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e 2 Einfuhrung

Um erfolgreich lernen zu kdnnen, brauchen Schulerinnen und
Schiuler Fuhrungskrafte, die sich als solche definieren und reflek-
tieren und auch den Unterschied zwischen Klassenfihrung und
Klassenleitung kennen. Eine uberlegte Klassenfuhrung wirkt sich
positiv auf Ihre Gesundheit aus. Die Auseinandersetzung damit
dient sowohl der eigenen Kompetenzentwicklung als auch der
Entwicklung der gesamten Schule.

«Unterricht»> und «Klasse» sind zentrale Begriffe in diesem Buch. Unter Ersterem
verstehen wir alle Formen lehrergeleiteten Lernens, also offene Formen genauso wie
das Unterrichtsgesprach. «Klasse» bezieht sich auf den konventionellen Verband von
Schiilerinnen und Schiilern, aber auch auf andere Gruppen von Lernenden.

Vielen Lehrkriften fillt es noch immer schwer, im Zusammenhang mit Schule
und Unterricht von «Fiithrung» zu sprechen. Sie umgehen den Begriff durch Formu-
lierungen wie «Ich unterrichte in dieser Klasse», «Ich bin (nicht) Klassenlehrerin in
dieser Klasse» oder «Ich gebe die Regeln vor». Wir halten die Begriffsanleihe aus der
Wirtschaftswelt fiir die Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle im Unterricht fiir
hilfreich. Wenn sich eine Lehrkraft ndmlich als Fiihrungskraft versteht, kann sie eine
eindeutige Rollenklirung und eine vertiefte Reflexion iiber ihr Fiihrungshandeln
vornehmen und in dieser Selbstbewusstheit vor die Klasse treten und selbst-bewusst
handeln.

Vielleicht kennen Sie die Situation, dass sich eine Fachlehrkraft, die in «Ihrer»
Klasse unterrichtet, hilfesuchend an Sie als Klassenlehrkraft wendet: «Deine Klasse
war ja heute mal wieder...! Das musst du unbedingt dndern.» Wie soll eine wahrend
der Unterrichtsstunde gar nicht anwesende Klassenlehrkraft fiir Ruhe und einen rei-
bungslosen Ablauf von Stunden der Kolleginnen und Kollegen sorgen und die ver-
meintlich fehlende Disziplin regeln? Das geht nicht und ist auch nicht Ihre Aufgabe.
Als Klassenlehrerin oder Klassenlehrer obliegt Thnen zwar die Verantwortung fiir die
Organisation und Betreuung der Klasse. Das ist die Klassenleitung. Wir grenzen sie
klar von der Klassenfiihrung ab. Diese diirfen und miissen Sie annehmen und gestal-
ten, ob Sie die Klassenleitung innehaben oder nicht; sie ist die Aufgabe jeder einzel-
nen Lehrkraft, die unterrichtet.
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ABB. 1

KLASSENFUHRUNG UND KLASSENLEITUNG

21

Klassenfithrung ist die Grundlage fiir Unterrichtsqualitdt und unabdingbar fiir den
Lernerfolg der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Internationale Forschungsergeb-
nisse zeigen deutlich, «dass kein anderes Merkmal so eindeutig und konsistent mit
dem Leistungsniveau und dem Leistungsfortschritt von Schulklassen verkniipft ist».'

Klassenfiihrung ist auch eine wichtige Grofle fiir Thre Gesundheit als Lehrkraft.
Das eigene selbstbewusste Verhalten kann fiir ein stressfreieres und entspannteres
Erleben und Arbeiten im Klassenzimmer mafigebend sein. Gemeinsam gestaltete Be-
dingungen im Klassenzimmer und in der ganzen Schule kénnen den Bediirfnissen
aller Rechnung tragen, ohne dass eine einzelne Lehrkraft zu sehr eingespannt ist. Die
Balance zwischen einer Sicherheit, die aus einem routinierten persénlichen Hand-
lungsrepertoire erwichst, und einem Wir-Gefiihl, das aus einer kollegial abgestimm-
ten Gestaltung im eigenen System Schule entsteht, bewirkt fiir die Art und Weise, an
Herausforderungen heranzugehen, und damit fiir das eigene und kollektive Gesund-
heitserleben einen grofien Unterschied.

Klassenfuhrung: Begriff und Konzepte

ORIENTIERUNGSPUNKTE FUR DIE REISE

Techniken der Klassenfiihrung bei Kounin — Techniken der Klassenfiihrung bei
Evertson — Merkmale guten Unterrichts bei Meyer und Helmke - Strategien nach
Nolting und Lohmann - Linzer Modell der Klassenfiihrung von Mayr - Die Hattie-
Studie - Basisdimensionen guten Unterrichts — Das Angebots-Nutzungs-Modell
von Helmke
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Der Begriff «Klassenfiihrung» unterliegt seit seinem Aufkommen in den 1950er-Jah-
ren im angloamerikanischen Raum (dort als classroom management) einem steten
Bedeutungswandel. Abwechselnd standen und stehen unterschiedliche Aspekte von
Unterricht und Lehrerhandeln im Fokus. Aus der gesamtheitlichen Betrachtung der
Entwicklungen ergibt sich ein umfassendes Bild.

Bis in die 1970er-Jahre wurde Klassenfiihrung vorwiegend als Auseinanderset-
zung mit Unterrichtsstérungen verstanden. In diesem Sinne geben Lehrkréfte den
Schiilerinnen und Schiilern erwartetes Verhalten vor und sorgen dafiir - manchmal
durch Belohnung, héufig jedoch durch Strafen -, dass die Vorgaben eingehalten wer-
den. Dabei geht es ausschliefilich um Belohnung oder Sanktionierung als Reaktion auf
Schiilerverhalten. Die Gestaltungsmacht der Lehrkraft begrenzt sich auf die Art der
Disziplinierung im Nachgang zur Aktion der Schiilerin oder des Schiilers. Die Lehr-
kraft versucht, die Gestaltungsmacht der Schiilerin, des Schiilers durch eine Art Dres-
surakt zu beherrschen: Auf «gutes» Verhalten folgt keine Reaktion oder Belohnung,
auf «schlechtes» Einschiichterung oder Bestrafung.

Techniken der Klassenfiihrung bei Kounin
Der amerikanische Psychologe Jacob S. Kounin widmete sich in seiner Forschung der
Wirkung von Disziplinierungsmafinahmen auf die gesamte Schulklasse. Er erkannte
zwar einen «Welleneffekt», also eine Ausbreitung der Wirkung von einzelnen auf alle
Schiilerinnen und Schiiler der Klasse. Der Effekt ist allerdings schwer absehbar und
beeinflusst die Beziehung von Lehrenden und Lernenden eher negativ. «For respect
is a more desirable motor of behavior than fear», begriindete Kounin seine Abkehr
von Disziplinierungsmafinahmen.? In der Folge lag sein Fokus auf der préventiven
Gestaltungsmacht der Lehrkraft. Kounin formulierte 1970 die bis heute giiltigen
sechs Unterrichtskompetenzen («Lehrerstil-Dimensionen» oder «Klassenfiithrungs-
techniken»?®), die Voraussetzung fiir guten Unterricht sind:
o withitness
Allgegenwirtigkeit, mit der Klasse sein
e overlapping
Uberlappen
» momentum
Reibungslosigkeit und Schwung
o smoothness
Geschmeidigkeit
e group focus
Wahrung eines Gruppenfokus und Gruppenmobilisierung
» managing transition
Ubergangs-Management
 avoid mock participation
Vermeiden vorgetduschter Teilnahme

Diese Techniken entspringen Beobachtungen aus einem lehrerzentrierten Unter-
richt, sind aber, wie die weitere Forschung zeigt, ebenfalls fiir den schiilerzentrierten
Unterricht von hoher Bedeutung. «Der Besitz von Fertigkeiten zur Fithrung einer
Gruppe erlaubt es dem Lehrer, seine Lehrziele zu erreichen — mangelnde Fiihrungs-
kunst schafft Barrieren.»*



Einfuhrung 19

Techniken der Klassenfiihrung bei Evertson

Seit den 1990er-Jahren definiert eine Gruppe um Carolyn M. Evertson, Professorin
fiir pddagogische Psychologie in den USA, handlungsorientierte Dimensionen fiir
einen storungsarmen Unterricht.’ Diese Liste der Techniken der Klassenfithrung
nach Evertson wurde 2017 letztmals ergénzt. Entscheidend fiir den Ansatz ist, dass
die Lehrkréfte sich auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler konzentrieren und
dieses steuern. Auch wenn hier urspriinglich vom Unterricht in Grundschulen aus-
gegangen wurde, sind die Dimensionen fiir alle Stufen bedeutsam, die Techniken
iiberall anwendbar.® Im Mittelpunkt steht die zwischen Lehrenden und Lernenden
geteilte Verantwortung. Der schiilerzentrierte Unterricht erfolgt nach demokrati-
schen Prinzipien. Die Lehrkraft sorgt fiir gute Bedingungen und moderiert den Lern-
prozess. Dafiir braucht es eine vorausschauende Planung. Evertsons Dimensionen
guten Unterrichts bieten hierfiir wichtige Anhaltspunkte. Sie liefern viele konkrete
Handlungsideen, Techniken und Aspekte, die fiir die eigene Klassenfiihrung anre-
gend und forderlich sind.’

TECHNIK DER KLASSENFUHRUNG

RELEVANTE ASPEKTE

Den Klassenraum und das Material
vorbereiten

Vier bzw. finf Schlissel fiir eine gute Raumanordnung
Vorschlage fir das Lernarrangement im Klassenzimmer

Regeln und Verfahrensweisen im
Klassenzimmer aufstellen

Klassenregeln ausarbeiten
Verfahrensweisen in der Klasse ausarbeiten

Verfahrensweisen fiir die Steuerung der
Schilerarbeitsphasen

Klare Kommunikation der Arbeitsauftrage und Arbeitsvorgaben
Uberwachen/Monitoring des Arbeitsfortschritts und der Erledigung
von Arbeitsauftragen

Rickmeldung/Feedback an Schilerinnen und Schiler

Einen gelungenen Start bereiten

Ein positives Klassenklima schaffen

Regeln und Verfahrensweisen unterrichten (mit dem Untertitel
«Autoritat der Lehrkraft»)

Planungen fir einen guten Beginn (die ersten Schultage, typische
Aktivitaten, Kommunikation mit Eltern und Vormund usw.)

Unterricht planen und durchfiihren

Planung des Unterrichtsangebots
Kounins Ideen/Begriffe flir die Unterrichtsflihrung in der GroBgruppe
Haufige Probleme bei der Unterrichtsdurchflihrung

- Ubergénge

- Kilarheit

Flhren von kooperativen Lerngruppen

Strategien und Routinen flr kooperatives Lernen entwickeln
Schlerarbeitsphasen und -verhalten tiberwachen
Gruppeninterventionen

Fertigkeiten fir effektive Gruppenarbeit

Kooperatives Lernen einfiihren

Angemessenes Schiilerverhalten
aufrechterhalten

Uberwachen/Monitoring von Schiilerverhalten

Konsequenz

Umgang mit unangemessenem Verhalten

Schaffung eines positiven Klimas durch Anreize und Belohnungen
Vorsicht im Umgang mit Belohnungen

Kommunikationsfahigkeiten fir das
Unterrichten

Konstruktive Bestimmtheit
Empathisches Reagieren
Problemlésendes Agieren
Mit Eltern sprechen
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Mit Verhaltensproblemen umgehen - Kategorisierung von problematischem Verhalten

- Ziele fir den Umgang mit Verhaltensproblemen

- Strategien flir den Umgang mit Verhaltensproblemen

- Spezifische Probleme (Mobbing, Tuscheln, chronische Arbeits-
verweigerung, Schlagereien, Machtkampfe)

- Erinnerung zum Schluss: positivdenken und handeln

Mit besonderen Gruppen umgehen - Leistung einschéatzen/diagnostizieren

- Sondergruppen festlegen

- Strategien fiir individuelle Unterschiede

- Arbeiten mit Schilerinnen und Schiilern mit besonderen Bedurfnissen
(Lernschwache/Lernbehinderung, Verhaltensauffalligkeiten,
emotionale Probleme, Autismus-Spektrum-Storung usw.)

- Unterricht mit lernschwacheren Schilerinnen und Schilern

- Unterricht mit lernstarken Schiilerinnen und Schiilern

Unterstutzende und gesunde

- Was sind Beziehungen?

Beziehungen im Klassenzimmer - Selbstmanagement als Aspekt des Beziehungsaufbaus

aufbauen®

- Bedeutung von Grenzsetzungen in Beziehungen
- Strategien zum Aufbau von Beziehungen
- Lehrer-Schiiler-Beziehungen in stadtischen Umgebungen

Merkmale guten Unterrichts

Classroom management ist spatestens seit Ende der 1990er-Jahre auch im deutsch-
sprachigen Raum ein zentrales Thema. Es entstanden zahlreiche Konzepte von Klas-
senflihrung und Unterrichtsqualitdt. Eines, das bis heute grofie Aufmerksamkeit er-
fahrt, ist jenes des deutschen Pddagogikprofessors Hilbert Meyer. Er definierte die im
Folgenden gelisteten zehn Merkmale guten Unterrichts.® Dabei nennt er die Klassen-
fithrung nicht explizit als Merkmal, einige Merkmale lassen sich jedoch der Klassen-
fithrung zuordnen:

klare Strukturierung des Lehr-Lern-Prozesses,

intensive Nutzung der Lernzeit,

Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts und Methodenentscheidungen,
Methodenvielfalt,

intelligentes Uben,

individuelles Férdern,

lernférderliches Unterrichtsklima,

sinnstiftende Unterrichtsgespréche,

regelmiflige Nutzung von Schiiler-Feedback,

klare Leistungserwartungen und -kontrollen.

Andreas Helmke, Erziehungswissenschaftler und Professor fiir pidagogische Psycho-
logie, nahm die Klassenfiihrung als eigenen Qualitédtsbereich in seine Liste der Merk-
male guter Unterrichtsqualitdt auf:

Klassenfiihrung,

Klarheit und Strukturiertheit,
Konsolidierung und Sicherung,
Aktivierung,

Motivierung,

lernforderliches Klima,
Schiilerorientierung,
Kompetenzorientierung,
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o Umgang mit Heterogenitit,
e Angebotsvariation.

Was guter Unterricht iiberhaupt ist, leitet Helmke aus seinem Angebots-Nutzungs-
Modell ab (siehe Seite 24f. und Abbildung 2). Die Fragestellungen, die zum guten
Unterricht fithren, lauten: «Gut wofiir? Gut fiir wen? Gut gemessen an welchen Start-
bedingungen? Gut aus wessen Perspektive? Gut fiir wann?»"

Ebenfalls in Deutschland und zeitgleich mit Helmke beschiftigten sich die Psy-
chologen Hans-Peter Nolting und Gert Lohmann™ mit einem Teilbereich der Klas-
senfiihrung, der Unterrichtsstérung. Tatsdchlich erleben Lehrkrifte diesen Aspekt ja
als sehr bestimmend in ihrem téglichen Unterrichtshandeln.

Bei Nolting ist das préventive Lehrerhandeln zentral fiir eine vorbeugende Kon-
fliktlosung; er empfiehlt verschiedene priventive Strategien wihrend des Unter-
richts, ndmlich:

o Prévention durch Regeln und Organisation,

» Prévention durch breite Aktivierung,

e Privention durch Unterrichtsfluss,

o DPrivention durch Prisenz- und Stoppsignale.

Treten Konflikte auf, so kann die Lehrkraft lehrerzentriert handeln, dabei moglichst
sparsam (knapp und schndorkellos) reagieren und so schnell wie méglich zum Unter-
richt zuriickkehren. Eine klare Rahmensetzung und ein Anreizsystem statt Strafen
sind fiir Nolting Gelingensfaktoren praventiv wirksamer Klassenfiihrung. Bei wieder-
kehrenden Konflikten sollte die Lehrkraft die Schiileraktionen verstehen lernen,
bevor sie lehrerzentriert oder kooperativ handelt. Um kooperative Losungen zu er-
reichen, schligt Nolting eine kooperative Gesprichsfithrung vor (z.B. nach Thomas
Gordon oder Alexander Redlich und Wilfried Schley).

Auch Gert Lohmann hat ein kooperatives Modell entworfen, in das sich der Um-
gang mit Unterrichtsstorungen einordnen ldsst. Kooperation bezieht sich in diesem
Modell auf zwei Gruppen: kooperativ mit den Schiilerinnen und Schiilern umgehen
und kooperativ mit den Kolleginnen und Kollegen im Austausch sein. Lohmann un-
terscheidet die drei Dimensionen der Beziehungsebene, Unterrichtsebene und Dis-
ziplinmanagement-Ebene, in der die Lehrkraft gegeniiber den Schiilerinnen und
Schiilern je nach Rolle und Situation préventiv und unterstiitzend (proaktiv) oder
intervenierend und problemlosend (reaktiv) agieren kann. Die Reflexionsbereit-
schaft der Lehrkraft ist hier zentral. Sie muss hoch und grundsétzlich iberhaupt ge-
geben sein, damit sich professionelles Handeln entwickeln kann.

Das Linzer Modell

Bereits vor den Kollegen aus Deutschland betrieb in Linz eine Gruppe um den Oster-
reichischen Psychologen Johannes Mayr eigene Studien zur Klassenfithrung. Mayr
identifizierte anhand von drei Kategorien kooperativer Klassenfiihrung vier Muster
von Fithrungsverhalten erfolgreicher Lehrkrifte.” Thr (vorherrschendes) Handlungs-
muster entwickelt sich den Studien und Beobachtungen gemiss zum personlichen
Klassenfiihrungsstil. Dieser wiederum prégt erkennbar die Einstellung der Schiilerin-
nen und Schiiler zu ihrer Lehrkraft.
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KATEGORIEN

MUSTER/FUHRUNGSVERHALTEN

Unterrichtsgestaltung

fachorientiert

kommunikativ-beziehungsorientiert

neutral (Gberall im Mittelwert)

disziplinierend

Beziehungsforderung

fachorientiert

kommunikativ-beziehungsorientiert

neutral (GUberall im Mittelwert)

disziplinierend

Verhaltenskontrolle

fachorientiert

kommunikativ-beziehungsorientiert

neutral (GUberall im Mittelwert)

O 0 @ >» U 0 ®W|>» U O W| >

disziplinierend

Aus diesen Studien entstand das Linzer Konzept der Klassenfithrung (LKK). Es be-
inhaltet als wesentliches Element einen Diagnosebogen. Dieser ermoglicht Lehr-
kréften eine Einschétzung iiber ihre angewandten Strategien und ist somit auch ein
wichtiges Instrument zur Reflexion derselben." Der Linzer Diagnosebogen zur Klas-
senfithrung (LDK) ist online verfiigbar und kann sowohl zur Selbstanalyse als auch
fiir die Befragung von Schiilerinnen und Schiilern eingesetzt werden.'™

Die Hattie-Studie

Im Jahr 2009 veroffentlichte der neuseeldndische Bildungsforscher John Hattie seine
auch im deutschsprachigen Raum beriihmt gewordene Metastudie von 800 Metaana-
lysen, in denen insgesamt 50 000 empirische Einzelstudien ausgewertet worden wa-
ren.' Sie offenbarte die Erkenntnis, dass der Lernerfolg von Schiilerinnen und Schii-
lernnichtaufeinem einzigen Kriterium fuf3t, sondernimmer durch ein Zusammenspiel
verschiedener Kriterien bedingt ist. Methode und Inhalt dieser Meta-Metastudie
wurde und wird auch kritisiert. ¥ Statt auf die Kritik mochten wir uns hier auf die
Resultate beziehen, die fiir die Klassenfiihrung relevant sind.

«Auf den Lehrer kommt es an», titelten die Zeitungen nach der Veroffentlichung
der Hattie-Studie. Jetzt war belegt, was lingst bekannt war oder zumindest vermutet
wurde: Entscheidend fiir den Lehr- und Lernerfolg ist die reflektierte Handlung einer
Lehrkraft. Zentral ist der multifaktorielle Charakter wirksamen Lehrerhandelns und
die durch die Studie offenbarte Tatsache, dass es nicht die (mancherorts sowieso
nicht verinderbaren) duferen Strukturen sind, die den Lernerfolg beeinflussen, son-
dern die direkte Interaktion der Lehrkraft mit den Schiilerinnen und Schiilern.

Hattie definierte und maf} die Effektstédrke d einzelner Faktoren. Der Durch-
schnitt aller gemessenen Werte betrégt 0,4. Alle Faktoren mit hoherem Effekt (d>0,4)
sind folglich wirksam fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern. Wir listen
eine Auswahl solcher Faktoren auf, die fiir eine gute Klassenfithrung bedeutsam
sind.” In der dritten Spalte der Tabelle findet sich ein Verweis zu jener Stelle in die-
sem Buch, an der wir konkret darauf eingehen.
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EFFEKT-
STARKE d

LERNERFOLGSRELEVANTER FAKTOR

KAPITEL/ABSCHNITTE IN DIESEM BUCH

1,44

Selbsteinschatzung des eigenen
Lernniveaus

Kapitel 4; Selbstregulation

0,9

Formative Evaluation des Unterrichts

Abschnitt 3.5; «Den eigenen Unterricht in den Blick
nehmen»

0,9

Glaubwirdigkeit (der Lehrperson)

Abschnitt 3.2; «In die eigene Flihrungsrolle finden»

0,88

Micro-Teaching

Kapitel 5; diese Form der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkraften kdnnte mitgedacht werden.

0,8

Beeinflussung von Verhalten in der Klasse

Abschnitt 3.7; «Proaktives Verhalten: Pravention und
Konsequenz», und Abschnitt 3.8, «Reaktives Verhalten:
Intervention und Losungsorientierung»

0,75

Klarheit der Lehrperson

Abschnitt 3.2; «In die eigene Fuhrungsrolle finden»,
Abschnitt 3.3; «Techniken der Klassenflihrung»,
Abschnitt 3.6; «Praventive Gestaltungsmacht in der
Klassenfiihrung»

0,73

Feedback

Abschnitt 3.5; Feedback fur das Lernen der einzelnen
Lehrperson

Abschnitt 4.5; Reflexion flir das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiler

Abschnitt 5.2; Feedback in der lernenden Organisation

0,72

Lehrer-Schiiler-Beziehung

Abschnitte 3.1 bis 3.3; Entscheidungen, die die
Lehrer-Schiler-Beziehung pragen
Abschnitt 3.6; Beziehungen im Unterricht

0,69

Metakognitive Strategien

Abschnitt 4.4; «<Handlungsstrategien und Selbst-
beobachtung», und Abschnitt 4.5; «Reflexion und
MaBnahmenableitung»

0,62

Lehrerfort- und -weiterbildung

Die Publikation dient ganz grundsatzlich der person-
lichen Kompetenzentwicklung. Durch Differenz-

erfahrungen in kollegialen Dialogprozessen entsteht
ein groBer Effekt fiir die Unterrichtsentwicklung. 1920

0,65

Forderung der visuellen Wahrnehmung

Abschnitte 3.6 und 4.3; Beispiele fiir eine Unterstit-
zung des Lernens durch Visualisierungen, allerdings
ohne spezielles Training visuell-motorischer Fertig-
keiten

0,54

Kooperatives vs. kompetitives Lernen

Abschnitt 3.6; besonders verschiedene Lernformen in
der Lernsituation

0,63

Klassenzusammenhalt

Abschnitt 3.6; besonders die Bedeutung der Lern-
gruppe als Allianz fir das Lernen

Abschnitt 4.2; Bedeutung der sozialen Eingebunden-
heit

0,48

Konzentration, Ausdauer, Engagement

Abschnitt 1.3 und Kapitel 4; Grundlagen der Selbst-
regulation

0,48

Motivation

Abschnitt 4.2; «Den Einstieg ins Lernen finden»
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Basisdimensionen guten Unterrichts
Die zeitgendssische Unterrichtsforschung fasst Kriterien guten Unterrichts zu Basis-
dimensionen von Unterrichtsqualitit zusammen; sie unterscheidet «Sichtstruktu-
ren»von Unterricht (Organisations- und Sozialformen, Methoden usw.) und «Tiefen-
strukturen»?' und nennt vor allem drei Tiefenstrukturen als die Grunddimensionen
der Unterrichtsqualit&t:??

» Unterrichts- und Klassenfiihrung,

o Schiilerorientierung (oft auch konstruktive Unterstiitzung genannt),

o Kognitive Aktivierung.

Um diese Grunddimensionen geht es in Abschnitt 2.2 auf Seite 26.

Das Angebots-Nutzungs-Modell

Von Andreas Helmke stammt ein hilfreiches Denkmodell der unterschiedlichen Fak-
toren von Unterrichtsqualitédt.?® Dieses sogenannte Angebots-Nutzungs-Modell ver-
deutlicht den systemischen Hintergrund der Wechselwirkungen im Unterrichtsge-
schehen. Erfolg ist das Resultat der Koproduktion von Lehrenden und Lernenden
und anderer Einflussfaktoren in einem sie umgebenden Kontext.

ABB. 2 DAS ANGEBOTS-NUTZUNGS-MODELL von Andreas Helmke
Lehrpersonen Familie
(Professionswissen) Strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur,
. Bildungsnahe), Prozessmerkmale der Erziehung
Fachliche, und Sozialisation
didaktische,
diagnostische Unterricht 1
und Klassenfiihrungs- (Angebot) Lernpotenzial Q/
Kompetenz
} ] Prozessqualitat Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und
Padagogische des Unterrichts Gedéchtnisstrategien, Lernmotivation, Anstren-
Orientierungen - fachibergreifend gungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen y
Erwartungen :fachspezmsch \
und Ziele N s _
Qualitat des Wahr ) Wirkungen (Ertrag)
Engagement Lehr-Lern-Materials || hehmung ‘K-
und Inter- L ;
Geduld ™ pretation Lernaktivitaten Fachliche
o (Nutzung) Kompetenzen
] ] Aktive Lernzeitim Fachiibergreifende
Unterrichtszeit Unterricht Kompetenzen
AuBerschulische Erzieherische
Lernaktivitaten Wirkungen der Schule
| | 2 B
Kontext
Kulturelle Regionaler Schul- Schulform, Klassen- Didaktischer Schulklima,
Rahmen- Kontext qualitat Bildungsgang zusammen- Kontext Klassenklima
bedingungen setzung
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Unterricht wird hier als Angebot verstanden, das durch das Wissen, die Kompetenzen
und die Grundsétze der Lehrkraft genauso wie durch ihre Erwartungen und persén-
lichen Pragungen bestimmt wird. Ob das Angebot angenommen wird, hingt von den
Erfahrungen und dem Erleben in der Familie der Schiilerinnen und Schiiler genauso
ab wie von ihrem Lernpotenzial. Die Kontextfaktoren spielen ebenfalls eine Rolle. Die
Form des Unterrichtsangebots hat Einfluss auf seine Nutzung, also auf die Lernakti-
vitdten, und letztlich auf den Lernerfolg (Wirkung) in Bezug auf die angestrebten
Kompetenzen.

Fiir uns zeigt das Modell, wie wesentlich es fiir einen gelingenden Unterricht
und eine wirksame Klassenfiihrung ist, dass Lehrkréfte sich ihrer eigenen fachlichen
wie liberfachlichen Voraussetzungen bewusst sind und dass sie ihre Erfahrungen, die
immer die Erwartungen prégen, bewusst {iberdenken. In der Reflexion betrachten
sich auch Lehrkrifte als Lernende, und aus dieser reflektierten Selbstbewusstheit
heraus konnen sie auf die Schiilerinnen und Schiiler und ihre Eltern zugehen.

Es ist auch wichtig, dass Lehrkréfte {iber eine hohe systemische Diagnosekom-
petenz verfiigen, um die Bedingungen der Schiilerinnen und Schiiler analysieren und
einbeziehen zu konnen. Des Weiteren miissen sie die Kontextbedingungen ihrer
Schule analysieren kénnen und bei ihren Planungen beriicksichtigen. Fiir beide As-
pekte ist die kollegiale Reflexion von grofler Bedeutung.

ANKERPLATZ

Die Betrachtungsweise von Unterricht hat sich im Laufe der Jahrzehnte verandert.
Ausgehend von Kounin, der sich Ende der 1960er-Jahre im Rahmen seiner Studien
zu Klassenflihrungskompetenzen auf die tiefer liegenden Faktoren wirksamen
Unterrichtens konzentrierte, verschob sich der Fokus von der Lehrkraft auf die
Schiilerinnen und Schiiler. Verantwortungstibernahme und Selbstorganisation
wurden zum Thema. Es wurde offensichtlich, dass es im lernseitig orientierten
Klassenzimmer und Schulhaus einer vertrauensvollen und fursorglichen Kommuni-
kation bedarf. Hattie listet in seiner 2009 erschienen Studie viele Gelingensfaktoren
wirksamer Klassenfihrung auf. Heute geht man davon aus, dass Basisdimensionen
respektive Tiefenstrukturen die Unterrichtsqualitat definieren. Zu diesen Tiefen-
strukturen zahlt Klassenflihrung. Das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke
macht das Wechselgeschehen des Unterrichts deutlich: Die Lehrkraft beeinflusst
ihr Unterrichtsangebot und steuert die Lernaktivitat unter Berlicksichtigung des
familiaren und auBerschulischen Kontexts sowie des Lernpotenzials der Schilerin-
nen und Schiler.
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Die Tiefenstrukturen des Unterrichts

ORIENTIERUNGSPUNKTE FUR DIE REISE

Tiefenstrukturen: Kognitive Aktivierung — Konstruktive Unterstiitzung — Klassen-
fihrung - Entscheidungen fiir die eigene Klassenflihrung

Das Verstidndnis von Klassenfiihrung, das diesem Buch zugrunde liegt, basiert auf
dem Konzept der Tiefenstrukturen von Unterricht. Fiir uns wird Klassenfithrung erst
zum nutzbaren Instrument, wenn sie sich auf die konstruktive Unterstiitzung der
Selbstregulation der Schiilerinnen und Schiiler bezieht und sich im Rahmen einer
kognitiv aktivierenden Gestaltung des Unterrichts bewegt. Teil davon ist unabding-
bar die Beziehungsgestaltung, denn dadurch wird das soziale Wesen «Mensch» iiber-
haupt aktiviert. Das ist der Zweck unserer Reise: die Schiilerinnen und Schiiler in der
Tiefe ihrer Lernprozesse zu erreichen und zu unterstiitzen.

Es braucht eine gemeinsame Sprache, damit wir uns unterwegs verstehen. Be-
vor wir die Segel setzen, soll genau gekldrt sein, was wir unter Klassenfithrung und
Selbstregulation als Basis erfolgreichen Lernens verstehen. Zur Orientierung auf dem
Segeltorn mit der Klasse dient eine Seekarte. Die Karte bildet Aspekte lernwirksamen
Unterrichts ab und zeigt ihren Bezug zueinander auf. Seekarten dienen der Orientie-
rung: Sie weisen auf Untiefen, Sandbdnke und Eisberge, Leuchttiirme, Fahrrinnen
und Hafeneinfahrten hin, damit Sie als Kapitinin oder Kapitén sicher navigieren.

Mit unserer Seekarte kdnnen Sie sich auf der Reise orientieren, wenn es darum
geht, die eigene Klassenfiihrung zu finden und zu installieren. Diese Karte kann Thnen
als Reisebegleiter dienen, um darin zu lesen, welche Aspekte sie wann ansteuern oder
vertiefen wollen und welche Vernetzungen hilfreich sein konnen. Die einzelnen As-
pekte werden dann in den folgenden Buchabschnitten nédher beleuchtet.

Basisdimensionen des Unterrichts: Tiefenstrukturen
«Effiziente Klassenfiihrung ist nicht alles, aber ohne sie geht alles andere gar nicht.»?*
Das Zitat stammt von Andreas und Tuyet Helmke. Sie verweisen damit auf einen
Umstand, den wir in Abschnitt 2.1 ab Seite 17 beschrieben haben: Qualitit von Unter-
richt ist multifaktoriell. Dieser Tatsache trigt das Konzept der Tiefen- und Sicht-
strukturen Rechnung. Anders als Organisationsformen, Sozialformen und Metho-
den - also die sichtbaren Strukturen des Unterrichts - sind die Lehr-Lern-Prozesse
unsichtbare, in der Tiefe wirksame Strukturen (siehe Seite 24).2° Die Wissenschaft
beschreibt eben Unterrichtsqualitit sehr {ibereinstimmend seit einigen Jahren durch
drei hauptséchlich mafigebende Lehr-Lern-Prozesse, auch Basisdimensionen von
Unterricht bzw. Tiefenstrukturen genannt:?®

» kognitive Aktivierung,

» konstruktive Unterstiitzung,

» Klassenfiihrung.

Das Lernverstidndnis, das mit dem Konzept der Tiefenstrukturen einhergeht, ist ein
konstruktivistisches: Lernen ist ein aktiver, konstruierender Prozess. Es geht wort-
wortlich um eine Aus-einander-Setzung mit dem Stoff. Danach richtet sich Unter-
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richtsplanung und -angebot. Der Weg fithrt immer weiter weg von der vielzitierten
Vorstellung des «Niirnberger Trichters», weg vom blofen Eintrichtern des Stoffes hin
zu seiner Zerlegung, der Ankniipfung an Vorwissen, zu seiner Integration in Lern-
netze und seiner reflektierten, verbalisierten Neuzusammensetzung. Fiir dieses eige-
ne Tun der Schiilerinnen und Schiiler braucht es entsprechend vertiefte Lerngelegen-
heiten, Zeit und lernférderliche Unterstiitzung. Um dies zu schaffen, ist es hilfreich,
dass Lehrkrifte erstens ihr spezifisches Gestaltungsvermdgen innerhalb jeder der
drei Basisdimensionen kennen und zweitens in der Lage sind, dieses mit der jeweili-
gen Handlungsweise in den beiden anderen Dimensionen in Verbindung zu bringen.
Unser Schwerpunkt liegt bei der Klassenfiihrung (als Basisdimension) und bei der
Unterstiitzung der Selbstregulation (als Zielsetzung im Bereich der konstruktiven
Unterstiitzung) . Wir ergriinden die Strukturen nun so weit, als es fiir die Reflexion
der eigenen Klassenfiihrung hilfreich und notwendig ist.

Kognitive Aktivierung
Lernprozesse anzuregen und ihre Ankniipfung an individuell bereits vorhandenes
Wissen zu fordern, steht im Fokus der Unterrichtsbemiihungen einer Lehrkraft. Der
Lernprozess ist im Sinne einer nach-denkenden, aktiven Auseinandersetzung mit dem
Lernstoff zu verstehen. Die Leitfrage dieser kognitiven Aktivierung lautet beispiels-
weise: «Zu welchem Grad werden Lernende angeregt, sich aktiv mit dem Lernstoff
auseinanderzusetzen und sich dabei vertieft mit den Inhalten zu beschéftigen?»?” Und
in der Folge natiirlich: Was wirkt aktivierend, und wie werden die kognitiven Tiefen-
strategien «Verstehen», «Einordnen» und «Vernetzen» (siehe Abschnitt 4.4, Seiten
257-261) aktiviert? Es gibt eine lange Liste von Mdoglichkeiten.?® Hier eine Auswahl:
o Problemorientierung und Handlungsorientierung wie beispielsweise
- Aufgaben mit Lebensweltbezug
- Aufgaben, die kognitive Konflikte auslosen und die Schiilerinnen
und Schiiler {iberraschen
- Aufgaben, die Denk- und Lernstrategien férdern
» Aktivieren von Vorwissen
e Nachvollziehen von (auch falschen) Schiilerantworten
(«Wie kommst du darauf?»)
o Das «intelligente Uben» und das «sinnstiftende Kommunizieren» aus
Hilbert Meyers 10-Punkte-Katalog
« Klassengespriche, die ein ko-konstruktives Muster verfolgen:
dialogische Gespriche, die kognitive und metakognitive Strategien
zum Inhalt haben und alle Beteiligten einbeziehen, ja einen Diskurs
unter Schiilerinnen und Schiiler zum Ziel haben. Damit ist nicht das
Frage-Antwort-Spiel zwischen Lehrkraft und Klasse gemeint, in dem
die Schiilerinnen und Schiiler nur die «richtigen» Stichworte liefern
sollen, sondern ein offenes Unterrichtsgesprich, das auf hohem
kognitivem Niveau mit Riickmeldeschleifen ein konzeptuelles Lernen
férdert.

Methoden, die dem Prinzip der kognitiven Aktivierung gerecht werden, sind stark
fachdidaktisch orientiert und bediirfen fiir jedes Fach einer expliziten Kldrung. Es
gibt aber auch einige allgemeindidaktische Entscheidungen in der Unterrichtsgestal-
tung; sie finden sich in folgenden Unterrichtsideen, die alle eine gewisse Binnendif-
ferenzierung voraussetzen oder mit sich bringen:
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Kooperatives Lernen nach Green und Green:?° Die Schiilerinnen und Schiiler arbei-
ten in Gruppen an bestimmten Aufgaben nach dem Stufenprinzip: «eigenes Denken -
gemeinsames Denken — Vorstellen der Ergebnisse». Wichtig ist die gemeinsame Ver-
antwortung fiir das Lernergebnis, das in der gréfleren Gruppe oder im Plenum
vorgestellt wird. Entgegen der herkdmmlich verbreiteten Gruppenarbeit, bei der
nach dem Prinzip TEAM - Toll Ein Anderer Machts immer nur Einzelne arbeiten,
werden Teilaufgaben verteilt und spiter wieder zusammengefiihrt (z.B. beim «Grup-
penpuzzle» oder «Think-Pair-Share»), oder eine gemeinsame Aufgabe wird nach
einer Eigenarbeitszeit gemeinsam besprochen und vorangebracht (z.B. nach den
Methoden «Lerntempoduett» oder «Placemat»). Fiir die Erarbeitungsphase ist wich-
tig, dass Verantwortung fiir bestimmte Aufgaben und Rollen iibernommen wird. Wir
erldutern diese Arbeitsform noch mal etwas genauer in Abschnitt 3.6, Seiten 184-187.

Lernen durch Lehren:* Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten selbststidndig Lernin-
halte, um sie sich dann gegenseitig vorzustellen, zu vertiefen und zu priifen. Dabei
iibernehmen sie schrittweise Aufgaben der Lehrkraft. Der Redeanteil der Lehrkraft
sinkt betrichtlich zugunsten des Redeanteils der Schiilerinnen und Schiiler. Dadurch
ergibt sich eine lernseitige Perspektive auf die Inhalte.

Das Sandwichprinzip nach Hepting:®' Durch einen Wechsel von unterschiedlichen
Phasen - eine davon kann «Lernen durch Lehren» sein — kénnen Lernstrategien er-
lernt und eingeiibt werden.

Methoden zur Unterstiitzung der Selbstreflexion und Selbstverbalisierung: Selbst-
verbalisierung, der eine Reflexion vorausgeht, wird zum Beispiel durch die Methoden
«Concept Map» oder «Clickerfragen» geférdert. Hierbei konnen die eigenen Lern-
prozesse rekonstruiert und iiberarbeitet, also reflektiert werden. Einschétzungsfra-
gen zu den Lerninhalten ermdglichen eine inhaltsbezogene Selbstreflexion.

Unterschiedliche Aufgabenformate, beispielsweise die Methode «A-E-I-O-U»:*2
argumentieren, erkunden, imaginieren, ordnen, urteilen.

Konstruktive Unterstutzung
Konstruktive Unterstiitzung offenbart sich im (schiilerorientierten) Unterrichtskli-
ma und im Ausmaf} der Unterstiitzungsleistungen der Lehrkraft. Die pddagogische
und fachdidaktische Begleitung fiir den Konstruktionsprozess der Schiilerinnen und
Schiiler ist hierbei ganz stark im Blick. Mogliche Leitfragen lauten: «Auf welche Wei-
se hilft die Lehrkraft den Lernenden, wenn Verstdndnisprobleme auftreten, und wie
sehr ist die Interaktion zwischen Lehrkréften und Lernenden durch Wertschétzung
und Respekt gepragt?»33
Es gibt eine Reihe von Faktoren, anhand deren sich das Unterrichtsklima be-
schreiben ldsst.
e Bezogen auf das Unterrichtsverhalten der Lehrkraft, sind das zum

Beispiel:

- Unterrichtstempo,

- Geduld,

- Verstidndnis,

- Achtsamkeit und Wertschitzung,

- Redeanteile,
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- Verfligbarkeit bei Problemen,

- Flexibilitdt in der Aufgabenstellung,

- eine positive Fehlerkultur,

- Gesprichskultur,

- Interesse am Lernstand der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler.

o Bezogen auf die Unterstiitzung der Lernprozesse, sind es zum

Beispiel:

- Lernfortschritte der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler
(individuelle Riickmeldung und individuell begleitende,
differenzierende Aufgaben),

- ein regelméfiiges formatives Feedback im Lernprozess,

- das Ermdglichen von Helfersystemen innerhalb der Peergroup,

- das Erméglichen von Selbstreflexion zur Einschitzung des
eigenen Lernstandes.

Die Lehrkraft gewihrleistet die positive motivationale und emotionale Entwicklung
ihrer Schiilerinnen und Schiiler auch dadurch, dass sie verschiedene Rollen {iber-
nimmt, ndmlich jene
o der Personlichkeit, die Interesse fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler
signalisiert und an die sich diese hilfesuchend wenden kénnen,
o der Lehrkraft mit hoher Diagnosekompetenz und grofilem Wissen
tiber individuell erforderliche Aufgabenstellungen,
¢ der Mediatorin, die zwischen Lerninhalten und individueller
Schiilerleistung vermittelt,
o der Regisseurin von Lernsituationen zwischen aktivem Tun,
Hilfestellung und Reflexion,
o des mafigebenden Vorbilds fiir eine konstruktive Gesprichsfithrung.

Klassenfiihrung
Klassenfiihrung strukturiert Lehr-Lern-Prozesse insofern, als sie auf die Schaffung
einer lernforderlichen Atmosphire und auf das Erreichen einer moglichst effektiven
Lernzeit abzielt. Die Leitfragen sind folgende: «Wie gut gelingt es, den Unterricht so
zu steuern, dass moglichst wenige Stérungen auftreten, alle Schiiler am Lernen be-
teiligt sind und Unterrichtszeit somit effektiv genutzt werden kann?»** In der Um-
setzung geht es um das Organisieren von Regeln, das Einiiben von Routinen und den
Umgang mit Stérungen, aber bei Weitem nicht nur. Genauso wichtig sind das Schaf-
fen und Pflegen von Beziehungen im Klassenzimmer, denn nur dadurch kdnnen Lehr-
kréfte dafiir sorgen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler am laufenden Lernprozess
beteiligt sind.

Klassenfiihrung bedarf einer spezifischen Haltung, Intention und zielgerichte-
ten Handlungsweise. Es ist deshalb unabdingbar fiir die Lehrkraft, ihre eigenen Ent-
scheidungen in der Klassenfithrung reflektiert zu treffen.

Entscheidungen fir die eigene Klassenfiihrung

Als Lehrkraft sind Sie Kapitinin oder Kapitédn Ihres Unterrichts: Sie werden gelockt
von Ihren eigenen Reisebildern, die Sie als Vision im Kopf haben. Sie legen die Route
fest, kiimmern sich um eine intakte Ausstattung, delegieren und unterstiitzen Thre
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Mannschaft, die Arbeitsauftrige zu erledigen, und sorgen dann unter Mithilfe der
gesamten Mannschaft fiir das sichere Erreichen dieser Ziele.

Was Sie bei den Schiilerinnen und Schiilern in der Tiefe erreichen wollen, miissen Sie
vorab in der Tiefe reflektiert und sich bewusst gemacht haben. Sie lassen sich dabei
von Fragen leiten wie: Was bringe ich an Vision, an Haltung mit, und welche Lern-
ziele strebe ich an? Wie muss meine Klassenfithrung dann aussehen, um mdglichst
viel effektive Lernzeit bei einem mdglichst lernférderlichen Klima zu bewirken?
Wichtig ist, immer die Wechselwirkung der Dimensionen vor Augen zu haben.

MOGLICHE FRAGEN ZUR REFLEXION DER EIGENEN KLASSENFUHRUNG

Mdchte ich kognitive Aktivierung - Zum Beispiel durch kooperatives Lernen — das ist eine Entscheidung fir

unterstitzen? meine Klassenfihrung, denn ich muss den Lernraum entsprechend
gestalten, die Schiilerinnen und Schiiler auf ihre Verantwortung

Durch welche Entscheidungen vorbereiten und zu ihr hinfliihren usw.

bezlglich der Lernsituation? - Zum Beispiel durch Phasen der Selbstverbalisierung und Selbstrefle-

xion —auch das ist eine Entscheidung fir meine Klassenfiihrung, denn
ich brauche Gesprdchsgelegenheiten in meinem Unterricht und
Reflexionsinstrumente, die fiir einen reibungslosen Unterrichtsverlauf
im Klassenzimmer vorbereitet sein miissen usw.

Mochte ich meine Schilerinnen und - Zum Beispiel durch die Unterstiitzung im Erwerb von Lernstrategien. —
Schiler konstruktiv unterstitzen? Dann muss ich Situationen schaffen und Unterstiitzungsmaterial
bereitstellen, mittels deren Schiilerinnen und Schiiler diese Lernstrate-
Durch welche Entscheidungen gien erwerben, anwenden und (ben kénnen. Ich muss auch ein
bezliglich der Unterstlitzung der Selbst- dynamisches Selbstbild der Kinder oder Jugendlichen férdern.
regulation innerhalb der Lerngruppe? - Zum Beispiel durch formatives Feedback wéhrend der Arbeitsphasen.—

Dann muss ich mit meinen Schiilerinnen und Schiilern an einer
positiven Fehlerkultur und gegenseitigen Helfersystemen arbeiten.

- Zum Beispiel durch Einschétzungsbogen bzw. Peer-Gespréche. — Dann
brauche ich entsprechende Reflexionsinstrumente im vorbereiteten
Klassenraum.

- Zum Beispiel durch Coachinggespréche. - Dann muss ich in meiner
Stundengestaltung dafiir Zeit und Gelegenheit einrdumen und eine
konstruktive Gespréchskultur aufbauen.

Sie werden durch die Lektiire dieses Buches mehr und mehr Antworten finden auf
solche Fragen, nach und nach mehr Entscheidungen fiir Ihre Klassenfiihrung treffen
und Ihre Klassenfiihrung schliefilich entsprechend gestalten konnen.

ANKERPLATZ

Ein enges Zusammenspiel der Tiefenstrukturen ermaoglicht eine hohe Unterrichts-
qualitat. Klassenfuhrung bildet dabei die Entscheidungen in den anderen Tiefen-
strukturen ab, denn sie organisiert und gestaltet den Unterricht und macht die
Lehr-Lern-Prozesse fur die Schilerinnen und Schiiler erlebbar. Entscheidungen
innerhalb der Planung der beiden Tiefenstrukturen «kognitive Aktivierung» und
«konstruktive Unterstitzung» bedeuten also immer auch eine Vorklarung fur die
eigene Klassenfuhrung.
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Selbstregulation

ORIENTIERUNGSPUNKTE FUR DIE REISE

Selbstregulation als Voraussetzung fiir erfolgreiches Arbeiten und Lernen — Phasen
der Selbstregulation im Prozessmodell - Exekutive Funktionen als Grundlage flr
selbstregulatorische Prozesse - Training der Selbstregulation im Unterricht als
gesellschaftlich notwendige Entscheidung innerhalb der eigenen Klassenfiihrung

Wenn Sie als Lehrkraft Thre Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Selbstregulation for-
dern, handeln Sie im Bereich der konstruktiven Unterstiitzung. Uns interessiert hier
im Speziellen sein Zusammenwirken mit der Klassenfithrung. Auch im Hinblick auf
die Selbstregulation beschéftigen wir uns vorab vertieft mit der Kldrung der eigenen
Klassenfithrung und damit des Zwecks der gemeinsamen Reise.*® Wohin fiihrt sie uns
mit den Schiilerinnen und Schiilern, wie wollen wir sie letztlich aus der Schule ent-
lassen? Vom Bild der Schulabgdngerinnen und Schulabgénger hingt ab, inwiefern wir
die Kinder und Jugendlichen férdern und in ihrer Entwicklung begleiten wollen.

Selbstregulation als Voraussetzung fiir erfolgreiches

Arbeiten und Lernen

Es gibt sie, die Schiilerinnen und Schililer, die eigeninitiativ und zielgerichtet handeln,
planerische Fertigkeiten haben und denen Strategien flir den Umgang mit Heraus-
forderungen zur Verfligung stehen. Manche verfiigen auch iiber eine hohe Reflexions-
bereitschaft und -fahigkeit. Lehrkriften geht das Herz auf, wenn sie solche Sétze
horen:

A Wenn ich ein Referat vorbereite, dann fertige ich mir zuerst eine Ubersicht iiber das
Thema an, anschliefend iiberlege ich mir, wofiir ich mich besonders interessiere und
welche Aspekte ich vertiefen mochte.

B Da ich Kunst studieren will und das ohne Zulassungsbeschrinkung erreichen kann,
investiere ich in die Schulficher nur so viel, dass ich die Priifung bestehe. Daneben
bereite ich schon meine Kunstmappe vor, indem ich Zeichnungen anfertige und sie von
meiner Kunstlehrerin bewerten lasse.

C  Beim Lernen auf eine Klassenarbeit oder Klausur beruhige ich mich selbst dadurch,
dass ich mir immer besonders anstreiche, was ich schon gut kann. Neuen Stoff lerne
ich dann immer im Wechsel mit einer Sache, die mir leichtfallt.

D Wenn ich ein gutes oder auch nicht so gutes Evgebnis erzielt habe, bespreche ich mit
meiner Lehrkraft genau, woran es lag. Das behalte ich dann bei oder lerne es nach.

Schiilerin A kann gut planen. Schiiler B ist sehr zielorientiert und wendet eine res-
sourcenorientierte Strategie an. Schiiler C kennt eine fiir ihn hilfreiche emotional-
motivationale Strategie, und Schiilerin D nutzt die Reflexion mit der Lehrkraft fiir
den eigenen Lernprozess. Sie alle nutzen ihre Schulzeit dazu, neben Fachwissen auch
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eine ganz Menge Metawissen aufzubauen, das sie in den weiteren Lebensphasen stér-
ken kann, und sie geben Lehrkriften das Gefiihl, dass deren Bemiihungen tatsédchlich
fruchten.

Welche Bemiihungen sind das genau? Wie konnen Lehrkrifte eine solche Ent-
wicklung unterstiitzen? In den meisten Leitbildern von Schulen findet sich ein kolle-
gial vereinbartes Verstdndnis davon, welches die «ideal» gebildeten Abgingerinnen
und Abginger sind:

Die Schule fiihlt sich Werten und Zielen verpflichtet, die die Entwicklung unserer
Schiilerinnen und Schiiler zu miindigen Biivgern in einer sich rasch wandelnden Gesell-
schaft ermoglichen.3®

Unser Ziel ist, die Schiiler auf ein Leben als miindige Biivger in Gesellschaft und Beruf
vorzubereiten.¥

Wie werden Menschen zu miindigen Biirgerinnen und Biirgern? Nun, indem sie
etwa lernen, sich motiviert und reflektiert in diese Gesellschaft einzubringen, indem
sie ihre Ziele planen kénnen, iiber Strategien verfiigen, diese Ziele auch zu erreichen,
und die Strategien immer wieder anpassen kdnnen. Deswegen steht in den meisten
Leitbildern das Lernen im Vordergrund: Es sollen zum Beispiel Selbststindigkeit, Kon-
Afliktfihigkeit, Verantwortungsiibernahme, Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstreflexion
erreicht werden, wie rundum in den Leitbildern zu lesen ist. Also gilt es, genau diese
Kompetenzen zu trainieren und zu férdern.

Nun wissen wir aus der Forschung, dass fiir den Aufbau dieser Kompetenzen ein
wichtiges Zentrum im Hirn (Frontalhirn) zustéindig ist: das exekutive System. Wenn
wir von Schiilerinnen und Schiilern fordern, dass sie selbststédndig entscheiden, ver-
antwortlich handeln und {iber ihr eigenes Tun reflektieren - sich also selbst regulie-
ren -, fordern wir damit Verhaltensweisen ein, die dieses exekutive System regelt. Zu
den exekutiven Funktionen z@hlen Arbeitsgeddchtnis, kognitive Flexibilitdt und Im-
pulskontrolle.® Sie bilden die Grundlage, die es zu festigen gilt, sollen die genannten
Kompetenzen aufgebaut werden. Im Lehr-Lern-Prozess konnen Lehrkréfte die Schii-
lerinnen und Schiiler beim Training ihres selbstregulierten Verhaltens nur unterstiit-
zen, wenn ihre Klassenfiihrung darauf ausgerichtet ist.

Phasen der Selbstregulation im Prozessmodell

Um zu verstehen, wie die Selbstregulation von Schiilerinnen und Schiilern unter-
stiitzt werden kann, wollen wir mit dem Prozessmodell der Selbstregulation nach
Schmitz und Wiese® den grundsétzlichen Prozesscharakter einer Handlung in den
Blick nehmen. Dieses Prozessmodell integriert auch Aspekte aus dem motivations-
psychologischen Rubikon-Modell der Handlungsphasen von Heckhausen und Goll-
witzer.*® Wir werden es im Folgenden beschreiben und in angepasster Form zeigen
(Abbildung 3-7).

Lassen Sie sich vorab auf ein kleines Gedankenexperiment ein und malen Sie
sich eine vor Ihnen liegende Ferienwoche aus. Wohin mochten Sie reisen? Eine Wo-
che in die Berge zum Skifahren? Nach Venedig, um dort den Karneval mitzuerleben?
An die Sonne, um Wirme und Licht zu tanken? Oder ist es Thnen eher danach, zu
Hause zu bleiben und den lingst filligen Hausputz anzugehen oder verstérkt Klavier
zu iiben? Die Entscheidung héngt stark von Ihren bisherigen Erfahrungen und davon
ab, wie attraktiv etwas fiir Sie ist. Wenn Sie ndmlich sehr gerne Klavier spielen kénnen
mochten und es eine attraktive Vorstellung ist, sich eine Woche lang darauf einzu-
lassen, heifdt das noch lange nicht, dass Sie das auch tun. Durch die Erfahrung mit
Musikinstrumenten wissen Sie ndmlich, dass man sehr viel iiben muss und nicht
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besonders schnell vorwirtskommt; Erfolgserlebnisse sind gering. Das bringt Sie
dazu, sich fiir etwas anderes zu entscheiden.

Wie Sie Ihre Ferienwoche also verbringen, hingt von IThrer eigenen Selbstregu-
lation ab. Sie miissen herausfinden, worauf Sie Lust haben und was Sie wirklich wol-
len. Das bedeutet: zur Willensbildung den Rubikon iiberschreiten. Der Abwigungs-
prozess beginnt damit, dass Sie — meist unbewusst und sehr schnell - bestimmte
Erfahrungen abrufen (ein Musikinstrument spielen/andere spielen sehen und ho-
ren). Dazu gesellen sich Vorstellungen beziiglich des zu erwartenden Erfolges (ich
lerne Dinge langsam; ich habe bereits ein anderes Musikinstrument nur langsam ge-
lernt), die Sie gedanklich mit dem subjektiven Wert einer Sache (es ist fiir mich at-
traktiv, musizieren zu kénnen; meine Freunde werden das toll finden) und ihrem
erwarteten Ergebnis verrechnen (viel {iben bei wenig oder nur langsam sich einstel-
lendem Erfolg). Heraus kommt ein Resultat, das Sie zu einer Entscheidung fiihrt.*
Sie werden also aus erfahrungsbedingter Erwartung und subjektivem Wertdenken
heraus entscheiden, was Sie tun wollen, um am Ende mit Threr Entscheidung gliick-
lich und zufrieden zu sein. Sie werden zu einer Idee sagen: «Ich will!»

ABB. 3

WILLENSBILDUNG

Getragen von Threr Motivation, setzen Sie sich Thr konkretes Ziel (nehmen wir ein-
mal an, Sie entscheiden sich fiir eine Reisewoche) und kénnen mit der Planung be-
ginnen: Mit wem reise ich? Wohin genau? Wie gehe ich vor? Mit solchen und &hnli-
chen Fragen starten Sie in die nichste Phase, die der Planung.

ABB. 4

PLANUNGSPHASE

Zielorientiertes Planen

{
)

Nun planen Sie so konkret wie moglich: SMARTe - spezifische, messbare, attraktive,
realistische und terminierte — Ziele werden in Teilschritte gegliedert, und jeder Teil-
schritt wird wiederum detailliert vorgeplant. Sie beriicksichtigen Ihre Ressourcen
wie Zeit, Fahigkeiten und so weiter. Wer iiber viele Handlungsstrategien verfiigt, hat
mehr Planungsmoglichkeiten als jemand mit einem kleinen Repertoire. Wenn Sie
sich nicht so gewandt im Internet bewegen, buchen Sie eher im Reisebiiro. Wenn Sie



34

Teil 1 Kapitel 2

Flugangst haben, ziehen Sie eher auch lange Bahnreisen in Betracht. Ihre verfiigbaren
Handlungsstrategien bestimmen Ihre Entscheidungen mit. Vielleicht haben Sie Lust,
etwas Neues zu lernen, und bringen die notige emotionale Bereitschaft mit, sich da-
rauf einzulassen, also sich fehlenden Routinen und damit verbundenen Unsicher-
heiten und Stolpersteinen auszusetzen. Dann entscheiden Sie sich vielleicht trotz
fehlender eigener Kompetenzen fiir die Reiseplanung im Internet. Vielleicht geht ein
Freund mit, der sich darin besser auskennt und Thnen hilft. Dazu braucht es dann
allerdings eine gewisse Fehlertoleranz, denn Sie werden nicht auf Anhieb alles richtig
machen. Auch hier werden Sie also wieder abwiégen, ob die Lust an der Sache aus-
reicht, um den Energieaufwand zu kompensieren.
Nach der Planung wechseln Sie in die Durchfiihrungsphase.

ABB.5

PHASE DER DURCHFUHRUNG

k Handeln:
Strategieanwendung und

Selbstbeobachtung \

Nun gehen Sie also entweder ins Reisebiiro oder {iber eines Ihrer Geréte ins Internet
oder ins Bahnreisezentrum. Sie sprechen eventuell mit Freunden Termine ab, buchen
und packen die Koffer. Dabei beobachten Sie sich fortlaufend selbst (Monitoring):
Reichen Thre Strategien aus fiir das, was Sie bewéltigen wollen? Miissen Sie gegebe-
nenfalls nachsteuern (Planungen eventuell korrigieren, Strategien erwerben usw.) -
oder gar abbrechen? Freuen Sie sich? Haben Sie Angst vor dem Fremden, das Sie in
der Ferienwoche erwartet? Sie merken, dass auch Emotionen Ihr Tun (und Lassen)
steuern.*? Wihrend der Reise, der Ferien und der Riickkehr laufen immer wieder neue
Abwidgungsprozesse, Planungen und Handlungsstrategien ab.

Nach der Woche werden Sie Bilanz ziehen: Wie ist das Ergebnis? Hat sich der
Aufwand gelohnt? Was wiirden Sie genauso wieder machen? Wo etwas verdndern? Sie
werden es erst allein mit sich durchdenken, dann vielleicht mit anderen und auch
solchen, die nicht dabei waren. Sie besprechen, was hilfreich war und was man hétte
anders machen kdnnen und welches die Konsequenzen fiir die nichsten Ferien sind.
Wenn Sie es nicht tun, kénnten Sie in die gleichen Fallen tappen. Sie befinden sich in
der Phase der Reflexion.

ABB. 6

PHASE DER REFLEXION

L ]
Reflexion und Ableitung )
von MaBnahmen
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Fiir die Wahrnehmung des Erfolges ist diese Reflexionsphase wichtig. Dadurch kann
sich Selbstwirksamkeitserleben, ein wichtiger Motivationsfaktor, einstellen. Das Pro-
zessmodell zeigt, dass das eigentliche Ziel nach dem Uberschreiten des Rubikons in
zyklischer Abfolge von Teilschritten erreicht wird.

ABB.7

PROZESSMODELL DER SELBSTREGULATION
nach Schmitz/Wiese und Heckhausen/Gollwitzer (Rubikon-Modell)

B > Zielorientiertes Planen X

/‘ / Ziel
t(eflexion und Ableitung ’

von MaBnahmen

Handeln:
Strategieanwendung und
Selbstbeobachtung

Exekutive Funktionen als Grundlage fiir

selbstregulatorische Prozesse

Uns als Erwachsenen erscheint ein solcher Prozessverlauf vollig logisch und normal.
Das hat damit zu tun, dass wir die Abldufe gefiihlt schon ein Leben lang umsetzen.
Allerdings war dies alles nicht immer schon selbstverstidndlich, und wie gut wir darin
geworden sind, hingt davon ab, wie stark unser exekutives System ausgeprigt ist. Fiir
diese kognitiven Prozesse ist der Frontallappen des Hirns zusténdig.

Diese Fahigkeiten, die fiir die Selbstregulation relevant sind, lassen sich vor al-
lem in die drei Funktionen Arbeitsgedichtnis, Inhibition und kognitive Flexibilitdt
einteilen.*® Das Arbeitsgedédchtnis ermoglicht die Vergegenwirtigung von Regeln,
Arbeitsanweisungen und eigenen Zielsetzungen. Die Inhibition beférdert dieses ziel-
orientierte Tun durch die Regulierung von Emotionen: die Hemmung unerwiinschter
Impulse, die Steuerung der Aufmerksamkeitsprozesse und das Ausblenden von sto-
renden Reizen. Die kognitive Flexibilitdt ermdglicht die Auswahl von Handlungs-
strategien in wechselnden Situationen durch Einbeziehung von Fehlerauswertungen
und Perspektivwechseln sowie bei abwégenden Reflexionsprozessen.
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ARBEITSGEDACHTNIS

INHIBITION

KOGNITIVE FLEXIBILITAT

Funktionen

- Merkfahigkeit

- Logisches, strategisches
Denken

- Ziele setzen, planen

- Frustrationstoleranz
- Impulskontrolle
- Aufmerksamkeitslenkung

- Handlungsverlaufe reflektieren
- Entscheidungsfindung

- Kreatives Denken

- Anpassungsfahigkeit

- Problemlosefahigkeit

Beispiele von entsprechenden Leistungen im Schulkontext**

Ilhre Schilerinnen und Schiler
wissen, wo sie morgens ihre
Jacken hinhangen, auf welchem
Platz sie sitzen und welche
Arbeitsmaterialien auf dem Tisch
liegen sollen.

Sie bringen unterschriebene
Laufzettel von zu Hause mit,
erinnern sich an die Arbeitsauf-
trage in der Stunde vollstandig,
erinnern sich auch in spannen-
den, emotionsgeladenen
Situationen an die Regeln.

Sie Gbernehmen das Tafelbild
korrekt und zlgig in ihre Notizen,
aktivieren Vorwissen und erinnern
Vokabeln, Formeln, Aufsatzver-
laufe usw.

Sie planen zielorientiert und
kénnen Handlungsstrategien
anwenden.

lhre Schiilerinnen und Schiiler
koénnen Storreize von Tischnach-
barn ausblenden.

Sie rufen nicht ins Unterrichtsge-
sprach rein, sondern warten, bis
sie drankommen.

Sie kénnen auftretende Emotio-
nen regulieren und etwa still
(bewegungs- und wortlos) am
Platz sitzen, unaufgeregt warten,
bis sie dran sind, auch «blode»
AuBerungen von anderen
ertragen, ohne «auszurasteny,
sich am Unterrichtsgeschehen
weiter beteiligen, obwohl sie
falsch geantwortet, die Losung
nicht gefunden oder ein schwa-
ches Ergebnis erzielt haben.
Sie kénnen alte Routinen auf-
geben und neue Gbernehmen
(Automatismen bremsen,
aushalten, dass etwas nicht
vertraut ist).

Sie machen die Hausaufgaben,
statt sich an den Computer zu
setzen.

lhre Schilerinnen und Schiiler
kénnen zligig zwischen einzelnen
Arbeitsphasen wechseln (fur sich
lesen — zuhoren - sich melden -
anderen zuhoren...).

Sie kdnnen sich auf neue Aufga-
ben, neue Sitzordnungen, neue
Situationen einlassen.

Sie kdnnen bei einem Streit, bei
Problemldseaufgaben oder dhnlich
verschiedene Perspektiven ein-
nehmen und zu neuen, kreativen
Lésungen kommen.

Sie kdnnen argumentieren und aus
Fehlern lernen.

Einige, vor allem jiingere Schiilerinnen und Schiiler brauchen fiir «so eine einfache»
Aufgabe wie etwa ein Tafelbild abzuschreiben (gefiihlt unendlich) lange. Thre exeku-
tiven Funktionen sind noch nicht so ausgeprigt wie bei Erwachsenen. Es kann hilf-
reich sein, sie beim Aufbau kleinschrittig zu begleiten und zu fordern. Strukturen und
klare Vorgaben dienen den Lernenden wie ein Gertist: Daran konnen sich jene fest-
halten, die selbst noch keine Handlungsalternativen vorschlagen oder erfinden kon-
nen und in den Anweisungen deshalb Klarheit und Transparenz brauchen. Geduld ist
auch wichtig, fiir alle Beteiligten. Gleichzeitig unterstiitzen Lehrkréfte den Aufbau
dadurch, dass sie wachsam bleiben und registrieren, welche Kinder in welchen Be-
reichen bereits Stirken haben, und diese betonen. Erst dann kénnen sie durch kon-
kretes Anleiten helfen, schwache Funktionen aufzubauen. Durch eine genaue Pas-
sung der Anforderungen kodnnen Schiilerinnen und Schiiler erfolgszuversichtlich
Fertigkeiten entwickeln und erweitern. Die Anregungen zur Gestaltung von Raum,
Gruppe und Lernsituation (siehe Abschnitt 3.6) tragen in ihrer Umsetzung zur Stir-
kung der exekutiven Funktionen einzelner Schiilerinnen und Schiiler bei.*s
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/) REFLEXION
»

Uberlegen Sie fiir Ihren Unterricht: Welche Anforderungen kénnen Schiilerinnen und Schiiler besser erfiillen, wenn
ihre exekutiven Funktionen ausgepragt/trainiert sind?

Fachspezifisch Uberfachlich

Ahnlich wie ein Muskel unseres Korpers kdnnen auch Hirnareale trainiert werden.
Und wie beim Sport ist es wichtig, diesen «Muskeln» téglich zu trainieren. Eine regel-
méflige gezielte Aktivierung der Areale im Frontalhirn hilft beim Aufbau exekutiver
Funktionen. Die Erkldrung dafiir liegt in der Neuroplastizitét: Durch Reize entstehen,
wachsen und vernetzen sich Nervenzellen. Das kann

o iiber spielerische Bewegungsanreize,

o f{iber Sport,

o {iber ein konkretes Strategietraining in den Bereichen Arbeitsgedicht-

nis, Inhibition und kognitive Flexibilitdt

geschehen. Voraussetzungen dafiir sind eine entsprechende Gestaltung von Raum,
Gruppe und Lernsituation sowie die konkrete Unterstiitzung der Selbstregulation,
wie es in Abschnitt 3.6 und Kapitel 4 beschrieben wird.

Das exekutive System baut sich ab dem vierten Lebensjahr schrittweise auf.*®
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ABB. 8 ENTWICKLUNG DES EXEKUTIVEN SYSTEMS
nach Walk/Evers, 2013
Lebensjahr ab ~25 Jahre
ab~11
ab ~8
- Kontinuierliche

ab ~3 . )
Weiterentwicklung,

Erster Zweiter verlauft deutlich Entwicklungs-

Entwicklungsschub | Entwicklungsschub | langsamer héhepunkt

Entwicklung

Wie beim Sport wirkt das Training auch hier als Stimulus. Bleibt der aus, bilden sich
Muskeln und System zuriick. Gerade in der Schulzeit kdnnen wichtige Stimuli fiir das
Training der Selbstregulation gesetzt werden. Darauf muss sich die Klassenfiihrung
ausrichten — mit gesellschaftlicher Notwendigkeit.

Training der Selbstregulation im Unterricht

Stellen Sie sich die Frage, ob Sie in IThrem Unterricht und an Ihrer Schule dafiir zu-
stdndig sind, die Kinder und Jugendlichen in dieser Sache zu unterstiitzen. Wollen
Sie tiberhaupt eine Klassenfiihrung installieren, die fiir den Aufbau exekutiver Funk-
tionen forderlich ist? Wollen Sie dazu einen Lernraum einrichten, Material vorberei-
ten und Zeit einplanen?

Sie miissen dazu «ja» sagen kénnen und «ich will». Es braucht von Ihnen diesen
Schritt iiber den Rubikon, damit Sie beginnen kdnnen, konkrete Unterstiitzung zu
planen und anzubieten — und damit eine ganzheitliche Begleitung Ihrer Schiilerinnen
und Schiiler auf dem Weg zu verantwortungsvollen Mitmenschen zu ermoglichen.

Wir denken, dass wir als Lehrkrifte kaum eine Wahl haben. Bedingt durch ge-
sellschaftliche Verédnderungen, kommen zunehmend mehr Kinder und Jugendliche
zur Schule, die mit der Emotionssteuerung grofle Miihe haben und die iiber geringe
Planungsfertigkeit und Reflexionsfdhigkeit und nur wenige Handlungsstrategien ver-
fiigen. Das hat viel damit zu tun, dass sie sich immer weniger selbststéndig aufierhalb
von Rdumen bewegen kénnen, die durch Erwachsene reglementiert und beaufsich-
tigt werden. Es wire wichtig, dass sie ohne vorgegebene Rahmensetzung unter
Gleichaltrigen sind und lernen, sich in Gruppen zu integrieren und auch zu behaup-
ten. Freizeit sollte von den Kindern und Jugendlichen aktiv und vor allem auch spon-
tan gestaltet werden. Wenn die Freizeit entweder voll durchorganisiert ist oder vor
einem Bildschirm verbracht wird, gibt es keine Gelegenheiten mehr fiir selbst initi-
ierte Spiele. Wir md&chten zu bedenken geben, dass sich die exekutiven Funktionen
besonders gut durch Bewegung und gemeinsame Aktivitit aufbauen, die Bewegungs-
umwelt und das Bewegungsverhalten dem aber nicht mehr entsprechen. Im Vergleich
der jungen mit fritheren Generationen fillt diesbeziiglich ein grofler Unterschied auf.
Es war nicht alles besser friiher, aber es war anders. Man zog unbeaufsichtigt durch
Wald und Felder und schuf sich mit Freundinnen und Freunden den eigenen Erleb-
nisraum. Bewegung und soziale Interaktion reizte die Nervenzellen mehr zu Wachs-
tum und Vernetzung, als es einsames Gamen im Kinderzimmer, virtuelle Welten und



Einfuhrung 39

iiberbesorgte Eltern tun. In manchen Elternhdusern wird der Aufbau der oben ge-
nannten Fertigkeiten bewusst oder auch unbewusst gefordert, in anderen mdoglicher-
weise gar nicht abverlangt. Entsprechend unterschiedlich stark sind sie dann inner-
halb einer Klasse ausgeprégt. Lehrkrifte stehen vor dieser Situation und haben die
Wahl: Entweder sie unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Selbst-
regulation und damit in ihrer schulischen Hauptaufgabe, ndmlich dem Lernen, oder
sie schauen ihnen dabei zu, wie sie fehlende Emotionsregulierung, fehlende Pla-
nungsfdhigkeit, fehlende Handlungsstrategien und fehlende Reflexionsfihigkeit
(und dadurch entstehende schwache Leistungen) durch «originelles» Verhalten
kompensieren.

Denn Schiilerinnen und Schiilern, die nur schwache Leistungen zeigen und
demzufolge keine positive Leistungsverstdrkung erleben, kann innerhalb der Gruppe
der Gesichtsverlust oder gar ein sozialer Ausschluss drohen. Er ist in Zeiten von So-
cial Media, wo die (positive) Selbstdarstellung zentral und ein negatives Feedback
weitreichend und fiir immer dokumentiert ist, eine besonders grofie Bedrohung. Die-
sen Gesichtsverlust miissen die Schiilerinnen und Schiiler daher unbedingt vermei-
den. Umso wichtiger wird die um Anerkennung heischende Performance. Wenn sich
diese nicht in der Leistung zeigen kann, dann eben in einem Verhalten, das auf sich
aufmerksam macht. Auch eine demonstrativ zur Schau getragene Gleichgiiltigkeit
kann solch eine Vermeidungsstrategie sein.

Ein gezielter Aufbau der exekutiven Funktionen und eine Unterstiitzung der
Selbstregulation gerade bei Lernprozessen kénnen solche Versagensingste abfedern,
Struktur in den Lernprozess bringen und Lernerfolg erlebbar machen. Ein solches
Training wird von der Lehrkraft im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells als An-
gebot gestaltet, damit die Schiilerinnen und Schiiler es im Rahmen des Unterrichts
nutzen kénnen. Dafiir wollen wir im Folgenden Anregungen bieten.

Reflexion und Ableitung von MaBnahmen:

ABB. 9 SELBSTREGULATION UND EXEKUTIVE FUNKTIONEN
EXEKUTIVES - SYSTEM
ch will
AN, Ich will: Wiinsche und Emotionen thematisieren,
— - Kénnenserleben (Erfolge), Autonomieerleben und
¢ L v soziale Eingebundenheit ermdglichen usw.
~— = Zielorientiertes Planen: Zielorientierung durch
@ O  Erstellen von Planen, durch Visualisierung und
E 2 Orientierung im Raum und im Lernstoff, durch
5 g Vereinbaren und Einfordern von Zielen usw.
.<D( =
('-'5 = Handeln: Strategieanwendung und
2 Zielorientiertes Planen g Selbstbeobachtung
i} @ kognitive/metakognitive, motivational-emotionale,
2 Handeln: 5 kooperative, ressourcenorientierte Handlungs-
< Strategieanwendung und l’f strategien anbieten und trainieren, Selbst-
Selbstbeobachtung ) beobachtung /Monitoring anregen usw.

Reflexion und Ableitung
von MaBnahmen

INHIBITION

Selbstreflexion und Fremdbeobachtung unterstiitzen
durch Zeitraume, Instrumente, Gesprache usw.
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ANKERPLATZ

Voraussetzung fir selbstregulierte Handlungsprozesse sind die im Frontallappen
des Hirns angesiedelten exekutiven Funktionen. Gleichzeitig werden diese Funk-
tionen wahrend der einzelnen Phasen der Selbstregulation auch trainiert. Durch
gezielte Reize wie Bewegung, Reflexion oder bestimmte Strategieanwendungen
werden Aufbau, Wachstum und Vernetzung der fraglichen Nervenzellen stimuliert.
Weil viele Kinder und Jugendliche in der Freizeit nicht (mehr) ausreichend Stimuli
erfahren, ist ein Training im Unterricht von umso groBerer Notwendigkeit. Es hilft
ihnen, ihre schulische Hauptaufgabe — das Lernen - erfolgreich zu meistern.
MaBgebend fiir die Umsetzung eines solchen Angebots und einer darauf abge-
stimmten Klassenflihrung ist die willentliche Entscheidung der Lehrperson, die
Entwicklung der eigenen Schilerinnen und Schiilern zu miindigen, also motivier-
ten, zielgerichteten, handlungsorientierten und reflektierten Menschen zu unter-
stltzen.

Die Seekarte — Dimensionen und Bereiche
der Klassenfuhrung auf einen Blick

ORIENTIERUNGSPUNKTE FUR DIE REISE

Ubersicht zur komplexen Tiefenstruktur «Klassenfiihrung» - Eltern im Kontext -
Geteilte Verantwortung im Unterrichtsgeschehen — Werte und Fihrungsrolle

der Lehrkraft — Gestaltungsmacht der Lehrkraft — Proaktive und reaktive Verhaltens-
kontrolle — Selbstregulation als Bezugspunkt

Handlungsempfehlungen durch Kolleginnen und Kollegen oder durch Biicher allein
reichen nicht aus, um eine gute eigene Klassenfiihrung aufzubauen - allein schon
deshalb nicht, weil es sehr unterschiedliche Konzepte und Ideen von Klassenfiihrung
gibt.*” Meist liegt der Fokus auf Stérungen oder der Klarheit und Reibungslosigkeit
des Stundenablaufes oder auf Themen wie Feedback, Differenzierung oder der Leh-
rer-Schiiler-Beziehung. Uns ist jedoch die Komplexitédt der Klassenfithrung im Zu-
sammenwirken mit den anderen Tiefenstrukturen wichtig sowie ihre Einbettung in
den gesamten Unterrichtskontext und natiirlich die Orientierung darin. Die diesem
Buch - und, wenn Sie wollen, kiinftig Threm Unterricht - zugrunde liegende Seekarte
bietet eine Ubersicht iiber die Dimensionen der Klassenfithrung und ihre Aktions-
bereiche, in denen Sie als Lehrkraft unterstiitzend auf die Selbstregulation jeder ein-
zelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers einwirken kénnen.*® Studieren Sie die
Karte, bevor Sie die Segel setzen, und nehmen Sie sie mit auf die Reise durch den
Unterricht. Damit behalten Sie die Orientierung. Die Karte findet sich in groflerem
Format auf der vorderen Umschlagseite des Buches.
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Eltern im Kontext

Das Unterrichtsgeschehen findet immer in einem bestimmten Kontext statt (Sys-
temumfeld der Schule, Schiilerklientel usw.), der natiirlich prigend wirkt. Eltern sind
ebenfalls prigend, fiir die Kinder und Jugendlichen wie auch fiir die Lehrkréfte. Daher
ist es hilfreich, sie durch Informationen und eine gestaltete Kommunikation einzu-
binden, obwohl sie am Unterrichtsgeschehen ja kaum direkt beteiligt sind (siehe
Abschnitt 4.6).

Geteilte Verantwortung im Unterrichtsgeschehen

Eine wirksame Klassenfithrung fithrt zu einer lernférderlichen Atmosphire und mog-
lichst viel effektiver Lernzeit. Dafiir stehen - natiirlich auf unterschiedliche Weise -
zwei Personengruppen in der Verantwortung: Lehrkrifte und Schiilerinnen und
Schiiler. Damit beide Gruppen im Unterricht jeweils aus dieser Verantwortung her-
aus handeln konnen, braucht es vertiefende Kldrungen zum eigenen Fiihrungsver-
stdndnis und eine Befdhigung der Schiilerinnen und Schiiler durch die Unterstiitzung
ihrer Selbstregulation.

Werte und Filihrungsrolle der Lehrkraft
Vorab riickt die Lehrkraft in ihrer Personlichkeit und Haltung in den Vordergrund.
Eine Haltung erwichst durch die Reflexion iiber Werte und iiber die eigene Fiithrungs-
rolle. Hier stellen sich folgende Fragen:
o Welche Werte leiten die einzelne Lehrkraft in ihrem unterrichtlichen
Handeln, und welche Vorstellung von Klassenfithrung und Unterricht
ergibt sich daraus fiir sie? Welches Bild aus der Vergangenheit pragt
sie bezliglich selbst erlebter Muster von Klassenfiihrung, auf das sie
unter Stress gegebenenfalls zuriickgreift? Welches Menschenbild
vertritt sie? Welche Handlungswiinsche leitet sie daraus ab — an sich
selbst und an ihre Schiilerinnen und Schiiler? Welche Regeln und
Routinen leitet sie daraus ab?
o Wie bringt die Lehrkraft Verantwortung, Empathie, Respekt, Vertrau-
enswiirdigkeit und Kompetenz ins Klassenzimmer? Kdnnen die
Schiilerinnen und Schiiler zu ihr Vertrauen fassen?
o Wie definiert die einzelne Lehrkraft ihre Fithrungsrolle, wie setzt sie
diese im Klassenzimmer um?
o Welche Techniken der Klassenfiihrung setzt sie ein?
o Welche Art der Gesprichsfithrung prigt die einzelne Lehrkraft?
o Wie reflektiert die Lehrkraft ihre eigene Personlichkeitsentwicklung?
Ist sie bereit, sich und ihren Unterricht zu reflektieren? Mit wem tut
sie dies? Holt sie sich in der Klasse oder von einzelnen Kolleginnen
und Kollegen ein Feedback und leitet transparent und sichtbar
Mafinahmen daraus ab?

In Kapitel 3 mit den Abschnitten 3.1 bis 3.5 haben Sie ausfiihrlich Gelegenheit zur
Selbst-Reflexion in Bezug auf diese Fragen. Selbst-Reflexion schafft Selbst-Bewusst-
heit.

Gestaltungsmacht der Lehrkraft
Eine selbst-bewusste Lehrkraft kann in ihrem Handeln wihlen und ist keiner Situa-
tion ausgeliefert. Sie kann wihlen, durch welche Mdglichkeiten der Beziehungs- und
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Unterrichtsgestaltung sie préventiv Lernangebote bietet und wann sie auf der Ver-
haltensebene kontrollierend eingreift. In dieser Bandbreite ist es der Lehrkraft mdog-
lich, im Klassenzimmer aktiv zu sein. Préventives Gestalten auf der Beziehungs- und
Unterrichtsebene fiihrt zu Angeboten an die Schiilerinnen und Schiiler, die diese ver-
antwortungsvoll nutzen kénnen. Wer iiber Angebote nachdenkt, muss nicht stéren,
sondern kann sich in das Geschehen konstruktiv einbringen und zum Gelingen bei-
tragen. Kinder und Jugendliche zeigen «stérendes» Verhalten vor allem dann, wenn
sie sich selbst nicht wahrgenommen fiihlen, keinen Anschluss an das Unterrichtsge-
schehen finden und permanent ermahnt statt unterstiitzt werden. Wer erleben darf,
dass auf die eigenen Bediirfnisse eingegangen wird, der kann auch die Bediirfnisse der
anderen respektieren, wird davon weniger absorbiert und arbeitet konzentrierter: So
entsteht Arbeitsfahigkeit. Die Lehrkraft gewinnt durch ihre priaventive Gestaltung auf
der Beziehungs- und Unterrichtsebene in den Aktionsbereichen Gruppe, Raum und
Lernsituation (Abschnitt 3.6) mehr Zeit und Energie fiir die Unterstiitzung der
selbstregulierten Lernprozesse und den Aufbau exekutiver Funktionen.

Solche Gestaltungsoptionen machen Lehrkrifte erfahrungsgemifl (wieder)
handlungsfihig. Sie kommen heraus aus dem Gefiihl des ewigen Reagierens im Ver-
haltens-Pingpong mit «schwierigen» Schiilerinnen und Schiilern und hinein in eine
gestaltgebende, aktive Handlungsposition. Der Zwang, reagieren zu miissen, ldsst all-
méhlich nach. Damit finden sie oft endlich oder wieder Anschluss an ihre urspriing-
lichen Ideale und Ziele als Lehrkraft.

Proaktive und reaktive Verhaltenskontrolle

Der Bereich der Verhaltenskontrolle teilt sich in den
o Aspekt des proaktiven Handelns und in den
o Aspekt des reaktiven Handelns.

Alles praventive Gestalten ist proaktives Handeln ohne konkrete Stérung. Bei einer
sich abzeichnenden Stérung kann die Lehrkraft oft nonverbal und diskret Signale
senden («priventive Strategien») und das Problem «nebenbei» beheben, bevor es zu
grof} ist.

Reaktives Handeln sind Interventionen mit dem Charakter eines Stoppschilds;
sie zeigen Schiilerinnen und Schiilern die ultimativen Grenzen auf, falls sie diese bis
dahin noch nicht selbst erkannt haben sollten. «Bis hierher und nicht weiter!», lautet
die Botschaft. Es geht darum, Fithrung zu zeigen und Einhalt zu gebieten.

Selbstregulation als Bezugspunkt
Allen Gestaltungsideen und ihrer Umsetzung durch die Klassenfithrung sollte die
Uberzeugung zugrunde liegen, dass sie der Selbstregulation jedes Schiilers und jeder
Schiilerin forderlich sind. Dann ist ndmlich zu erwarten, dass sich die «Unterrichts-
stérungen» reduzieren, denn
» wer iiber den Rubikon geschritten ist, der ist am Lernprozess
beteiligt;
o wer weif3, auf welches Ziel er hinarbeitet, der arbeitet fiir seine
eigenen Ziele;
o wer Handlungsstrategien kennt, muss nicht andere fragen oder ins
Nichtstun ausweichen;
« wer regelmiflig seine Handlungsfortschritte reflektiert, lebt bewusst
im Lernprozess und kann ihn selbst mitsteuern.
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ANKERPLATZ

Die Klassenflihrung soll grundsatzlich auf die Forderung der Selbstregulation der
Schilerinnen und Schiler ausgerichtet sein. Durch praventive MaBnahmen werden
sie in ihren Bedurfnissen wahrgenommen und untersttitzt; Storungen riicken damit
eher aus dem Fokus des Unterrichtsgeschehens, das Lernen dafiir mehr ins
Zentrum. Die Lehrkraft hat dafiir zahlreiche Gestaltungsoptionen in Gruppe, Raum
und Lernsituation.

Die Lehrkraft reflektiert dabei tUber ihre Haltung und Personlichkeit, um selbst-be-
wusst mit den Schiilerinnen und Schiilern Verantwortung zu gestalten. lhre Werte
und die Fihrungsrolle haben auf diese Prozesse groBen Einfluss.
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