sieht man, wie wichtig es ist auf die Situation
in der Klasse einzugehen. In den kommenden Abséatzen gehe ich daher auf

Handlungen in konkreten Situationen ein.

4.3.2 Handlungen in konkreten Situationen

Hier beschreibe ich einige spezielle Unterrichtssituationen, die sich teilweise recht
gut von Lehrpersonen planen lassen. Damit kann man ein paar
Uberraschungsmomente im Klassenzimmer minimieren und einen reibungsloseren

Tagesablauf gewdhrleisten. Dabei gehe ich auf folgende Situationen mit
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entsprechenden hilfreichen Planungsfragen ein: Handeln im organisatorischen
Rahmen, Phasenilbergange, Gruppenarbeiten, Zieltransparenz und echte Fragen.
Es gibt viele konkrete Unterrichtssituationen, die zwar nicht ganzlich vorhersehbar

sind, aber auch nicht véligun er war t et auftr et e nnnenveraatenAr i c ht

in gewissen Situationen kann man nicht daraus ableiten, aber scheinbar

Uberraschendes zu einem gewissen Maf kalkulieren. Durch diese Kenntnis erlangen

Lehrpersonen sozusagen AeSihné&udatekidhelferr Koménr unge n i

Ahnlichkeiten festzustellen und angemessener zu handeln oder zu reagieren. (Vgl.
Barzel u.a. 2011, S. 135)

APl anbar i st Handem?@iro lbrganisatbasshen Rahmen. Zeigen sich
zum Beispiel Mangel in der vorbereitenden Planung, kann dies dazu fuhren, dass

sich die Lehrer-Schiler-Kkommunikation schon von Beginn an gegenlaufig zum

geplanten Unterrichtsziel entwickelt.in (Barz
Es gibt viele Beispiele in der Praxis, in denen handwerkliche Planungselemente nicht
ausreichend ber¢cksichtigt wur den. Haufig p

Berufsanfangerinnen und sind wenig hilfreich flr das Erreichen des Stundenzieles.
Die nachsten Situationen sind komplexer und es werden Planungsfragen
herausgearbeitet, die zur Qualitatssicherung des Lehrerinnenverhaltens beitragen
sollen. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 136)

Die Gestaltung von Phasenubergangen ist ein weiterer wichtiger Bereich wahrend
einer Unterrichtseinheit. Schwierigkeiten lauern hier z. B. bei der Uberleitung in eine
neue Phase. Mangelnde Vorbereitung oder fehlende Aufmerksamkeit der Lernenden
kénnen zu Problemen fuhren. Durch optische oder akustische Signale, wie auch
durch eine Veranderung der Sitzordnung oder Sozialform, kann es gelingen, den
Fokus der Lernenden auf die neue Phase zu richten. Das Ende einer Arbeitsphase
sollte mdoglichst ebenso angekindigt werden, damit sich die Schilerinnen darauf
einstellen kénnen. Ist nun die Aufmerksamkeit in einer Klasse gegeben, sind auch
die Uberleitenden Worte der Lehrperson sehr wichtig fir den weiteren
Stundenverlauf, weshalb sie bereits in der Planung mitbedacht sein sollten. (Vgl.
Barzel u.a. 2011, S. 137)

Seite 68




AFol gende Pl anungsfragen sind hilfreich:
A Sind die Unterrichtsphasen inhaltlich oder organisatorisch klar voneinander
abgegrenzt?
A Wie kann ich als Lehrperson die Ubergédnge in der Stunde durch eine verbale
AuBerung oder einen nicht verbalen Impuls einleiten? Welche Formulierungen

k°nnten in dieser Situation hilfreich sei

Die Durchfuhrung von Gruppenarbeiten, d.h. die Gruppenbildung und
Organisation der Gruppenarbeit, muss ebenfalls gut geplant sein. Es kann hier zu
Problemen kommen, wenn die Lernenden noch nicht viel Erfahrung damit haben. Die
Lehrkraft sollte dann klare Arbeits- und Rollenzuweisungen vorgeben. Ein haufiges
Nachfragen und damit verbundene Unruhe in der Klasse, kann vermieden werden,
wenn das Arbeitsmaterial gut gewahlt und die Anweisungen klar formuliert wurden.
(Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 138)

AFol gende raBdnaimdifrgch: f
A Was ist meine Rolle bei der geplanten Gruppenarbeit? Welche
organisatorischen Vorbereitungen muss ich treffen? Welche Anteile Uberlasse
ich den Schilern?
A Sind die Anforderungen fur die Schiler klar? Ist die Mdoglichkeit der

beurteilungs f r ei en R¢ickfrage gegeben?id (Bar zel

Ein weiterer wichtiger Bereich umfasstdie Zi el t ransparenz und Aech
Meist wird besonders beim Unterrichtseinstieg auf die Schilerlnnenorientierung
geachtet. Dabei sollte man wissen, dass durch einen informierenden Einstieg die
notige Zieltransparenz bereits gegeben ist, weshalb ein langes Ratselraten des
Unterrichtszieles nicht mehr gefragt ist. Sinnstiftend sind Mathematikaufgaben dann,
wenn sie ein grofRes Problemlosepotenzial beinhalten und explorativen Charakter
besitzen. Selbstdifferenzierende Aufgaben sind offen fur unterschiedliche
Mdoglichkeiten der Darstellung und LoOsung, weshalb sie nicht kinstlich zur
Anwendungsaufgabe mit Realitatsbezug gemacht werden sollten.
Aufgabenstellungen sollten aul3erdem eindeutig und zielgerichtet formuliert werden,
weil damit Zeit gespart werden kann und gleichzeitig eine hdhere Transparenz
gegeben ist. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 139f)
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AFol gende Pl anungsfragen sind hilfreich:
A Wann und wie wird den Schillern das Ziel transparent gemacht?
A An welchen Stellen des geplanten Unterrichtsgesprachs verfolgen Fragen nur
den Zweck, die richtigen asStichwrterado o

gleich durch diese ersetzt werden?i (Bar z

Auch das Lehrerinnenhandeln in schwierigen Situationen kann vorbereitet werden,

wie ich in den nachsten Absatzen zeige.

4.3.3 Lehrerinnenhandeln in schwierigen Situationen

In diesem Bereich gehe ich auf folgende Themen ein: Umgang mit Stérungen,
Pravention, Schilerinnenbeitrdage ernst nehmen, Unterrichtsgesprache 6ffnen,
angemessener Umgang mit Begriffen, wertschatzender Umgang mit Fehlern und

Umgang mit unerwartetem Schulerinnenverhalten.

Umgang mit Stérungen
Bevor ich auf schwierige Situationen mit Schilerinnen eingehe, stellt sich mir

folgende Frage:

AWel ches Ver halten | @ ssats c lswicenr i gbe b haSiph ¢ | &
bezeichnen? Hier einige typische Beispiele:

eine Sonderstellung in der Klassengemeinschaft einnehmen

mit Sprache provozieren (z. B. Schimpfwdrter, sexuelle Begriffe)

Regeln ignorieren

anderen Schaden zufligen

haufig im Unterricht den Platz verlassen und den Lernprozess abbrechen

1
1
1
1
1
1 sich vor der Klasse so gebarden, dass man erhdéhte Aufmerksamkeit auf sich zieht
9 die Arbeit an den Aufgaben verweigern

i die Rolle des Hilflosen, Clowns oder Dummen spielen

1 sich verhalten, als hatte man sich nicht unter Kontrolle

1 den Lehrer regelmalig zur Auseinandersetzung zwingen

T sich an Mitsch¢glern oder am Lehrer r2&chen w

(Schoneich 2013, S. 10f)
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Standige Unterrichtsstérungen belasten alle Beteiligten des Systems Schule, das
sind di e Mitsch¢l erl nnen, di e Lehrer
Schulerlnnen personlich. Dadurch kommt es zu einem feindlichen Klassenklima, das
Lernniveau und die Leistungen sinken. Es entsteht ein sich wiederholender Kreislauf
aus auffalligem Verhalten, Mahnungen, stérendem Verhalten, Sanktionen usw.
Betroffene Lehrerinnen kénnen aus diesem Kreislauf oft nicht ausbrechen. (Vgl.
Schoneich 2013, S. 11)

ANat ¢rlich muss m&chiler gegeg Vemintane, Regele venstolen.

Unangemessene Verhaltensweisen mussen registriert, zur Sprache gebracht und auf

geeignete Weise unterbunden werden. Damit die Schiler ihr Fehlverhalten &ndern,

mussen die Lehrpersonen sie dazu auffordern und sie missen die Konsequenzen

deutlich machen, die ein fortgesetztes Fehlverhalten nach sich zieht. Um welche

Konsequenzen geht es dabei i Uber welche Handlungsoptionen verfiigt eine

Lehrperson? (é )

Meist werden im Sinne eines gestuften Vorgehens fir den Umgang mit Stérungen

die folgenden Handlungsoptionen genannt (natlrlich ist dabei das Alter der

Adressaten im Hinblick auf ihre Angemessenheit zu bertcksichtigen):

1. Blickkontakt aufnehmen oder dicht an den Storenfried herantreten T ohne den
Unterrichtsfluss zu unterbrechen,

2. verbal beilaufig intervenieren, z. B. durch das Aufrufen des betreffenden Schilers
i ohne den Unterrichtsfluss zu unterbrechen,

3. an die vereinbarten Regeln erinnern und die vereinbarten Konsequenzen in
Erinnerung rufen,

4. dazu auffordern, die vereinbarten Routinen oder Regeln zu benennen und ihnen
Folge zu leisten,

5. den Storenfried unmissverstandlich auffordern, seine Stérung zu unterlassen,

6. Privilegien entziehen oder einen Schiler kurzzeitig aus der Lerngruppe
ausschliel3en,

7. eine schriftlich abgefasste Reflexion (ber die begangene Regelverletzung
einfordern,

8. Schiler nach der Schulstunde zum Gesprach einbestellen,

nnen,

9.di e Schulleitung informieren und Kontakt mi

(Gold 2015, S. 116ff)
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Auch Eichhorn (2012) hat sich Methoden Uberlegt, wie in schwierigen Situationen
vorgegangen werden kann. Durch folgende Methoden sollen kleine Stérungen nicht
zu massiven Konflikten ausarten (Vgl. Eichhorn 2012, S. 178):

o ADi e Met hode der Wi edergut machung Z i

Verantwortungsbewusstseineines Sch¢l ers zu f°rdern. ( é)

o Wenn ein aggressiver Schiler die Kontrolle tUber sich verliert, besteht das
vorrangige Ziel aller MalRBnahmen darin, ihm dabei zu helfen, dass er sich
beruhigt. ( €)

o0 Mit aggressiven Schilern kann der Lehrer nur umgehen, wenn er seine

eigenen Emotionen erkennen und beeinfl uss

0 Beieinem aggressiven Schiler muss der Lehrer versuchen,
Anzeichen innerer Anspannung seines Schulers frihzeitig zu erkennen und

i hm zu mehr Sel bstkontrolle zu verhel fen.

o Wenn damit zu rechnen ist, dass ein Schiler offen aggressives Verhalten

zeigen konnte, sind schulweite Plane erforderlich, um diesem zu begegnen.

(€)

o Ein gutes Disziplinsystem bietet dem Schuler die Mdglichkeit, durch aktiven
Ei nsat z sein bi sher a uf gee | Konséqeenzers aKor
abzutragen. (¢é)

o Es motiviert einen Schiler ganz enorm, wenn er aus eigener Kraft eine

drohende Sanktion abwehren kann. (&)

o Ein Time-out zur Beruhigung des Schulers soll fur ihn eine Hilfe sein i keine
Strafe. (é)

o Ein wirklieho6 aSchwierigst ni cht Sache de¢

sondern der ganzen Schul e. (é)

o Die wichtigste RessourcedesL ehr er s sind seine Koll egen.
(Eichhorn 2012, S. 178ff)
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Pravention

Als Lehrperson sollte man nicht nur die o.a. Handlungsmoglichkeiten kennen,
sondern durch seine Klassenfuhrung mdglichst Storungen vermeiden. Durch
effiziente Klassenfihrung kann stérungspraventiv gearbeitet werden. Dazu gibt es
di e f ol genden v i Allgegen@artigkeitd sReibungslosigkeA des
Unterrichtsablaufs, Aufrechterhalten des Gruppenfokus und intellektuelle
Her ausf or(\dgke @Gold 2015, 8. 120)

Professionell ware es in der Praxis Storungen gar nicht erst aufkommen zu lassen.
Als Lehrperson kann man viel dazu beitragen, fur Ruhe und Ordnung in der Klasse
zu sorgen. Pravention ist hier das ausschlaggebende Wort! Vier wichtige Kategorien
mochte ich nachfolgend anfihren, wie Stérungen schon im Vorfeld von

Lehrpersonen verhindert werden kdnnen:

1. AVorausplanende Pr2vention durch Regeln

Etablierung eines Uberdauernden Ordnungssystems, Vorbereitung von
Unterrichtsablaufen.

2. Pravention durch breite Aktivierung:
Akzent liegt auf der Unterrichtsfihrung bzw. dem Lernmanagement mit dem
Ziel der Klassenaktivierung.

3. Préavention durch Unterrichtsfluss:
Akzent liegt auf der Vermeidung eigener Unterbrechungen des eigentlichen
Unterrichts.

4. Pravention durch Prasenz- und Stoppsignale:

Akzent liegt auf der Uberwachung und Beeinflussung der Schiiler/innen

hinsichtlich regelgerechten Verhaltens.

(Nolting 2012, S. 42f)

Neben schwierigen Schilerinnen gibt es in der Klasse auch wichtige Interaktionen,
die eine Achtsamkeit von Lehrkraften verlangen, damit es gar nicht erst zu

Unstimmigkeiten im Unterricht kommt.
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Im sozialen Umfeld Schule ist es fiur Lehrerinnen essentiell, dass sie
Schilerinnenbeitrage ernst nehmen.

Wenn ein Austausch vorhanden ist, ohne im Vorfeld bestimmt zu haben, wer was
sagt, dann spricht man von echter Kommunikation. Lehrpersonen, die eine
Kommunikation gerne im Griff haben, filtern oder kommentieren jeden
Schulerinnenbeitrag. In Wahrheit wird dadurch das Potential stark eingeschrankt und
es kommt zu einem Lehrerlnnenverhalten, das von Wiederholungen von
Schilerinnenaussagen gepragt ist. Lernenden wird damit aber leider signalisiert,
dass nicht ihr eigener Lernprozess im Vordergrund steht, sondern sie besser auf die
Lehrerinnenabsicht achten sollten.

Lernende zu unterrichten bedeutet eine grof3e Verantwortung zu Ubernehmen,
weshalb manche Lehrpersonen dazu tendieren, richtige Schilerinnenaussagen noch
einmal zu wiederholen. Das ist nicht nur anstrengend sondern auch ein falsches
Signal an die Schuilerinnen. Diese denken sich folglich: Wenn andere sprechen,
brauche ich nicht aufpassen, weil das Wichtige die Lehrperson dann ohnehin noch
einmal zusammenfasst. Auf diese Wiederholung der Schilerinnenbeitrdge zu
verzichten, heil3t aber nicht gleichzeitig kein Feedback zu geben. Um weniger
sprechen zu missen, kann man z. B. eine nonverbale Geste einsetzen und so seine
Zustimmung und Anerkennung ausdriicken. Falsche Antworten muss man jedoch
kommentieren, besonders in jenen Phasen, wenn Wissen geordnet und
systematisiert wird. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 141)

AGel ingt es einem Lehrer, auf die Beitrage
diese akzeptiert, in ihren LernbemiUhungen bestatigt, sie erleben den Lehrer als
hilfreich und kompetent und arbeiten deshalb auch meist gerne mit. Gehen Lehrer
nicht auf die Beitrage der Schiler ein, fuhlen sich Letztere abgelehnt,
zuriickgewiesen, in ihren Lernbemihungen abgewertet, zu Objekten eines
Instruktionsbemuhens degradiert, und das Interesse der Schiler am Unterricht
e r | a h mbDie Faljiigkeit des Lehrers, auf die Beitrdge seiner Schiler einzugehen,
setzt voraus, dass er die Lernmdglichkeiten der Schiler kennt. Zumindest bedarf es
prozessbegleitender Wahrnehmungsleistungen, also einer besonderen Sensibilitat
einzelnen Schilern und der Gruppe gegenuber, der Fahigkeit des Zuhérens und des
Beobachtens.i(Becker 2008, S. 216f)
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Einerseits muss die Lehrperson den leistungsstarken Schilerinnen anspruchsvolle

Antworten geben, die jedoch leistungsschwache Kinder teilweise nicht verstehen.

Andererseits mussen leistungsschwache Schilerinnen elementare Antworten

erhalten, die leistungsstarke langweilen. Ziel ist es immer jene Beitrage aufzugreifen,

die zur Lernzielerreichung fuhren. (Vgl. Becker 2008, S. 217)

AAufgrund dieser ! berlegungen wird deu

allen Schulerbeitragen gerecht zu werden. Umso wichtiger erscheint es, sich das zur

Verfigung stehende Handlungsspektrum bewusst zu machen. Und jeder Lehrer

steht vor der Aufgabe, sich mithilfe von Ton- oder Videoaufzeichnungen zu

Uberprufen, wie er auf die Schilerbeitrage eingeht. i ( Becker 2008,

Adandlungsspektrum i Auf Schiilerbeitrage eingehen

Formblatt zum Lehrtraining, zur Beobachtung und zur Handlungsanalyse

H1
H2
H3
H 4
H5
H6
H7
H8
H9
H 10

Mogliche Handlungsindikatoren:

Gefluihlsaul3erungen akzeptieren

Den Beitrag aufgreifen, weiterfuhren oder weiterfihren lassen
Den Beitrag prazisieren oder préazisieren lassen

Den Beitrag zur Diskussion stellen

Den Beitrag umschreiben oder umschreiben lassen

Den Beitrag hervorheben oder hervorheben lassen

Den Beitrag Uberdenken lassen

Einen Bezug zum Thema herstellen lassen

Beitrdge zusammenfassen oder zusammenfassen lassen

Beitrdge abblocken oder zurickweisenfi

(Becker 2008, S. 218)

Weiters ist es wichtig Unterrichtsgesprache zu 6ffnen. Eine Lehrerin-Schulerin-

Kommunikation verlauft durch enge Fragen und direkte Bewertungen oft wie ein

Ratespiel. All jene Schiilerinnen, die nicht sofort Antworten auf die Fragen haben,

sind jedoch nicht lange bei der Sache. Das kann durch weniger geschlossene

Fragen vermieden werden. D. h. Fragen sollten anders formuliert und Direkt-

rickmeldungen nicht sofort gegeben werden. Die héaufigste Aktionsform stellt das

Unterrichtsgesprach dar. Das verlauft jedoch oft schleppend und nicht erfolgreich,
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weil sich nur einige wenige Lernende daran beteiligen und diese die
Lehrerlnnenabsicht oft nicht erkennen.

Wann ein Unterrichtsgesprach und wann ein einfacher Input durch die Lehrperson
stattfinden soll, muss in der Unterrichtsplanung genau bertcksichtigt werden.
Deshalb sollte man sich fragen: Warum wird ein Gesprach gewahlt? Was soll
dadurch bezweckt werden? Ist ein Austausch mit dem Partner bzw. der Partnerin
oder in der Gruppe vielleicht sinnvoller? Ein schilerinnenorientiertes Unterrichts-
gespréach ist anders, hier sind die Lernenden aktiv und die Lehrperson halt sich
zuriick. Die Schulerinnen tauschen sich aus und die Lehrkraft fasst anschlieRend die
Beitrage wertfrei zusammen, klart etwaige Fragen oder stellt Fehler richtig. (Vgl.
Barzel u.a. 2011, S. 142f)

Ebenso ist ein angemessener Umgang mit Begriffen ein weiterer wichtiger
Bereich. Vor allem Berufsanfangerinnen ist oft die Schwierigkeit nicht bewusst,
Erklarungen ad hoc fachlich korrekt zu formulieren. Sie Uberschétzen hier ihre
Fahigkeiten. Besonders in der Mathematik ist es eine grol3e Herausforderung
Fachbegriffe von der Umgangssprache abzugrenzen. In der Geometrie finden sich
einige Beispiele dazu, dass gl eiche Begri ff
Bedeutungen haben. Ein angemessener Umgang mit Begriffen versteht sich als eine
kommunikative Auseinandersetzung und nicht als komplexe Formulierung von
Merkséatzen. In der Unterrichtsvorbereitung sollen deshalb inhaltlich richtige
Erklarungen und eindeutige Beschreibungen ihren Platz haben. (Vgl. Barzel u.a.
2011, S. 143f)

Zum professionellen Lehrerinnenhandeln gehort auch ein richtiger Umgang mit

Fehlern.

Umgang mit Fehlern

Aehler und die Erfahrung des Scheiterns gehéren zum Lernen. Das gilt fur das
kognitive Lernen wie fg¢gr das Erlernen von F
man nach einem Missgeschick wieder aufsteht. Und dass die Unzulénglichkeiten, die

zum Scheitern gefiihrt haben, erkannt und benannt werden. Auch dass uberhaupt

eine Handlungsoption bereit steht, um einen Fehler beim nachsten Mal zu

vermeiden.Nurdann kann man aus Fehlern | ernen. (é)

Seite 76




Lehrer missen viel Fantasie und Einfihlungsvermégen haben, um zu wissen, was
man alles falsch machen kann. Die Fehler ihrer Schuler machen die unzureichenden
Denkprozesse sichtbar, die ihnen vorausgingen. Auf einer falschen Antwort Iasst sich

fur den Fortgang des Unterrichts und im Hinblick auf die individuelle Forderung

aufbauen, weil sie etwas Uber den Prozess verrat, derzuihrge f ¢ hrt hat .

Eine positive Fehlerkultur setzt zunachst einmal voraus, dass Fehler als natirliche
Bestandteile von Lernprozessen betrachtet werden. Fur die Lerner heil3t das, dass
sie sich nicht schdmen missen, wenn ihnen etwas missrat, und dass sie nicht
angstlich danach trachten missen, moglichst keine Fehler zu machen. Die Lehrer
erreichen dies, indem sie Fragen und Probleme anbieten, die Uberhaupt Fehler
zulassen und indem sie die auftretenden Fehler weder ignorieren noch negativ
kommentieren. Wo Fehler 1 nicht ganz unterwartet 1 auftreten, werden sie vielmehr
zum Anlass genommen, ihr Zustandekommen zu analysieren und einen Sachverhalt

erneut, vielleicht auf eine andere Weise, zu erklaren. Ublicherweise versuchen die

Lehrer allerdings, einen moglichst fehlerarmen Unterrichtzur eal i si er en .

S. 87f)

Lehrerinnen reagieren auf falsche Schulerinnenantworten oft mit einem Schweigen

und lassen die Schulerinnen den Fehler nicht korrigieren. Stattdessen wenden sie

sich an andere Schilerlnnen. Das wird al s AB@rmu cka k i bezei

Konstruktiv und kompetenzorientiert kann eine Lehrperson aber verschiedenartig auf
Schilerinnenbeitrage reagieren. Eine Mdglichkeit ware, die Kinder nochmals zum
Nachdenken aufzufordern oder genauer nachzufragen, wie sich das Gesagte
ver steht. Eine andere M°glichkeit bes
Lerngelegenheit aufzugreifen und zu thematisieren. Abhéangig vom Wissensstand der
Schulerinnen kann dieser Beitrag dann zur Diskussion gestellt werden. Als
Lehrperson muss man in jenem Moment den Mut haben von seiner eigentlichen
Planung abzuweichen.

Eine positive Grundeinstellung gegentber Fehlern ist eine Voraussetzung fir diesen
wertschatzenden Umgang. Lehrpersonen sollten Fehler im Unterrichtsalltag also
nicht als Behinderung, sondern als Bereicherung betrachten. Bei einem Lernklima,
indem sich Schilerinnen trauen einmal andere Wege zu gehen, finden sich vielleicht
auch neue Pfade zum Ziel. Bei der Umsetzung muss man zwischen Lern- und

Leistungssituationen unterscheiden. Beim Lernen kann ein produktiver Nutzen aus
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den Fehlern gezogen werden, aber beim Leistungsabruf ist eine Vermeidung wichtig.

Vor allem in Lernsituationen sind unerwartete Schilerinnenbeitrage oft gar keine
AFehleri, vielmehr sind sie Aori gizmstnélle Bei t
auf diese Schilerinnenaussagen und hinterfragen sie zu wenig. Dadurch erkennen

sie nicht die Richtigkeit und kreative Lernchancen gehen verloren. (Vgl. Barzel u.a.
2011, S. 144f)

In der Planung sollten sich Lehrerlnnen auch Gedanken zum Umgang mit

unerwartetem  Schilerinnenverhalten machen. Eine  Erweiterung des

Erfahrungswissens soll durch ein konkretes Durchspielen von fiktiven und realen

Situationen erreicht werden. Die Frage, die sich Lehrpersonen stellen sollten, lautet:

AWi e werde i ¢ch i n di eser s pUber ifalgendee finf Si t u a:

Kategorien kann nachgedacht werden:

1) Die Lernenden tatigen vermehrt falsche Aussagen.

2) Die Lehrperson versteht Fragen falsch oder weil3 keine Antwort.

3) Die Schilerinnenaussagen passen nicht zum Thema und tragen nicht zum
Unterrichtsziel bei.

4) Niemand antwortet auf die Frage der Lehrperson.

5) Die Lehrperson wird mit Kritik konfrontiert.

(Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 146)

Diese unterschiedlichen Schuilerinnenbeitrage kénnen Lehrpersonen nicht
vermeiden, weshalb ein konstruktiver Umgang damit wichtig ist. Personliche
Handlungsvorschlage und Korrekturideen lassen sich aus Beispielen des

Unterrichtsalltags gewinnen. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 146f)

Abschlie3end in diesem Kapitel stellt sich mir diese Frage:

AWas bewirkt verandertes Lehrerverhalten?

(é) Es wi rd angenommen, dass Lehrer und S
beeinflussen, wobei dem Lehrerverhalten auf Grund der sozialen Asymmetrie ein
dominierender Einfluss zugeschrieben wird. Eine Verbesserung des padagogischen

Handelns sollte demnach eine wiinschenswerte Verdnderung des Schiulerverhaltens
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bewirken. Empirisch ist diese Modellvorstellung vielfaltig belegt, der Ansatz weist

aber in zumindest zweierlei Hinsicht Begrenzungen auf:

Wenn das schulische Problemverhalten von Schilern sehr deutlich durch deren

individuelle Schwierigkeiten bedingt ist, dann reichen lehrerseitige Malinahmen meist

nicht aus, sie konnen allenfalls lindernd auf Ph&anomene wie Lernunlust oder
Aggressivitat wirken. Und wenn auf der Systemebene gravierende Probleme

bestehen i etwa Spannungen im Kollegium, die auf dem Umweg Uber eine Klasse

ausagiert werden 1, dann kann auch eine unter anderen Umstanden
erfolgversprechende Verhaltens2nderung einer
(Mayr 2007, S. 11)

4.4 Eigene Meinung

Anhand des vorgestellten Wunschbil des AL e
winschenswerten Merkmalen, Einstellungen und Haltungen sieht man, wie viele
unterschiedliche und anspruchsvolle Anforderungen an eine Lehrperson gestellt

werden. Als Lehrerin k ann man ni ¢ htundirpaa wifdgeklan Tag sudsi n

Neue gefordert, wie ich durch die verschiedenen konkreten und schwierigen
Situationen versucht habe darzustellen. Wichtig ist es jedoch diese
Herausforderungen anzunehmen und seine Kompetenzen auszuweiten, um
unterschiedliches Verhalten der Schilerinnen richtig interpretieren und
situationsgerecht agieren zu kénnen.

Das Handeln in diesen unterschiedlichen Unterrichtssituationen, beispielsweise im

Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern, stellt meiner Meinung nach einen

wichtigen Bereich im Schulalltag und Klassengeschehen dar, weshalb ich in meiner
empirischen Untersuchung im Kapitel 5.3 AMe i n Handel n i n k
Unterrichtssi t u a t ebenfialsrddrauf eingehen werde.

Damit schlieRe ich meine theoretischen Uberlegungen ab und starte mit dem zweiten

grofR3en Bereich meiner Arbeit i die empirische Untersuchung.
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5. Empirische Untersuchung

In dieser empirischen Untersuchung mochte ich mich mit meiner personlichen Art
des Unterrichts und mit meinem padagogischen Handeln in unterschiedlichen
Situationen néher auseinandersetzen. Die einzelnen Forschungsfelder unterteile ich

in drei groRe Hauptbereiche, namlich: AMei n Handeln als KI

Handel n i n konkreten Unterrichtssituat.

Mat hemat i Pamitwearsachd i¢h.Aufschluss Gber meine personliche Art der
Klassenfiuihrung, meine Handlungskompetenz und meine Fachkompetenz zu erhalten
und die Forschungsfrage ANelcher Zusammenhang besteht zwischen dem
Lehrerinnenhandeln und der Klassenfiuhrung in Bezug auf den Unterricht im

Allgemei nen und auf den Facttemterricht?f z

assen

onen

bea

Mit Hilfe des ALi nzer Di asgmua s ekbloagsesne n f ¢ deer i rewgeiten ( L DK)

Kapitel vorgestellt wird, analysiere ich meine Klassenfuhrung. AuRerdem hinterfrage
ich mein Handeln genauer, weshalb ich noch ein weiteres Instrument zur
Unterrichtsanalyse, né&mlich das Video, nutze. Neben Fragebdgen,
Beobachtungsbdgen, mindlichen Feedbacks und einem Forschungstagebuch, klare
ich jeweils noch offen gebliebene Fragen zu mir und meinem Unterricht in

unterschiedlichen Interviewgesprachen.
Nachfolgend beschreibe ich zuerst die Aktionsforschung, weil sie fur Lehrpersonen

ein gutes Mittel zur Selbstverbesserung darstellen kann. Dabei bestimme ich einige

allgemeine Punkte ebenso wie die besonderen Merkmale der Aktionsforschung.
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5.1 Aktionsforschung

Da ich ganz konkret meinen eigenen Unterricht untersuchte, habe ich personlich
selber Aktionsforschung betrieben, weshalb ich auf den nachsten Seiten darauf
eingehen werde. An dieser Stelle mochte ich mit einem Zitat von Altrichter und Posch
(2007) beginnen, bevor ich die Merkmale der Aktionsforschung beschreibe und klare,
welche Fahigkeiten bei der Forschungsarbeit bendtigt werden sowie welche

Grundstruktur vorliegt.

AAktionsforschung sol | Lehrerlnnen bzw.

selbst zu bewaéltigen und Innovationen durchzufihren und selbst zu Gberprifen. Die
bisherigen Erfahrungen mit Aktionsforschung haben gezeigt, dass Lehrende dazu in
der Lage sind und dabei auch zu bemerkenswerten Ergebnissen gelangen. Diese
Lehrerinnen haben aber nicht nur Forschungs- und Entwicklungsarbeit fur ihre
Schule geleistet, sondern dabei auch ihr Wissen und ihre berufliche Kompetenz
ausgeweitet. Und sie haben ihr Wissen an Kolleginnen, Schulerinnen, Eltern und in
schriftlicher Form auch an eine breitere Offentlichkeit weitergegeben. Sie haben
damit gezeigt, dass Lehrerlnnen wertvolle Beitrage zur Wissensgrundlage ihres
Berufs liefern konnen. Damit aber nicht genug: Diese Lehrerinnen haben auch
gezeigt, dass sie in eigener Verantwortung in der Lage sind, Probleme zu

bew? | t i gen, ohne auf Wei sungen von auCen

gehandelt, indem sie sich nicht allein auf ihre beruflichen Routinen beschrankt
haben, sondern daran gegangen sind, in Auseinandersetzung mit schulischen und
gesellschaftlichen Entwicklungen neue Sichtweisen ihrer beruflichen Arbeit zu
verwirklichen. (...) Sie hatten Interesse daran, ihr Handeln nicht erstarren zu lassen,
sondern ihre Starken weiterzuentwickeln und Schwachen zu Uberwinden, Neues
aufzugreifen und hreuu Roscip20@/pSe18f) i ( Al tri c

In den nachsten Absatzen werde ich zehn Merkmale der Aktionsforschung darlegen,

Lehr

Z U

wie sie Herbert Altrichter und Peter Posch (2007) i n i hrem Buch ALehr e

Lehrer erforschen i hren Unterrichtin aufzeige
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5.1.1 Merkmale der Aktio nsforschung

Wie funktioniert Aktionsforschung und welche charakteristischen Merkmale weif3t sie
auf? (siehe Altrichter u. Posch 2007, S. 15ff)

1. AForschung der Betroffenent:
Anlass zur Aktionsforschung bieten soziale Situationen, die sich
beispielsweise fir Lehrerinnen im Unterricht ergeben. Diese Forschung wird
von den betroffenen Lehrpersonen durchgefiihrt und eine Verbesserung der
Situation unter der Mitarbeit weiterer Betroffener forciert.

2. Aragestellungen aus der Praxisfi
Die Fragen fur die Aktionsforschung kommen aus der schulischen Praxis.
Diese Fragestellungen basieren auf den personlichen Erfahrungen der
Praktikerinnen und werden fur ihre berufliche Téatigkeit als wichtig erachtet.
Durch diese Problemorientierung ergeben sich interdisziplinare Fragen, da
Fachgrenzen tberschritten werden. Die Spezifitat des Kontextes steht bei der
Bearbeitung komplexer Probleme im Mittelpunkt. Es geht vorerst um ein
situatives Verstehen und nicht sofort um ein Herausfiltern allgemeiner Aspekte
einer Situation.

3. An-Beziehung-Setzen von Aktion und Reflexionfi
In der Aktionsforschung kommt eine Reihe an einfachen Methoden zum
Einsatz mit der sich die Praxis untersuchen und weiterentwickeln lasst.
Aufwand und Erfolg stehen dabei in einem annehmbaren Verhéltnis
zueinander. Bedeutend ist, dass sich Aktion (Handeln in der Praxis) und
Reflexion (Schlisse-Ziehen aus der Handlungserfahrung) eng und immer
wieder aufeinander beziehen. Die Reflexion bietet dem Handeln neue
Moglichkeiten und durch das Handeln werden die Reflexionsergebnisse
cberpr¢ft . Ma n spricht von einem AKreis
Refl exioni zusammenset zt. Der direkte Be:
sich eine praktische Theorie durch standige Uberprifungen weiterentwickeln
und verfeinern lasst. Durch Aktionsforschung erhalten Lehrpersonen
theoretische und methodische Hilfestellungen, damit diese Kreislaufe
systematischer, reflexiver und auf einer besseren Informationsbasis ablaufen

konnen.
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Informations-

sammlung
(Daten,
Feedback)

Interpretation

) und Auswertung
Aktion (praktische

Theorie)
Konsequenzen:
Aktionsideen
und Hand-

lungsstrategien

 Akdon { "~ Reflexion ""j

(Abb. 1: Kreislauf von Reflexion und Aktion)

4. A angerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklenfi
Die Prozesse in der Aktionsforschung verlaufen langerfristig und zyklisch. Der
AKreislauf von Refl exi on und Aktionhn vV e
ideal er wei se Anach obeni schraubt. Zwi s
anstatt groRe Datenmengen anzuhdufen. Dadurch kdnnen Fragen prazisiert
und umformuliert, aber auch die nachsten Forschungsschritte entwickelt
werden.

5. Aonfrontation unterschiedlicher Perspektivenf
In der Aktionsforschung ist es wichtig, unterschiedliche Sichtweisen auf eine
Situation zu sammeln und einander gegeniberzustellen. Damit muss man als
Lehrperson seine personliche Wahrnehmung mit jener anderer Personen
vergleichen. Eventuelle Differenzen werden in der Reflexion aufgegriffen und
sind oft der Anlass um praktische Theorien und Handlungsstrategien
weiterzuentwickeln.

6. Ainbettung der individuellen Forschung in eine professionelle Gemeinschaftf
Wenn eine Lehrperson Aktionsforschung betreibt, steht sie haufig in
Kommunikation mit einer Gruppe. Das geschieht wenn z. B. im Kollegium
diskutiert wird oder Kolleginnen ein kritisches Feedback und konkrete
Hilfestellung geben. Vor allem forschende Lehrpersonen werden als
Gesprachspartnerinnen herangezogen, manchmal sind dies aber auch
Akritische F riee Wissrischafteeniniien) (vom aul3en. Diese
Zusammenarbeit ist fur die Aktionsforscherinnen eine wesentliche Bedingung

fur qualitatsvolles Arbeiten im Bildungswesen.
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7. Avereinbarung ethischer Regeln firr die Zusammenarbeiti
Forschenden Lehrpersonen obliegt die Kontrolle des Beginns, des Verlaufs
und der Beendigung eines Forschungsprozesses uber den Unterricht. Daran
andert sich durch die Zusammenarbeit mit externen Personen nichts. Durch
die Vereinbarung eines ethischen Codes wird dieses Prinzip gewahrt. Die
unterschiedlichen Rollen, Bedurfnisse und Grenzen sollen anhand einer
Festlegung auf ethische Prinzipien genau beschrieben werden. Damit kann
allen am Forschungsprozess beteiligten Personen eine Orientierungs-
sicherheit und Diskussionsbasis fur Meinungsverschiedenheiten geboten
werden. Inhalte eines ethischen Codes sind z. B. das Prinzip der Aushandlung
und Vertraulichkeit.

8. Averoffentlichung von Praktikerwissenii
Das Berufswissen von Praktikerlnnen ist fir andere Lehrpersonen sowie fir
padagogische Forscherlnnen von Interesse. Das Wissen einzelner
Lehrpersonen soll aus der privaten Behaftung hervorgeholt werden. Durch
Aktionsforschung werden Praktikerlnnen dazu motiviert, ihre aus der
Forschung gewonnenen Erfahrungen mit anderen Personen zu teilen. Das
geschieht beispielsweise durch Fallstudien, Fortbildungen, Medien oder
Diskussionen.

9. AWertaspekte padagogischer Tétigkeitii
In der Aktionsforschung ist fur die Forscherinnen die Wertbasis ihrer Tatigkeit
besonders wichtig. Und zwar deshalb, weil Handlungen in padagogischer
Praxis selbst als padagogische Werte aufgefasst werden. Durch Aktionen
werden Wertvorstellungen transportiert. Diese Wertbasis nimmt Einfluss auf
alle Phasen der padagogischen Tatigkeit und der Forschungstatigkeit. Durch
Reflexion ist es moglich das Verhéltnis zu den unterschiedlichen Phasen des
AKreislaufes von Aktion und Reflexionfd kI

10.Aiele von Aktionsforschungfi
Charakteristisch fur die Aktionsforschung sind die zwei Ziele Erkenntnis (als
Ergebnis von Reflexion) und Entwicklung (als Ergebnis von Aktion). Im
Mittelpunkt steht die Weiterentwicklung der Praxis und des praktischen und
wissenschaftlichen Wissens Uber jene Praxis. Aktionsforschung ist so

angelegt, dass sie sich gut mit der Lehrerlnnenarbeit verbinden I&sst sowie zur
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Erreichung und Weiterentwicklung der padagogischen Ziele der Schule und
zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen einer Schule beitragt.
(Vgl. Altrichter u. Posch 2007, S. 15ff)

Nachfolgend fiihre ich an, welche Fahigkeiten bei dieser Forschungsarbeit gefordert
werden und welche charakteristische Grundstruktur bei der Aktionsforschung
vorliegt.

AForschen lernt man, indem man forscht. Di
fur ihre Forschungs- und Entwicklungsarbeit bendétigen, basieren auf Fahigkeiten, die
auch im beruflichen Alltag wichtig sind: Beobachtung, die Bereitschaft, hinzuhéren

und hinzuschauen, Informationen zu sammeln und mdoglichst vorurteilsfrei
auszuwerten, Entscheidungen unter Bedingungen unvollstandiger Information
treffen, in Unterrichts- und Erziehungssituationen handeln, Alternativen sehen, aus
der Auseinandersetzung mi t Sche¢glerl nnen,
Jeder Aktionsforschungsprozess hat sein eigenes Gesicht. Dennoch lassen sich
typi sche Schritt e ReikdanfplgeiuedrGewichting gich mahehma n

@andern, deren Grundstruktur aber charakteris
1. Einen Ausgangspunkt f¢r die Forschung und
2. Die ersten Forschungsaktivit@aten dokument.i
3. DieUnterst; t zung von Forschungspartnerlnnen suc
4. Den Ausgangspunkt n2her kl2&aren (€é)

5. Daten sammeln (é)

6. Daten analysieren (é)

7. Handl ungsstrategien entwickeln und diese

8 Erkenntnisse und Erfahrungen ver°ffentl:i
(Altrichter u. Posch 2007, S. 25ff)

Durch  Aktionsforschung kann man seinen Unterricht beforschen und
weiterentwickeln, damit er professioneller wird. Diese Mdglichkeit zur

Qualitatssteigerung sollte man als Lehrperson kennen und anwenden.

Im nachsten Kapitel betrachte ich mein Handeln als Klassenlehrerin.
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5.2 Mein Handeln als Klassenlehrerin

Seit zirka funf Jahren unterrichte ich in einer zweisprachigen Volksschule im

landlichen Bereich. Nicht alle Kinder, sondern nur ein kleiner Teil der Schilerinnen,

sind zum zweisprachigen Unterricht angemeldet, weshalb unser Lehrerinnenteam

aus Klassenlehrerinnen und Teamlehrerinnen besteht. Als Klassenlehrerin ist es mir

ein Anliegen, mich standig weiterzuentwickeln und daher werde ich in diesem Kapitel

meine Art der Klassenfuhrung analysieren. In der Lehrveranstaltung

AKI| as s e n fvan huniw-RrgfiDr. Johannes May r wurde ich auf d
Di agnosebogen zur Klassenf¢ghrungi auf mer ksanm
Instrument um mogliche Lucken der Selbsteinschatzung zu entdecken und um im

Fuhren von Gruppen oder Klassen professioneller zu werden. Auf den folgenden

Seiten beziehe ich mich teilweise auf mei ne Semi nar arbei't AMei n
Handel ni b e i Durdb rden LD istr mir bewusst geworden, wie viele
unterschiedliche Details es zu beachten gibt, wenn man eine Klasse leitet. Naturlich

habe ich in meiner Ausbildung an der Padagogischen Hochschule diesbezlglich

schon viel Vorwissen gesammelt, aber heute im Unterrichtsalltag haben diese
Erkenntnisse und theoretischen Uberlegungen noch einmal einen hoheren

Stellenwert fir mich.

In diesem Kapitel befinden sich zwei Erhebungen, da ich diese Befragung und
Auswertung mit zwei unterschiedlichen Klassen durchgefihrt habe. Ich trenne die
zwei Beschreibungen und nenne sie L DK AmdIL DK A BenuliD K Aehl et

um jenen Diagnosebogen, den ich mit einer vorhergehenden Klasse durchgefuhrt

1]

und ausgewertet habe und b e i m L D KhabA ichredasiGleiche mit einer anderen
Klasse gemacht. Die Unterkapitel sind gleich aufgebaut und beginnen mit einer
kurzen Beschreibung der Klasse und Situation, gefolgt von der Beschreibung der
Durchfihrung und der Auswertung der Ergebnisse. AnschlieRend vergleiche ich im
Abschnitt Ver gl ei ch L D Hie HEkgelnisse nderu Beiden Erhebungen
miteinander. Zum Schluss klare ich anhand von Interviews einige Fragen, die sich flr
mich auf Grund gré3erer Unterschiede in den Schilerinnenbewertungen ergaben. Im
Fazit ziehe ich Rickschliisse auf meine personliche Art der Klassenfiihrung.
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5.2.1 Linzer Diagnosebogen zur K lassenfiihrung

Vom LDK gibt es zwei verschiedene Fragebégen, einen fir Kinder und einen fir
Lehrpersonen. Jener Fragebogen, den die Kinder natirlich anonym ausfillen, setzt

sich aus 30 Aussagen zusammen, die den Unterricht und die Lehrperson betreffen.
Beurt ei l ungen zwischen ASti mmt gar nichtan wund
zwischen Eins und Funf gegeben werden. Auf diesem A4-Doppelbogen befinden

sich noch weitere Feststellungen z u z we i anderen Bereichen, u
dich sel bst idn ADhe rek @ i @ i tDieni zaveiteSFradgebdgenti den

die Lehrperson ausfllt, ist nach dem gleichen Schema zu beurteilen. Es gibt hier 24

Punkte zum Unterricht und drei weitere zu anderen Bereichen, die auf die
Schilerinnen, die Klasse und auf das generelle Interesse am Fach bzw. auf die
padagogische Arbeit Bezug nehmen. Wenn man als Lehrperson diese Erhebungen
durchgefuhrt hat, kann man auf der Homepage der Westfalischen Wilhelms-

Universitat Minster die Daten eingeben. Dazu bendétigt man einen gesicherten

Zugang, den mir Dr. Mayr in seiner LV ermdglicht hat. AnschlielBend erhélt man eine

statistische Auswertung. Darin werden die Mittelwerte der Schilerinnenergebnisse

im Vergleich zur Lehrerinnenmeinung dargestellt. Meine Zahlen habe ich zur

besseren Lesbarkeit in einem Diagramm zusammengefasst und stelle darin jeweils

die Antwort der Schilerinnen und meine Selbsteinschatzung gegeniber. Dabei gehe

ich in dieser Arbeit nur auf jene Bereiche ein, die direkt mit meinem Unterricht in
Verbindung stehen.
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Vor einigen Jahr en féehrte i ch das erste Ma | mi
Di agnosebogen zur Kl assenf ¢hrunghi dur ch.
angespannt, da mich vorher noch nie eine Gruppe oder Klasse beurteilt hatte. So

wusste ich nicht genau, was auf mich zukommen wuirde. Gleichzeitig war ich

neugierig und gespannt zu erfahren, wie mich die Kinder sehen und meinen

Unterricht wahrnehmen.

Beschreibung der Klasse und der Situation

Meine Klasse bestand aus zehn Kindern, genau funf Madchen und finf Burschen.
Trotz der kleinen KlassengréRe war der Unterricht recht fordernd, da zwei sehr
verhaltensauffallige Jungs standig versuchten meinen Unterricht zu storen. In diesem
Schuljahr folgte eine Uberprifung auf die andere und Uberall galt es gut

Aab z us c h weshald auohiie Kinder viel leisten mussten und gestresst waren.

Beschreibung der Durchfiihrung

Die Datenerhebung erfolgte in der Weise, dass ich die Kinder dartber informierte,
dass ich von ihnen gerne wissen wirde, was sie denn von meinem Unterricht und mir
halten. AuBerdem gab es noch ein paar Fragen, die nur sie selber betreffen. Dann
erklarte ich das Punktesystem und stellte es so vor, dass man es in etwa wie die
Schulnoten betrachten kdénne. Sie waren sofort aufgeregt, teilweise erstaunt und
sichtlich erfreut dartiber, mich einmal benoten zu dirfen. Ein Beispiel machten wir
gemeinsam an der Tafel und als ich fragte, ob sich jeder auskennt, stimmten alle
Schilerinnen zu. Noch bevor es losging, versicherte ich allen, dass das eine
anonyme Befragung ist und ich keine Ruckschlisse ziehen kdnne, wer welche
Antworten angekreuzt hat. Daher sollten sie bitte auch keinen Namen auf den Zettel
schreiben. Ein Madchen rief gleich heraus, dass sie mir Gberall Einser geben wirde.
Ich antwortete, dass ich das gar nicht unbedingt wolle und nicht wisste, ob das bei
jeder Frage passend sei. Sie sollen bitte ehrlich antworten und so ankreuzen, wie sie

personlich die Dinge sehen.
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Auswertung der Ergebnisse

Mit Hilfe des Diagnosebogens habe ich einerseits meine Selbsteinschatzung und
andererseits die Einschatzungen meiner Schilerinnen erhoben. Ich war nattrlich
sehr gespannt auf die Ergebnisse, konnte aber ehrlicherweise anfangs noch nicht
viel mit den einzelnen Zahlen anfangen. Erst durch die vergleichende Darstellung der
Daten als Diagramm waren flr mich konkrete Aussagen moéglich. Dabei ging ich auf
die Bereiche Unterrichtsgestaltung, Beziehungsférderung und Verhaltenskontrolle
naher ein, da diese fur mich besonders wichtig waren. Die weiteren Kategorien
AEi n st eded Sghilgrienen zur Lehrperson und zum schulischen Lehrangebotfi ,
sowie AEi nstellung der Lehr perebanfalls intaressankel as s e i
Erkenntnisse, sind in dieser Arbeit jedoch nicht angeflihrt. Die Auswertung der
Ergebnisse erfolgte dahingehend, wo es Ubereinstimmungen oder Abweichungen
zwischen der Einschatzung von mir und den Schilerinnen gab. Die Daten werden als
Liniendiagramm dargestellt, wobei die blaue Linie der Lehrperson zugeordnet ist und
die rote Linie steht fir den Mittelwert der Schilerlnnen-Einschatzungen. Nachfolgend

werde ich diese nun zeigen und beschreiben.
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(Abb. 6: Auswertung Unterrichtsgestaltung alt)

In dieser Grafik ist ersichtlich, dass ich mich als Junglehrerin im Bereich
Unterrichtsgestaltung in einem eher guten Mittelfeld einschatzte. Das lag
wahrscheinlich daran, dass ich meine Kompetenzen zu diesem Zeitpunkt nicht als

sehr gut, sondern eher gut bewertete. Die Schilerlnnen sahen das in einigen

Punkten anders und gaben mir sehr gute Noten bei der Fachkompetenz, beim

Feedback zum Kénnen und bei den Guten Erklarungen, wie man anhand der roten

Linie gut erkennen kann.

Eine starke Abweichung gibt es im Bereich Strukturierter Unterricht. Das war wohl

darauf zuriick zu fiihren, dass fir mich die Feststellung Al n i hrem Unterric
i mmer eines sch°n nach dem anderwanNRatidichc ht be
habe ich eine klare Struktur in meiner Arbeit, aber es missen nicht immer alle Kinder

zur selben Zeit das Gleiche machen. Das heil3t, jene Kinder, die mit ihren Aufgaben

frihzeitig fertig werden und das Stundenziel erreicht haben, dirfen sich als

Belohnung gegen Ende einer Lernphase mit frei gewahlten Lernspielen beschéftigen.

Trotzdem behielt ich diesen Punkt im Hinterkopf und achtete nach dieser Erhebung

besonders darauf.

Einen deutlichen Unterschied erkennt man auch beim Punkt Bedeutsame Lernziele.
Selbstverstandlich bin ich davon tberzeugt, dass die Kinder den Stoff, den sie bei mir

lernen, spéater sicher sehr gut brauchen kénnen. Das sahen die Kinder nicht ganz so

wie ich, haben aber diesen Punkt mit einem Mittelwert von 4,4 doch als ziemlich

wichtig bewertet.
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Beziehungsférderung
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(Abb. 7: Auswertung Beziehungsforderung alt)

Dieses Diagramm zeigt klar einige groRere Abweichungen in der Lehrerin- und
Schdilerinneneinschatzung. Die einzelnen Punkte in dem Bereich
Beziehungsforderung wurden von beiden Seiten doch sehr unterschiedlich bewertet.
Die starkste Differenz gibt es in der Kategorie Gemeinschaftsférderung. Anscheinend
war mir in dieser Klasse nicht bewusst, wie viel ich fur eine gute
Klassengemeinschaft tat, da dazu eindeutig sehr gute Rickmeldungen von den
Schulerinnen vorliegen. Die Punkte Gute Laune, Aufmerksames ZuhoOren und
Schilerlnnenmitbestimmung wurden von den Kindern ebenfalls viel besser bewertet.
Anscheinend waren die Kinder auch starker der Meinung als ich, dass sie einige
Dinge mitentscheiden durften.

Die Bereiche Authentizitat und Wertschatzung habe ich wohl Gberbewertet, da die
Kinder die jeweiligen Werte nicht so hoch vergaben als ich. Allerdings liegen die

Daten zwischen AgutfA und Asehr gutfA, womi

Keine gute Bewertung bekommt die Kategorie Feedback zum Unterricht. Meine
Meinung kommt der Schilerinnenbewertung schon sehr nahe, wie aus dem
Diagramm hervorgeht. Wahrscheinlich beachtete ich als Junglehrerin diesen Punkt
zu wenig. Dieses Ergebnis zeigt mir, dass ich daran noch arbeiten kann. Nach der
Erhebung nahm ich diesen schlechten Wert als klaren Anlass daftr, Oofter

nachzufragen, was den Kindern an meinem Unterricht gut gefallt und was nicht.
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Verhaltenskontrolle
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(Abb. 8: Auswertung Verhaltenskontrolle alt)

Dieses Liniendiagramm zeigt in ein paar Punkten Ahnlichkeiten. Das betrifft vor allem
die Bereiche Kontrolle der Lernarbeit, Verstarkung erwiinschten Verhaltens, Rasches
Eingreifen bei Storung und Bestrafung unerwinschten Verhaltens.

Den Punkt Allgegenwartigkeit haben die Kinder etwas schlechter bewertet als ich.
Das bedeutet, ich bemerkte wohl nicht alles, was in der Klasse vor sich ging.
Gener el |l bin i ch der Meinung, dass man
bemerken. Ebenfalls geringfiigig schlechter eingeschétzt als von mir wurde von den
Kindern der Bereich Beschaftigung der Schilerinnen. Das lag wahrscheinlich daran,
dass Kinder, die sehr fleiBig und intensiv gearbeitet hatten und das Stundenziel eher
erreichten, sich mit frei gewéhlten Dingen beschaftigen durften. Vielleicht lag es
teilweise auch am lernspielorientierten Unterrichnt, d en di e Ki nder
empfinden. Es kann aber auch positiv gesehen werden, indem die Kinder das Gefiihl
haben nicht standig eingeteilt zu sein.

Eine starke Abweichung der vergebenen Noten gibt es beziglich der Kategorie
Leistungsforderung. Offensichtlich waren die Kinder der Meinung, dass ich nicht
wirklich will, dass sie sich im Unterricht anstrengen sollen. Das verstehe ich nicht
ganz, da mir das eigentlich sehr wichtig ist. Wahrscheinlich gab ich den Kindern in
diesem Bezug zu wenig Rickmeldung. Nach dieser Erhebung war es mir wichtig auf
diese Differenz meinen Fokus zu legen. Den Bereich Klare Verhaltenserwartungen
haben die Kinder besser bewertet als ich. Sie wissen also genau, was sie bei mir tun

durfen und was nicht.
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In der Zwischenzeit ist die Durchfihrung des LDK fir mich nicht mehr mit
Anspannung verbunden. Mehrmals habe ich in den vergangenen Jahren diese
Erhebung durchgefiihrt, da ich festgestellt habe, dass die Kinder sichtlich Spald
daran haben mich zu beurteilen und auch ich jedes Mal wertvolle Rickmeldungen
von den Schilerinnen er hal t e. Mei ne anfangliche

sich ins positive Gegenteil gewandelt.

Beschreibung der Klasse und der Situation

Mit einer spateren Klasse fuhrte ich wieder den LDK durch. Die Gruppe setzte sich
im ersten Semester aus vierzehn Kindern zusammen, davon sechs Madchen und
acht Jungen. Am Schulanfang musste ich fast taglich in meiner Klasse Streit
schlichten oder in Raufereien eingreifen, da vier Burschen ein sehr auffalliges
Verhalten zeigten. Verstarkt baute ich bis Weihnachten immer wieder soziales
Lernen ein. Eine deutliche Verbesserung des Klassenklimas gab es dann im zweiten
Semester, nachdem uns einer der verhaltensauffalligen Jungs verlie3. Im April

erfolgte dann die Erhebung des LDK mit dreizehn Kindern.

Beschreibung der Durchfiihrung

Die Durchf¢¢hrung erfolgte 2hnlich wie
bereits mehr Routine hatte, gestaltete ich den Ablauf etwas schneller. Ich teilte den
Kindern den Bogen aus, erklarte ihnen, dass sie heute einmal mich und meinen
Unterricht beurteilen durften und dass diese Befragung nattrlich anonym war. Nach
einem gemeinsamen Beispiel an der Tafel hatten sie das Bewertungssystem
verstanden und sie konnten beginnen. Zum Schluss betonte ich noch einmal, dass
bitte niemand seinen Namen auf den Bogen schreiben soll und ich mich auf ihre
Rickmeldungen freue. Nach der Durchfiihrung sagte ein Bursche sofort zu mir, dass

er mir Uberall Einser gegeben hatte. Das freute mich naturlich.
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Auswertung der Ergebnisse

Die Auswertung der Ergebnisse erfolgtei n gl ei cher Wei selndene

nachfolgenden Diagrammen sind meine Daten wiederum vergleichend mit den
Ergebnissen der Schilerinnenbefragung dargestellt. Dabei gehe ich ausschlie3lich
auf die Bereiche Unterrichtsgestaltung, Beziehungsforderung und
Verhaltenskontrolle ein. Interessante Werte waren fiir mich wieder jene, bei denen es
zu genauen Ubereinstimmungen und klaren Abweichungen kam. Zur besseren
Veranschaulichung habe ich mich fur das gleiche Liniendiagramm entschieden und
auch dieselben Farben zugeordnet. Die blaue Linie steht fir die Lehrperson und die

rote Linie fir den Mittelwert der Schilerinneneinschatzung.
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Unterrichtsgestaltung
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(Abb. 9: Auswertung Unterrichtsgestaltung neu)

Hier ist in der Grafik schon zu erkennen, dass die beiden Linien fast die gleiche Form
zeigen. Das heil3t meine Einschétzung und die der Kinder ahnelten sich stark. Die
Bewertung der einzelnen Punkte befindet sich im obersten Bereich der Skala und
liegt zwischen den Werten 4 und 5, wobei abwechselnd mal die Kinder und mal ich

besser benoteten.

Meine Schilerlnnen bewerteten mich in den Punkten Fachkompetenz, Gute
Erklarungen und Klare Arbeitsauftrage besser, als ich mich selbst eingeschatzt hatte.
Es freut mich, dass die Kinder gerade in diesen Bereichen, die fir mich personlich
als Lehrperson besonders wichtig sind, offensichtlich einen sehr positiven Eindruck
von mir haben. Hingegen in den Bereichen Strukturierter Unterricht, Positive
Leistungserwartung und Bedeutsame Lernziele schatzte ich mich leicht besser ein

als meine Schulerinnen. Trotzdem ist die Bewertung auch hier sehr gut ausgefallen.

Etwas groRRer fallt die Differenz der Lehrerin- und Schilerlnneneinschétzung beim
Feedback zum Koénnen aus. Meine Kinder scheinen auf Grund ihrer Bewertung mit
den regelmafligen Rickmeldungen zu ihren Fahigkeiten und Leistungen zufrieden

gewesen zu sein.
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Beziehungsférderung
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(Abb. 10: Auswertung Beziehungsférderung neu)

Meiner Meinung nach zeigt auch dieses Liniendiagramm einen sehr interessanten
Verlauf, da die rote und die blaue Linie wieder jeweils einem ahnlichen Kurvenverlauf
folgen. Im Allgemeinen fallt diese Schilerinnenbewertung im Bereich der
Beziehungsforderung sehr gut aus und liegt ausschliel3lich zwischen den Werten 4

und 5.

Am besten benoteten die Schilerinnen die Kategorien Gemeinschaftsforderung,
Gute Laune, Authentizitdt und Spal3-Faktor. Die grof3ten Unterschiede in der
Lehrerin- und Schilerinnenbewertung sind klar in  den Punkten der
Gemeinschaftsforderung, Feedback zum Unterricht, Aufmerksames Zuhoren und
Schulerlnnenmitbestimmung zu finden. Hier habe ich mich jedes Mal deutlich
schlechter eingeschatzt. Meine kritische Selbsteinschatzung in diesen Bereichen
auf di e des

kannichwo h | Auswertung

in meiner Bewertung beeinflusst hat.

Der schlechteste Mittelwert der Schilerinnenbenotungen fallt mit 4,15 aus und betrifft
die Schilerinnenmitbestimmung. Auch ich habe diese Kategorie nur mit 3 bewertet.
Das ist wahrscheinlich darauf zurtick zu fihren, dass ich mir sehr viel Zeit fir die
Planung nehme bzw. viel Arbeit in die Vorbereitung einer Stunde investiere und ich
dieses Programm dann in die Tat umsetzen mdchte. Dadurch lasse ich den
Schdlerinnen nicht so viel Raum zur Mitbestimmung. Das ist ein Aspekt auf den ich

in Zukunft meinen Fokus legen mdchte.
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Verhaltenskontrolle
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(Abb. 11: Auswertung Verhaltenskontrolle neu)

Diese Grafik zeigt ebenfalls den annahernd selben Kurvenverlauf und die beiden
Linien Uberlappen sich sogar teilweise. Das heil3t meine Einschatzung und die der
Kinder stimmen uberein. Die verschiedenen Werte dieser Erhebung im Bereich der
Verhaltenskontrolle befinden sich im obersten Bereich der Skala und liegen zwischen
4,08 und 5. Ich kann hier von einer sehr positiven Auswertung sprechen und es

freuen mich die Uberaus guten Ergebnisse.

Gleich bzw. fast gleich wie meine Schulerinnen bewertete ich die Kategorien
Beschaftigung der Schilerinnen, Leistungsforderung und Bestrafung unerwiinschten
Verhaltens. Die weiteren Werte in den Punkten Allgegenwartigkeit, Kontrolle der
Lernarbeit, Verstarkung erwinschten Verhaltens und Klare Verhaltenserwartungen
liegen ebenfalls sehr nahe aneinander und differieren um weniger als 0,5 im Wert.
Damit ahneln sich fast alle Bereiche in der Lehrerin- und Schilerinnenbewertung
stark, woraus ich schlieRen kann, dass mich meine Schilerinnen sehr gut kennen

und ich mich selber auch gut einschéatzen kann.

Der einzige Punkt bei dem es eine gréf3ere Abweichung der Meinungen gibt, ist das
Rasche Eingreifen bei Stérung. Ich habe hier den Wert 4 vergeben und der Mittelwert
dieser Befragung ergab eine 4,69. Anscheinend waren die Kinder starker der

Meinung als ich, dass ich bei Stérungen in der Klasse rasch eingreife.
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Im Gegensatz zu den vorangegangenen beiden Kapiteln, befindet sich in diesem Teill
keine neue Datenerhebung, sondern vielmehr versteht sich dieses Unterkapitel als
eine Art Zusammenfassung bzw. vergleichende Reflexion dieser beiden
vorhandenen Datenerhebungen. Zuerst vergleic he i ch hi er den LDK /
LDK Aneudf. A n s cfligé icheel@ énterdiewd das iehmit zwei ehemaligen
Schilerinnen flihrte, an. In diesen Gesprachen hoffe ich, Antworten auf noch offen

gebliebene Fragen zu erhalten.

Auswertung der Ergebnisse

Die Daten der beiden Klassen aus ddesiLDEwe Er
Aneufl stelle ich in diesem Tebedehevuch mghH ei che
ausschlieBlich auf die Ergebnisse der Schilerinnenbefragung der vorhergehenden
Klasse und auf jene Ergebnisse der spateren Klasse. Damit lassen sich flr mich
mdogliche Veranderungen und Parallelen in meiner Art der Klassenfihrung erkennen.
Ich habe mich wieder fiur das gleiche Liniendiagramm entschieden, um eine
einheitliche Darstellung zu gewahrleisten. Diesmal steht die blaue Linie fur den

Mittelwert der Schiilerlnnenei nsch?2t zung aus dem LDK Aaltd u

St

Mittelwert der Schiilerlnnenei nsch?2t zung aus dem LDK Aneu
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Unterrichtsgestaltung
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(Abb. 12: Auswertung Unterrichtsgestaltung alt/neu)

Wenn ich die Mittelwerte der beiden Schilerinneneinschatzungen miteinander
vergleiche, kann ich im Bereich Unterrichtsgestaltung eine eindeutige Verbesserung
erkennen. Es ist gut ersichtlich, dass sich die rote Linie, die die
Schilerinnenmeinungen aus einem spéateren Schuljahr enthalt, fast in jedem Punkt
Uber der blauen Linie befindet. Das bedeutet im Allgemeinen fir mich, dass ich in
den vergangenen Jahren im Bereich Unterrichtsgestaltung professioneller geworden
bin. Das fihre ich darauf zurlick, dass mir die einzelnen Punkte dieses Bereiches
bewusst waren und ich gezielt versucht habe hier die Schulerinnen noch besser zu

erreichen.

Eine deutliche Besserung konnte ich in den Bereichen Klare Arbeitsauftrage,
Strukturierter Unterricht, Positive Leistungserwartung und Bedeutsame Lernziele
erzielen. Gute Erklarungen ist der einzige Punkt, der ganz leicht unter den neuen
Werten liegt. Da die Schilerinnenbewertungen aber beide Male sehr gut ausfielen,
mache ich mir hier keine Gedanken. Eng zusammen liegen die Werte fur die
Fachkompetenz, Feedback zum Koénnen und Interessanter Unterricht. In diesen
Punkten ist nur eine leichte Steigerung zu verzeichnen. Allgemein werde ich in

Zukunft versuchen meinen Unterricht noch interessanter zu gestalten.
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(Abb. 13: Auswertung Beziehungsférderung alt/neu)

Hier zeigtsichimVer gl ei ch der beiden Auswertdassgen LUZLC
ich auch im Bereich der Beziehungsforderung eine deutliche Verbesserung erreicht
habe. Die Werte aus der aktuelleren Schilerinnenbefragung, v om L DkegeAneuif,

zwischen 4,15 und 4,92. Das stimmt mich schon sehr zufrieden.

Die blaue Linie, mi t den Mittel werten des |1
Unterricht einen deutlichen Knick nach unten. Im vorhergehenden Schuljahr erhielt
ich hier nur einen Wert von 2,30. Meiner Meinung nach also ein ziemlich schlechtes
Ergebnis. Spater lag dieser Wert bei 4,33. Diese Steigerung liegt vielleicht daran,

dass ich meinen Fokus auf diesen Bereich gelegt hatte.
In fast allen Kategorien konnte ich mich steigern, lediglich in den Punkten Gute

Laune und Aufmerksames Zuhtéren gab es eine schwache Verschlechterung.

Trotzdem sind die beiden Werte von 4,77 und 4,46 aul3erst positiv.
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Verhaltenskontrolle
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(Abb. 14: Auswertung Verhaltenskontrolle alt/neu)

Es ist gut ersichtlich, dass ich mich im Bereich der Verhaltenskontrolle gesteigert
habe. Wieder einmal verlaufen die zwei Linien mit den Mittelwerten dieser beiden
Erhebungen sehr dhnlich. Die blaue Linie zeichnet sich hier fast parallel zur roten ab
und die aktuellen Egebnisse liegen Uber jenen der alten Daten.

Eine deutliche Steigerung konnte ich in den Kategorien Allgegenwartigkeit und
Leistungsforderung erreichen, gefolgt von den Punkten Kontrolle der Lernarbeit,
Rasches Eingreifen bei Stérung und Beschéftigung der Schilerlnnen. Nur eine
leichte Verbesserung ist in den zwei Feldern Verstarkung erwiinschten Verhaltens
und Bestrafung unerwinschten Verhaltens gegeben. Einzig der Bereich Klare
Verhaltenserwartungen wurde in der aktuelleren Bewertung etwas schlechter
benotet. Hier fallt der Wert von 4,70 auf 4,38. Der Wert ist immer noch sehr gut,
weshalb mich dieser Unterschied nicht beunruhigt.

Die Schulerinnenergebnisse im Punkt Bestrafung unerwiinschten Verhaltens stiegen
von 4 auf 4,08 ganz schwach an und sind damit fast gleich geblieben. Dieses
Resultat ist meiner Meinung nach gut, denn ich méchte meine Schilerinnen
eigentlich nicht permanent bestrafen, sondern setze lieber auf eine positive

Verstarkung ihres Verhaltens.
Diese Statistiken zeigen mir, dass ich mich in den letzten Dienstjahren verbessert
habe. Bei einigen Punkten sind fur mich Unklarheiten aufgetreten. Daher flihrte ich

ein Interview durch, das ich auf den nédchsten Seiten beschreibe.
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5.2.5 Interview mit ehemaligen Schil erinnen

Die Auswertung der drei Bereiche zumL DK /Aau i h at einige meuerRiagem
aufgeworfen. In vielen Kategorien gab es Veranderungen, wobei es teilweise zu
deutlichen Differenzen in den Schulerinnenbewertungen kam. Genau diese starken
Unterschiede waren fir mich interessant und haben mich dazu veranlasst, in
Interviewgesprachen diesen nachzugehen. Natirlich konnte ich die Kinder nicht
dahingehend befragen, warum es zu den Unterschieden in den Erhebungen kam.
Durch diese Interviews, die getrennt voneinander stattfanden, war es mir aber
mdoglich, Informationen von zwei Schilerinnen aus jener ehemaligen Klasse zu
erhalten, die mich in vielen Punkten schlechter bewertete. Dabei musste ich
beriicksichtigen, dass die beiden Madchen vielleicht das eine oder andere Detall
schon vergessen hatten, da zwischen der Fuhrung dieser Klasse und der
Durchfiihrung der Interviews mehr als ein Jahr vergangen war. Generell konnten sich
die Kinder aber noch sehr genau an mich und meinen Unterricht erinnern. Lediglich
bei manchen Fragestellungen musste ich etwas genauer nachfragen. Insgesamt
habe ich die zehn A a uf dtehil Kategorien, also jene mit den groRten
Abweichungen, aus dem LDK A a | t heraesgeghommen und eigene kindgerechte
Fragen dazu formuliert.

Die Antworten der Schilerinnen fasse ich nachfolgend mit eigenen Worten
zusammen und verzichte auf eine Transkription, um die Inhalte kompakter
wiederzugeben. AuRR3erdem fiihre ich nicht meine Fragestellungen an, sondern die
betreffenden Punkte des LDK. Diese habe ich nummeriert und die jeweiligen

Antworten nach Schulerin A und B, um anonym zu arbeiten, geordnet dargestellt.

1. Klare Arbeitsauftrage:
Schilerin_A: Sie hat meine Arbeitsauftrage immer sofort verstanden. lhrer
Meinung nach habe ich sehr genau erklart und so konnte sie, ohne
nachfragen zu mussen, selbststandig arbeiten.
Schilerin B: Ihrer Meinung nach war sie in der Schule gut und hat deshalb
nicht viel nachfragen brauchen. Sie wusste genau was sie tun sollte, weil sie

die Erklarungen gut verstanden hat.
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2. Strukturierter Unterricht:

Schulerin A: FUr sie war der Unterricht sehr strukturiert. Der geordnete Ablauf
war durch eine genaue Stundeneinteilung gegeben. Durch eine systematische
Erarbeitung war auch innerhalb der einzelnen Stunden eine Struktur
erkennbar.

Schilerin B: Durch den Stundenplan war fir sie eine Struktur vorhanden. Wir
sind auch in verschiedenen Bichern der Reihenfolge nach vorgegangen,
daher wirkte der Unterricht allgemein strukturiert. Durch regelmaRige Ubungen
zu den Bildungsstandards und gezielten Forderunterricht gab es fir sie eine
Struktur, ebenso wie im Turnunterricht, wo sie manchmal selbststandig

Stationen aufgebaut haben.

3. Positive Leistungserwartung:
Schilern A:1 ch habe i hr sehr gute Leistungen z
schaffssdas! i | hr gefielen die positiven R¢c
Durch kleine Hilfestellungen von mir waren Aufgaben fir sie gut lI6sbar. Vor
einer Uberprifung vermittelte ich der Klasse, dass der Inhalt leicht ist und sie
alles I6sen kdnnen.
Schilerin_B: Ich habe ihr ebenfalls vermittelt, dass ich ihr gute Leistungen
zutraue. lhrer Meinung nach war sie gut in der Schule und wir haben sehr viel
fur die Schularbeiten geibt. Beim Arbeiten habe ich Riickmeldungen gegeben,
wo die Kinder stehen. Vor den Schularbe i t e n s a g koent das; weil wirA | h r
das gut ge¢bt haben. i

4. Feedback zum Unterricht:
Schilerin A: Im Turnunterricht habe ich manchmal nachgefragt, ob der Klasse
ein bestimmtes Spiel gefallt. Auch in den Slowenischeinheiten habe ich hin
und wieder gefragt, ob ihnen ein Lernspiel geféllt.
Schulerin B: In den Slowenischstunden habe ich oft gefragt, was sie machen
bzw. spielen wollen. Vor allem in der Frih war lernen angesagt und am Ende
des Tages war das Programm meistens lustig. Im Turnunterricht habe ich

auch immer gefragt, was sie machen mochten und dann wurde abgestimmt.
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5. Spal3-Faktor:
Schulerin A: Es war sehr lustig und wir haben oft gelacht. Vor allem die Spiele
im Sprachunterricht waren sehr witzig.
Schilerin B: Manchmal habe ich Witze gemacht und immer spielerisch erklart.
l ch war nicht so streng und keine Afiesei]

wir hatten Spal3.

6. Schuilerlnnenmitbestimmung:

Schilerin A: Ihrer Meinung nach hat sie sehr viel selber entscheiden kénnen.
Zum Beispiel in Turnen, welches Spiel gespielt wird und wie die Teams
zusammengestellt werden. In Slowenisch war das auch der Fall, und zwar bei
den Spielen und im Leseheft, welche Seite und welches Thema sie bearbeiten
wollen. In Mathematik konnten sie auch selber entscheiden, weil verschiedene
Lésungswege mdoglich waren. Das hat ihr sehr gut gefallen.

Schulerin B: Oft in Slowenisch und in Turnen, manchmal auch in Mathematik,
durften sie manches aussuchen. In Slowenisch gab es eine Spaf3stunde, in
der viele Spiele ausgesucht wurden. In Mathematik konnte die Reihenfolge
der Aufgaben selbst bestimmt werden. Im Wiederholungsteil war ein

selbststandiges Arbeiten mdglich.

7. Allgegenwartigkeit:

Schilerin A: Sie meint, ich habe sehr viel bemerkt, was in der Klasse vor sich
gegangen ist. Vor allem das Ratschen mit dem Sitznachbar bzw. der
Sitznachbarin oder Kkleine Briefbotschaften habe ich entdeckt und
unterbunden. Manchmal habe ich Namen auf die Tafel geschrieben und wenn
es wirklich &rgerlich war, gab es einen Eintrag im Mitteilungsheft.

Schulerin B: Die Madchen berichteten mir oft von Streit unter den Burschen,
den ich dann schlichtete. Die Jungs mussten sich entschuldigen und bekamen
manchmal eine Strafe. Der Streit kam dann nicht mehr so oft vor. In der
Klasse habe ich kleine Briefbotschaften entdeckt. Beim Ratschen setzte ich

einige Schilerlnnen auseinander.
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8. Rasches Eingreifen bei Stoérung:

Schulerin A: Schon irgendwie, aber irgendwie auch nicht. Wenn jemand sehr
genervt hat und wirklich lastig war, dann habe ich sofort eingegriffen. Auf
Kleinigkeiten habe ich nicht reagiert. Fur sie hat das gut gepasst.

Schulerin B: Ich habe schon bemerkt, wenn jemand zu stdren anfing, aber
nicht sofort eingegriffen. Es war nicht so viel Streit in der Klasse und eigentlich
eine gute Klassengemeinschaft. Wenn die Kinder nicht mehr auf den
Unterricht konzentriert waren, habe ich eingegriffen.

9. Leistungsforderung:

Schulerin A: Sie wollte sich selber anstrengen, damit sie gute Noten bekommit.
Ich habe ihr auch vermittelt, dass sie sich anstrengen soll. Fir besondere
Anstrengungen gab es z. B. ein Mitarbeitsplus.

Schulerin B: Sie hatte im Halbjahreszeugnis einen Zweier in Mathematik, den
sie unbedingt ausbessern wollte. Beim Elternsprechtag forderte ich mehr
Mitarbeit - das hat sie bertcksichtigt und konnte ihre Note verbessern. Wenn
eine Uberprifung nicht so gut ausgefallen war, habe ich der Klasse
rickgemeldet mehr daflir zu lernen, aber gleichzeitig betont, dass es eine von

vielen Noten ist.

10.Klare Verhaltenserwartungen:
Schilerin_A: Sie hat ganz genau gewusst, was sie bei mir tun darf und was
nicht. Leiseres Ratschen war in Ordnung, aber lauteres Unterhalten, wenn
sich die Klasse dadurch nicht mehr konzentrieren konnte, ging nicht. Zum
Gl ¢ck habe ilcihs tkeefi ngee fA+hr t , a urfde. Sieehat al | es
genau gewusst wie ich reagiere.
Schulerin B: Auf die Toilette durften sie immer wahrend des Unterrichts gehen,
aber sie haben immer gefragt, wenn sie etwas trinken wollten. Lautes

Ratschen im Unterricht war nicht gestattet, aber Flistern war erlaubt.
Diese zwei Interviews ergaben in allen Bereichen sehr positive Ruckmeldungen.

Dadurch ist es mir leider nicht mdglich aus den Antworten der Kinder Erklarungen

dafir zu finden, warum es in den zehn Kategorien des LDK zu Abweichungen kam.
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5.2.6 Fazit z Meine personliche Art der Klassenfiihrung

Generell bin ich der Meinung, dass ich mein Verhalten an die unterschiedlichen
Gegebenheiten im Schulalltag anpassen kann. Dabei ist mir ein wertschatzender
Umgang miteinander sehr wichtig, ebenso wie auf die unterschiedlichen Bedurfnisse
der Kinder zu reagieren. Hoflichkeit und Respekt sind fir mich eine
Selbstverstandlichkeit, die die Kinder meist jedoch noch lernen muissen. Klare

Regeln und deren Einhaltung gehotren ebenfalls zu meinen padagogischen

Uberzeugungen. Besonders im Sprachenunterricht d ¢ r f e n A ¥unogfiBei mirn d

nicht fehlen. Meiner Meinung nach sind vor allem diese Einheiten besonders
abwechslungsreich und kreativ. AuRerdem haben intensive Arbeitsphasen bei mir
eindeutigen Vorrang, da ich auf die Einhaltung der Lehr- und Lernziele grof3en Wert
lege. Wichtig sind mir auch die Rickmeldungen meiner erfahrenen Kollegin, die ich

gerne als Reflexionsanlass nutze.

Insgesamt kann ich erfreulicherweise feststellen, dass sich meine Klassenfiihrung
verbessert h at . Der Vergleich der bei den Au
ergibt fur mich in allen drei Bereichen, namlich die Unterrichtsgestaltung, die
Beziehungsforderung und die Verhaltenskontrolle, eine deutliche Verbesserung. Im
Kapitel L DK Atanhntin dereGraiikereanHardrder roten Linien gut, dass
sich die einzelnen Werte der unterschiedlichen Kategorien jeweils im obersten
Bereich der Skala befinden. Daraus lasst sich fir mich ableiten, dass meine bereits
recht gute Klassenfliihrung innerhalb der letzten Jahre zu einer sehr guten

Klassenfuhrung geworden ist.

Wenn ich mir die Frage stelle, welcher Lehrerlnnentyp ich bin, wusste ich damals
noch genau, dass der fachorientierte Typ auf mich zutraf. Das konnte ich ziemlich
genau bestimmen, da die Werte zur Beziehungsférderung zwar recht gut ausfielen,
jedoch im Vergleich zu den anderen zwei Bereichen nicht so hoch und etwas
unregelmaniger waren. Mit der zweiten Auswertung sieht das ganz anders aus i nun
kann ich mich nicht eindeutig zuordnen. Die neuen Werte liegen in den drei
Bereichen sehr eng beieinander, weshalb ich nicht exakt festlegen kann, zu welchem

Lehrerinnentyp ich mich z&hle. Vielleicht ist das darauf zurtick zu fuhren, dass sich
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diese beiden Klassen stark voneinander unterscheiden und damit eventuell auch ich
mein Verhalten angepasst habe. Eine Begrindung dafur fand ich bei Mayr (2007),
demnach Avariieren viele Lehrerinnen und Lehrer ( é )ihren Stil je nach

Klassensituation ( é ynd je nach ihrer Funktionii (Mayr 2007, S. 8)

Naturlich ist es fur mich auch wichtig zu wissen, wo ich mich in etwa einordnen kann
i erfolgreiche oder nicht erfolgreiche Lehrerin. Wenn ich nun meine Auswertungen
zur Unterrichtsgestaltung, Beziehungsférderung und Verhaltenskontrolle mit der
Bandbreite des Verhaltens erfolgreicher Lehrerinnen und Lehrer von Mayr (2007)
vergleiche, kann ich feststellen, dass sich meine Daten innerhalb dieser Bandbreite
befinden (siehe Kapitel 3.3.4 Der Linzer Diagnosebogen zur Klassenfuhrung). (Vgl.
Mayr 2007, S. 11)

Trotzdem sehe ich fur mich noch Verbesserungspotential und werde in Zukunft
versuchen meinen Unterricht noch interessanter zu gestalten. Aul3erdem ist es mir
wichtig, dass mich die Kinder gut gelaunt erleben. Weil ich meist mit einem Lacheln
in den Tag starte, soll das auch so bleiben. Meiner Meinung nach gehért das
Zuhoren zu einer der wichtigen Kompetenzen von Lehrpersonen. Da ich mich eher
als ruhig und Uberlegt bezeichne, die immer ein offenes Ohr flr das Anliegen von
Kindern hat, werde ich mich weiterhin um ein aufmerksames Zuhdren bemihen.
Auch den Punkt Schilerinnenmitbestimmung mdchte ich zukinftig nicht au3er Acht
lassen. Die sehr hohen Werte von 5 und 4,92 in den Kategorien Beschaftigung der
Schiulerlnnen und Leistungsforderung tiberraschten mich ein wenig. Nattrlich mdchte
ich, dass sich die Kinder anstrengen, aber eine Uberforderung oder einen zu groRen

Leistungsdruck mochte ich vermeiden i daher fir mich auch dieser Fokus.

Anhand der durchgefiihrten Interviews, in denen ich den auffalligen Unterschieden
der beiden Erhebungen nachgegangen bin, kann ich zusammenfassen, dass ich von
meinen ehemaligen Schuilerinnen sehr positive Rickmeldungen erhalten habe. Die
zwei Madchen waren in ihren Antworten sehr &hnlich, obwohl die Interviews einzeln
und getrennt voneinander stattfanden. Meiner Meinung nach haben sie die einzelnen
Punkte muindlich sehr gut bewertet und begriindet. Das ist fur mich erfreulich,
bedeutet aber gleichzeitig, dass ich daraus leider keine Rickschlisse auf die

schlechteren Schilerinnenbewertungen ziehen kann.
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Den LDK nehme ich jedenfalls auf meinen weiteren Berufsweg mit, weil ich der
Meinung bin, auf diese Art von jeder neuen Klasse oder Gruppe wertvolle aktuelle
Ruckmeldungen tber mich und meinen Unterricht zu erhalten. Eine erganzende Idee
von mir ist, zusatzlich zum LDK, die Einschatzungen der Kinder auch im Bereich der
Notenvergabe einzuholen. Im Unterricht habe ich immer wieder die Erfahrung
gemacht, wenn man Kinder in diese Frage einbindet, kdbnnen sie sich und ihre
Mitschulerlnnen erstaunlich gut einschatzen. Ich mache das regelmafiig bei kleineren
Uberprifungen, Schularbeiten oder Zeugnissen und kann auch in diesem Bereich

eine Einbindung der Kinder jeder Lehrperson empfehlen.

Auf den néachsten Seiten folgt der zweite grof3e Bereich, in dem ich mich als
Lehrperson analysiere und darin mein Handeln in konkreten Unterrichtssituationen

beschreibe.
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5.3 Mein Handeln in konkreten Unterrichtss ituationen

In diesem Kapitel méchte ich der Frage nachgehen, wie sich mein personliches
Handeln in konkreten Unterrichtssituationen darstellt. Dazu gehe ich auf zwei
unterschiedliche Bereiche ein, namlich zum einen auf A Me i n lhnenvarhalten in
konkr et en SDas sind $ituatonen wié ich sie bei Barzel u.a. gefunden und
in der Theorie im Kapitel 4.3.2 Handlungen in konkreten Situationen erklart habe.
Zum anderen betrachte ich den Bereich A Me i n lhnenvarhalten im Umgang mit
verhaltensauffalligen Schilerinnen AiMi t Averhaltensauffallighf n
beispielsweise sehr aggressiv, besonders eigenwillig oder aufRerst still und
verangstigt sind. Durch Interviews erhalte ich in den einzelnen Bereichen Einblick in
unterschiedliche Sichtweisen, einmal in jene meiner Kollegin und das andere Mal in
jene eines verhaltensauffalligen Schilers. Zum Zweck der Selbstreflexion fuhrte ich

zusatzlich ein Forschungstagebuch wéahrend des Schuljahres.

5.3.1 Mein Lehrer innenverhalten in konkreten Situationen

Wie wichtig das Verhalten von Lehrpersonen fiir die Gestaltung und die Qualitat von
Unterricht ist, habe ich bereits im Kapitel 4.3 Lehrerinnenhandeln beschrieben. Durch
das Buch von Barzel u.a. (2011) bin ich auf ganz konkrete Situationen mit einem
entsprechenden Lehrerinnenhandeln aufmerksam geworden. Ich wollte nun wissen,
wie ich eigentlich in diesen beschriebenen Situationen handle. Eine gute Antwort

darauf konnte ich durch die Einschéatzung meiner Kollegin erhalten.

Interview mit der Teamlehrerin

Mit meiner Teamlehrerinfiihrt € i ch das | nt e.ehweiineenverhaitenMme i n e m
konkreten Situationenii durch. Ich entschied mich deshalb fir sie als
Interviewpartnerin, weil sie diejenige ist, mit der ich regelmaflig und sehr oft
gemeinsam unterrichte. Demnach gibt es fur mich niemanden im
Lehrerinnenkollegium, der mich so gut einschatzen kann, wie sie. Insgesamt stellte

ich ihr zehn Fragen, die ich anhand der Situationen von Barzel u.a. (2011) selber
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zusammenstellte. Nachfolgend fiihre ich diese konkreten Situationen an und fasse

die jeweiligen Antworten zusammen.

1. Das Handeln im organisatorischen Rahmen:

Ihrer Meinung nach gelingt mir das Handeln im organisatorischen Rahmen
sehr gut. Ich denke immer an samtliche Rahmenbedingungen, die erfillt
werden missen und habe in der Organisation Aalles im Grifffi

2. Die Gestaltung von Phaseniibergdngen:

Die Stundenplanungen sind eingeteilt in verschiedene Phasen. Es gelingt mir
auch hier sehr gut mit klaren und deutlichen Anweisungen die Schilerinnen in

die nachste Phase Uberzuleiten.

3. Die Durchfihrung von Gruppenarbeiten:

Bei den Gruppenarbeiten sind die Arbeitsschritte von mir klar und deutlich
formuliert, das Material bereitgestellt und es kann sehr schnell zur Arbeit
Ubergeleitet und tUbergegangen werden. Es gibt fur die Kinder klar definierte

und leicht nachvollziehbare Arbeitsanweisungen und Arbeitsschritte.

4. Die Zieltranspamgemz und Aechtef F

Ihrer Meinung nach bemthe ich mich echte Fragen zu stellen und will den
Kindern Lebenspraxis und Sachbezug bieten. Dabei entschwinde ich nicht im
oberflachlichen Geplankel, sondern hole wirklich fundiertes Wissen ein und
festige dies bei den Schulerinnen. Die Zieltransparenz ist gegeben. Es sind
samtliche Aufgabenstellungen von mir so gestellt, dass das Ziel zu erkennen
ist. Naturlich lasst sich von mir bzw. von uns nicht in jeder Stunde das
geplante Ziel erreichen, weil verschiedene Faktoren Einfluss nehmen und der
Unterricht dann umgeplant werden muss. Normalerweise ja, aber Alltag und
Arbeit mit Kindern lasst sich nicht immer hundertprozentig im Voraus planen

und so gestalten.
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