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JKlassenfiihrung ist kein Programm,
kein Regelwerk, kein Gesellschaftsspiel,
keine Organisationsform (...)
Klassenfiihrung geschieht immer —

es gibt keine Pause.”

(Rainer Dollase, 2012, S.7)
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Einfiihrung

Dieser kurze Teil dient einer Einfiithrung in die Ziele dieses Bandes, seiner Be-
ziige zu Band I und den notwendigen Begriffen und Begriffsproblemen, um
sich der Frage anzundhern, wie die Herausforderungen im Klassenzimmer best-
moglich fiir alle Beteiligten gestaltet werden kénnen.

Einige zentrale Gedanken von Norbert Elias werden immer wieder Erwdahung
finden. Norbert Elias, ein wichtiger Soziologe des letzten Jahrhunderts, der bis
in das gegenwadrtige Jahrhundert sichtbar ist, hat sich Zeit seines Lebens mit
den Zivilisationsprozessen von Gesellschaften beschaftigt. Obwohl seine so-
ziogenetischen Analysen sich in der Tat auf Gesellschaften beziehen, ist er
einer der wenigen Wissenschaftler, die die Trennung zwischen Individuum und
Gesellschaft nicht vollziehen, sondern ganz im Gegenteil, zu der Erkenntnis
kommen, dass Individuen Gesellschaften sind und Gesellschaften Individuen
(Elias, 2003). Diese Analysesicht ist eine wichtige erkenntnistheoretische Her-
angehensweise an die Schule, die diesem Band zugrunde liegt: Schule wird
nicht als leblose Institution gesehen, sondern als ein gelebtes Handlungsfeld,
in dem sich viele verschiedene Individuen, gleichwohl sie in Gruppenbeziigen
sind, als Individuen verhalten und in einer Gruppe irgendwie zu synchronisie-
ren haben.

Elias verweist auf die Bedeutung eines freundlichen Miteinanders. Dies ist eine
rote Diskussionslinie dieses Bandes. In der Schule ist es aber nur eine
Dimension, die relevant ist. Die andere Dimension, die der Fiihrung, des For-
derns, der Erwartung ist ebenso wichtig. Die Schulzeit wird dann wahrschein-



licher eine gute Zeit fiir alle Beteiligten, wenn beide Dimensionen kombiniert reflektiert und
umgesetzt werden. Das genau macht den Lehrberuf zu der anspruchsvollen Profession, die er ist
und das genau ist das Thema des Bandes.

Ebenfalls spielen fiir viele Ausfiihrungen dieses Bandes die Argumente von Rainer Dollase eine
zentrale Rolle zu der Frage was Klassenfiihrung ist und wie sie geschickt gemeistert werden kann
(Dollase, 2012). Das eingangs aufgefiihrte Zitat ist als Wiirdigung dieser einzigartigen und wei-
terfiihrenden Uberlegungen, die fiir unsere Arbeit zentral sind, gedeckt.

16 Teil I: Einfiihrung



1. Anmerkungen
zu Band II

In Band I Sozialpsychologie des Schulalltags wurde anhand ausgewahlter grundlagenwissen-
schaftlicher Beziige und angewandten Vertiefungen beschrieben, wie Sozialpsychologie als Er-
kenntnisquelle verschiedenen Ebenen der Schulgestaltung dienen kann (Steins, 2014). Dain der
Schule viele verschiedene Menschen idealerweise miteinander klar kommen, wenn es fiir alle
eine interessante und positiv bewegende Zeit werden soll, hatte Band I sich zum Ziel gesetzt, fun-
dierte Wissensgrundlagen iiber menschliche Beziehungen als eine Art Elementarlehre von Be-
ziehungen in der Schule darzubieten. Bereits in Band I wurde anhand ausgewahlter Situationen
exemplarisch gezeigt, wie dieses Wissen schulalltagspraktisch Anwendung finden kann.

In Band I werden ausgehend von diesen und weiteren sozialpsychologischen Erkenntnissen die
verschiedenen Ebenen der konkreten Arbeit im Klassenzimmer unter die Lupe genommen. Da
schulisches Unterrichten eine Arbeit mit und in Gruppen ist, spielt hier nicht allein die indivi-
duelle Interaktionsgestaltung eine Rolle, sondern vor allem auch der Umgang mit einer groRe-
ren Lerngruppe. Die Lektiire des Bandes soll einerseits zum Wissenserwerb dienen: Welche
Prozesse spielen im Klassenzimmer eine wichtige Rolle und wie kdnnen sie gesteuert werden? An-
dererseits soll die Lektiire anregen, die eigene Lehrpraxis zu reflektieren, sie kann auch eine
diagnostische Hilfe bei bestehenden Problematiken in der eigenen Lehrpraxis ein.

Sozialpsychologische Forschungserkenntnisse helfen zu verstehen, warum sich Interaktionen
zwischen Individuen auf bestimmte Art und Weise entwickeln und welche Konsequenzen damit
verbunden sind. Die Sozialpsychologie liefert eine Einsicht in grundlegende interaktive Prozesse.
Sozialpsychologische Erkenntnisse bieten die Grundlagen, welche ein tiefes Verstandnis des schu-
lischen Miteinanders erst ermdglichen. So kénnen Interaktionen bewusst, komplex, konstruktiv
und situationsangemessen gestaltet werden. Sozialpsychologie ist sozusagen eine Elementarlehre
sozialer Beziehungen.

Die in Band I beschriebenen Prozesse in sozialen Interaktionen wie Macht, Konformitét, Reak-
tanz, Attribution, Modelllernen, Selbstaufmerksamkeit sowie soziale Wahrnehmung werden auch
in diesem Band eine Rolle spielen, sie werden aber, anders als in Band I nicht als getrennte theo-
retische Perspektiven aufgefiihrt, sondern als grundlegende Elemente sozialer Interaktionen als
bekannt vorausgesetzt. Zur besseren Orientierung von Lesern/innen, die mit diesen Perspekti-
ven noch nicht vertraut sind, sind hier Querverweise zu den entsprechenden Kapiteln in Band I

1. Anmerkungen zu Band II 17



aufgefiihrt. Im vorliegenden Band II spielen ebenfalls Erkenntnisse aus den Schnittstellen der
Sozialpsychologie mit anderen psychologischen Disziplinen, der sozialpsychologischen Lern- und
Emotionsforschung (Bitan, Haep & Steins 2013) sowie der Umweltpsychologie (Flade, 2011) eine
bedeutsame Rolle, um sich einem Verstandnis der Komplexitdt des Klassenzimmers anzundhern.

Die Verwobenheit schulalltdglicher Phdanomene mit der abstrakten Theorieebene ist ein zentra-
les Anliegen des Bandes; in den Worten von Elias gesprochen:

~Allgemein gesprochen, ist fiir diese wissenschaftlichen (...) Formen der Problemlésung
charakteristisch, dass im ProzelR des Wissenserwerb Fragen auftauchen und beantwortet
werden, die jeweils das Ergebnis einer ununterbrochenen Hin- und Herbewegung zwi-
schen zwei Wissensebenen sind: der Ebene allgemeiner Ideen, Theorien oder Modelle und
der Ebene der Beobachtung und Wahrnehmung bestimmter Ereignisse. Die letztere bleibt,
wenn sie nicht geniigend durch die erstere befruchtet wird, ungeordnet und diffus; die
erstere bleibt, wenn sie nicht geniigend durch die letztere befruchtet wird, von Gefiihlen
und Phantasien beherrscht. Es ist, so konnte man sagen, das Bestreben von Wissen-
schaftlern, einen stetig wachsenden Fundus von Theorien oder Modellen und einen glei-
chermaRen wachsenden Fundus von Einzelbeobachtungen wmit Hilfe einer
ununterbrochenen kritischen Konfrontation immer wieder in Ubereinstimmung mitein-
ander zu bringen.” (Elias, 1987; 2003; S. 135).

Ein gutes Beispiel liefert hier der Umgang mit Schulalltagssituationen aus der Sicht von Lehr-
amtsstudierenden vor ihrem Wissenserwerb zu Fragen des Umgangs mit Gruppen Lernender im
Klassenzimmer. In einer noch laufenden Untersuchung wird den Studierenden der Anfang eines
Kapitels aus Ottfried PreulRlers ,Herr Klingsor kann ein bisschen zaubern” vorgelegt und zwar der
Beginn des Kapitels aus ,Der kleine Jantsch” (PreuRler, 1987). Sie lesen von den Schwierigkei-
ten des Lehrers Effenberger (Grundschule) mit einem Schiiler, dem kleinen Jantsch. Der kleine
Jantsch ersinnt alle moglichen Stérungen und wendet diese hdufig und voller Freude an, um sei-
nen Lehrer, Herrn Effenberger, zum Explodieren zu bringen. Es wird geschildert, welche groRe
Selbstwirksamkeit der kleine Jantsch bei der Verfolgung dieses Ziels entwickelt und in welche Hilf-
losigkeit, Wut und Verzweiflung Herr Effenberger gerdt.

Den Studierenden wird ein Auszug iiber die ersten Seiten des Kapitels vorgelegt, der an der Stelle
endet, an der Herr Effenberger den kleinen Jantsch packt und in seiner Verzweiflung seinen Kol-
legen Herrn Klingsor mitten in dessen Unterricht aufsucht und um Hilfe bittet.

An dieser Stelle werden die Lehramtsstudierenden aufgefordert, die Geschichte zu Ende zu schrei-
ben.

Im Folgenden finden sich drei ausgewahlte Fortsetzungen der Geschichte:
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Auswahl 1:

Auswahl 2:

Auswahl 3:

Herr Effenberger erzdhlte seinem Kollegen, dass Jantsch bisher Streiche gespielt
hatte, jedoch dieses mal zu weit ging. Er teilte im Unterricht mit, dass er kurz auf
die Toilette gehen miisse. In Wirklichkeit schleichte er sich aus dem Schulgebaude
und streute auf die HauptstraRe vor dem Schulhof Reiszwecken und Nagel. Als Herr
Effenberger erst zur zweiten Stunde zur Schule kam, fuhr er die StralRe entlang,
wobei seine Reifen des Autos platzten und beinahe einen Unfall verursacht hatte.
Als Herr Effenberger auf dem Schulhof Jantsch lachend sah, wusste er, dass der
Schiiler dies bewerkstelligt hatte. Er stieg wutentbrand aus und ging zu Jantsch,
packte ihn am Kragen und ging ins Schulgebdude. Er wusste, dass Herr Klingsor, der
Schulleiter, zur selben Zeit die Klasse von Jantsch unterrichtete. Herr Klingsors war
total entsetzt iiber die Geschehnisse. Er meinte, dass eine Klassenkonferenz ein-
berufen wird, um die nétigen Sanktionsmdglichkeiten offen zu legen. Nach dem
Schulunterricht suchte Herr Effenberger das Gesprach mit Herrn Klingsors. Er teilte
mit, dass Jantsch aus einem bestimmten Grund so reagiert und Sanktionieren nicht
die richtige Wahl sei. Vielmehr sollte eine weitere Instanz, Schulpsychologe, ein-
geschaltet werden, um der Frage auf den Grund zu gehen.

Herr Klingsor schldgt Herrn Effenberger vor, dass er fiir einige Stunden in der Klasse
hospitiert und ein besonderes Augenmark auf Jantsch legt und Herrn Effenberger
unterstiitzt. Herr Effenberger willigt ein und weist ihn sofort darauf hin, dass er
wohl noch nie so einen schlimmen Schiiler wie Jantsch gesehen hat. Wahrend Herr
Klingsor also in den darauffolgenden Stunden hospitierte, stellte er fest, dass Herr
Effenberger sehr auf Jantsch fokussiert ist und formlich nach Fehlern des Jungen
sucht. Jantsch ist ein typischer Zappelphilipp und l&sst sich durch Herrn Effenbergs
Wut auf ihn nur noch mehr austadeln. Herr Klingsor kann seinen Kollegen Herrn Ef-
fenberger natiirlich nicht sagen, dass er das Ubel aller Probleme ist, weil er Jantsch
oftmals unfair behandelt und dessen Verhalten iiberbewertet. Also schldgt er Herrn
Effenberger vor, dass Jantsch unter Zustimmung der Eltern in eine andere Klasse
kommt, weil die Dynamik in der Klassengemeinschaft nicht funktioniert. Herr Ef-
fenberger ist seinen ,Problemschiiler” los und Jantsch bekommt unter einem neuen
(Klassen-) lehrer die Chance auf einen unvoreingenommenen, fairen Umgang.

Herr Klingsor forderte den Herrn Effenberg auf, erstmal den Jungen lozulassen.
Der Junge wurde daraufhin in den ,Trainingsraum” geschickt, wobei er betreut
wurde und selbstandig einen Aufsatz iiber sein Fehlverhalten verfassen sollte. Der
Kollege, Herr Klingsor, fiihrte ein Gesprach mit Herrn Effenberger. Er versuchte ihm
die Augen zu 6ffnen, dass egal wie schlimm ein Schiiler sich auch verhalten sollte,
man nur sein Fehlverhalten nicht gut finden sollte und nicht den Schiiler selbst. Au-
Rerdem fiigte sein Kollege hinzu, dass er als Lehrer Ruhe bewahren soll und nicht
die provozierenden Handlungen persénlich nehmen soll. Nach dem Gesprach fiihlte
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sich Herr Effenberger erleichtert und kehrte in seiner Klasse zuriick. Der schlimme
Schiiler wurde fiir zwei Tage von der Schule verwiesen, weil er auch im Trainingsraum
nicht die Regeln befolgt hatte. Herr Effenberger genoss die zwei Tage, in dem er
problemlos unterrichten konnte. Doch als der Schiiler wieder kam, fing alles wie-
der von vorne an. Es wurde schlimmer als zuvor. Der Schiiler beleidigte den Lehrer,
dabei verlor er die Kontrolle iiber sich und gab dem Schiiler eine Backpfeife. Es en-
dete tragisch fiir den Lehrer, denn er verlor seinen Amt und wurde arbeitslos. Herr
Effenberger argerte sich dariiber, wie ein kleiner Junge von heute auf morgen sein
Leben ruinieren konnte. Der Schiiler wurde daraufhin psychologisch betreut. Es
stellte sich heraus, dass seine Eltern sich getrennt hatten, woraufhin er alle Man-
ner hasste. Sein Vater verlieR einfach die Familie. Das war also die Erkldrung fiir das
auffdllige Verhalten des Jungen.

Herr Effenberger war umso wiitender auf sich, als er den Grund erfahren hatte. Er
stellte fest, dass er als Lehrer versagt hatte, in dem er nicht objektiv an die Sache
rangegangen ist. Thm wurde bewusst, dass er hatte vieles anders machen kdnnen.

Doch nun war es zu spat. Herr Effenberger suchte sich einen neuen Job. Die psy-
chologische Betreuung tat dem kleinen Jungen gut, so dass er die Trennung seiner
Eltern verarbeiten konnte.

Er wurde nicht nur wieder zu einem netten Schiiler, sondern seine Leistungen ver-
besserten sich ebenfalls. Aufgrund seines schlechten Gewissens schrieb der Schii-
ler dem Herrn Effenberger einen Brief, in dem er sich bei ihm entschuldigte. Herr
Effenberger hat sich liber den Brief gefreut und ist dabei mit der Vergangenheit ab-
zuschlieRRen.

Diese Fortsetzungen der Geschichten sind teilweise sehr anriihrend, denn sie spiegeln die Ang-
ste, Alltagsvorstellungen und Orientierungen der Studierenden wieder angesichts von Fehlver-
halten auf Seite der Schiiler/innen. Auswahl 1 zeigt, dass der/die Studierende das Verhalten des
Lehrers Effenberger rechtfertigt, indem Jantsch ein noch extremeres Verhalten unterstellt wird,
aus Herr Klingsor wird der Rektor der Schule (in der Geschichte ist er nur ein einfacher Lehrer)
und es wird ein Schulpsychologe hinzugenommen. Die Fortsetzung externalisiert das Ereignis
vollkommen.

Auswahl 2 bringt Jantschs Verhalten implizit mit dem ADHS Syndrom in Verbindung, Jantsch ist
ein Zappelphilip und es gibt auch hier eine exkludierende Losung, die Jantsch in eine andere
Klasse verweist.

Auswahl 3 zeigt ein dhnliches Handlungsmuster. Auch hier kann das Problem nicht durch Herr
Effenberger geldst werden, auch nicht durch den Einsatz des Kollegen: der Trainingsraum, die
Suspension vom Unterricht werden als Sanktionen verhangt, die den Schiiler aus dem Unterricht
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entfernen; ein Verstandnis fiir den Schiiler wird generiert durch die Erwahnung psychischer Be-
lastungen des Schiilers. Diese Auswahl enthdlt eine recht dramatische Entwicklung der Ge-
schichte, indem Herr Effenberger zuschldgt und daraufhin seines Amtes enthoben wird; die
Auswahl zeigt auch die Angst des/r Studierenden und weist daraufhin hin, dass es als ungerecht
bewertet wird, dass schwierige Schiiler auch wohlmeinenden Lehrern gravierende Probleme be-
reiten konnen.

Das Ende dieser wirklich wunderbaren Geschichte von Ottfried Preul3ler bekommen die Studie-
renden nach einer Veranstaltung zur entwicklungsférderlichen Interaktionsgestaltung in der
Schule zu lesen (Veranstaltungen mit unterschiedlichen Schwerpunkten). Die Geschichte geht fol-
gendermafien: Durch Herr Klingsors beruhigenden Einflu® (denn Herr Klingsor kann ein bisschen
zaubern), bemerkt Herr Effenberger plotzlich die komischen Aspekte der Situation und muss so
tiber den kleinen Jantsch lachen, dass dieser vor Erstaunen ganz still wird; Herr Effenberger be-
halt seinen Humor bei und @Rt sich nicht mehr von dem kleinen Jantsch provozieren, so dass
seine Provokationen mit der Zeit ganz aufhoren. Diese niichterne Kurzfassung des Verlaufs wird
von Preufler unvergleichlich poetisch beschrieben und bekommt durch die Zauberkrafte von
Herr Klingsor eine mdrchenhafte Anmutung. Die Studierenden konnen jedoch trotz der mar-
chenhafte Dimension der Geschichte nach den einschldagigen Veranstaltungen sofort den Bezug
zu dem sehen, was sie iiber Interaktionsgestaltung gelernt haben. Das Wissen um Dimensionen,
Aspekte, Inhalte, Haltungen, Theorien, Beispiele der konstruktiven Interaktionsgestaltung ge-
hort sicher zum relevanten Wissensfundus fiir den Lehrberuf.

Dieser Band mdchte dazu beitragen, diesen Wissensfundus zu sichern.

1.1 Zum Aufbau des Bandes

Band I ist in sechs unterschiedlich umfassende Teile mit insgesamt 19 Kapiteln ungleicher Lange
gegliedert, die verschiedenen Zielen dienen. Die Kapitel eines Teils sind nicht immer streng in-
haltlich getrennt, sondern beschaftigen sich mit unterschiedlichen Aspekten des Themas des je-
weiligen Teils und gehdren also zusammen. Es ist {ibersichtlicher sie in Kapitel aufzuteilen. Teil
I Einfiihrung vermittelt einen Uberblick iiber die verschiedenen Begriffe, die mit Klassenzim-
merforschung verbunden sind und ermdglicht es den Lesern/innen, die in Band II aufgefiihrten
Perspektiven einzuordnen. Damit wird bereits die Vorarbeit zu Teil II Wer ist im Klassenzimmer
geleistet, in dem die unterschiedlichen Realitatsorientierungen auf die Schule im Klassenver-
band zusammengetragen werden. Da dieser Band durch viele beispielhafte Illustrationen die
Nahe zur Praxis herzustellen versucht, werden zwei fiktive Lehrende eingefiihrt: Frau Kern und
Herr Konrad. Teil II zielt vor allem darauf ab, eine realitdtsgerechte Deskription durchschnittli-
cher Verhaltnisse im Klassenzimmer zu liefern, die gleichzeitig die Anforderungen schon auf

1. Anmerkungen zu Band II 21



einer deskriptiven Ebene liefert, denen sich Schiiler/innen sowie Lehrer/innen in einer durch-
schnittlichen Schule zu stellen haben.

Teil ITI Grundlagen des Unterrichtens in der Klasse enthalt wichtige Grundlagenkenntnisse dar-
tiber, wie das Zusammenspiel aus Selbsttechnologien, Umgebungsgestaltung, Interaktionsge-
staltung und physikalischen Arrangements zu guten praventiven Bedingungen fiihren kann. Erst
dann wird in Teil IV Die Klasse als Gruppe verstehen der Blick auf die Klasse als Gruppe gelenkt.
Die wichtigsten Erkenntnisse aus der gruppendynamischen Grundlagenforschung werden in Hin-
blick auf die Prozesse, die in einer Klasse relevant sind, zusammengetragen und vorgestellt.
Warum manche Klassen einen hilfreichen und unterstiitzenden Zusammenhalt aufweisen, andere
jedoch das Gegenteil, wird danach verstandlicher sein. In Teil V In der Klasse wird das Verhalten
auf der Basis der Tatsache, dass viele Personen gleichzeitig zu unterrichten sind, und zwar von
einer einzelnen Person, die sozial und numerisch abgesetzt von dieser Gruppe ist, beleuchtet. Aus
dem Blick des unterrichtlichen Geschehens heraus, wird beschrieben wie es ist in der Gruppe zu
lernen und zu unterrichten und was dies fiir alle Beteiligten bedeutet. Bis zu diesem Teil haben
die Leser/innen zahlreiche Erkenntnisse erworben und viele Anregungen bekommen, wie unter-
richtliche Interaktionen praventiv und forderlich gestaltet werden konnen. Allerdings kann eine
noch so gute Interaktionsgestaltung das Auftreten von Problemen, auch gravierenden Proble-
men, niemals vollstandig verhindern. Deshalb widmet sich der letzte Teil VI Wenn Interventio-
nen notwendig sind der Frage, was zu tun ist, um Probleme zu verstehen und zu lGsen. Ein
besonders schwieriges Problem, dass Desintegration auf Klassenebene betrifft, schlie3t diesen
Teil beispielhaft ab.

Das letzte Kapitel dient einer Zusammenfiihrung des Gesagten unter besonderer Beriicksichtigung
einer sozialpsychologischen Analyse.

1.2 Zum Gebrauch des Bandes

Die Teile des Bandes sind prinzipiell fiir sich schliissig und verstandlich. Dennoch haben wir mit
vielen Querverweisen, auch zu Band I, deutlich gemacht, dass diese verschiedenen Perspektiven
auf ein und dieselbe Frage, wie Schule eine gute Zeit fiir alle Beteiligten werden kann, zusam-
mengehdren. Der von uns hier prasentierte Aufbau entspricht einer bestimmten Logik, indem wir
uns von auRen immer konkreteren Problematiken des Klassenzimmers ndhern. Aber der/die
Leser/in mag selbst {iber die eigene Vorgehensweise entscheiden. In jedem Fall hoffen wir mit
dem Band dazu beizutragen, dass die betrdchtliche Zeit in der Schule, die Heranwachsende und
Lehrer/innen dort verbringen, gut gelebt werden kann.
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2. Fachbegriffe und
ihr Bezug zur Realitdt
des Klassenzimmers

Das schulische Miteinander wird in der akademischen Lehre haufig unter den Begriffen Classroom
Management bzw. Klassenfiihrung thematisiert. Der Begriff Management appelliert an organi-
satorische Fahigkeiten und vernachléssigt fiir viele bereits schon im Begriff die soziale Dimen-
sion, also die Gestaltung des Miteinanders. Andererseits steckt im Management das ,sich um
etwas kiimmern”, was diese soziale Dimension denotativ beschreibt, aber konnotativ oft nicht
wiedergibt. Fiihrung klingt fiir viele Menschen autoritdr und dominant. Damit kdnnen sich viele
heute nicht mehr identifizieren. Andererseits l[duft eine Gruppe von durchschnittlich 28 Heran-
wachsenden nicht von allein, Fiihrung scheint irgendwie notwendig zu sein. Im Folgenden wer-
den einige zentrale Gedanken zu verschiedenen Begrifflichkeiten wiedergegeben, die direkt und
indirekt mit der Frage zu tun haben, wie man als lehrende Person mit einer Gruppe von Lernen-
den gut umgehen kann. Was diese Gedanken bedeuten, wird abschlieRend zusammengefasst
werden.

2.1 Classroom Management

Classroom Management ist ein interdisziplindres Forschungsgebiet, das insgesamt wenig Be-
achtung in den einzelnen Fachern und interdisziplindren Kongressen findet (Evertson & Wein-
stein, 2006; Steins & Welling, 2010). Obwohl sich viele niitzliche Erkenntnisse aus diesem
interdisziplindren Forschungsgebiet ergeben, ist davon in der Lehrer/innenausbildung nur sehr
wenig systematisch integriert. Unter den Begriffen Classroom Management bzw. Klassenfiihrung
werden haufig lediglich Techniken der Schiiler/innendisziplinierung und —sanktionierung ver-
standen. Der entscheidende Aspekt, namlich die Interaktionswirkung und —gestaltung des/der
Lehrer/in auf die Schiiler/innen, sowohl auf individueller wie auch auf Gruppenebene, wird ver-
nachléssigt.

Begriffe wie Classroom Management oder Klassenfiihrung beschaftigen sich, entgegen dieser
Einschrankungen, aber genau mit dieser Frage nach einer guten, d.h. entwicklungsforderlichen
Interaktionsgestaltung (Kounin, 1979; Brophy, 1988, 1999; Doyle, 1986; Watson & Ecken, 2003):
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“We define classroom management as the actions teachers take to create an environ-
ment that supports and facilitates both academic and social-emotional learning. In other
words, classroom management has two distinct purposes: It not only seeks to establish
and sustain an orderly environment so students can engage in meaningful academic learn-
ing, it also aims to enhance students’ social and moral growth. From this perspective, how
a teacher achieves order is as important as whether a teacher achieves order.” (Evertson
& Weinstein, 2006, S. 4).

Diese Definition zeigt, dass nicht nur die Lernenden, sondern auch die Lehrenden als Teil einer
Interaktion betrachtet werden. Es ist also ein interaktiver Blick auf das Schulgeschehen not-
wendig, um es verstehen und positiv beeinflussen zu kdnnen. Die Definition macht ebenfalls
deutlich, dass es nicht die feste Routine gibt, um entwicklungsforderliche Bedingungen fiir eine
Klasse herzustellen. Es wird immer von der Zusammensetzung, dem Ausgangsniveau und den
Entwicklungen der Klasse abhdngen, welche Bedingungen fiir eine gute Entwicklung notwendig
sind. Es geht in der Schule generell um Entwicklung. Die kognitive, soziale und emotionale Ent-
wicklung konnen nicht getrennt voneinander betrachtet werden, wenn die bestmdgliche Ent-
wicklung Heranwachsender das Ziel ist.

Derin den PISA Studien gefundene starke Zusammenhang zwischen Sozialer Herkunft und Schul-
erfolg (Bauer, 2012), hat viel damit zu tun, dass die Kinder mit sehr unterschiedlich entwickel-
ten sozialen und emotionalen Kompetenzen in die Schulwelt eintreten. Kinder, die bislang wenig
kulturelle und/oder sozial-emotional aufbauende Erfahrungen machen konnten, werden mit an-
deren Kompetenzen im Schulalltag arbeiten kdnnen als Kinder mit einem reichen diesbeziiglichen
Kapital (Kuck, del Monte, Maas, Parker & Steins 2007; Maas & Steins 2012). Die Umwelt- sowie
Interaktionsgestaltung kann sich idealerweise danach richten, um entsprechende Kompetenzen
zu entwickeln.

Diese Kompetenzen werden aber hdufig nicht systematisch entwickelt, was der Inhalt des Erzie-
hungsauftrags ware, sondern stillschweigend vorausgesetzt. Fertigkeiten wie Impulskontrolle,
Emotionsregulation, Aufmerksamkeitssteuerung, Selbstreflexion, Selbstkenntnis und Frustrati-
onstoleranz sowie Verantwortlichkeit sind eine notwendige Voraussetzung fiir Bildungserfolg
(Liew, Chen & Hughes, 2010). Sind diese Fertigkeiten nicht altersangemessen entwickelt, kon-
nen sie vor allem in den gesellschaftlichen Gruppen wahrscheinlicher nicht kompensiert wer-
den, in denen die Kinder diese Fertigkeiten nicht durch ihr Elternhaus erwerben (Pianta & Walsh,
1996).

Die Definition von Evertson und Weinstein verdeutlicht letztendlich, dass eine ideologische Her-
angehensweise an die Berufsrolle von Lehrern/innen nicht erkenntnisférdernd ist. Da Schii-
ler/innen sich in ihren vielfachen Kompetenzen, die sie mitbringen, extrem unterscheiden, gibt
es nicht die eine Losung und auch nicht nur wenige Losungen. Lehrer/innen bendtigen ein brei-
tes und tiefes Wissen iiber Interaktionen, um das Interaktionsmuster zu finden, dass sowohl
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ihnen selber als auch den Schiiler/innen eine gute Zeit miteinander, im Sinne von geistigem,
sozialem und emotionalem Wachstum, ermdglicht und zwar nicht zu vergessen, auf individuel-
ler als auch auf Gruppenebene, was haufig bedeutet, dass es nicht die perfekte Losung geben
wird, sondern nur den Versuch einer guten Arbeit und eines Ausgleichs.

2.2 Klassenfiihrung

Die Frage nach der Notwendigkeit von Fiihrung in erzieherischen Kontexten ist berechtigt. Kin-
der entwickeln sich nicht von allein, sondern bendtigen, um bestimmte Ziele erreichen zu kon-
nen, eine altersangemessene Anleitung. Ganz allein und selbstreguliert zu arbeiten ist eine
Fahigkeit, die Heranwachsende hoffentlich anndhernd erreicht haben, wenn sich ihre Schul-
laufbahn dem Ende zuneigt. Die meisten Kinder werden dieses Ziel jedoch von alleine nicht er-
reichen. In der Unterrichtsforschung wird viel zu hdufig implizit der/die motivierte und
bildungsinteressierte Schiiler/in als Normalfall propagiert. Normal, im Sinne von Auftretens-
wahrscheinlichkeit, ist aber moglicherweise das Gegenteil. Deswegen ist Fiihrung im Sinne von
konstruktiver und motivierender Interaktionsgestaltung ein wichtiger Aspekt des Miteinanders.

Da das Alltagserleben der Menschen gleichzeitig die hdchste Eindruckskraft hat, sind die tat-
sdchlichen Begegnungen zwischen Menschen auch die starksten Eindriicke, die Heranwachsende
in der Schule haben (Berger & Luckmann, 1998). Neben dem Wie der Unterrichtsgestaltung ver-
blasst haufig das Was, der Unterrichtsinhalt selbst. Erwachsene Bezugspersonen pragen und
etablieren die zukiinftigen Szenarien fiir die Heranwachsenden. Auch ein Lehrer, der nicht fiih-
ren will, ist ein Modell und fiihrt allein durch seine Prasenz (Bandura, 1965, 1979, 1986; Haep,
Steins & Wilde, 2012). Natiirlich machen Schiiler/innen nicht blind das nach, was die Lehrper-
sonen ihnen vorleben. Auch die Eltern der Heranwachsenden spielen als Modelle eine grof3e
Rolle und mit zunehmendem Alter auch deren Mitschiiler/innen, inshbesondere die Freunde/innen.

Unabhdngig von der Vielzahl der Modellmdglichkeiten Heranwachsender stellt eine erwachsene
Person, die ihre Anleitungsfunktion ignoriert, ein Modell mit nur sehr geringer orientierender
Funktion dar und verpasst ihre Chancen konstruktiver Anleitung.

Orientierung bedeutet jedoch nicht, dass lediglich rigide Vorgaben gemacht werden. Noch wich-
tiger als Modelllernen ist das, was die Schiiler/innen selber machen. Die eigenen Erfahrungen
sind eine zentrale Quelle allen Lernens (Bandura, 1986). Hier sind, im sozialpsychologischen
Verstdndnis der Klassenfiihrung, nicht didaktische Modelle gemeint, sondern die Interaktions-
gestaltung zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen. So kann jede didaktische Gestaltung un-
terschiedlichste Interaktionsqualitaiten annehmen; von der Interaktionsqualitat wird aber der
Erfolg der didaktischen Methode abhdngen. Sie stellt die atomare Ebene aller sozialen Prozesse
dar, als die auch Lehr-Lernsituationen zu verstehen sind.
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Diese interaktionale Betrachtungsebene ist allerdings angesichts einer Gruppe Lernender nicht
unbedingt von der didaktischen Ebene zu trennen. Coriand (2014) weist zu Recht kritisch darauf
hin, dass das Wissen um Denktraditionen in der Allgemeinen Didaktik der Erziehungswissen-
schaften, in denen beide Ebenen selbstverstandlich zusammen reflektiert wurden, allmé&hlich
verloren geht. Interessant und anregend sind ihre Verweise auf Herbarts Begriffe der Regierung,
die zur Miihe gehort, die der Erziehende auf sich zu nehmen hat (Coriand, 2014, S. 154). Dem-
nach ist Regierung bzw. Classroom Management das Erméglichen von Unterricht. Eine systema-
tische Aufarbeitung der verwendeten Begriffe rund um die Frage wie man eine gute und
produktive Zeit fiir alle in der Schule entwickeln kann, wiirde sich interdisziplinar sehr lohnen.

2.3 Dimensionen einer lernforderlichen Interaktionsgestaltung

Es geht also in diesem Band konkret um die Herstellung bestméglicher Bedingungen und Inter-
aktionsmuster fiir die soziale, kognitive und emotionale Entwicklung von Heranwachsenden. Die
entscheidende Frage ist also: Was kann ein/e Lehrer/in tun, um diese Bedingungen fiir die ko-
gnitive, soziale und emotionale Entwicklung seiner/ihrer Schiiler/innen herzustellen? Was kann
sie auf individueller Ebene und was auf Ebene der Gruppe dafiir tun?

Folgende Dimensionen des Lehrer/innenverhaltens sind dafiir erforderlich, die im Laufe des Ban-
des detailliert immer wieder aufgegriffen werden:

2.3.1 Freundlichkeit, Empathie, Zugewandtheit

Freundliche Interaktionen verringern Stress und erhéhen das Gefiihl der Akzeptanz; Lernen ge-
lingt wesentlich besser in einem kooperativen Lernklima (Hattie, 2009; Steins & Haep, 2014). Die
Motivation gegeniiber einer freundlichen Person ist hdher ausgepragt als gegeniiber einer gleich-
giiltigen oder/und unfreundlichen Person (Steins & Welling, 2010). Der Gedanke ,dass Schii-
ler/innen mit eiserner Hand gefiihrt werden sollten, damit sie Respekt haben”, bewirkt haufig
Verhalten auf Lehrer/innenseite, das zur oberfldchlichen Konformitdt der Schiiler/innen fiihrt
(siehe Band I, Kapitel 5), aber nicht zur tiefen Verarbeitung von Inhalten. Freundlichkeit hdngt
auch mit einem positiven Selbstkonzept der Heranwachsenden zusammen, das wiederum mit
groRerer Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft einhergeht (Lamborn, Mounts, Steinberg &
Dornbusch, 1991; Dollase, 2012).

26 Teil I: Einfiihrung



2.3.2  Struktur, Anforderungen, Orientierung, Konsequenzen, Erwartungen

Anforderungen werden altersangemessen an die Schiiler/innen gestellt werden, die diese akti-
vieren und ihnen lernférderliche Erfahrungen zuganglich machen. Hohe realistische Erwartun-
gen des Lehrers/innen an die Schiiler/innen sind zentral (siehe Band I, S. 40 ff.) und die
Bereitschaft, die Schiiler/innen bei der Realisierung dieser Erwartungen zu unterstiitzen. Freund-
lichkeit ist nicht zu verwechseln damit, dass es den Schiiler/innen unnétig leicht gemacht wird.
Gelernt wird nur, wenn Schwierigkeiten auf dem Weg zum Lernziel iiberwunden werden kénnen.

Es gibt zahlreiche Wirksamkeitshelege fiir einen positiven Zusammenhang zwischen Interakti-
onsgestaltung und der Entwicklung der Schiiler/innen. Die Lehrer/innen-Schiiler/innen-
Interaktion {ibt einen sichtbaren Einfluss auf die schulische Leistung der Schiiler/innen aus
(Hattie 2009). Besonders wichtig sind die Faktoren Nondirektivitdt, Empathie, Warme und die Er-
mutigung zu hoheren Denkprozessen und Lernen. Auch das differenzierte Eingehen auf Schii-
ler/innenunterschiede ist wichtig, ebenfalls, wenn auch sehr viel schwéchere Effekte haben die
Echtheit bzw. Natiirlichkeit des Verhaltens und schiilerorientierte Glaubensvorstellungen. Die
von Hattie (2009) zu diesem Faktor aufgefiihrten Metaanalysen zeigen deutlich, dass das Ver-
halten der Lehrperson relevant ist und fachliches Konnen alleine sogar eine kleinere Rolle fiir den
Lernerfolg der Schiiler/innen spielt als die Interaktionsgestaltung. Lehrpersonen, die ihr Fach-
wissen in einem ungeniigenden Interaktionssetting vermitteln, werfen ihre Schiiler/innen in
ihrem Fach bis zu ein Schuljahr zuriick (Hattie, 2009).

Die Lehrqualitét ist natiirlich auch eine entscheidende GroRe fiir eine gute Lernumgebung und
libt einen starken Effekt auf die schulische Leistung der Schiiler/innen aus. Fiir das Fach Ma-
thematik fasst Hattie (2009) folgende forderliche Faktoren fiir eine gute Lehrqualitdt zusam-
men: Die Lehrperson ermuntert die Schiiler/innen Probleme selber durchzudenken und alleine
oder in Gruppen Losungen zu finden. Sie hat hohe Erwartungen, wie iiberhaupt die Erwar-
tungshaltung der Lehrperson einen starken Einfluss auf das Schiiler/innenverhalten ausiibt; sie
bringt den Schiilern bei, dass diese sich selber kontrollieren, {iberwachen und versuchen, ei-
genstdndig Prinzipien zu entdecken und sie legt Wert auf das Unterrichten der Fachsprache und
der Details ihres Faches. Vermutlich gelten diese Faktoren auch fiir die Lehrqualitdt in anderen
Fachern.

Eine weitere belegte Variable, betrifft die Klarheit des Unterrichts: Die Absicht der Stunde und
was es fiir das Erlernen der Inhalte fiir diese Absicht bedeutet, muss klar sein (siehe auch Meyer,
2004).

Programme zur Ubung sozialer Kompetenzen haben einen wesentlich schwicheren Effekt auf die
schulischen Leistungen der Schiiler/innen als die Lehrer/innen-Schiiler/innen-Interaktion selbst,
wenn auch trotzdem sichtbar positive Verdnderungen durch diese Programme erzielt werden kon-
nen (Hattie 2009). Lehrer/innen kénnen bereits in der alltdglichen schulischen Situation in der
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konkreten Interaktion als ein soziales Modell fungieren und so die Schiiler/innen durch modell-
haftes Verhalten anleiten (Haep, Wilde & Steins, 2012).

Die Art und Weise wie unterrichtet wird, iibt einen positiven Einfluss auf die sozial-emotionale
Entwicklung aus. Zusammenfassend kann der bestmogliche Interaktionsstil so beschrieben wer-
den: Konsequentes (klar, transparent, vorhersehbar) und liebevolles (zugewandt, kiimmernd,
einbeziehend) Verhalten schafft eine gute Grundlage fiir das Erlernen auch sozial-emotionaler
Kompetenzen (Hamre & Pianta, 2001; 2005; Pianta & Walsh, 1996; Steins, 2011; Haep, Wilde &
Steins, 2012; Haep & Steins, 2012; Steins & Haep, 2014).

2.4 Der Zeitaspekt

Eine entwicklungsforderliche Interaktionsgestaltung ist keine Sache von ein paar Wochen zu Be-
ginn des Schuljahres oder in Krisenzeiten, sondern reprasentiert ein zeitlich liberdauerndes Mu-
ster sozialer Interaktionen, das den sich wandelnden Bediirfnissen einer Lerngruppe und deren
Individuen im Sinne einer Entwicklungsunterstiitzung angepasst wird. Es handelt sich in diesem
Band also nicht um kurzfristig einzusetzende Kompetenzen, sondern um grundlegende Routinen
und Haltungen, die standig bendtigt werden, insofern sie zur Etablierung erwiinschter Zustande
und zur Aufrechterhaltung etablierter Konzepte, Normen und Verhaltensweisen notwendig sind.
Es ist wichtig auf soziale Beziehungen als Arbeit zu blicken: Ein bestimmtes Klima, ein bestimmter
Zusammenbhalt, eine Atmosphare, ein Miteinander wird nicht nur etabliert, sondern es muss auch
aufrechterhalten werden.

Dollase weist in seiner Definition von Klassenfiihrung besonders eindrucksvoll auf diesen Aspekt
hin:

#Klassenfiihrung ist kein Programm, kein Regelwerk, kein Gesellschaftsspiel, keine Orga-
nisationsform. Klassenfiihrung ist die Art und Weise des komplexitatsreduzierenden Um-
gangs mit einer Schulklasse, sie ist die Kompensation der Nachteile, die sich ergeben,
wenn man mit mehreren Menschen gleichzeitig lernen soll.” (Dollase, 2012, S. 7)

Nach dieser Auffassung ist es nicht mdglich eine Klasse nicht zu fiihren, so wie es auch nicht mdg-
lich ist, kein Modell zu sein, wenn man vor einer Klasse steht. Die lehrende Person fiihrt, ob sie
will oder nicht.

»Klassenfiihrung muss hauptsachlich mit den ,personlichen Wirkungsmitteln” bewerk-
stelligt werden: mit verbaler und nonverbaler Kommunikation, mit den Sinnen, mit der
Personlichkeit und dem Charakter, den Beziehungen zu den Schiilern und mit Aufmerk-
samkeit. Und mit Organisation, die vorbereitet und {iberlegt sein will.” (Dollase, 2012; S.
7).
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