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Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wurden vier zentraledestellungen entwickelt und im Rahmen
von drei empirischen Studien operationalisiertWlig kann Klassenmanagement theoretisch
gefasst werden; 2) wie kdbnnen Kompetenzen im Kiaas@agement mit Hilfe von Fragebo-
genverfahren empirisch erfasst werden; 3) wie kiiri@nmpetenzen systematisch entwickelt
werden und 4) wie kann die Entwicklung von Kompetmempirisch nachgewiesen werden?
Zur Beantwortung dieser Fragen wurde zunachst asfsBeiner systematischen Integration
von Forschungsbefunden sowie verschiedener Forgshraditionen ein taxonomisches Mo-
dell abgeleitet, das Strategien und DimensionenKiassenmanagement systematisiert. Die
Taxonomie unterscheidet die drei Dimensioridanagement des SchilerverhalteiMa-
nagement der Instruktionnd Management der Lehrer-Schuiler-Beziehunglchen die Stra-
tegien Regeln Stoérungsinterventiorund Monitoring; Prozeduren Gruppenmobilisierung
Zeitmanagemenind Klarheit des Handlungsprogramns®wie Arbeitsbiindnisund Umgang

mit Konflikten unter Schileraugeordnet wurden. Insbesondere diese dritte Dsraerwird

im deutschsprachigen Raum in der Regel nicht alsd€s Klassenmanagements gefasst. Auf
Grundlage dieses Modells wurden zwei Fragebogeahleh als Fremdbericht zur Erfassung
von Kompetenzen (Schilerfragebogen, KODEK-S undbBebterfragebogen, KODEK-B)
und ein Selbstbericht zur Erfassung von Wissen lassenmanagement (SEWIK) entwickelt.
KODEK-S und KODEK-B wurden an einer Stichprobe 88tLehrkraften und 1811 Schiile-
rinnen und Schilern an Berliner und Brandenburgeer&chulen Uberprift (Teilstudie 1);
SEWIK kam im Rahmen von zwei Interventionsstudien=(37 und n = 146) zum Einsatz
(Teilstudien 2 und 3). Die entwickelten Instrumewiesen gute bis sehr gute Testeigenschaf-
ten auf. Es sind weitere Validitatsprufungen unel dberarbeitung einzelner Items des KO-
DEK-S notwendig. Dartber hinaus wurde ein TrairfiingLehrkrafte im Beruf und ein Trai-
ning fur Studierende des Lehramts konzipiert undlé@mentiert. Beide Trainings wurden im
Rahmen von Pra-Post Designs evaluiert. Dabei zeigteh positive Effekte auf Wissen,
Kdnnen und die Schulerbeteiligung bei den LehrkraffTeilstudie 2) sowie Mittelwertsver-
anderungen im Wissen bei den Studierenden (Teits@)d Implikationen fur die Weiterent-
wicklung der Trainings sowie die weitere empirisé@réifung in Bezug auf die Wirksamkeit
der Trainings werden diskutiert. Schlie3lich wumdies Phanomen des Response Shift im
Rahmen von Teilstudie 3 mit Hilfe verschiedenetistiagcher Verfahren analysiert. Es konnte
gezeigt werden, dass ein Response Shift beim Eingat Selbstbeurteilungsverfahren sehr
wahrscheinlich ist, insbesondere im Rahmen vomuetdionsstudien. Sowohl der Vergleich
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von konventioneller Pra- und Postmessung als aacNergleich von retrospektiver Pra- und
Postmessung (indirekte Veranderungsmessung) istiemr Hintergrund des unzureichenden
Invarianzniveaus problematisch. Es wird auf potdiatiValiditatsprobleme beim Einsatz von
konventioneller und retrospektiver Pratests im Ramwon indirekter Verdnderungsmessung
hingewiesen. In einem abschlie3enden Ausblick weedd Basis der Ergebnisse aus den drei

Teilstudien mogliche Implikationen fir Praxis unoréchung abgeleitet.

Schlagworter Klassenmanagement — Fragebogen — Training — Ktampentwicklung —

Response Shift.



ZUSAMMENFASSUNG 9

Abstract

The present thesis develops the following four aese questions, which were addressed in
three empirical studies: 1) How can we conceptaatiassroom management competencies
coherently, 2) how can we assess classroom managj@ompetencies via questionnaires
adequately, 3) how can we develop classroom mareggecompetencies systematically and
4) how can we identify improvement in competen@asthe basis of empirically sound de-
signs and measures? In order to answer those gugstirst a theoretical model was devel-
oped that integrates both empirical findings aneedie theoretical approaches. This model
distinguishes between the dimensionsbehavior managemeninstructional management
and management of teacher-student relationshipespective strategies that are assigned to
those dimensions are as followsles dealing with disruption@ndmonitoring; procedures
group mobilization time managemerdnd clarity of program of actioms well asworking
alliance and conflicts among student3he third dimension is often neglected in Germany
Three questionnaires, a student rating of competen&ODEK-S), an observer rating of
competencies (KODEK-B) and a self-rating of knovgedSEWIK) were constructed on the
basis of this model. The KODEK-S and the KODEK-Brevanplemented in a study of 88
teachers and 1811 students of secondary schodgrim and Brandenburg (Study 1); the
SEWIK was implemented in two intervention studi8su@ly 2, n = 37 and Study 3, n = 146).
The instruments revealed good to very good psyclregnproperties. Further research is
needed with regard to the analysis of validity &l as a reformulation of single KODEK-S
items. In addition, an inservice teacher trainind a preservice teacher training on classroom
management were developed and evaluated. Positifiextse on inservice teachers’
knowledge, competencies and student engagemerdy(2j and positive change in mean
knowledge of preservice teachers (Study 3) werstifiled. Directions for further adaption of
the two trainings and additional research on teHectiveness are given. Eventually, in Study
3 the phenomenon of response shift was analyzed) bsith a structural equation procedure
(analysis of measurement invariance over time)thadetrospective pretest procedure (com-
parison of post measures’ means). Results indibateresponse shift is likely to occur when
using self-ratings, particularly in interventiomugtes. Since both traditional and retrospective
pretest measures did not show a sufficient leveheasurement invariance for the post test
measures, a pre-post comparison is questionalei¢hier case. The results of the three studies
are finally interpreted with regard to their imglitons for both practical and research issues.

Key words classroom management — rating instruments —imgiprogram — development —
response shift.






EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT 11

Einleitung und theoretischer Rahmen der Arbeit
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1. Einleitung und theoretischer Rahmen der Arbeit

Der Beruf des Lehrers und der Lehréiirat in den letzten Jahren deutlich an medialer,
bildungspolitischer und bildungswissenschaftlicAefmerksamkeit gewonnen, insbesondere
in Folge der Veroffentlichungen der zum Teil ernigchden Ergebnisse grofRer nationaler und
internationaler Schulleistungsstudien (z. B. PI8&L.U, DESI, TIMMS, VERA, vgl. Kdller,
2007). Lehrkrafte gelten als ,die wichtigsten Akteum Bildungswesen® (Baumert & Kun-
ter, 2011, S. 29) und werden als zentrale Vermittleischen den Bedurfnissen der Schile-
rinnen und Schiler und den Anforderungen des Guumes gesehen (Bransford, Darling-
Hammond & LePage, 2005). In Hatties (2009) bretipierter Metaanalyse wies er dem
.Faktor Lehrer” mit einer Gesamteffektstarke vor 49 den grél3ten Einfluss auf den Lern-
zuwachs von Schulerinnen und Schilern zu (im Vergleu den Faktoren Schuler, Familie,
Schule, Curricula und Unterricht). Die Qualifiziagivon Lehrkraften gilt damit als entschei-
dender Beitrag zur Optimierung von Bildungsprozesse

Das gegenwartige bildungspolitische Interesse sftisich in der systematischen For-
schungsférderung von diversen Schwerpunktprogranrueildungsforschung wider: unter
anderem in Programmen zur konzeptuellen Ausdifidezang und Modellierung einzelner
Kompetenzbereiche (Klieme & Leutner, 2006) sowie ystematischen Weiterentwicklung
von Lehrerkompetenzen (u.a. TEDS-Weacher Education and Development Study in Ma-
thematics Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Als erste Ergsbaiwurden bereits eigens
darauf fokussierte Themenhefte (Bauer, Grasel &Fae 2012; Fleischer, Leutner & Klie-
me, 2012; Prenzel, Gogolin & Krtiger, 2007; RetetédoSiudkamp, 2012) sowie umfangrei-
che Forschungsberichte publiziert (z. B. Blomekalgt2008; Kunter, Baumert, Blum, Klus-
mann, Krauss & Neubrand, 2011).

Welche Aspekte des Lehrerhandelns als zentral ertaalerden (Stichwortevidence-
based practice and knowledge baseB. Gillies, 2009; Hattie, 2009), ergibt sich zemen
aus Forschungen zu Einflussfaktoren fur die Legsurund Personlichkeitsentwicklung von
Schilerinnen und Schulern (insbesondere aus dee&sd’rodukt-Forschung), zum anderen
aus einer Anforderungsanalyse der Tatigkeiten velnrkraften, welche vor allem durch die

Expertenforschung vorangetrieben wurde (vgl. Broma#92). Wie insbesondere fir den

! In der vorliegenden Arbeit wird versucht, weitegtgnd gendergerecht zu schreiben. Insbesonderessn-
mengesetzten Wortern oder wenn Formulierungen dygodergerechte Sprache unibersichtlich werderdevur
auf konsequentes Gendersplitting verzichtet. Gratatish sind immer beide Geschlechter gemeint (fchmi

nen und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer, Beobaicimen und Beobachter, Teilnehmerinnen und Teilnehme
usw.).
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Mathematikunterricht nachgewiesen werden konntelas Fachwissen von Lehrkraften zwar
eine notwendige Voraussetzung fur Schilerlernaetggle nicht ausreichend, um dieses auch
tatsachlich zu gewahrleisten (Blomeke et al., 200&jnter & Baumert, 2011)—
fachdidaktische und padagogisch-psychologische Kbemzen sind zentrale Vermittler die-
ser Lerninhalte. Bereits 1963 machte Carroll auf denstand aufmerksam, dass das Verhalt-
nis von gewahrter, benotigter und genutzter Letnertscheidend fir die Effektivitdt von
Unterricht ist, also wesentlich an eine effektivatdutzung gekoppelt ist. Dieses Verstandnis
wird in Angebots-Nutzungs-Modellen und Modellen dédnterrichtsqualitat aufgegriffen,
nach denen die aktive Lernzeiinfe on task also Zeit, in denen Schulerinnen und Schuler
aktiv in kognitive Lernprozesse eingebunden sifgl Sghlisselvariable fur erfolgreichen Un-
terricht gilt (vgl. Helmke, 2009).

Kompetenzen, die Lehrkréafte darin unterstitzen,ative Lernzeit der Schilerinnen
und Schuler zu optimieren, werden Uberwiegend demeiBh deKlassenmanagements-
geschrieben (u.a. Bereitstellung einer sicherenlegebung, Monitoring des Schulerverhal-
tens und Umgang mit Storverhalten). Um genau didsgekt erfolgreichenLehrerhandelns
soll es in der folgenden Arbeit gehen. Die Bedegtuon effektivem Klassenmanagement fur
erfolgreichen Unterricht ist in zahlreichen Studierd Metaanalysen belegt worden: Es zei-
gen sich nicht nur Zusammenhange mit den LeistungenSchilerinnen und Schilern son-
dern auch mit deren sozio-emotionaler und Perdikditsentwicklung (Emmer, Evertson &
Anderson, 1980; Kunter, Baumert & Kdller, 2007;\v@l, Wehby & Reschly, 2011; Seidel &
Shavelson, 2007; Wang, Haertel & Walberg 1993).r&aeh berufliche Selbstwirksamkeits-
erwartungen und das berufliche BelastungsempfindenLehrkréaften (Brouwers & Tomic,
2000; Clunies-Ross, Little & Kienhuis, 2008; Frieaim 2006) sind mit Kompetenzen im
Klassenmanagement assoziiert.

Klieme und Hartig (2007) formulieren drei zentr&lerschungs- und Anwendungsprob-
leme in Bezug auf die professionelle Kompetenz heinrkraften: Die Frage nach der Reich-
weite von Kompetenzen, ihrer Modellierung, MessuBgwertung und Zertifizierung sowie
ihrer Entwicklung und Forderung (vgl. auch Blomhe&gidel & Prenzel, 2011; Konig,
2012). Diese Probleme werden in der vorliegenddreiArauf den Bereich Klassenmanage-
ment Ubertragen und folgende Fragestellungen foemul

1. Was konstituiert Klassenmanagement und wodurclgeBhgendes bzw. erfolgrei-

ches Klassenmanagement gekennzeichnet?

2 Der Begriff des ,erfolgreichen” Lehrers kommt vBromme (1993) und iibertragt den Expertenbegritfien
Lehrerforschung.
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2. Wie kénnen Kompetenzen im Klassenmanagement ercipifessbar gemacht wer-
den? Liegen entsprechende Verfahren vor, die daredardisierte, reliable, valide
und auch 6konomische Erfassung von Klassenmanagemedaglichen?

3. Wie kdnnen Kompetenzen im Klassenmanagement gewgtieérentwickelt werden?
Gibt es ausreichend bzw. angemessene Aus- und Mikltengsmoglichkeiten fur
Studierende bzw. Lehrkrafte in unterschiedlicherufiehen Entwicklungsstadien?

4. Wie kann wissenschatftlich fundiert Uberprift werdeln Ergebnisse von Lehreraus-
und -weiterbildung auf implementierte Interventiormiriickzufihren sind?

Damit sind die zentralen Fragestellungen der vgeinelen Arbeit umrissen, die im
Rahmen von drei Studien untersucht wurden. Eimlditeeerden zunéchst die theoretische
Rahmung sowie relevante Forschungsbefunde skiZKagitel 1). Dafur wird in Kapitel 1.1
auf das zu Grunde gelegte Begriffsverstandnis deflepsionellen Kompetenz von Lehrkraf-
ten nach Weinert (2001b) eingegangen, welches nitiigelie theoretische und empirische
Operationalisierung sowie die Analyse der Entwidiwon Kompetenzen pragt. Durch die
Darstellung von Kompetenzmodellen und Standard$emLehrerbildung wird eine struktu-
relle Rahmung entworfen, an der sich die Analyseziigcher Lehrerkompetenzen—hier
Klassenmanagement—orientiert.

Obwohl Klassenmanagement sowohl als Professiordastéirals auch im Rahmen von
kompetenzorientierten Ansatzen operationalisierdwgibt es in Deutschland nur wenig sys-
tematische Forschung zum diesem Teil der Lehreispe(Ophardt & Thiel, 2008; Schon-
bachler, 2008). Es liegen unterschiedliche undig&etier reduzierte Auffassungen dartber
vor, was Klassenmanagement konstituiert, so das&pitel 1.2 eine konzeptuelle und Be-
griffsbestimmung in Anlehnung an Doyle (2006) sovdehardt und Thiel (2013) vorge-
nommen wird, in der Dimensionen und Strategienklassenmanagement differenziert wer-
den.

Nachdem die zentralen Begriffe der Arbeit defingrd, wird in Kapitel 1.3 die empi-
rische Operationalisierung von Kompetenzen im Kdassanagement thematisiert. Zwar gilt
die systematische und theoriegeleitete ErfassuigBasis psychometrisch belastbarer In-
strumente als zentraler Bestandteil der Profesksieraing und empirischen Erforschung von
Lehrerkompetenzen, derzeitig existieren jedoch wanige etablierte Messverfahren, die
Klassenmanagement und dessen zeitliche Entwickhaidguat abbilden kdnnen (vgl. Blom-
berg et al., 2011; Brookhart, 2004). Klassenmanagerkann indirekt an seinen Wirkungen

gemessen werden (Kriterien wie Leistungen, Eingtgén, Haltungen) oder auch tber Stan-
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dards idealtypisch bzw. normativ operationalisigerden. In der vorliegenden Arbeit wird
der Fokus auf die Befragung Uber standardisiegsclgossene Ratingverfahren gelegt.

Trotz des Stellenwerts fur schulisches Lernen uasl gesundheitliche Wohlbefinden
von Lehrkraften wurde die systematische Entwickluog Klassenmanagement bislang kaum
erforscht (Kunter & Baumert, 2011; Ophardt & Thi2Q13). Dies ist vor dem Hintergrund,
dass Lehrkrafte in verschiedenen Phasen der Besbdddung und -ausibung, aber auch
Ausbildende und die Schulaufsicht im Bereich deaskénmanagements den grof3ten Ent-
wicklungsbedarf sehen (Jones, 2006; Melnick & Meis008; Pigge & Marso, 1997),
durchaus erstaunlich. Dieser Bedarf spiegelt sicihan der steigenden Anzahl von deutsch-
sprachigen Handbichern zum Klassenmanagement uwdneten Themen wider (Eichhorn,
2008; Keller, 2008; Lohmann, 2003; Nolting; 2009hardt & Thiel, 2013; Rogers & Kuhn,
2013; Toman, 2007). Aufgrund der spezifischen Bafehheit von Wissen und Kénnen im
Klassenmanagement sind speziell darauf abgestimmgsenschaftlich fundierte Lerngele-
genheiten unabdingbar, die eine systematische eexizhsierte und langfristig wirksame
Entwicklung von Kompetenzen im Klassenmanagemewtigdeisten. In Kapitel 1.4 werden
daher die verschiedenen Wissenstypen und ihre leeR&prasentation, darauf abgestimmte
adaquate Lerngelegenheiten sowie bereits existerBnogramme zur Vermittlung von Klas-
senmanagement in der Lehreraus- und Lehrerforthgaiargestellt.

Ob Trainings und spezielle Fortbildungskurse grigich sind, ist zunéchst in deren
Konzipierung Uber die theoretische Fundierung adialte und Lehr-Lern-Methoden ange-
legt. Dartber hinaus muss jedoch ein empirische&hiNais gelingen, dass die erhofften Ver-
anderungen eintreten (kurzfristiger Transfer solmiegfristige Persistenz) und dass diese
Veranderungen auf die Intervention zurtckzufihrem gGollwitzer & Jager, 2009). Die
Qualitat der Wirksamkeitsevaluation ist damit emiseheidender Pradiktor daflir, dass beo-
bachtete Effekte die wahren Effekte zuverlassigldéb. Je kleiner der Interpretationsspiel-
raum der empirischen Befunde ist, desto eindeukganen Effekte (oder fehlende Effekte)
interpretiert werden. Dabei gibt es spezifischehoéische Probleme, die noch nicht eindeu-
tig gelost worden sind. In Kapitel 1.5 werden daileschlieRend angemessene methodologi-
sche und statistische Verfahren dargestellt, déeiterne, externe und statistische Validitat
von Interventionsstudien beeinflussen.

In einer Zusammenfassung der nach aktuellem Stdedem Forschungsfragen werden
im letzten einleitenden Kapitel 1.6 die zentraleadestellungen der Arbeit herausgearbeitet
sowie die einzelnen Studien vorgestellt, die diesggestellungen in konkrete Hypothesen

Ubersetzen und empirisch prifen. Im ersten Manpiskvird der Frage der Erfassung von
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Klassenmanagement nachgegangen. Dabei werden asiairhente vorgestellt, die die Er-
fassung in Form von standardisierten Fremdberickbtemiglichen (Kapitel 2). Im zweiten
Manuskript wird ein entwickeltes Klassenmanagemeatning fur erfahrene Lehrkrafte und
dessen Evaluation vorgestellt (Kapitel 3). Im énttManuskript werden die messmethodi-
schen Probleme von Pra-Post Designs eruiert, diSabstauskinften beruhen (Kapitel 4).
Abschlie3end erfolgt eine integrierende DiskussiohBasis der gefundenen Ergebnisse und

im Hinblick auf die formulierten Desiderata (Kapit.

1.1. Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

Klassenmanagement als Teil professioneller Komgern konzeptualisieren impli-
ziert, eine Anlehnung an die Kompetenzforschungwoehmen. Innerhalb kompetenzorien-
tierter Ansétze liegen verschiedenste AuffassungenKompetenz vor. Entsprechend wer-
den unterschiedliche dimensionale, strukturelle geketische Modelle von Lehrerkompetenz
postuliert. Unter Ruckgriff auf empirische Befunaled theoretische Konzepte verschiedener
Forschungstraditionen (v.a. Professionsforschurampetenzforschung, Expertenparadigma)
wird im Folgenden der Kompetenzbegriff naher speeift (Kapitel 1.1.1), Standards und
Modelle fur Lehrerkompetenzen dargestellt (Kapitel.2) sowie abschlieRend eine Veror-

tung von Klassenmanagement in Standards und Modetiegenommen (Kapitel 1.1.3).

1.1.1. Begriffsbestimmung und theoretische Konzeptualisigrvon professioneller Kompe-

tenz

Der Kompetenzbegriff erfreut sich derzeit groRepiaritat in den Erziehungs- und
Bildungswissenschaften sowie in Soziologie und Rshagie, wodurch zum einen die theore-
tische Ausdifferenzierung aber auch die systematisg¢ompetenzmodellierung vorangetrie-
ben werden konnten (Baumert & Kunter, 2006; Kliegnklartig, 2007; Prenzel et al., 2007).
Gleichsam wird die ,inflationdre* Verwendung undna& Unscharfe des Begriffs beklagt
(Bodensohn, 2005; vgl. auch Erpenbeck & von Rosn&007; Hartig, 2008; Schneider &
Bodensohn, 2010; Weinert, 2001a). Was genau untenpgetenz—genauer: professioneller
Kompetenz von Lehrkraften (Blomeke, Felbrich & Miill 2008b; Seifert, Hilligus & Scha-
per, 2009; Terhart, 2007)—gefasst und verstandedh, wariiert nicht nur national (Kaufhold,
2006; Kemna, 2012; Klieme & Hartig, 2007; Terh&®07; Weinert, 2001b), sondern auch
international stark (Eraut, 1994; Weinert, 2001a).

Trotz der Anwendungsbreite des Begriffs konnte siclder deutschsprachigen For-
schung die Definition Weinerts (2001b) etablieregl.( Klieme & Hartig, 2007), wonach

Kompetenzen definiert werden als
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die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie etlaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, salidedamit verbundenen motivati-
onalen, volitionalen und sozialen Bereitschafted @dhigkeiten, um die Problemlo-
sungen in variablen Situationen erfolgreich undamerortungsvoll nutzen zu kon-
nen. (S. 27)

Kompetenz wird demnach nicht ausschlief3lich alsggrktive Disposition® verstanden
(Klieme & Leutner, 2006), sondern breiter angelégyl. Kaufhold, 2006) und als Hand-
lungskompetenz konkretisiert (Weinert, 1999): , domcept of action competence systemati-
cally combines constructs of the cognitive and wadtonal approach related to the goals,
demands and tasks of a particular action contegt, (a profession) (S. 14). Das potentiell
verfugbare Wissen und Koénnen ist damit per dengm an nonkognitive Bereitschaften
und Fahigkeiten gebunden; die professionelle Hargdlkompetenz auf3ert sich erst in der
Bewaltigung von konkreten AnforderungssituationBno(nme, 1993, 1997; Klieme & Har-
tig, 2007; Weinert, 2001a) auf der Ebene der Pevéoiz (vgl. Blomeke, 2007; Kemna, 2012;
Klieme & Hartig, 2007; Maag Merki & Grob, 200%)Dies gilt insbesondere fiir facheriiber-
greifende, padagogisch-psychologische Kompeterdienzum Teil implizit bleiben und so-
mit erst in Handlungssituationen sichtbar werden.

In der kognitionspsychologisch gepragten Expertesstaung sind die terminologischen
Aquivalente fir die rein kognitiven Kompetenzen déklarativedVissenbzw. formal know-
ledgezu sehen (vgl. Baartman & Bruijn, 2011; Bransfetdl., 2005; Fenstermacher, 1994;
Renkl, 2006; Schraw, 2006; Weinert, 2001b). Die dlangskompetenz betrifft demgegen-
Uber die Anwendung von Wissen (Hartig, 2008) ineeirealen Anforderungssituation und
manifestiert sich inKénnender Lehrkraft (Baer, 2009; Weinert, 2001b). Da:nK&n von
Lehrkraften practical knowledgeFenstermacher, 1994; Gholami & Husu, 2010; van-Tart
wijk, den Brok, Veldman & Wubbels, 2009) resultiatds dem Zusammenspiel von kogniti-
ven und nonkognitiven Bereitschaften und Fahigkeited rekurriert wiederum auf proze-
durales Wissen (Schraw, 2006).

® Wahrend sich Kompetenz eher auf den Dispositiagriti®ezieht (also professionelles Handeln untalbe-
dingungen, vgl. Bromme, 1993), manifestiert sicmélangskompetenz performativ in der Bewaltigung von
realen Anforderungssituationen (Baartman, Bastid€inschner & van der Vleuten, 2007) und ist soifier die
Zeit und Uber Situationen potentiell instabil (Madgrki & Grob, 2005). Zwischen Kompetenz und Perfanz

besteht nicht ein deterministischer, sondern eimittelter, stochastischer Zusammenhang (ebddetnvorlie-

genden Arbeit ist nachfolgend nibmpetenalso immer dieses handlungsorientiere VerstananiSinne von

Handlungskompetergemeint.
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Damit wird ein funktional-pragmatisches Konzeptfpssioneller Handlungskompetenz
zu Grunde gelegt, das durch vier Eigenschaftentkorest ist (in Anlehnung an Kaufhold,
2006; Klieme & Hartig, 2007, vgl. auch Kemna, 2Q12)

- Kompetenz zeigt sich in der Bewaltigung von (kompl® Handlungssituationen.

- Kompetenz ist situations- und kontextabhéangig. e ®erson kompetent handelt,

hangt von motivationalen und volitionalen Aspektisr Nutzung und Umsetzung
seiner Fahigkeiten in bestimmten Situationen undt&xten ab (Hartig, 2008).

- Kompetenz ist subjektgebunden. Kompetenzen sindbthgtische Konstrukte in
Form dispositioneller Voraussetzungen (Erpenbecko& Rosenstiel, 2007), die in
bestimmten Bereichen, Kontexten oder AnforderungaBonen realisiert werden
kénnen, aber nicht missen (Terhart, 2007).

- Kompetenzen sind veranderbar und damit erlern-vamnhittelbar (Bransford et al.,
2005; Klieme & Leutner, 2006; Terhart, 2007; Wetn2001a).

1.1.2. Standards und Kompetenzstrukturmodelle

Strukturelle Einordnungen bzw. Systematisierungen Ausdifferenzierung professio-
neller Kompetenz von Lehrkraften lassen sich akioeMWesentlichen zwei Gruppen zuord-
nen: Einerseits wurden die in Standards unternteNMedelle fur die Lehrerbildung entwickelt
sowie andererseits die auf den Arbeiten Shulmaf86,11987) basierenden dimensionalen

(im Deutschen haufig: topologischen) Strukturmasiell

Standards

Die Formulierung von Professionsstandards fir ddarerbildung wurde vor allem in
den USA vorangetrieben (Cochran-Smith & Zeichn@)% Darling-Hammond, 2001; Dar-
ling-Hammond, Wise & Klein, 1999; Mitchell, RobinsoPlake & Knowles, 2001). Im
deutschsprachigen Raum gaben zunachst Oser (1B2Wa)Oelkers und Oser (2001) sowie
darauf aufbauend Terhart (2002a) entscheidendel$e@ur Entwicklung und Implementati-
on von nationalen Professionsstandards (vgl. E8tlicuchs, 2007). ,Standards sind optimal
ausgefuhrte bzw. optimal beherrschte und in vi@#nationen anwendbare Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die nur von Professionellen Verwergltinden kénnen, nicht aber von Laien

oder Personen anderer Professionen” (Oser, 19972a8)S Standards benennen also, was

“ Eine in Deutschland in den Arbeits- und Berufsefshaften verbreitete Modellierung orientiert siorder
Unterteilung in 4 Kompetenzklassen: Fachkompet®lethodenkompetenz, Personale Kompetenz, Soziale
Kompetenz (und Varianten davon, vgl. AchtenhagdBagthge, 2008; Edelmann & Tippelt, 2007; Erpenlack
von Rosenstiel, 2007; Frey, 2005). Da diese Modwetlbt professionsspezifisch sind und Klassenmamagé
hier nicht eindeutig zu verorten ist, wird auf earstellung der Unterscheidung in Kompetenzklassepich-
tet.
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kompetentes Lehrerhandeln konstituiert. Sie dietamei gleichzeitig als Steuerungsinstru-
ment zur Qualitatssicherung, indem sie Vorgaben4iat flr das Leistungs- und Qualitats-
niveau der Aus- und Weiterbildung schaffen (ebdini§ & Blomeke, 2009).

Inhaltlich entwickelte zunachst Oser (1997a) dugasprache mit Verantwortlichen der
Lehrerbildung 88 Standard&@gmpetenzprofilg die er in zwolf Standardgruppen zusammen-
fasste. Osers Standards wurden zum Teil kontrosisiaitiert, jedoch von Terhart (2002a)
aufgegriffen, weiterentwickelt und neu strukturidrérhart ordnet den Bereich&mterrichts-
fach, Fachdidaktikund Erziehungswissenschaft¢m zehn undschulpraktische Studiefiinf
Standards zu, die am Ende der ersten Ausbildungsmraeicht werden sollten. Diese werden
in der zweiten Ausbildungsphase, dem Referendanmmatzehn weitere Standards erganzt. Die
definierten Ausbildungsstandards sollen sich naethdrt an den Kompetenzebenafissen
Reflexion Kommunikationund Beurteilensowie in der zweiten Ausbildungsphase zusatzlich
Kdnnenorientieren. Zusatzlich formulierte er Standaridisdie mit der Lehrerausbildung be-
auftragten Institutionen und das darauf gerich8tBerungssystem sowie qualitative Stufen
bei der Kompetenzgenese (Terhart, 2002a; SekretiraStandigen Konferenz der Kultur-
minister der Lander in der Bundesrepublik DeutsuthfKMK], 2004a, 2004b).

Die starke Rezeption von Standards wurde mit degeghindlicher Einfihrung durch
die KMK (2004a, 2004b; vgl. auch Klieme et al., 3D@ingeleitet. Mit Standards ist die
Hoffnung verbunden, klare Anspriiche an die ProzasseErgebnisse von Schule und Leh-
rerbildung zu formulieren, die evaluierbar und gtdisiert sind (Terhart, 2002a). Ohne die
Erarbeitung von Standards lasse sich nicht fekatabb die Ziele von Lehrerbildung erreicht
worden sind oder nicht (ebd.; Oelkers & Oser, 20@i¢ Schwachen von Standards sehen
Baumert & Kunter (2006) in der fehlenden Rahmumggiprofessionellen Handlungsmodells
fur Lehrkrafte (vgl. auch Cramer, 2010), das eimsotetisch begrindete Auswahl der Kom-
petenzprofile und Standardgruppen erlaubt. VoneSeiter Praktiker wurde vor allem der
normative Charakter von Standards kritisiert unchitl&Viderstande aber auch Angste formu-
liert, unter anderem die daraus folgende Einschuégkder Selbstbestimmtheit einzelner
Schulen (Terhart, 2002b).

Kompetenzstrukturmodelle

Um zu einer nicht blof3 normativen Festlegung vohregkompetenzen zu kommen,
legte Shulman (1986, 1987) auf Basis von Fallstuéim heuristisches Wissensmodell vor
(categories of knowledge basi987, S. 8), das heute—mit entsprechenden Anpgssaden
Grundstein fur die verbreitetsten Kompetenzstrukdelle bildet (Baumert & Kunter, 2006;
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Oser, Duggeli & Heinzer, 2010). Shulman selbst veswn unterschiedlichen Arbeiten auf
unterschiedliche Wissensdomanen (1986, 1987, 2@0R)haufigsten rezipiert wird die Un-
terscheidung von 1987 in:

- Fachwissendontent knowledge

- Padagogisches Wisseagefieral pedagogical knowledge

- Wissen uber das Fachcurriculuaufricular knowledgg

- Fachdidaktisches Wissepgdagogical content knowledge

- Psychologie des Lernerknowledge of learners and their characterisfics

- Organisationswisserkifowledge of educational contexind

- Erziehungsphilosophisches, bildungstheoretisches hildungshistorisches Wissen

(knowledge of educational’s end, purposes values: ghilosophical and historical
grounds.

Hinsichtlich der strukturbildenden Wissensdimensiohat sich heute tberwiegend die
Unterteilung in Fachwissen, Fachdidaktisches WissehPsychologisch-padagogisches Wis-
sen durchgesetzt (vgl. Blomeke et al. 2008b; Bradsét al., 2005; Shulman, 2002), auch
wenn diese zum Teil durch je ,eigene” Wissensdomarganzt werden (z. B. Beratungswis-
sen, Baumert & Kunter, 2011; Philosophie des Selehd, Bromme, 1997; Kontextwissen,
Grossman, 1995). Diese Dreiteilung der Wissensdem&ntspricht der curricularen Struktu-
rierung von Lehramtsstudiengangen in fachliche hdataktische und erziehungswissen-
schaftliche Ausbildungsanteile (Seifert et al., 208owie der Struktur der Ausbildungsstan-
dards nach Terhart (2002a).

In Deutschland griff zundchst Bromme (1992, 19987) Shulmans Topologie auf und
trieb deren Weiterentwicklung maf3geblich voran.der Tradition der Expertenforschung
nahm er eine Anforderungsanalyse des Lehrerbensfand kam so schliel3lich zu einer auch
theoretisch begrindeten Topologie des professiemeNissens. Auf Grundlage des
Weinert'schen Kompetenzbegriffs, den topologischMéissensmodellen und den Arbeiten
von Bromme entstanden in den letzten Jahren diversen auch sehr &hnliche Kompetenz-
strukturmodelle, die neben den kognitiven Wissensiften immer auch die nonkognitiven
personlichen Voraussetzungen von Lehrkraften miedell (vgl. Baumert & Kunter, 2011,
Blomeke et al., 2008b; Seifert et al., 2009) unchidaen in Kapitel 1.1.1 beschriebenen dis-
positionellen Charakter von Kompetenz theoretisphrationalisieren. Im Vorgriff auf das
folgende Kapitel 1.1.3 werden die beiden verbrsitet Kompetenzmodelle nachfolgend skiz-

ziert.
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Das in COACTIV Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv akteneer Mathe-
matikunterricht und die Entwicklung mathematisch@mpeteng entwickelte generische
Strukturmodell der professionellen Kompetenz vomrkeiften ist hierarchisch strukturiert
und unterscheidet zunachst verschiedene Kompatpekte(ProfessionswissenUberzeu-
gungen, Werthaltung und Zieldlotivationale OrientierungenSelbstregulation und Me-
takognitive Fahigkeiten Dem Professionswissen werden weiter ausdiffeeemade Kompe-
tendereiche zugeordnet Kachwissen Fachdidaktisches Wissen Padagogisch-
psychologisches Wisse@rganisationswisserBeratungswissen

Ahnlich strukturiert sind das in TEDS-M (Blomekeagt, 2008) bzw. MT21Nathema-
tics Teaching in the 21st Centurgchmitt, Blomeke & Tatto, 2011) international #tarte
Kompetenzstrukturmodell, in dem die beiden Dimeneaio Professionswissefrdchwissen
Fachdidaktisches Wissg&rziehungswissenschaftliches Wigsand Uberzeugungerepis-
temologische Uberzeugungdsberzeugungen zum Lehrern und Lern®chul- und professi-
onstheoretische Uberzeugunyemterschieden werden (Blomeke et al., 2008b).

Wahrend das vorrangige Ziel der Professionalisiggutzw. Qualifizierungsforschung
eine Beschreibung kriterialer Normen oder Standamis. der Strukturen fir das Erreichen
dieser Standards ist, wird in Kompetenzstrukturmledesine starker differenzielle Perspekti-
ve eingenommen (Baumert & Kunter, 2011), um diediRtéren und Konsequenzen interin-
dividueller Kompetenzunterschiede untersuchen zn&id.Kompetenzstrukturmodelle sind
gegenuber Standards eher aus der Perspektive Vokréften konzipiert, da sie die Voraus-
setzungen fur die erfolgreiche Bewaltigung des edberufs anforderungsbezogen und aus
einer mehrdimensionalen Perspektive formulierenethwerden damit eher Ankntpfungs-
punkte fur die Instrumententwicklung zugesprocheanina, 2012); jedoch bleibt die inhalt-
liche Ausgestaltung konkreter Kompetenzen qua Madetachst offen. Spatestens fur die
Entwicklung von Instrumenten zur Kompetenzdiagrgiad auch hier normative Quantifizie-

rungen unumganglich.

1.1.3. Klassenmanagement als Standard und in Kompetektzgtmodellen

Klassenmanagement wird sowohl in den Standarddizeéxpgl. Terhart, 2002a bzw.
implizit, vgl. Oser, 1997a, 2004) als auch in algEmannten Kompetenzstrukturmodellen als
eigener Bereich professioneller Kompetenz defirjiegt. Baumert & Kunter, 2006; Blomeke,
Felbrich & Miiller, 2008a; Bromme, 1997). Oser fighktereits 1997(a) die Standardgruppe
Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schuilergsikin, die Themen des Klassenmana-

gements mit je einem Standard erfasst (u.a. Auslagevon Konflikten; Umgang mit Dis-
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ziplinproblemen; Umgang mit Mobbing; Konflikte unt&chtlern). Nach Terhart (2002a)
wird ,Unterrichts-/Klassenfuhrung® im Rahmen der shildungsstandards jedoch erst als
Entwicklungsziel des Referendariats formuliert35S).

Strukturell wird Klassenmanagement einheitlich fawdbhangig verortet und damit
dem Bereich des erziehungswissenschaftlichen Was&iimeke et al., 2008a; Seifert et al.,
2009) bzw. dem padagogischen (Bromme, 1997) oder p@édagogisch-psychologischen
Wissen (Baumert & Kunter, 2011) zugeordnet. Beraitglen unterschiedlichen Bezeichnun-
gen deuten sich unterschiedliche Auffassungen @aréb, welche weiteren Aspekte dieser
dritten Wissensdomane zugeordnet werden. Auch aftervon Forschergruppen eines Mo-
dells werden hierunter verschiedene Aspekte sulestinhn COACTIV werden Uberwiegend
die KompetenzfacetteklassenfihrungUnterrichtsmethoderDiagnostik Lernprozesseind
Heterogenitatdifferenziert (Baumert & Kunter, 2011; Voss & Kent2011; Voss, Kunter &
Baumert, 2011), in TEDS-M sind es die Berei@teukturierung von UnterrichtMotivie-
rung, Umgang mit HeterogenitakKlassenfihrungind LeistungsbeurteilungBlémeke et al.,
2008a; Konig & Blomeke, 2009).

Obwonhl diese Wissensdomane im Gegensatz zu Fachfachdidaktischem Wissen
als weitestgehend fachunabhangig gilt, wird audioriig dass das erziehungswissenschatftli-
che Wissen und Kénnen eng an fachspezifische wiliidaktische Aspekte gekoppelt ist
(Voss & Kunter, 2011). Wie im nachfolgenden Kapiti@rgestellt wird, erfullt Klassenma-
nagement eine wichtige Stutzfunktion fir die Inktien und ist stets auf diese bezogen. In
Modellen der Unterrichtsqualitat (insbesondere @ersLehr-Lern-Forschung zum Fach Ma-
thematik) wird Klassenmanagement daher neben kdister Unterstitzung (bzw. Schiler-
orientierung, Klieme, Schiimer & Knoll, 2001 oder tWarung, Ophardt & Thiel, 2013) und
kognitiver Aktivierung als Basisdimension der Unigntsqualitat konzipiert (Baumert &
Kunter, 2006; Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld,r&dar & Wagner, 2010; Kunter et al.,
2005).

1.2. Kompetenzen im Klassenmanagement

Wie im vorangegangen Kapitel herausgearbeitet wwstidlt Klassenmanagement ei-
nen eigenstandigen Bereich professioneller Handkmmpetenz dar. Aufgrund der unein-
heitlichen begrifflichen sowie strukturellen Konteglisierung von Klassenmanagement wird
zunachst eine terminologische Prézisierung undrétische Verortung von Klassenmanage-
ment vorgenommen sowie eine daraus abgeleitetenendentwickelte Taxonomie vorge-

stellt, die die Klassenmanagement konstituierend@mdiungsstrategien systematisiert und in
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Dimensionen ordnet (Kapitel 1.2.1). Die diesen Dnsienen zugeordneten Strategien des
Klassenmanagements werden anschlielRend heraustgtarhd ihre empirische Relevanz fir
schulisches und sozioemotionales Lernen der Schikr und Schiler sowie fir Merkmale
der Lehrergesundheit und des Berufserfolgs naclegani(Kapitel 1.2.2, 1.2.3 und 1.2.4).

1.2.1. Begriffsbestimmung und theoretische Konzeptualigsigrvon Klassenmanagement

Der Begriff Klassenmanagement—ibersetzt aus dentisengn classroom manage-
mentfindet in der angloamerikanischen Forschung temitBeginn des 20. Jahrhunderts in
der psychologischen und padagogischen Fachlitek&mvendung (Arnold, 1908; Bagley,
1907; Paulu, 1928), auch wenn die systematischerdetiung erst ein halbes Jahrhundert
spater verortet wird (vgl. Brophy, 2006). Entspeuth haben sich diverse theoretische wie
methodische Paradigmen des Themas angenommen uschieeene Auffassungen von
Klassenmanagement entwickelt (fir einen Uberblieke u. a. Brophy, 2006; Cipani, 2008;
Freiberg, 1983; Hardin, 2008; Manning & Bucher, 200aubert, 2007). In der vorliegenden
Arbeit wird eine Integration unterschiedlicher Falrgngsansatze vorgenommen, die sich an
den Arbeiten von Ophardt und Thiel (2007, 2008,3(owie der im angloamerikanischen
Sprachraum vertretenen, breiter angelegten Auffgsston Klassenmanagement orientieren
(Evertson & Weinstein, 2006B).

Als Ausgangspunkt dient die kontextualistisch-6kgdohe Sichtweise auf Klassenma-
nagement (Doyle, 1986, 2006; Gump, 1967; Kouniry,0194976). Klassenmanagement be-
zieht sich hiernach nicht direkt auf Lernen, sondeird funktional definiert als ,how order is
established and maintained in classroom environshéBoyle, 2006, S. 99). Die organisie-
rende Grundeinheit dieser Lernumgebung ist die \Atéti bzw. Aktivitatsstruktur(Berliner,
1983; Doyle, 1984; Gump, 1967; Leinhardt, WeidmamM&mmond, 1987), z. B. Stillarbeit,
Unterrichtsgesprach oder Ubergange. Ordnung imsélaammer herzustellen bedeutet dabei
nicht, dass die Schilerinnen und Schiiler sich aliefdich passiv, ruhig und regelkonform
zu verhalten haben, sondern, dass die SchuilerinnenSchuler—innerhalb akzeptierbarer
Grenzen—dem von der Lehrkraft vorgegebenen Handpmgramm folgen (Doyle, 1986). In

® Im Deutschen ist sowohl der Begriffassenmanageme(Eigenmann, 2009; Merkens, 2010; Rogers & Kiihn,
2013; Ophardt & Thiel, 2013; Schénbachler, 2008)aaichKlassenfiihrundBaumert & Kunter, 2006; Dubs,
1995; Gold & Holodysnki, 2011; Haag & Streber, 20H2Imke, 2007a; Mayr, 2006; Neuenschwander, 2006a;
Seidel, 2009) verbreitet. Beide Begriffe—Fiihrund danagement—sind mit einer eingeschrankten Auffags
konnotiert (vgl. Eigenmann, 2009; Schénbéachler 80@/esentlich fur den hier verwendeten Begriff Héss-
senmanagements ist der Umstand, dass Klassenfuhéuffiger fur ein engeres Verstandnis von classroom
management aufgegriffen wurde (z. B. Baumert & kun2006; Helmke, Hosenfeld, Schrader & Wagener,
2002; Seidel, 2009). Dennoch werden beide Begritfar vorliegenden Arbeit synonym verwendet.
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Abhangigkeit kontextualer Faktoren (der etablierftivitatsstrukturen, der Voraussetzun-
gen der Schilerinnen und Schiiler oder den Uberngaguder Lehrkraft) variiert damit, was
als Ordnung verstanden und welches Schuilerverhaleangemessen oder erwinscht gilt.
Als Ergebnis der Analyse der spezifischen Anfordgestruktur des Klassenkontextes postu-
lierte Doyle (1986) sechs Dimensionen, die unabigingn der Unterrichtsform und den be-
teiligten Personen die Urspriinge fur die Aufgabes idlassenmanagements charakterisieren:

- Multidimensionalitat Im Unterricht treffen unterschiedliche Personeih verschie-
denen Zielen, Interessen und Fahigkeiten in urtteedlichen Situationen aufeinan-
der. Dies muss von der Lehrkraft beriicksichtigt archestriert werden.

- Simultaneit&t Viele Dinge geschehen gleichzeitig im Unterricimd erfordern von
der Lehrkraft simultane Aufmerksamkeit.

- Unmittelbarkeit Lehrerhandeln muss haufig unmittelbar erfolgdmendass dieses
proaktiv reflektiert werden kann.

- Unvorhersagbarkeit Das Unterrichtsgeschehen kann héufig nicht gnédi und
damit nur begrenzt geplant werden. Auch bei saligiil Vorbereitung bleibt Unter-
richt situationsabhangig.

- Offentlichkeit Interaktionen sind in der Regel nicht privat semd 6ffentlich und
kénnen von den Anwesenden beobachtet werden; yeidérZeuge dessen, was der
andere sagt und tut (insbesondere die Lehrkraft).

- Geschichtelm Verlauf der Zeit entwickelt sich ein gemeinsmBystem an Erfah-
rungen, Routinen und Normen; Ereignisse sind damchit nur ein gegenwartiges
Phanomen, sie resultieren aus der Vergangenheitwnk@n sich auf die Zukunft
aus.

Diese anforderungsorientierte Sichtweise sowieirdi®kologischen Paradigma einge-
fuhrten BegriffeHandlungsprogramnund desHandlungsvekto(Doyle, 1984, 2006; Merritt,
1982; Ophardt & Thiel, 2018)werden dem hier vorgenommenen Verstandnis vonskfas
management als theoretische Bezugspunkte zu Ggeldgt. Das Handlungsprogramm stellt
den von der Lehrkraft intendierten Unterrichtsptiam und ist stets sowohl bezuglich der so-
zialen Teilhabe als auch hinsichtlich der akadeh@acAufgaben definiersfcial participati-
on dimensionundacademic worldimension Doyle, 2006). Der Handlungsvektor ist der kon-

tinuierliche Versuch der Lehrkraft, dieses ProgrammUnterricht zu implementieren (ver-

® Merritt (1982) filhrte den Begriff des Handlungsteek ein, Doyle (1984, 2006) griff diesen auf, vendete
ihn jedoch nicht disjunkt sondern weitestgehendaym mit dem Begriff des Handlungsprogramms. Dé hi
verwendete, eindeutige Unterscheidung wurde emd¢imArbeiten von Ophardt und Thiel vorgenomme®{20
2008, 2013).
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gleicheMomentumbei Kounin, 1970); er ist durch seine Richtung @tdrke charakterisiert
(Doyle, 2006; Merritt, 1982). Storungen werden danimals sekundare bzw. konkurrierende
Handlungsvektoren verstanden, die die SchilerinmehSchiler vom primaren Handlungs-
vektor—dem ,eigentlichen“ Lerngegenstand—ablenkidasfie, Sinelnikov & Brock, 2007;
Merritt, 1982; Pollard, 1980). Diese konkurrierend¢andlungsvektoren kénnen von Schiile-
rinnen und Schilern sowie Lehrkraften (V@prunghaftigkeibei Kounin, 1976, z. B. durch
Unvermitteltheiten, Reizabhangigkeit oder Uberpeatdtisierung) gleichermaBen initiiert
werden. Strategien des Klassenmanagements diemglicifoder Stabilisierung und dem
Schutz des priméaren Handlungsvektors.

Dennoch greift eine ausschlie3lich 6kologische ielse auf Klassenmanagement zu
kurz. Nicht nur individuelle motivationale und katgne Prozesse der Schilerinnen und Schi-
ler bleiben unbericksichtigt (Doyle, 2006; Weinsel991), sondern auch die potentielle
Reichweite unterrichtlicher Ziele (u.a. die moreiie und soziale Entwicklung der Schiilerin-
nen und Schuler, vgl. Brophy, 1985, 1998; Freib&883). Dementsprechend wird Klassen-
management nachfolgend umfassender verstandemhalsgtions teachers take to create an
environment that supports and facilitates both ewad and social-emotional learning”
(Evertson & Weinstein, 2006a, S. 4, orientiert andy, 1988, S. 2). Mit dieser Begriffsauf-
fassung gehen drei Erweiterungen des Konzepts é&lasgnagement einher, die handlungs-
theoretische Aspekte, behavioristische Prinzipiad &rgebnisse klimaorientierter Ansatze
mit einbeziehen.

Nach einer handlungstheoretischen Auffasswagiity theory erfolgt Lehrerhandeln
zielgerichtet, beruht auf strategischem Wissen. (kgpitel 1.4.1) und wird als selbstregulier-
tes Handeln gesehen (Doyle, 2006; Evertson & Hatf92; Martin, 2004; Neuenschwander,
2006b). Erfolgreiches Klassenmanagement umfasshaemsowohl Planungskompetenzen,
als auch die ,Kompetenz zum raschen situationsaageemen Handeln“ (Bromme, 1992, S.
198), also adaptive Handlungskompetenz (Bischatih@iler & Baer, 2005; Weinert, 1996).
Wahrend Lehrkréfte in einem Okologischen Verstasdituational-im Kontext von Struktu-
ren—regulieren, gilt die Lehrkraft hier als ,Gettah sozialer Verhaltenserwartungen®
(Ophardt & Thiel, 2008, S. 268). Die Etablierungnvderhaltenserwartungen (z. B. durch
Regeln und Prozeduren) dient der Komplexitatsredakfur die Lehrkraft sowie die Schiile-
rinnen und Schuler gleichermal3en (Bromme, 1992)Jhterricht kann situativ auf Schemata
fur sozial geteiltes Handeln zurtickgegriffen wer@@phardt & Thiel, 2008). Diese Schemata
bzw. Interaktionsskripte sind dann erfolgreich, wesie zu Beginn des Schuljahres eingelbt

und etabliert wurden (Emmer et al., 1980). Wéahrdasl 6kologische Paradigma ein Gegen-
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entwurf zu der vorherrschenden behavioristischeffia&sung war (vgl. auch Freiberg, 1999),
werden im handlungstheoretischen Paradigma aucizipien des systematischen Verhal-
tensauf- und -abbaus durch Mechanismen operantedii@nierung (positive und negative
Verstarkung, positive und negative Bestrafung, basg) wieder aufgegriffen (Emmer, E-
vertson & Worsham, 2003; Landrum & Kauffmann, 200®doch rucktgewtinschte¥er-
halten in den Mittelpunkt (statt Kontrolle unerwihten Verhaltens, vgl. Canter & Canter,
1992) und damit der Einsatz von Lob und positivarsiérkern (vgl. Brophy, 1996) sowie
die Forderung nach motivadaquater und bedirfnisteier, also individualisierter Verhal-
tensmodifikation (Evertson & Weinstein, 2006a; Mara, Gaddy, Foseid, Foseid & Marza-
no, 2005; Weinstein, 2007).

Schliel3lich entwickelte sich in humanistischen goHilerzentrierten Forschungsansat-
zen eine Erweiterung der Konzeptualisierung vorsggmmanagement um die Ebene der Leh-
rer-Schuler-Beziehung (Battistich, Solomon, WatsrSchaps, 1997; Emmer & Stough,
2001; Freiberg, 1983; Gordon, 1974; Johnson & Jomna006; Jones, 1996; Mayr, 2006; Nie
& Lau, 2009; Pianta & Hamre, 2006; Schonbachle@&dausch & Tausch, 1998; Wubbels
& Brekelmans, 2005). So aufRert sich Martin (200deu Bezug auf Jones (1996) noch vor
wenigen Jahren Uberrascht dartber, dass die Fogshefunde zum Stellenwert positiver
Peer-Interaktionen, Kooperation, Konfliktmanagememt Selbstbestimmung-also auch Be-
funde der Klassen- und Schulklimaforschung—bislaogn Klassenmanagement ausgeklam-
mert blieben, da diese in Bezug auf die Definittmm Klassenmanagement als Herstellung
einer adaquaten Lernumgebung von zentraler Bedgsind.

Es liegt eine Fulle von Modellen vor, udmforderungsbereichénaufiger jedochtdand-
lungsstrategien(practice§ des Klassenmanagements zu systematisieren (&ibenblick
geben u. a. Freiberg, 1983; Hardin, 2008; ManninBu&her, 2007; Taubert, 2007). Keines
dieser Modelle hat sich jedoch verbindlich durclegets Ophardt und Thiel (2007, 2008) fas-
sen die Anforderungsbereiche des Klassenmanagemendsei Bereichen zusammen: Ein-
fuhrung von Regeln und Eintbung von Verhalten, &eng von Unterrichtsprozessen sowie
Bearbeitung von Konflikten in der Schulklasse.

Ausgehend von diesen Anforderungsbereichen undBigk auf die angestrebte In-
strumentenwicklung wird ein neues Modell zur Katggjerung von relevanten Klassenma-
nagementstrategien entworfen, das auf die Klagsifimgen von Mayr, Eder & Fartacek
(2005) zur Klassenfuhrungvérhalten kontrollieren, Unterricht gestalten, Bsming for-
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dern)’ sowie von Martin, Yin und Baldwin (1998) zu klaseeanagementbezogenen
Lehreriiberzeugungerb€havior management, instructional management, Ilpeapanage-
ment vgl. auch Martin & Yin, 1999; Martin, Yin & Maykl2007) zurlckgreift und sich in
ahnlicher Form auch bei anderen Autoren wiederfir{tiastie et al., 2007; Wubbels, den
Brok, Veldman & van Tartwijk, 2006). Dabei werderedDimensionen von Klassenma-
nagement unterschieden, die in den nachfolgendeitdfia genauer beschrieben werden (vgl.
Abbildung 1):

1. Management von Schiilerverhalten

2. Management der Instruktion

3. Management der Lehrer-Schuler-Beziehung

Dimensionen und Strategien des Klassenmanagements

Dimensionen Strategien

| Regeln |
Management von |
Schulerverhalten

Storungsintervention |

| Monitoring |
| Prozeduren |
[ Gruppenmobilisierung |
Management .
der Instruktion | Zeitmanagement |

Klarheit des
Handlungsprogramms

| Arbeitsbiindnis |
Management der Leh-

rer-Schiler-Beziehung Umgang mit Konflikten
unter Schilern

Abbildung 1.Taxonomie zur Systematisierung von Strategien tess&nmanagements

Die Ausdifferenzierung der unter diesen Dimensiogefassten Subdimensionen bzw.
Strategien erfolgt unter Berlcksichtigung der tkeésch und empirisch fundierten Relevanz,
mit Hinblick auf die Operationalisierbarkeit unchen ahnlich hohen Abstraktionsgrad der

" Insgesamt werden 21 Handlungsstrategien drei &eerider Klassenfilhrung zugeordnet: 1) Verhaltemsko
trolle (disziplinbezogene Strategiek)are Verhaltenserwartungen, Beschaftigung der &chiontrolle der
Lernarbeit, Allgegenwartigkeit, Verstarkung erwiimsn Verhaltens, Eingreifen bei Stérungen, Bestrgfu
unerwiinschten Verhalten®) Unterrichtsgestaltung (padagogisch-didaktisstrategien)Bedeutsame Lernzie-
le, Strukturierter Unterricht, Klare Arbeitsanweisgen, Interessanter Unterricht, Fachkompetenz, tResi
Erwartungshaltung, VerlasslichkeB) Beziehungsférderung (padagogische Strategi@ajtschatzung, Verste-
hen, Authentizitat, Humor, Gemeinschaftsférder@ahilermitbestimmung, Kommunikatimgl. Mayr et al.,
2005).
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Konstrukte, sowie hinsichtlich der theoretischemnhscharfe zwischen den Subdimensio-

nen®

1.2.2. Dimensionen des Klassenmanagements: Manageme8tcHakerverhaltens

Der Umgang mit (vor allem stérendem und nicht etwagskonformem) Schulerverhal-
ten galt lange Zeit als Kernelement des Klassengenants und wird in einer engen Auffas-
sung auch heute noch als solches betrachtet (Zidni, 2008; vgl. Brophy, 2006; Wein-
stein, 1999). Unter der Pramisse, dass Schiletenhdurch geeignete Techniken modifi-
ziert und gelenkt werden kann, wurden zahlreicha&li®h durchgefiihrt, die operante Kondi-
tionierungsprinzipien auf den Kontext Schule undddmcht Gbertrugen. Dass erfolgreiches
Lehrerhandeln sich nicht auf die—in der Regel rgakierhaltenkontrolle beschranken
kann, sondern auch praventiv und proaktiv auf dashalten der Schulerinnen und Schiler
Einfluss nehmen sollte, zeigte erstmalig Kounirsé&nen Beobachtungsstudien (1970, 1976)
auf Grundlage videografierten Unterrichts. Er wiegh, dass nicht der Umgang mit Storun-
gen per se zu hoher aktiver Lernzeit und Engagem@nSchulerinnen und Schiler fuhrte.
Vielmehr eignete sich vorbeugendes Lehrerverhaltem Uberlappung dverlapping und
Allgegenwartigkeit ithitnes$ zur Vorhersage des erwinschten Schilerverhalterislas-
sen, in denen Lehrkrafte mehr reaktive als proak8trategien zur Steuerung des Schulerver-
haltens einsetzten, wurde haufiger gestort und.elnekrafte berichteten ein hdheres Stresser-
leben (Clunies-Ross et al., 2008, vgl. auch Adnhitgarthagen & Wubbels, 2000; Emmer et
al., 1980; Friedman, 2006; Little & Akin-Little, P8). Insbesondere die Formulierung von
sozialen und akademischen Verhaltenserwartungeresisy gezielte Aufbau von Selbstre-
gulationskompetenzen urself-guidanceBrophy, 1985) konnen proaktiv auf Schulerverhal-
ten Einfluss nehmen (Evertson & Harris, 1992; Har@008; Martin, 2004). Dem Manage-
ment von Schilerverhalten werden demnach die §test&egeln Storungsinterventionind

Monitoring zugeordnet.

Regeln

Eine Regel identifiziert generelle Erwartungen @tdndards, die durch konkrete Ver-
haltensanforderungen beschrieben werden (Emmer, 083). Regeln dienen nicht der Dis-

ziplinierung sondern der vorbeugenden Stabilisigrdes Handlungsvektors; Regelsysteme

¢ Dabei fiihrt nicht die additive bzw. isolierte Betsehung dieser Strategien zu erfolgreichem Klassermage-
ment, sondern deren kontext- und situationsadadd@tgbination, Reflexion und Modifikation bei unemeten
Ereignissen (Berliner, 1983; Martin & Yin, 1999; ¥ermann, 1991). Es werden daher auch verschiedene
~Muster* (Mayr, 2006) und , Typologien“ (Neuenschveier, 2006b) von Klassenmanagement diskutiert (vgl.
auch Weinert, Schrader & Helmke, 1990).
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gestalten die Lernumgebung, die das Lernen derl&uomien und Schiler organisiert (Bro-
phy, 1998). Ein wesentlicher Bestandteil der Rapel&ist damit die systematische Auswahl
und Etablierung von Regeln bei Ubernahme einermé&l@sse bzw. zu Beginn der Schuljah-
res (Emmer et al., 1980; Evertson & Emmer, 19828nWauch nur wenig systematische For-
schung zum Einsatz von Regeln vorliegt (Doyle, 30686 hat sich doch ein breiter Konsens
Uber die optimale Beschaffenheit von Regeln eteb{EeEmmer et al., 2003; Little & Akin-
Little, 2008; Malone & Tietjens, 2000; McGinnis,dgerick & Edwards, 1995; Rademacher,
Callahan & Pederson-Seelye, 1998; Schonbéchleg)2@&3 sollten altersangemessene Ver-
haltenserwartungen expliziert und positives Vedrakingelbt werden. Regeln, die gemein-
sam mit den Schulerinnen und Schilern erarbeitetieneund mit allgemeinen Normen und
Schulregeln im Einklang stehen, sind effektiverRégeln die diese Eigenschaften nicht auf-
weisen (Emmer et al., 1980; Evertson & Emmer, 188&pne & Tietjens, 2000). Dabei soll-
te eine gezielte Auswahl von Regeln fur verschied€erhaltensbereiche getroffen werden
(u.a. sozialer Umgang, Lernen, Kommunikation imeédntht, Konfliktidsung), um das kon-
tingente Durchsetzen von Regeln durch die Lehrkaaith dauerhaft—zu gewdahrleisten (Little
& Akin-Little, 2008; McGinnis et al., 1995; Radenter et al., 1998; Schonbachler, 2006;
van Tartwijk et al., 2009). Im Verlaufe des Schhis werden die eingefiihrten Regeln durch
die stete Prasenz der Lehrkraft und die Sanktiangeibei Regelverstold kontinuierlich gesi-
chert und gefestigt (Emmer et al., 1980; EvertsoBr@mer, 1982). Klare und von den Schi-
lerinnen und Schiilern akzeptierte Regeln, sowiekdiesequente Sanktionierung bei Regel-
verstdl3en fordern die internale Kontrolle der Sehiithen und Schiler und regen selbstregu-
latives Verhalten an (Brophy, 1985; Landrum & Kaafin, 2006); die individuell wahrge-
nommene Regelklarheit war in einer querschnitticstudie mit fast 400 Siebt- und Acht-

klasslern mit mehr Interesse der Schilerinnen widil8r assoziiert (Kunter et al., 2007).

Stoérungsintervention

Storungen sind keine isolierten Entitaten, sondeih des 6kologischen Systems (Do-
yle, 1986). Demnach ist die Wirksamkeit von Intetv@nen nicht nur von der (temporéren)
Beendigung des stérenden Verhaltens abhéngig, soadeh vom Zeitpunkt und der Ange-
messenheit der Intervention (Kounin, 1970) sowie gleichzeitigen Aufrechterhaltung des
etablierten Handlungsvektors (Doyle, 1986; Oph&dthiel, 2008). Stérungsintervention
bezeichnet also das situationsangemessene, ad&#agieren auf stdrendes oder unange-
messenes Schilerverhalten (Brophy, 1988, 1996jbelisteht Lehrkraften ein breites Reper-

toire von indirekten und direkten Strategien zumfifgungen (Larrivee, 2009; Marzano,
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2003; Scott & Quiroz, 1997), die stufenweise impdeert werden sollten (vgl. Stufenmo-
dell nach Fink et. al, 2007, zitiert nach Ophardiiel, 2013, S. 95): Starkung und Schutz
des primaren Handlungsvektors, Schwachung undefiiidh Beendigung des konkurrieren-
den Handlungsvektors. Die Starkung des primarendiagsvektors erfolgt mit Hilfe in-
struktionaler Management-Strategien (vgl. Kapite?.2) sowie durch gezieltes Ignorieren
unerwinschten Verhaltens und die UnterstutzungSadiostkontrolle der Schilerinnen und
Schuler (Leflot, van Lier, Onghena & Colpin, 20IMiel, Richter & Ophardt, 2012). Zum
Schutz des primaren Handlungsvektors setzen Ldtekz@isatzlich indirekte und minimale
Interventionen ein (z. B. zeigen von Empathie, BEgtzon Aufmerksamkeit, bewusster Au-
genkontakt, van Tartwijk et al. 2009; WeinsteinQ20Woolfolk & Brooks, 1985). Erst wenn
diese MalRnahmen nicht ausreichen, wird der prirhedlungsvektor flr kurze Zeit durch
eine direkte Intervention bzw. Zurechtweisung umtechen. Hierbei ist ein unauffalliges und
rasches Intervenieren zentral, sodass der Untesfiicbs erhalten bleibt, bevor Stérungen sich
ausbreiten oder eskalieren kénnen (Doyle, 2006rtEme & Emmer, 1982; Witt, van der
Heyden & Gilbertson, 2004). Zurechtweisungen solleht nur der Stérung selbst, sondern
auch situationalen und Schilermerkmalen (z. B.réssen, motivationale Orientierungen,
kultureller Hintergrund) angepasst sein (LePagefrlimpHammond, Akar, Gutierrez,
Jenkins-Gunn & Rosebrock, 2005; Martin, 2004; \&ital., 2004). Nur als Reaktion auf wie-
derholtes Storverhalten werden Sanktionen impleienpotentielle Konflikte missen ge-
gebenenfalls ausgelagert werden (Ophardt & Thi@)82 Witt et al., 2004). Konstruktives
Durchsetzungsvermégen und empathische Gespractsfjierhohen den Erfolg der Durch-
setzung von Sanktionen (Emmer et al., 2003; Oph&rdihiel, 2013) und sind besonders
dann wirksam, wenn sie motivationsadaquat sind, 8ehiiler bzw. der Schiilerin Entschei-
dungsmaglichkeiten erdffnen und konsequent impldiegnwerden (vgl. Brophy, 1985;
Emmer et al., 1980). AuRerdem sollten alternatieehdltensweisen und ein alternatives Ver-
haltnis zur Lehrkraft angeboten sowie ein glnstigjggbutionsmuster (eigenes Verhalten ist
kontrollierbar und variabel) gefordert werden (Bngp1985; Witt et al., 2004). Dies gelingt
vor allem durch eine aufgabenorientierte Untersfilitrung, die die Wichtigkeit und den
Wert von Unterricht und Lernen signalisiert (vgbyde, 1983; Doyle & Carter, 1984; Emmer
& Gerwels, 2006).

Monitoring

Angelehnt an die Konzepte der Allgegenwartigkeit! usberlappung (Kounin, 1970)
hat sich heute der Begriff des Monitorings etabli@lausen, 2002; Doyle, 1984). Monitoring
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beschreibt die Fahigkeit von Lehrkraften, die Aktiten jedes einzelnen Schilers und jeder
einzelnen Schulerin aber auch der Gruppe als Gane@&ick zu behalten und gleichzeitig
das Handlungsprogramm zu etablieren. Dies pagshiech ,Abscannen” des Raumes (Doyle,
1984), die gezielte Wahl eines geeigneten StanslameKlassenzimmer (vgl. Thiel et al.,
2012) sowie das Demonstrieren situationaler Bewesstsituational awareness Doyle,
2006; Endsley, 1995), z. B. durch Vermeidung vone®b und Zeitfehlern bei Zurechtwei-
sungen. Monitoring betrifft damit die Simultaneitigs Lehrerhandelns und hat eine diagnos-
tische Funktion. Berliner zeigte, dass zwischeneftgm- und Novizen-Lehrkraften deutliche
Unterschiede in der kategorialen Wahrnehmung votetdnhtsereignissen vorliegen: Wah-
rend Experten Uber Konzepte typischer Unterrickigaisse verfiigen und einen ganzheitli-
chen Begriff von der Klasse haben, sehen Anfanger &olierte Ereignisse und einzelne
Schilerinnen und Schiler. Diese Unterschiede koreaieh in einem experimentellen Labor-
setting nachgewiesen werden (Copeland, 1987). Blevianz situationaler Bewusstheit wies
bereits Kounin (1970) nach: Allgegenwartige Lehfladbegingen seltener Zeitfehler und
identifizierten frihzeitig unbeschéftigte, abgelenkder unaufmerksame Schilerinnen und
Schiler. Sie konnten rechzeitig und ohne Handlunggdentscheiden, ob und wie sie darauf
reagieren (vgl. auch Doyle, 2006; Thiel et al., 20Demnach bezieht sich Monitoring nicht
ausschliel3lich auf die Verhaltenssteuerung von I8dhitien und Schilern, sondern dient
primar dem Einholen von Informationen dartber, @sel dem Handlungsvektor folgen bzw.
folgen kénnen-hat also in der Folge auch ein Fonktiir die nachfolgende Dimension von

Klassenmanagement.

1.2.3. Dimensionen des Klassenmanagements: Managemelmistierktion

Klassenmanagement zielt neben dem Verhaltensmamragemr allem auf die Aktivi-
tatssteuerung und Orchestrierung des Unterricht¢Babmme, 1997; Brophy, 2006; vgl.
Momentum und Schwung bei Kounin, 1976); es ist mitgder Entwicklung des Stoffes ver-
knupft und wird nicht von der Lehrkraft aus gedasloindern bezieht sich auf das Lernen des
Schulerinnen und Schiiler (Ophardt & Thiel, 2008;Min, 1999). Klassenmanagement hat
demnach eine unmittelbare Stutzfunktion fur didrligion (Doyle, 2006; Evertson & Harris,
1992; Leinhardt et al., 1987; Mayr, 2006; Ophardtigiel, 2013). Der Einsatz instruktionaler
Klassenmanagementstrategien dient dazu, relativtirkoarlich akademische Aufgaben
(Lerngelegenheiten) zur Verfigung zu stellen, da den Schilerinnen und Schilern auch
tatsachlich als aktive Lernzeit genutzt werden (g 1998; Doyle & Carter, 1984; Haag &
Streber, 2012; Helmke, 2007a; Weinstein, 2007)SImme eines Angebots-Nutzungs-Modells
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(Helmke, 2009) kbnnen ein effizient&gitmanagemenind einklares Handlungsprogramm
die tatsachliche Instruktionszeit—das Angebot imethcht—positiv beeinflussen. Gut einge-
schliffene und einfach abrufbaRrozeduren(Arlin, 1979; Kounin & Gump, 1974; Leinhardt
et al., 1987; Woolfolk & Brooks, 1985) sowie eine @en Schilerinnen und Schilern orien-
tierte Gruppenmobilisierungpetreffen demgegeniber die Nutzungsseite von leéeggnhei-
ten (Stallings, 1980; Weinstein, 2007). Diese getem Strategien (Prozeduren, Gruppenmo-
bilisierung, Zeitmanagement und Klarheit des Hangfjprogramms) werden nachfolgend

beschrieben.

Prozeduren

Prozeduren sind Interaktionsskripte, die ,das #afieider bezogene Handeln von Lehr-
kraften und Schilern [vorschreiben] und umfassehrere aufeinanderfolgende Einheiten,
deren Durchfiihrung durch ein Signal ausgelost wi@hardt & Thiel, 2013, S. 78). Proze-
duren miussen mit den Schulerinnen und Schilerrelgezngelibt, stabilisiert und routinisiert
werden (Emmer et al., 1980; Wong & Wong, 2004). &dindet sich haufig auch eine syno-
nyme Verwendung mit den Begriff Routinen und Rigudtffektive Routinen werden durch
entsprechende Signalgebung der Lehrkraft relattoraatisch bzw. selbststéandig von den
Schilerinnen und Schilern ausgefuhrt, ohne denrtisttesfluss zu unterbrechen (z. B. beim
Verteilen von Arbeitsmaterialien oder dem Zusamnmel®@h bei Gruppenarbeit, vgl. Arlin,
1979; Kounin & Gump, 1974; Leinhardt et al., 1983ie sind also ein effizientes Mittel, um
den Handlungsvektor zu etablieren und zu stahiésigDoyle, 2006; McGarity & Butts,
1984; Nash, 2009) und dadurch die aktive LernzeitezthGhen (Simonsen, Fairbanks,
Briesch, Myers & Sugai, 2008). Es gibt unterschad@ Vorschlage, Prozeduren zu klassifi-
zieren. Leinhardt und Kollegen (1987) unterscheiden Gruppen von Prozedurananage-
ment(betrifft nicht-akademische Interaktionen, z. Bngang mit zu spat kommenden Schi-
lerinnen und Schilern, Verfahren der Anwesenheiishde), instructional suppor{dient der
Herstellung von Lehr-Lern-Situationen, z. B. Aukgeivon Arbeitsblattern, Besorgen rele-
vanter Gerate) undeacher-student exchand&oordiniert das interaktive Verhalten, z. B.
Schilerinnen und Schiler melden sich beim Klassgwgeh oder bei Nachfragen; haufig
aktivitatsspezifisch). Da vor allem sensible Phas@enBeginn und Ende des Unterrichts so-
wie Ubergange besondere Anforderungen an die efeekirchestrierung der Lehrkraft stel-
len, sind Prozeduren hier am h&aufigsten etabledrtl ().
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Gruppenmobilisierung

Aufbauend auf Kounins Forschungsarbeiten (19706120m Gruppenfokus wurde
wiederholt bestatigt, dass Strategien der Gruppéilisierung die Aktivierung von Schile-
rinnen und Schilern férdern und zu mehr Beteiligung aufgabenbezogenem Verhalten,
sowie zu weniger Storverhalten fihren (Doyle, 2006)

Gruppenmobilisierung meint, dass die Lehrkraft Kiasse als Ganzes fokussiert und
gleichzeitig den Radius der am Unterricht betedigt. ernenden maximiert, indem sie jeden
einzelnen Schuler aktiv in den Unterricht einbezsbwie kontinuierlich akademische Auf-
gaben zu Verfugung stellt (Doyle, 1986; Kounin, @p7er aktive Einbezug erfolgt durch
Strategien zur Spannungserzeugung (z. B. wenn &atién und Schiler nicht wissen, wer
als nachstes aufgerufen wird; Intensitat mit weldatie Lehrkraft zuhort), durch Techniken
desimpression managemefterbale, nonverbale und paraverbale Signale,| Etial., 2012,
vgl. Mummendey & Bolten, 1985) sowie durch das ¥aunin (1970) formulierte Rechen-
schaftsprinzip (z. B. Anzahl der Schilerinnen umthiBer, die etwas Uberpriifbares leisten
missen; Umfang, in welchem die Lehrkraft die Gruypieglieder Rechenschaft Gber ihre
Leistungen ablegen lasst; Kontrolle des Arbeitsakeims). Monitoring und Gruppenmobili-
sierung sind daher unmittelbar miteinander intenagide Strategien des Klassenmanage-

ment.

Zeitmanagement

Obwohl in der deutschen Unterrichtsforschung haufider Begriff der Zeitutzung
Verwendung findet (Baumert & Kunter, 2006; DittonMerz, 2000; Helmke, 2009; Neuen-
schwander, 2006a; Schonbéchler, 2008) wird hieBeegriff des Zeimanagementaufgegrif-
fen (vgl. Bromme, 1997; Helmke, 2007a; Stalling38Q; Weinstein, 2007), der auch die vo-
rausschauende, planerische Komponente (z. B. duntbrrichtsvorbereitung, situationale
Anpassungen) des Lehrerhandels mit umfasst (vgin&e 1996, der eine adaptive Pla-
nungs- und eine adaptive Handlungskompetenz uihieiset, Kapitel 1.2.1). Eine ungunstige
Zeitnutzung betrifft vor allem die Quantitat von tdrricht, also die Differenz von nominaler
und tatséchlich gewahrter Unterrichtszeit (HelIm&@Q9), die dadurch entsteht, dass keine
oder nicht fur alle Schilerinnen und Schiiler akadelne Aufgaben zur Verfigung gestellt
werden (z. B. unpuinktlicher Stundenbeginn, Leedatliematisches Abschweifen der Lehr-
kraft im Klassengespréach). Das aktive Zeitmanagémerfasst dartiber hinaus qualitative
unterrichtliche Aspekte wie Pacing (fur die Schimeen und Schiler angemessene Ge-

schwindigkeit der Stoffdarbietung und Wechsel vddiivitaten, vgl. Gump, 1967; Kounin &



34 EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT

Gump, 1974), Materialorganisation (notwendige Matenm stehen bei Bedarf gut erreichbar
zur Verfigung, Leinhardt et al., 1987; Schonbach?®08) und die Herstellung eines rei-

bungslosen und schwungvollen Unterrichtsverlaufeldden Abruf eingefihrter Verhaltens-

routinen (Administrativa werden simultan zu akadsrher Beschaftigung der Schilerinnen
und Schiiler platziert, Ubergange sind durch Promsdgestiitzt und werden eindeutig mar-
kiert, vgl. Arlin, 1979; Codding & Smyth, 2008; ®hiet al., 2012). Dass Experten die zur
Verfigung stehende Unterrichtszeit gezielt kooehem, zeigte der Vergleich von Experten
und Novizen (Thiel et al., 2012) bei Deutsch- undtimatiklehrkraften—Experten nahmen
sich bei der Beendigung von Aktivitdten deutlichhmgeit als Novizen, Uberkompensierten

diesen erhohten Zeitbedarf jedoch deutlich beiktablierung eines neuen Handlungsvektors
(vgl. auch Bromme, 1992). Doyle (1984) untersudhtglisch-Lehrer und zeigte, dass effek-
tivere Klassenmanager durchweg eher in der Lagerwalnr geplantes Handlungsprogramm

in der vorgegebenen Unterrichtszeit vollstandigmaplementieren.

Klarheit des Handlungsprogramms

Klarheit und Strukturiertheit werden im Rahmen Bevzess-Produktforschung und ent-
sprechenden Modellen und Messinstrumenten zur tichigsqualitat nicht dem Klassenma-
nagement zugeordnet (Baumert, Gruehn, Heyn, Kél&chnabel, 1997; Ditton & Merz,
2000; Helmke, 2009; Slavin, 1997). Klarheit umfassth Helmke (2007b) vier Aspekte: die
Horbarkeit, die sprachliche Pragnanz, die inhdldioharenz und die fachliche Korrektheit.
Strukturiertheit hat demgegentber zwei Bedeutundenerseits betrifft Strukturiertheit
Merkmale des Informationsangebots (Mal3nahmen zufbaueiner gut organisierten Wis-
sensbasis), andererseits sind didaktische Merkgereeint (der Unterricht wird so geplant
und sequenziert, dass ein erklartes Ziel erreidcttt, v&bd.). Mit einer 6kologischen Perspekti-
ve auf Klassenmanagement sind die Konzepte anadensokiert und orientieren sich an der
Herstellung sozialer Ordnung, fur die ein klaresxéHangsprogramm eine zentrale proaktive
Funktion erfullt (Doyle, 1984; Kounin & Gump, 197&larheit gilt daher als Teil des in-
struktionsbezogenen Klassenmanagements (vgl. Enemat., 1980; Merkens, 2010). Ein
Handlungsprogramm gilt als klar, wenn sowohl darm8enverlauf im Ganzen (geordneter
Stundenaufbau, sequentielle Abfolge, curricularek®tirierung) als auch einzelne Aufgaben
und Instruktionen gut strukturiert und fiir die Seiinnen und Schiiler gut nachvollziehbar
sind (Mayr, 2006; Thiel et al., 2012). Es werdechhinur akademische, sondern auch soziale
Verhaltenserwartungen definiert, so dass der Hagdlkektor zlgig etabliert werden kann
(Doyle, 1983; Thiel et al., 2012). Der nach Heln{R@07b) definierte Aspekt der Klarheit
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wird damit nur mittelbar operationalisiert; es wamdausschlief3lich jene Unklarheiten mit
einbezogen, die dazu fuhren, dass das Handlungsyanag intransparent ist und oder unzu-
reichend etabliert wurde. Bereits in einer frihémdi von Arlin (1979) mit Lehramtsstudie-
renden wurde aufgezeigt, dass gut identifiziertilivergange und aktiv orchestrierte Klassen-
ereignisse zu mehinvolvementder Schulerinnen und Schuler fuhrten (vgl. auchyl®o
1984). Auch fur Strukturierungshilfen (Mayr, 20G®mith, 1985) und von den Schulerinnen
und Schilern verstandene Instruktionen (van det,&@@07) konnten Effekte auf kognitive,
aber auch motivationale Schilermerkmale nachgewiegerden (Chilcoat, 1989; Mayr,
2006).

1.2.4. Dimensionen des Klassenmanagements: Managemebé¢lklar-Schiler-Beziehung

Studien zu schilerzentrierten ForschungsansatzeiKkassenmanagement zeigen, dass
ein gut gesteuerter Unterricht nicht ausschliefdichdem Commitment der Schilerinnen und
Schuler und der externalen Kontrolle der Lehrkba&ftuhen kann (Brophy, 1985; Hastie et al.,
2007; Kunter et al., 2007; McCaslin & Good, 199anvrartwijk et al., 2009). Besonders gilt
dies fur altere Schilerinnen und Schiler (Mayr,&08tarke Verhaltenskontrolle war in ei-
ner Studie mit Gber 3000 singapurer Schiilerinnesh $chilern positiv mit unerwiinschtem
Schulerverhalten assoziiert (Nie & Lau, 2009) uakrf eher zu Reaktanz (Lewis, Romi, Qui
& Katz; 2005). Auch Lehrkrafte empfinden die Balanzwischen Kontrolle und Einfuh-
lungsvermdgen als zentrale und zum Teil belastételausforderung (McLaughlin, 1991;
Scarlett, Ponte & Singh, 2009; Weinstein, 1998).htimanistisch gepréagten und person-
zentrierten Ansatzen bildet daher die Gestaltunig_éarer-Schuler-Beziehung einen zentra-
len Angelpunkt fir einen wirkungsvollen Umgang mrbblemverhalten und eine schilerori-
entierte Lernumgebung (Bergin & Bergin, 1999; Feethy 1999; Gordon, 1974; Rogers &
Freiberg, 1994; Tausch & Tausch, 1998; Weinsted®9). Dazu gehdren ein auf Lernen ori-
entiertesArbeitsbindnissowie der konstruktivé&Jmgang der Lehrkraft mit Konflikten unter
Schulern Mit Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie fig Ausbildung von Motivation
(Ryan & Deci, 2000; vgl. Kunter et al., 2007; Opdkker, Maulana & den Brok, 2012; van
Tartwijk et al., 2009; Wubbels & Brekelmans, 200&rden Lehrkrafte dem Bedurfnis ihrer
Schilerinnen und Schiiler nach sozialer Eingebureiekutonomie- und Kompetenzerleben
gerecht, wenn es ihnen gelingt, deren SelbststiaidigHeckt, 2005) und Selbstkontrolle
(Bergin & Bergin, 1999) bzw. self-guidance (Bropi@85) zu férdern (vgl. auch Freiberg,
1999; Hart, 2010; Mayr, 2006; Opdenakker et all120Seidel, 2009; Ophardt & Thiel,
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2013). Dies ist wichtig, um Steuerungsverantwortangden Schilerinnen und Schilern zu
teilen sowie ihre personliche Entwicklung zu untiézen (Freiberg, 1983).

Arbeitsbiindnis

Der Begriff des Arbeitsbindnissesdrking alliance ist der Forschung zur therapeuti-
schen Beziehung entliehen und wird seit geraumirizié entsprechender Anpassung—auch
auf eine Subkomponente des Lehrer-Schuler-Verlsgksi angewandt, der sich auf Aspekte
des Fuhrungsstils und des Klassenklimas bezielbgkea Chaloux, Monaghan & Tarabulsy,
2010; Rogers, 2009; Toste, Heath & Dallaire, 20d6sano, Kartheiser & Ursano, 2007).
Angelehnt an die klinisch-psychologische Definitiaon Bordin (1979) konstituiert sich das
Arbeitsbindnis von Lehrkraft und Schilerinnen urthii@ern durch gemeinsame Ziele, fest-
gelegte Aufgaben zur Erreichung dieser Ziele uma gjegenseitige Verpflichtung und Ver-
trauen in die Erreichung dieser Ziele (,agreemangoals, assignment of task or a series of
tasks, and the development of bonds*, S. 253;atgth Eigenmanns Konzept dergagierten
Gegenseitigkeit2009). Ein Arbeitsbindnis herzustellen meint dea den Schuilerinnen
und Schilern verantwortlich, firsorglich und untigéizend gegentber zu treten und gleichzei-
tig hohe akademische und soziale Erwartungen asedie stellen (Freiberg, 1999; Ophardt,
2006; Pianta & Hamre, 2006; Seidel, 2009; van Tigktet al., 2009). Klassenmanagement
kann somit nur dann die Instruktion stitzen, weonhaanspruchsvolle Lernziele und ein
lernforderliches Klima in der Klasse etabliert wemd Die Erweiterung des Konzepts Klas-
senmanagement um den Aspekt des Arbeitsbindnisisdahier notwendig, um Klassenma-
nagement hinreichend fassen zu kénnen (vgl. Opl&arthiel, 2013; Weinstein, 1999). So-
wohl das individuelle, als auch das kollektive Atslelindnis (Dubs, 1995; Oevermann, 1996;
Rogers, 2009) fordern die Motivation, die sozio-@iomale Entwicklung sowie akademische
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern (Eder &Bwann, 2004; Larose et al., 2010; Nie
& Lau, 2009; Sergiovanni, 1994; Slavin, Hurley & &hberlain, 2003; Toste et al., 2010).
Ein gut funktionierendes Arbeitsbindnis starkt agod Selbstwirksamkeitstiberzeugungen
von Lehrkraften sowie die Freude am Beruf (SpiktJrhla, Koomen & Thijs, 2011).

Umgang mit Konflikten unter Schilern

Konflikte spiegeln widerstreitende Interessen, Weadtellungen oder Ziele der Interak-
tionsteilnehmer wider und werden von den Konfliktpeen als Einschrankung ihrer subjekti-
ven Handlungsfreiheit aufgefasst (Ophardt & Th$13). Konflikte treten haufig vor und
nach dem Unterricht auf, seltener wahrend des Wdatesgeschehens (van Tartwijk et al.,

2009). Im Rahmen des Klassenmanagements sind Kienélann relevant, wenn sie sich ne-
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gativ auf das Lernklima und die soziale TeilhabeSEhulerinnen und Schuler auswirken und
damit ein Eingreifen der Lehrkraft erforderlich rmaa (Dubs, 1995; Emmer et al., 2003;
LePage et al., 2005; Oser, 1997a). Konflikte werslawohl in der Metakommunikation im
Unterricht als auch auf3erhalb dessen als Konfl#ggiche mit Hilfe von Techniken kon-
struktiver Konfliktldsung thematisiert und bearke¢i{Johnson & Johnson, 2006; Walker,
Ramsey & Gresham, 2004). Dabei werden vier Schaiitehlaufen: Klarung von Gespréachs-
regeln und Zieldefinition, Identifikation des Prebis, Entwicklung von Lésungsmdéglichkei-
ten und Diskussion von Losungsalternativen sowee Hierstellung eines Einverstandnisses
Uber die Erprobung der Lésung (Neubauer, Gampe &on1992; Wertheim, Love, Peck &
Littlefiled, 1998). Auch weitere Personen (Elte8chulleiter, Konfliktschlichter) kdnnen da-
bei einbezogen werden. Die Konfliktlésung sollte fand konstruktiv erfolgen und ist stets
an der Stabilisierung eines langfristigen und leniichen Arbeitsbindnisses orientiert (Bro-
phy, 1996; Ophardt & Thiel, 2013; Walker et al.02] Oser (1997a) gehdrt im deutschspra-
chigen Raum zu den ersten, der die gezielte Auslagevon Konflikten zur Bewaltigung von
Disziplinproblemen und Schiilerrisiken als Standaminulierte und indirekt Strategien des

Klassenmanagements zuordnete (vgl. Kapitel 1.1.3).

1.3. Erfassung von Kompetenzen im Klassenmanagement

Trotz des zentralen Stellenwerts fir schulischesd® und die professionelle Expertise
von Lehrkraften ist eine wissenschaftlich fundidtréassung von Kompetenzen im Klassen-
management derzeitig nur eingeschrankt moglich.hiégend werden zunachst potentielle
methodische Zugénge dargestellt, die eine valid@sBung von Klassenmanagement erlauben
(Kapitel 1.3.1), ein Uberblick uber die bislang filgbaren Verfahren und Instrumente zur
Erfassung von Klassenmanagement gegeben (Kap&el) sowie die zu bertcksichtigenden
Schritte bei einer empirisch fundierten Fragebogeskuktion—orientiert auf das vorliegende

Forschungsanliegen—dargestellt (Kapitel 1.3.3).

1.3.1. Methodische Zugange

Der Bedarf an proximalen, also direkten Indikatofi@nLehrerkompetenzen mit hoher
psychometrischer Gite gilt derzeit als grofRes Fansgsdesiderat (Baumert & Kunter, 2006;
Frey, 2005; Klieme, 2004; Oser, Curcio & Duggeb0Z; Terhart, 2007), auch und insbeson-
dere fur den Bereich Klassenmanagement (Blomelk,e2008a; Kemna, 2012; Voss et al.,
2011). Obwohl Klassenmanagement im Vergleich zweserd Prozessmerkmalen des Unter-
richts als gut beobachtbar gilt, werden héaufig ehistale Indikatoren zur Erfassung der Ef-

fektivitdt von Klassenmanagement erhoben (vgl. Bar& Kunter, 2006; Brophy, 2006),
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z. B. das Ausmal’} aufgabenbezogenen SchilerverbalBnomfield, 2006; Leflot et al.,
2010), auf Klassenmanagement bezogene Lehrerselsmkeit (Brouwers & Tomic,
2000) oder Uberzeugungen (Martin, 2004; Martin &.,Y1999). Allerdings handelt es sich
hierbei eher untrgebnissgKirkpatrick, 1998) bzw. assoziierte Merkmale ddassenmana-
gements: Es kdnnen nur indirekt Ruckschlisse aufadsachlich vorhandenen Kompetenzen
gezogen werden. Auch ist darin implizit die Annaheméhalten, Klassenmanagement sei ein-
dimensional zu konzipieren. Wahrend diese verki&ightweise zum Beispiel zur Pro-
grammevaluation oder im Rahmen breit angelegtedi&udurchaus zielfihrend sein kann,
sind Aussagen Uber das Zusammenwirken oder dispstigche Validitat einzelner Kompe-

tenzfacetten daraus nicht abzuleiten.

Fragebogen- und Testverfahren

Zu den direkten Erhebungsmethoden zéhlen Fragebgempetenzselbsteinschat-
zung, Schilerbefragung, Beobachterrating) dasl durch Tests erfasste Wissen und Kénnen
von Lehrkraften (Kunter & Klusmann, 2010). Vor atleim Bereich der Testentwicklung
wurden in jingerer Zeit vermehrt Anstrengungen unagamen, um Alternativen zu den po-
puldren Selbsteinschatzungen zu entwickeln (Konigl&meke, 2009). Bezuglich Klassen-
management sind hier von Bischoff und Kollegen 80Gold, Forster & Holodynski (2013)
sowie in den Projekten COACTIV (Voss et al., 20uhy TEDS-M (Blomeke et al., 2008a,;
Kdnig, 2012; Konig & Blomeke, 2010) anspruchsvaltwickelte Instrumente entstanden, die
Uber verschiedene geschlossene und auch offeneateMultiple-Choice-Aufgaben, Vig-
nettentests) Wissen und Kénnen im Klassenmanagenoeatfassen versuchen. Dabei wird
vor allem auf den von Oser und Kollegen (2007) esohlagenen advokatorischen Zugang
zuruckgegriffen, bei dem Professionelle tUber anddessionelle urteilen und aus diesem
Urteil auf die eigene Kompetenz geschlossen wimgl. (auchsituational judgement tests
Weekly & Ployhart, 2006).

Trotz zahlreicher Vorteile diagnostischer Testverém, u. a. die hohe Objektivitat
durch geringe Falschbarkeit, die Mdglichkeit deriN@rung sowie die situationsunabhangi-
ge Erfassung gibt es erhebliche Nachteile, dieElegatz der bislang entwickelten Tests zum
Klassenmanagement—zumindest noch—einschrankerargesprochenen Verfahren befinden
sich zum Teil noch im Entwicklungsstadium (z. B.ilmm@ch keine Normwerte vorliegen), die
Reliabilitat ist-wie die Autoren z. T. selbst anken—bei allen genannten Testverfahren an
der unteren Grenze (vgl. auch Frey, 2006) bzwbbienerwéahnt (Bischoff et al., 2005). Der
bisherige Nutzen fur die empirische Forschung &hid noch begrenzt (Blomeke, 2007).



EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT 39

Weiterhin ist der Einsatz von Kompetenztests—jéhrragswertungsform—in der Regel nur mit
gro3en personellen und finanziellen Ressourcemsigdar. Gegen einen Einsatz im Bereich
der Kompetengntwicklungund Veranderungsmessung sprechen insbesondepoteietiell
eingeschrankte Sensitivitat dieser Verfahren (taudgrund ihrer Ungenauigkeit) und nicht
kontrollierbare Konfundierungseffekte, beispielsseedurch sprachliche Kompetenzen (ebd.,
vgl. auch Kemna, 2012; Luders, 2012). Auch Testglschrankt den Nutzen bei wiederhol-
ter Messung ein, da diese mit einer wahren Wissashs- Kompetenzveranderung konfundie-
ren kann.

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt daher aerh ékonomischeren und—unter be-
stimmten Bedingungen hoch sensitiven und valideamgé&lvogenverfahren (oft auétatings
genannt, vgl. Langer & Schulz von Thun, 1974). Dterrichtsforschung greift hierbei im
Wesentlichen auf drei Datenquellen zuriick: Schiitemn und Schuler, die Adressaten des
Unterrichts, Beobachter, die den ,Blick von auRezgrasentieren und schlie3lich die unter-
richtenden Lehrkréafte selbst (vgl. Clausen, 20@% Ubereinstimmung verschiedener Ver-
fahren kann sich in Abhangigkeit von unterschidditen Moderatoren wesentlich voneinan-
der unterscheiden (Elliot & Busse, 2004). Claus2®0R) identifizierte die drei Merkmale
Beobachtbarkejtfachlich-didaktischer Anspruchind Evaluationsgehalider einzuschétzen-
den Merkmale als zentrale Vermittler von Ubereimstiung? Aus seinen Ergebnissen zur
Perspektivitat von Unterrichtsqualitat, die auf mHIlrait-Multi-Method-Analysen beruhen,
zog er jedoch nicht den Schluss, dass damit dielidiikeit oder psychometrische Giite die-
ser Instrumente per se eingeschrankt sei (vgl. &llait & Busse, 2004), sondern wies jeder
der genannten Perspektiven espezifischevaliditat zu. Wagner (2008) mahnt jedoch an,
dass spezifische Verzerrungstendenzen nicht uktiefteals valide Varianzquellen betrachtet
werden dirfen. Die multiperspektivistische bzw. tinuthodalé® Erfassung (im Sinne der
Triangulation) unterrichtlicher Prozesse gilt dabés zentrales Gitekriterium in der Unter-

richtsforschung (Muhlig & Petermann, 2006).

Erfassung von Klassenmanagement durch die Befragond.ehrkraften

Standardisierte Selbsteinschatzungen (auch deeldgibgingeschatzte Kompeteanz
werb) gelten als der 6konomischste Zugang zum Feld uverdlem daher haufig im Rahmen

der Evaluation von Trainings oder von Studienabstm verwendet (Braun & Hannover,

° Ubereinstimmung ist dann wahrscheinlich, wenn datk#terium beobachtbar ist (potentielle Heraudfsr
rung flr Beobachter), geringe fachlich-didaktisémespriiche aufweist (potentielle HerausforderungS¢inile-
rinnen und Schiler) sowie einen geringen evaluatsehalt hat (potentielle Herausforderung fur Ledifte).
19 perspektivaindMethodewerden in der vorliegenden Arbeit synonym verwergdgl. Schermelleh-Engel &
Schweizer, 2007)
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2008; Frey, 2006; Konig & Blomeke, 2009; Kunter dugkmann, 2010; vgl. z. B. Blithmann,
Ophardt, Thiel & Felsberger, 2011; NuangchalermrQ®0rhiel, Blithmann & Watermann,
2012). Gerade im Rahmen der universitaren Ausbgdkimnen haufig keine Verhaltensbe-
obachtungen oder Schulerbefragungen durchgefihrtiene(Paechter, Skliris & Macher,
2011). Selbsteinschatzungen wird eine hohe Augemschliditat zugesprochen, sie gelten
als handlungsleitend und sind damit relevant fiégr Riognose zukinftigen Verhaltens (Cra-
mer, 2010; Eckert, Dunn, Guiney & Codding, 2000rnaedez-Ballesteros, 2004; Lucas &
Baird, 2006; Mabe & West, 1982). Dennoch ist dididitit von Selbsteinschatzungen eher
begrenzt: Es zeigen sich nur kleine bis mittlersafomenh&nge mit anderen Beurteilungen
oder objektiven Maf3en (Freund & Kasten, 2012; Mab#&'est, 1982); Konfundierungen mit
Drittvariablen sind wahrscheinlich und fiihren sowni Uber- als auch zu Unterschatzungen
(z. B. evaluativer Gehalt des Zielkriteriums, vertae Antworten durch Impression Manage-
ment oder Verhaltenserwartungen wie Lehrerselbksaimkeit, vgl. Fernandez-Ballesteros,
2004; Kunter & Klusmann, 2010). So kénnen Selbsthatzungen von Wissen und Kénnen
zwar prinzipiell eine diagnostische Funktion Gbé&men (Konig, 2012; Nolle, 2004; Terhart,
2007), es werden jedoch relativierende Bezeichnumge ,Kompetenzselbstkonzept* (Maag
Merki & Grob, 2005), ,Selbstkonzept beruflicher Kpatenz* (Kaufhold, 2006), ,subjektive
Kompetenzeinschatzung“ (Groschner, Schmitt & Seidell3) oder ,Kompetenzerwartung*
(Cramer, 2010) gewabhilt.

Erfassung von Klassenmanagement durch die Befragan§chilerinnen und Schilern

Die Befragung von Schilerinnen und Schulern istden 90er Jahren als reliable und
valide Datenquelle in der Unterrichtsforschung k¢ab (Aleamoni, 1999; Fraser,
1991, Greenwald, 1997; de Jong & Westerhof, 208thilerinnen und Schiiler gelten als
.natlrliche Experten* des Unterrichts (Kampfe, 200@r Urteil hat insbesondere fir die
Lehrenden einen hohen empirischen Gehalt und Istrdein zentraler Bestandteil der syste-
matischen Evaluation von Unterricht (Gartner, 204drster & Rolff, 2001).

Zentrale Guteindikatoren von Schilerbefragunged slie pradiktive Validitat fir die
kognitive, affektive und motivationale Entwicklurgn Schulerinnen und Schilern (Clausen,
2002; Gruehn, 2000) sowie die hohe Reliabilitatraggprter Schilerurteile, die die geteilte
bzw. kollektive Wahrnehmung abbilden (Cronbach,6t9%3ruehn, 2000; Kenny, 2004; Ludt-
ke, Trautwein, Kunter & Baumert, 2006). Insbesordene Bereiche und Prozesse des Un-
terrichts kénnen Schilerinnen und Schiler valideurteden, die wenig didaktisch-

padagogisches Wissen erfordern (Clausen, 2002)EDbischatzungen von Schilerinnen und
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Schilern basieren auf einer sehr grof3en Verhatiengeobe, sodass Lehrkrafte intraindivi-
duell Uber verschiedene Situationen oder Fachewdgnals auch interindividuell im Ver-
gleich mit anderen Lehrkraften beurteilt werdené&m (Ditton, 2000; Gartner, 2010).

Zu den Schwachen von Schilerbefragungen zéhlenhdhs Verzerrungspotenzial
(z. B. durch Halo-Effekte, Akquieszenz oder soemaViinschte Antworten) und die eher glo-
bale Sichtweise auf Unterricht (Aleamoni, 1999; Baut, Kunter, Brunner, Krauss, Blum &
Neubrand, 2004; Greenwald, 1997; Wagner, 2008).ladrieibt oft auch, welcher Bewer-
tungsmaldstab zu Grunde gelegt wurde und auf welZlegraum sich die Einschatzungen
beziehen (Clausen, 2002; Baumert et al., 2004).

Erfassung von Klassenmanagement durch standartidtsobachtung

Die standardisierte Unterrichtsbeobachtung galjdazeit als anerkannteste Datenquel-
le in der empirischen Unterrichtsforschung, insbesoe im Bereich der Kompetenzdiagnos-
tik (Beck, 1987; Clausen, 2002; Desimone; 2009;rSo@ & Burry, 1989). Im Vergleich zu
Schulerbeurteilungen und Selbstauskinften von Léftdn wird Beobachtern ein unbefan-
gener, objektiver Blick auf unterrichtliche Prozegsigeschrieben; dies gilt insbesondere fur
Merkmale mit evaluativem Gehalt und hohen Ansprilicha das padagogisch-didaktische
Verstandnis.

Die Verhaltensstichprobe, auf die sich eine Beohamhbezieht, ist in der Regel kirzer
als die von Schilerinnen und Schilern und der Lrafirkind damit mehr durch situative Ein-
flisse gepragt (u. a. Uhrzeit am Tag, ZeitpunkSaohuljahr, Anwesenheit bzw. Abwesenheit
bestimmter Schulerinnen und Schuler; vgl. Beck,7198arshall & Green, 1977). Auch die
Beobachtungssituation an sich birgt die Gefahr repwsitiven wie negativen Verzerrung
~echten” Unterrichts (z. B. positiv: eine intensige/orbereitung der Lehrkraft, negativ: Ner-
vositat der Lehrkraft). Voraussetzung flr eine zlassige Beobachtung ist demnach eine
ausreichende Basisrate des zu beobachtenden \ématiowie eine auf konkreten (verhal-
tensbezogenen) und kontextspezifischen (im Sinnalikonaler Festlegungen, z. B. mit
Blick auf vorherrschende Aktivitatsstrukturen, désterrichtsfach oder das Alter der Schule-
rinnen und Schiler) Indikatoren gestitztes Bewmgissystem (Bortz & Déring, 2006; Lan-
ger & Schulz von Thun, 1974). Eine besondere Héoadsrung fiir Beobachter ist dabei,
dass gelungenes Klassenmanagement sich haufig dasctlas Unterlassen von Handlungen
aul3ert bzw. implizit bleibt (z. B. wird es in einegut gefuhrten Klassenzimmer mdglicher-
weise nur selten zu Konflikten oder massivem Stidraken kommen, vgl. Brophy, 1999).

Um die psychometrische Giite von Beobachterurtalegewéahrleisten sind intensive Schu-
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lungen unabdingbar. Potentielle Verzerrungen in Bereichen Wahrnehmung, Beobachtung
und Beurteilung (Grewe & Wentura, 1997; Hoyt & Kgri999) kénnen hierbei thematisiert
und in der Beurteilungssituation reflektiert werdBie Durchfihrung von Beobachtungen ist

im Vergleich zu anderen standardisierten Befragnmgkativ aufwendig und kostenintensiv.

1.3.2. Vorliegende Fragebogenverfahren zur Erfassung \aas€nmanagement

Die Erfassung von Klassenmanagement erfolgt halufrgh theoretisch und/oder empi-
risch relativ wenig fundierte Selbst- und Beobanlginstrumente, z. B. in Form sogenannter
Checklists(Gordon, 2002; MacSuga & Simonsen, 2011; McGaitigutts, 1984; Mir Pozo,
2003; van Tassel-Baska, van Tassel-Baska, Quekn,F2006; Webster Stratton, Reid &
Hammond, 2001, vgl. Brookhart, 2004). Hierbei werder allem Disziplinschwierigkeiten
und der Umgang mit Schilerverhalten fokussiert.(agich Copeland, 1987; Gordon, 2002;
Helmke, Schneider & Weinert, 1986). Die elaboristid¢a Instrumente entstanden in den 80er
Jahren in der Arbeitsgruppe um Evertson (Evert4885; Evertson & Burry, 1989) und im
Zuge breiter angelegter Verfahren zur Unterrichéditiit (Pianta & Hamre, 2009; van de
Grift, 2007). Schulerbefragungen bezogen sichrbtieé 90er Jahre fast ausschlie3lich auf die
Bereiche Unterrichts- und Schulklima (Eder, 1998ndr, 1977; Fraser, 1980; Fraser, Ander-
son & Walberg, 1982; Moos & Tricket, 1974; OswaRigiffer, Ritter-Berlach & Tanzer,
1989; Saldern & von Littig, 1987; Wahlberg, 1966)nige dieser Instrumente bildeten die
Itemgrundlage der aktuell verfigbaren Instrumemeé 8kalen (z. B. Eder, 1998 oder Moos
& Tricket, 1974, vgl. Baumert et al., 1997; Mayragt 2005; Schénbachler, 2008). Auch heu-
te werden klimaorientierte Instrumente haufig aldikatoren fir Klassenmanagement einge-
setzt (vgl. den Brok, Brekelmans & Wubbels, 200@&Bbels & Levy, 1993).

Im deutschen Sprachraum wird Klassenmanagementwidgeand als Subaspekt
(,Klassenfihrung* und/oder ,Zeitnutzung“) im Rahmean Unterrichtsqualitat mit erfasst,
vorrangig durch Lehrer- und Schilerfragebdgen (Bairet al., 1997; Ditton & Merz, 2001;
Helmke, Hosenfeld, Schrader & Wagner, 2002; Ma908), aber auch durch Ratings (Baer
et al., 2009; Clausen, 2002; Helmke, Helmke, Sawr& Wagner, 2007; Rakoczy & Pauli,
2006; Weinert et al., 1990), die vor allem fir déinsatz an videografierten Unterrichtsmit-
schnitten konzipiert sind. Insbesondere die in COAC (Baumert et al., 2009), DESI
(Deutsch-Englisch-Schilerleistungen-Internatigniglieme & Pauli, 2006) und BIJUB(l-
dungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung im ddgker, Baumert, Gruehn, Heyn, Kol-
ler & Schnabel, 1997; Gruehn, 2000) verwendetenr@malisierungen verweisen auf eine

theoretisch umfassendere Konzeptualisierung vosd€lamanagement; neben Disziplin und
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Zeitnutzungsapsekten werden auch stérungspravedtragegien, wie Regelarbeit und Moni-
toring, bertcksichtigt.

Nur wenige deutschsprachige Verfahren adressiarsschliel3lich Klassenmanagement
(Lotz, Berner, Gabriel, Post, Faust & Lipowsky, 20Mayr et al., 2005; Neuenschwander et
al., 2003; Schonbachler, 2004a, 2004b; WannaclkgetetGruber & Barblan, 2009). Die erste
mehrdimensionale Konzeptualisierung erfolgte milhdanzer Diagnosebogen zur Klassen-
fuhrung (LDK, fir Lehrer und Schuler, Mayr et al., 2008gr aus dem Linzdbiagnosebo-
gen zum Schul- und Klassenklitnarvorging (Eder, 1998). Er enthalt drei Dimensiomit
21 padagogischen Handlungsstrategien (vgl. Kafif2ll bzw. Fuf3note Nr.7)Gestaltung
des Unterrichts, Férderung der Beziehungd Kontrolle des VerhaltensErstmalig wurde
damit die verhaltensorientierte Sichtweise mit deer systemisch-0kologischen Gestaltung
von Lernumgebungen sowie der Bericksichtigung dehrér-Schiler-Beziehungen zusam-
mengefihrt und die von Kounin (1970, 1976) extrabie Merkmale erfolgreicher Klassen-
manager (Allgegenwartigkeit, Beschaftigung der $stinen und Schiiler als Teil des Grup-
penfokus) in ein empirisches Relativ tUberfuhrt. Aute Klarheit des Handlungsprogramms
wird hier Uber die SkaleStrukturierter UnterrichtundKlare Arbeitsanweisungeabgebildet.
Der Abstraktionsgrad der operationalisierten Meramat jedoch sehr unterschiedlich und
Klassenmanagement durch den Einbezug von Fachkenmsehr weit gefasst.

Schonbachler (2004a, 2004b) ubertitelte ihre arh d.DK basierenden Instrumente
(fur Schaler und Lehrer) erstmalig mit dem Begkifassenmanagement und erweiterte in der
Folge den LDK u.a. um die Skalétegeln Unterrichtsfluss Materialorganisation Zeitnut-
zungund SchilerpartizipationLeider wurde die faktorielle Validitat der Instnente nur aus-
schnittsweise gepruft; die Augenscheinvaliditaigegn Skalen-ltem Zuordnungen ist vor dem
Hintergrund der in dieser Arbeit skizzierten Asgekbn Klassenmanagement nicht immer
gegeben.

Schliel3lich liegen noch Selbsteinschatzskalen vamneck, Herger, Gruber und Bar-
blan (2012, mit den SkaldRegeln Organisation Aufmerksamkeitind Gestaltung des Klas-
senzimmepsund Neuenschwander et al. (2003, mit den Sk&egeln setzerFlexibilitat,
effektive Zeitnutzung@ildungsorientierungKommunikationskompeten2iagnosekompetenz
und Lehreretho¥ vor. Die psychometrische Prufung der Instrumeastebislang nur unzu-
reichend beschrieben bzw. nicht zufriedenstellend.

Es existiert lediglich ein deutschsprachiges, memedsionales Rating zur Klassenfiih-

rung, das kurzlich in der PERLE-Studie fir den Binsan videografiertem Unterricht entwi-
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ckelt wurde (Lotz et al., 2011; Lotz & Gabriel, 2)1 das Instrument wurde jedoch noch
nicht publiziert (vgl. Lotz, Gabriel & Lipowsky, A@3).

1.3.3. Prinzipien der Fragebogenkonstruktion

Wahrend einige Aspekte von Klassenmanagement beayeit abgebildet werden kon-
nen, so sind vorliegende Operationalisierungen Zwaih noch unbefriedigend oder liegen
schlicht nicht vor. Anhand der Phasen der Testkak8bn nach Lienert und Raatz (1998)
werden Konstruktionsprinzipien zur multidimensi@ralund multimethodalen Erfassung von
Klassenmanagement strukturiert (vgl. auch Bilhr@@42Meyer, 20045

1) Planungsstadium

2) Testentwurf und Aufgabenkonstruktion

3) ltemanalyse

4) Verwertung der Analysedaten

5) Empirisches Kontrollstadium

6) Testeichung/Testnormierung

Ist ein Bedarf flr neue Instrumente identifiziesiyd im Planungsstadiunder Gel-
tungsbereich (z. B. Klassenstufe, Schulfacher, Bdmn) der Instrumente festgelegt (vgl.
Gutekriterien nach Gollwitzer & Jager, 2009) sowheoretisch fundiert und unter Beruck-
sichtigung der spezifischen Validitat der versckhieeh Methoden (Clausen, 2002) eine Aus-
wahl der abzubildenden Dimensionen getroffen, um Lialkonstrukt hinreichend zu erfas-
sen. Wichtig ist, einander ausschlieBende Dimeesi@u bilden, um eine ausreichende Dif-
ferenzierbarkeit zwischen den Dimensionen zu geleisihen.

Im Rahmen deAufgabenkonstruktionverden vorhandene Items sondiert, ggf. ange-
passt und bei Bedarf neue Items formuliert. In Bexdition kumulativer Forschung ist die
Verwertung und potentielle Optimierung existierandlems anzustreben (Kirchoff, Kuhnt &
Lipp, 2008). Unter angemessener Berilicksichtigumgviass kognitiven Stadien der Itembe-
antwortung (Verstehen, Informationen abrufen, Ufestlegen, Antwortabgabe, vgl. Jankisz
& Moosbrugger, 2007) kénnen zentrale Grundsteirredié@ psychometrische Glte des zu
entwickelten Instruments gelegt werden. Hierzu gehderhaltensnah und eindeutig formu-
lierte Items, die Verwendung zielgruppenadaquagma&he, die Berlcksichtigung der vo-

raussichtlichen Diskriminationsfahigkeit des Iterdig Auswahl des angemessenen Inferenz-

1 Die konkrete Ausgestaltung der Phasen ist nicdttegpfend sondern fokussiert die fiir diese Arleévanten
Prinzipien. Da die Fragebogenkonstruktion dedulktiso auf Grundlage der rationalen Konstruktiomdstrie
erfolgte, orientiert sich die Ausdifferenzierung ehasen an diesem Vorgehen.
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niveaus;? eine methodenspezifische Anzahl der Antwortoptipriéare und informative In-
struktionen (z. B. fur die Beurteilung zu bertcksigendes Zeitintervall;, Zusicherung der
Anonymitat), Invertierung von Items sowie ungeradgwortoptionen zur Vermeidung von
Antworttendenzen (z. B. Akquieszenz, Tendenz zutaylvgl. Killus, 2006; Krosnick, 1999;
Langer & Schulz von Thun, 1974; Rammstedt, 2006gk¢a 2008).

In der Phase ddtemanalyseerfolgt eine erste empirische Prifung des entvieken-
struments. Daflr werden statistische MalRe und Keniewestgelegt, um die Gute einzelner
ltems bestimmen zu kdnnen. Nicht nur klassischendemte wie Trennscharfe und Schwie-
rigkeit, sondern auch die Verstandlichkeit einzelitems, der Instruktion sowie der Beant-
wortungsoptionen sollten hierbei Uberpruft werdarkonfirmativen Faktorenanalysen—wenn
notwendig, unter Bertcksichtigung varested structuresder Mehrebenenstruktur—werden
die Konsistenz der postulierten Faktoren und dierkorrelation der Faktoren tberprift (Kol-
ler, 2009). Bei mehreren Beurteilern kbnnen geztelhs ausgewahlt werden, die zu hohen
Ubereinstimmung filhren (anhand von Ubereinstimmumaiiges) oder viel Varianz zwischen
den Klassen aufklaren (ICC[1], Ludtke et al., 2006gner, 2008).

Die Verwertung der Analysedatémpliziert die Uberarbeitung oder die Eliminierung
von Items anhand definierter Kriterien. Das Entégrivon Items muss stets im Hinblick auf
den Erhalt der inhaltlichen Validitat erfolgen (Hgy Frey & Jude, 2007).

Erst dann, imempirischen Kontrollstadiumiegt das (ggf. noch vorlaufige) Instrument
in seiner finalen Version vor. Im Rahmen von Ohbjetdts-, Reliabilitats- und Validitatsana-
lysen wird die Nutzlichkeit des Instruments UbefprDie Bestimmung der Reliabilitat kann
sich dabei nicht nur an Cronbachs Alpha zur Quiargiung der internen Konsistenz orientie-
ren (vgl. Schmitt, 1996), sondern sollte auch Md@8eInterraterreliabilitat und Stabilitat er-
fassen. Validitatspriufungen sollten die inhaltlicfaktorielle, diskriminante, konvergente und
wenn mdaglich prognostische Validitat des entwiakelinstrumentes umfassen, auch mit Hil-
fe der Multi-Trait-Multi-Method Validierung (Courvsier, Nussbeck, Eid, Geiser & Cole,
2008; Messick, 1995). Die Phasen 1) bis 5) werdeRahmen von Pilotierungsstudien unter

12pje Operationalisierung von zu bewertenden Untetsimerkmalen erfolgt auf einem Kontinuum von hoch-
bis niedrig-inferenten Beobachtungskategorien (Bath896; Chavéz Chavéz, 1984; Clausen, Reusseie Kl
me, 2003; Langer & Schulz von Thun, 2007; Mish@81l). Wahrend niedrig-inferente Beobachtung ehezisp
fische, beobachtbare Verhaltensweisen kodiertkaiign schlussfolgernde Kognitionen erfordert (zABzahl
der Zurechtweisungen, Haufigkeit von Strukturierstngsweisen), wird in hoch-inferenten Beurteilungeh
abstrakte Sachverhalte oder allgemeine Verhaltedstezen geschlossen (z. B. Qualitat von Zurechtwgisn,
Gute von Strukturierungshinweisen). Kompetenzerdemritiblicherweise durch héher-inferente Instrumente
erfasst, da hierbei—-gegeniber niedrig-inferenteridieen—von einer hdheren Stabilitat (im Sinneipgrbarer
Ergebnisse Uber die Zeit) und Validitat der Beluteien ausgegangen wird (Clausen, 2002; Lotz, @bd&ri
Lipowsky, 2013).
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Umstanden mehrere Male wiederholt, bis ein psychioscd hochwertiges Instrument vor-
liegt.

Schlief3lich werden im Rahmen d&esteichungVerteilungs- und Gruppenhomogeni-
tats-Analysen durchgefiihrt. Vorrangiges Ziel is #irstellung von Normtabellen, damit ab-
solute Werte in Relation zu einer relevanten Veachpopulation gesetzt werden konnen.
Zur Testeichung sind grof3e und reprasentative @tdden notwendig.

1.4. Entwicklung von Kompetenzen im Klassenmanagement

Die Lehrerbildung umfasst sowohl die Erstausbildyngssenschaftliche Erstausbil-
dung an Universitat und Fachhochschule sowie melké Erstausbildung im Vorbereitungs-
dienst bzw. Referendariat) als auch das LernenenufBkontinuierliche Fort- und Weiterbil-
dung, vgl. KMK, 2004a). Die von der KMK (2004a) fgshaltenen Ausbildungsstandards mit
dem Ziel einer ,moéglichst hohen professionellen Q& (S. 6) angehender Lehrkrafte bein-
halten nicht nur den Erwerb professionellen Wissenadern auch ,berufsbezogenes Refle-
xionsvermaogen, eine eigenstandige Urteilsfahigkewie die Erprobung und konkrete Ein-
Ubung eines breiten Handlungsrepertoirs (inkluslee Routinisierung mancher beruflicher
Handlungsformen)“ (S. 6). Auch die Weiterentwiclkduder eigenen Kompetenzen wird als
Standard definiert (Terhart, 2002a, vgl. auch Hamess et al., 2005), so dass am Ende der
Ausbildung zwar ,die Fahigkeit zur Bewaltigung deeruflichen Aufgaben gesichert sein
[soll]; das Ziel ist aber der weiterhin lernfahiged lernbereite Lehrer.” (S. 7)

Diesen Vorgaben steht in Deutschland ein erhehlithengel an systematischer Aus-
und Weiterbildung im Klassenmanagement gegenibelin{ke, 2007a; Kunter & Baumert,
2011; Ophardt & Thiel, 2008; Schneider & Bodensa®il0). Noch immer gehért Klassen-
management zu den Bereichen, in dem Studierentieasic schlechtesten auf ihre spétere
Berufsaustibung vorbereitet flihlen (Meister & Jer2k€)0; Merrett & Wheldall, 1993; Pigge
& Marso, 1997)—die Ausbildung sei zu allgemein,thaoretisch und zu sehr auf einfache
Probleme fokussiert. Befragungen von Ausbildern Madltretern der Schulaufsicht sowie
Curriculumsanalysen unterstitzen diese Einschat{unges, 2006). Gleichzeitig werden
Aspekte des Klassenmanagements als besondere fdedausng beim Unterrichten erlebt,
vor allem der Umgang mit Unterrichtsstérungen urah#ikten—nicht nur von Berufsanfan-
gern (Admiraal et al., 2000; Brouwers & Tomic, 20G0iedman, 2006; Gallagher, 2009;
Meister & Melnick, 2003; Veenman, 1984; WheldallMerrett, 1988). Geringe Kompeten-
zen und Selbstwirksamkeitstiberzeugungen im Klasaeagement sind assoziiert mit erhoh-

tem Stresserleben und Burnout (Brouwers & Tomi@®@eving, 2007; Hastings & Bham,
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2003; Schwarzer & Hallum, 2008) sowie einem frildersscheiden aus dem Beruf (Inger-
soll, 2002; Jones, 2006), hingegen begunstigen Ketemzen in Klassenfihrung eine erfolg-
reiche Bewaltigung beim Berufseinstieg (Klusmanantér, Voss & Baumert, 2012).

Im folgenden Kapitel wird der Frage nachgegangeas,die Entwicklung von Kompe-
tenzen im Klassenmanagement im Rahmen der Erslduisgisowie der Weiterentwicklung
im Beruf systematisch unterstitzt werden kann. Da#&rden zunachst die spezifischen wis-
senspsychologischen Aspekte von Kompetenzen imsKtasanagement sowie ausgewahlte
Modelle zur Kompetenzgenese vorgestellt (Kapitél1). Daran anknipfend werden Lernge-
legenheiten systematisiert, die den Entwicklungagse in verschiedenen Entwicklungspha-
sen fordern konnen (Kapitel 1.4.2). Ein Uberbliddeti Ausbildungskonzepte und Trainings,
die die Entwicklung von Klassenmanagement zum Gstgad haben, schliel3t das Kapitel ab
(Kapitel 1.4.3).

1.4.1. Wissenstypen, mentale Reprasentation und Phasdodgretenzgenese

Die in Kapitel 1.2.1 dargestellten Anforderungers #d@assenmanagements (u. a. Mul-
tidimensionalitat, Simultaneitat und Unmittelbatkeverden durch das Zusammenspiel von
Wissen, Konnen und Orientierungen bearbeitet bawdttigt (vgl. Kapitel 1.1.1). Derzeitige
Auffassungen und Befunde Uber die mentale Repriis@mtsowie die Genese von Wissen
und Koénnen stammen vor allem aus der kognitiongpdggischen Expertenforschung und
ihrer Anwendung auf professionelle Berufe (Baun&rKunter, 2006; Bromme, 1992). In
diversen theoretischen Ansatzen wurden untersaebiedlKonzepte und Begriffe zur Be-
zeichnung von Wissenstypen entwickelt, dariberusnst ihre Verwendung keineswegs ein-
heitlich (vgl. Fenstermacher, 1994; Grossman, 188Mmby, Russell & Martin, 2001; Renkl,
2009; Schraw, 2006). Im Folgenden wird daher vdrseme Auswahl und Integration der
relevanten Konzepte vorzunehmen. Allen theoretisalmed empirischen Ansatzen gemein-
sam ist die Annahme, dasswegerschiedlich&Vissenstypen gibt, die spezifische Eigenschaf-
ten aufweisen. Dazu gehdort zunachst explizierb@agsenwissen—deklaratives Wissen (unter-
teilt in formales und episodisches Wissen, Sch2806) bzw formal knowledgéFensterma-
cher, 1994), von dem man annimmt, dass es propoaitreprasentiert ist (in semantischen
Netzwerken oder mentalen Modellen, Brophy, 1988)r&e, 2006; Shulman, 1986). Dazu
gehort in Bezug auf Klassenmanagement expliziesb®essen dartber, wie Regeln einge-
fuhrt werden, welche Prozeduren Ubergénge stitdandn oder wie Zurechtweisungen suk-

zessive gesteigert werden.
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Gegenuber Fach- und Fachdidaktischem Wissen betibeipetenzen im Klassenma-
nagement jedoch nur zu verhaltnismafig geringerikemt auf deklarativem Wissen (Stough,
2006; Weinert et al., 1990; Westerman, 1991). Vaimhandelt es sich um ,hochgradig pro-
zeduralisierte Wissensbestande” (Weinert et ab01$. 190)-also prozedurales Wissen nach
Schraw (2006). Prozedurales Wissen wird in der Henyspraxis aufgebaut und weiterent-
wickelt (Emmer et al., 2003; Weinert et al., 199@d im Langzeitgedachtnis in Form von
Skripts, Heuristiken und (seltener) auch Algoritmgespeichert (Schraw, 2006). Im Hand-
lungsvollzug sind diese prozeduralisierten Wissesginde an die professionellen Uberzeu-
gungen, Werte und Motive von Lehrkraften gekopf@tomme & Tilema, 1995; Gholami &
Husu, 2010), welche u. a. die Wahrnehmung vom tiaktlichen Geschehen beeinflussen
(Brophy, 1996; Martin, 2004; Martin et al., 1998)dubei der Aneignung neuen Wissens hau-
fig eine Filterfunktion Gbernehmen (Hammernesslet2®05; Jones, 2006). Fur dieses Zu-
sammenspiel aus deklarativem und prozeduralem Wissieerzeugungen und Motiven (die
in Kapitel 1.1.1 beschriebene professionelle Hamgltkompetenz) filhrte Fenstermacher
(1994) den Begriff depractical knowledgesin (vgl. auch Gholami & Husu, 2010; van Tart-
wijk et al., 2009). Dieses ist handlungsorientierfahrungsbasiert und in spezifische Kontex-
te eingebettet; im Handlungsvollzug bleibt es eimwitiv und implizit (Berliner, 2004;
Bromme, 1992; Brophy, 1988; Leinhardt, Young & Mmean, 1995). Erworbenes practical
knowledge ist somit nicht ohne weiteres auf and¢tenetexte tibertragbdr’

Brophy (1988) benennt neben deklarativem und pruarzdeim einen dritten Wissensty-
pus: konditionales Wissen. Konditionales Wissen dgiinht, begriindet aus einem breiten
Repertoire von Handlungsoptionen adaptiv und kds@msitiv auszuwahlen. Damit kénnen
Strategien differenziell eingesetzt werden, so dasB. Zurechtweisungen der aktuell vor-
herrschenden Aktivitatsstruktur, dem einzelnen &shiizw. der einzelnen Schilerin sowie
der Starke des Handlungsvektors angepasst sindlitiarales Wissen ist somit den Konzep-
ten des strategischen (Baartman & de Bruijn, 2@BLmert & Kunter, 2006; Shulman, 1987)
bzw. metakognitiven Wissens ahnlich (Hammerness. €2005; Renkl, 2009; Schraw, 2006).

Neben der Frage der Eigenschaften unterschiedIMhgsenstypen ist fur ein theoreti-
sches Verstandnis von Kompetenzentwicklung jedaudh aelevant, wie sich die spezifische

Qualitat von Expertenwissen manifestiert. So zeigegebnisse der Expertenforschung, dass

'3 Daher ist die Unterscheidung von deklarativenpvszeduralem Wissen (Schraw, 2006) nicht gleichizese
mit der Unterscheidung von formal knowledge unccfical knowledge (Fenstermacher, 1994). Wahrenr sic
deklaratives Wissen und prozedurales Wissen qtialimsichlich ihrer mentalen Représentation usttaeiden,
unterscheiden sich formales und praktisches Wissdresondere darin, wie es erworben wird. So enpéiakti-
sches Wissen neben prozeduralen auch deklaratisseW8bestéande, dieses wird aber—gegeniber formalem
Wissen—durch praktische Erfahrung erworben, ebemsg@rozedurales Wissen. Der Erwerb formalen Wissen
wird demgegeniber durch systematische Lerngeleg@entiaitiiert (Fenstermacher, 1994).



EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT 49

Experten im Vergleich zu Novizen uber ein umfangreres sachlich richtiges Wissen verfu-
gen, das tiefer und reichhaltiger mental reprasemsehr gut vernetzt und hierarchisch orga-
nisiert ist (Berliner, 1994, 2001; Bromme, 19923. gelingt ihnen, verschiedene Wissensdo-
manen bzw. Kompetenzbereiche (z. B. Fachwisseretzidhungswissenschaftliches Wissen)
zu integrieren und sie sind eher in der Lage, iandi®ln flexibel und variantenreich auf ver-
schiedene Anforderungssituationen zu adaptieren.

Damit stellt sich als nachstes die Frage, wie Navizu Experten werden bzw. werden
konnen (vgl. dazu im Folgenden Ophardt & Thiel, 20XGrundsatzlich wird kein linearer,
sondern eine kurvilinearer Zusammenhang zwischareDaer Berufstatigkeit und der Kom-
petenzentwicklung angenommen (Berliner, 1994; Wteiee al., 1990), also ein starkerer
Kompetenzzuwachs in der Ausbildungs- und Berufssiggphase. Die Entwicklung profes-
sioneller Kompetenz ist abhéngig von den persotetickioraussetzungen von Lehrkréaften
(z. B. Berufswahlmotive oder Enthusiasmus), demehag und der Nutzung von Lerngele-
genheiten sowie den institutionellen Rahmenbediggan(vgl. Modell der Determinanten
und Konsequenzen der professionellen Kompetenz hedwkréaften, Kunter, Kleickmann,
Klusmann & Richter, 2011 sowie Messner & Reuss8002. Nach Berliner (1994) gibt es
jedoch mindestens drei, im Idealfall finf charaistiische Stufen, die Lehrkrafte im Verlauf
ihrer beruflichen Entwicklung durchlaufen. In seman Dreyfus und Dreyfus (1986) orien-
tierten Stufenmodell zur Expertiseentwicklung diffieziert er folgende Phasen: (i9vice
(2) advancedeginner (3) competent(4) proficientund (5)expert

1. Im Novizen-Stadium (novice level) erwerben die lesrden zunachst verallgemein-

erbare und im Idealfall evidenzbasierte Konzeptegdh und Prinzipien, die noch
ohne kontextuellen oder situativen Bezug sind (zMBrkmale effektiven Lobs), al-
so deklaratives Wissen. Diese noch kontextfreienziien werden eher rational
und relativ unflexibel umgesetzt. Typischerweisedsstudierende sowie Lehrkrafte
in ihrem ersten Berufsjahr in diesem Stadium.

2. Fortgeschrittene Anfanger (advanced beginner ldvadjinnen, praktische Erfahrun-

gen mit Konzept- und Regelwissen zu verknupfersapsches und fallspezifisches
Wissen sowie konditionales bzw. strategisches Wisagzubauen (vgl. auch Shul-
man, 1986). Diese Integration erfolgt jedoch emmeplizit und bleibt unreflektiert;

die Auswahl von Handlungsalternativen ist nocheseltielgerichtet und aktiv ge-
steuert. Typischerweise sind Lehrkréafte im zweited dritten Berufsjahr in diesem

Stadium.



50 EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT

3. Erst im Kompetenz-Stadium (competent level) beginbehrkrafte Handlungsalter-
nativen bewusst auszuwahlen, Prioritdten zu saipeinAblaufe zu planen. Aulier-
dem kdnnen sie Wichtiges von Unwichtigem untersidreiund es gelingt ihnen, das
Handlungsprogramm an den Kontext und die Bedum®ndsr Schuilerinnen und
Schiler zu adaptieren. Dieses Stadium wird nachr@erab dem dritten Berufsjahr,
jedoch nicht von allen Lehrkraften erreicht.

4. Flussig, schnell, flexibel und intuitiver wird d&kandeln erst auf der vierten Stufe
(proficient level), nach ungefahr finf Jahren Beeufahrung. Es bildet sich eine ho-
listische Wahrnehmung heraus, so dass Ahnlichkeitéachen Situationen erkannt
und damit auch Entwicklungen des Unterrichts begsarergesagt werden kdnnen.
Dennoch entscheiden Lehrkrafte auf dieser Stuféh nouner analytisch und be-
wusst, wie sie sich verhalten.

5. Erst im letzten Stadium spricht Berliner von Expar{expert level). Experten erfas-
sen die zentralen Merkmale intuitiv und reagierahawusst und ohne vorhergehen-
de Analysen (,arational“, S. 8). Das Handeln ergsuh#lssig und unangestrengt.
Nur wenn Probleme auftauchen handeln Experten ésely rational und bewusst.

Bereits das Kompetenz-Stadium erreichen nichtlalekrafte und nur sehr wenige er-
reichen das Stadium des Experten. Die Entwicklumg Expertise erfolgt also nicht automa-
tisch mit zunehmender Berufserfahrung (Richardsdpl&ier, 2001), sondern in aktiver und
reflektier Auseinandersetzung mit dem eigenen Beatein beruflichen Kénnen und der pro-
fessionellen Identitat (vgl. Berliners Konzept delaptive expertise2004, Ericssons Konzept
derdeliberate practice2003 sowie Schons Konzept deflective practitioner1983).

Die von Berliner beschriebenen Phasen deuten aafazinehmende Integration einzel-
ner Wissenskomponenten hin (vgl. Baer et al., 2008 diese Integration gelingt, also
Kompetenzen durch spezifische Lerngelegenheitewiedlt werden kdnnen, wird in der
vorliegenden Arbeit heuristisch anhand des Stufetet® von Schraw (2006, ,stages of skill
acquisition®, S. 246) ausgefihrt. Schraw geht vosi dllgemeineren Phasen aus, die noch
expliziter an wissenspsychologischen Merkmalenntieet sind:

1. Akkumulation von Wissen (Erwerb von formalem, deatevem Wissen)

2. Integration von Wissen (Organisation des Wissenprorzeduralisierten Schemata

und Skripts)

3. Automatisierung und Tuning (Automatisierung von Roen und Anpassung der

Routinen an neue Anforderungen).
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Beim Erwerb deklarativen Wissens werden zunacHativasolierte Wissenssegmente
gespeichert, die erst im zweitem Stadium in gréfenezeptuellechunks(Schemata und
Skripts) oder noch gréRere Einheiten fir kompleXtnezesse transformiert werden (Schraw,
2006). Dementsprechend kann die bendétigte Zeirzimisvollstandigen Integration in Abhan-
gigkeit des zu Erlernenden (z. B. Auswahl einerdRegm Arbeitsverhalten vs. Etablierung
eines Regelsystems) sehr unterschiedlich sein uak mehrere Jahre in Anspruch nehmen.
Mit zunehmender Praxiserfahrung konnen diese Sctaeftissiger, effektiver und schneller
abgerufen und in konkrete Handlungen umgesetzt emerdienngleich selbst sehr fortge-
schrittene Lehrkrafte aufgrund standiger Verandgeander situativen und kontextuellen
Rahmenbedingungen nie ausschlief3lich intuitiv wndraatisiert handeln (vgl. auch Ericson,
2003).

1.4.2. Lerngelegenheiten zur Entwicklung von KompetenrerKlassenmanagement

Die formale Lehreraus- und Weiterbildung hat zural,Zilass angehende und Junglehr-
krafte friher (z. B. vom novice level zum advantedinner level) und praktizierende Lehr-
krafte mit gréRerer Wahrscheinlichkeit eine hohKmmpetenzstufe (z. B. proficient oder
expert level) erreichen sowie im Verlaufe der Bsawistibung neue Entwicklungen und wis-
senschaftliche Erkenntnisse in ihrer beruflichetigk&it berticksichtigen und nutzen kdnnen
(Kunter et al., 2011; Mdller, 2010). Da Klassenngeraent wenig explizierbares Hand-
lungswissen umfasst, gilt es gegeniuber Fach- urdhdi@daktischem Wissen jedoch als
schwerer lehrbar (Ophardt & Thiel, 2013; Reinkeri@p& Knight, 2009). Zentral fur die
Ausbildung von Kompetenzen im Klassenmanagemedtdamer angemessene (d. h. kompe-
tenzspezifische und zielgruppenadaquate) Lerngelegten, insbesondere praxisbezogene
Lehr-Lernarrangements (Grossman, 1995; LePage,e2(5). Nachfolgend werden, orien-
tiert am dreistufigen Modell der Kompetenzentwigidunach Schraw (2006, vgl. Kapitel
1.4.1), potentiell erfolgreiche Lerngelegenheitemgestellt, die den Erwerb von Kompeten-
zen im Klassenmanagement in spezifischer Weisasiiiteen kénnen. Dabei wird der Ent-
wicklungsprozess auf jeder Stufe nach Erfahrunfsdtaw. Zielgruppen (Studierende vs.

Lehrkrafte) differenziert.

Akkumulation von Wissen

Beim Erwerb deklarativen Wissens—sowohl bei erfabne als auch bei angehenden
Lehrkraften—sind zunachst zwei Aspekte zu berubkigien. Erstens sollte die Vermittlung
deklarativen Wissens auf einer wissenschaftlichdiemen Wissensbasikrowledge bage
beruhen (Brophy, 1988; Munby et al., 2001; Wanglet1993), Uber die ein Konsens besteht.
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Diese ist nicht immer gegeben und auch wissendidieih Moden unterworfen: Der Um-
gang mit stérendem Schulerverhalten wird zunehnsehdlerorientierter gedacht und bezieht
sich nicht mehr vorrangig auf die lehrerseitige Kolte des Schilerverhaltens. Zudem kann
gerade im Bereich Klassenmanagement—insbesondereadarer Ebene (wie viele Fullwor-
ter darf ein Arbeitsauftrag enthalten, um verstéhdzu sein; sind ,Wir‘-Regeln besser als
~Ich“-Regeln)—kaum experimentell gepriuft werden)ahe Strategien die grofdte Wirksamkeit
aufweisen, da sich nur schwer standardisierte Satblungsbedingungen herstellen lassen,
die gleichzeitig authentische Praxis abbilden (Bgg@R2006). Im Bereich des Klassenmana-
gements ist es daher zweckmaliger, leitende Pramzgiatt vermeintlich richtiger Losungen
zu vermitteln (z. B. durch ein Konstrukt wie denndaingsvektor oder die proaktive Funkti-
on von Monitoring). Dies ermdglicht eine heuristisaund regelgeleitete, nicht regelgebunde-
ne Praxis (Messner & Reusser, 2000).

Zweitens muss bericksichtigt werden, dass nichterfahrene, sondern auch angehen-
de Lehrkréafte bereits tiber unterrichtsbezogenesaMisind Uberzeugungen verfiigen (Ham-
merness et al., 2005; Korthagen, Loughran & Rus8&06; Richardson & Placier, 2001).
Konzeptuelle Verdnderungen und eine ErweiterungWessensbasis werden demnach nur
dann im Unterricht handlungsleitend, wenn Vorwisaad doméanenspezifische Uberzeugun-
gen berucksichtigt und explizit thematisiert werd8nophy, 1988; Korthagen et al., 2006,
Larrivee, 2006).

Formen der direkten Instruktion und des problendstesn Lernens eignen sich in be-
sonderem Mal3e, empirische Befunde aufzuarbeitenestheoretische Konzepte zu veran-
schaulichen (im Sinne externer Steuerung nach GIla886, zitiert nach Ophardt & Thiel,
2013, S. 132, vgl. auch Brophy, 1988; Ophardt &el,h2013). Dabei kénnen schriftliche
oder videografierte Fallbeispiele eingesetzt werdem Standardsituationen vergleichend
darzustellen odebest practicezu demonstrieren (Borko, Jacobs, Eiteljorg & Patm2008;
Krammer & Reusser, 2005). Gleichzeitig ist die Assal von Fallvignetten geeignet, die Be-
obachtung und Beurteilung von Unterrichtsbeispieertrainieren (Choi & Lee, 2009; Gold
et al., 2013; Seidel, Blomberg & Renkl, 2013). Imhifen der Diskussion verschiedener,
kontrastiver Falle konnen stellvertretende Deviafaeungen gesammelt, die wichtig sind,
um Uberzeugungen zu reflektieren und zu verandgandr & Gruber, 2007; Hammerness et
al., 2005). Wahrend bei Studierenden im Vordergrstetit, eine breite Wissensbasis anzule-
gen, wird bei Lehrkréaften neues Wissens direkt voithandenem Wissen in Beziehung ge-
setzt (Ophardt & Thiel, 2013).
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Integration von Wissen

Bromme und Tilema (1995) betonen, dass zunehmermfesBionalisierung nicht be-
deutet, das durch Erfahrung erworbene Wissen dinebretisches Wissen zu ersetzen, son-
dern beides miteinander zu ,vereinen“ (fusing tlyemmd experience, S. 266), neues Wissen
also in die eigene Erfahrung zu integrieren (vgthaLeinhardt et al., 1995). Es miussen daher
explizit Verbindungen zwischen deklarativem, koiwtialem und prozeduralem Wissen so-
wie zwischen den verschiedenen Wissensdomanengteltgeerden. Dies gelingt durch eine
intensive Auseinandersetzung mit konkreten prakéecAnforderungen, z. B. durch in ein
Lernsetting eingebettete Fallarbeit und Simulatilmsigen (wie Rollenspiele oder
Microteaching, vgl. Darling-Hammond, Hammernessp$sman, Rust & Shulman, 2005;
Jones, 2006; Klinzig, 2002; Luders, 2010) sowie $teidierenden im Rahmen von intensiv
begleiteten Unterrichtspraktika, z. B. durch Faez#sch-Padagogisches Coaching (Staub,
2004; West & Staub, 2003).

Sowohl Studierenden als auch Lehrkraften helfenu&tionstibungen, im Rahmen
komplexitatsreduzierter, nachgestellter Szenenrratye Strategien zielgerichtet und be-
wusst zu erproben oder in einer Fremdperspektiverleloen. Wahrend dies bei Lehramtsan-
wartern vor allem dazu dient, die Wissensintegratinzubahnen, unterstiitzen solche Ubun-
gen bei erfahrenen Lehrkraften die Explikation amtlenen Wissens und damit die Integrati-
on in bereits vorhandene Schemata. Da es erfahtestekréaften oft schwer féllt, eine andere
als die eigene Perspektive einzunehmen (Schravg)2Ra8nn dies durch das Einnehmen an-
derer Rollen (i. d. R. Schulerinnen und Schilegliehter) ebenfalls gelibt werden. Schliel3-
lich unterstiitzen solche Ubungen Feedbackgebenngiinen zu erproben sowie eine Feed-
backkultur zu etablieren, die auch im Rahmen kadleg Hospitationen eine zentrale Funkti-
on erfullt (Fukkink, Trienekens & Kramer, 2011; K&ar, 2010).

Demgegeniber dient die (vor allem videobasierteglyse und Reflexion authentischer
Féalle besonders dazu, die Wahrnehmung von Tiefgkanen im Unterricht zu Gben (Studie-
rende) bzw. weiterzuentwickeln (Lehrkréafte), (nguésallwissen aufzubauen, bestehendes
und erworbenes Wissen aufeinander zu beziehen shwod die Entwicklung von Alternati-
ven ein breites Handlungsrepertoire zu erwerbend{&tende) bzw. ein bereits vorhandenes
zu adaptieren (Lehrkrafte, vgl. Borko et al., 20@®mldman, Pea, Barron & Denny, 2007;
Krammer & Reusser, 2005; Seidel et al., 2013). IBréache Konzepte hierzu liegen bereits
vor (Goeze, Hetfleisch & Schrader, 2013; Han, Eor8hén, 2013).

Den genannten Lerngelegenheiten gemeinsam ist, siasdie die Verknipfung von

propositionalem, fallbezogenem und strategischemss®i unterstiitzen (Krammer, Razka,
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Klieme, Lipowsky, Pauli & Reusser, 2006) und sow&ilidierenden als auch Lehrkraften
ermoglicht, unterrichtliches Handeln systematischreflektieren (Adler, 1991; Hatton &

Smith, 1995; Korthagen et al., 2006; Schon, 19B8flexion hat eine zentrale Bedeutung fur
die kontinuierliche, problemorientierte und erfaghe Weiterentwicklung und ist entschei-

dende Voraussetzung fir die nachste Stufe, Autereaing und Tuning.

Automatisierung und Tuning

Diese hochste Stufe ist gleichzeitig jene, die duaal3erunterrichtliche Lernarrange-
ments am schwierigsten unterstitzt werden kannfundtudierende noch kein Entwick-
lungsziel darstellt (vgl. Terhart 2002a). Die badene Herausforderung fur Lehrkrafte besteht
darin, einen situations- und kontextadaquaten TeariBaartman & Bruijn, 2011; Messner &
Reusser, 2000; Renkl, 2009) aus den vorangegandginén zu bewerkstelligen, die erlern-
ten Routinen an neue Anforderungen anzupassechgstig aber auch intuitiver zu handeln.
Dieser Prozess kann insbesondere durch langeg&iatid praxisbegleitende Lerngelegenhei-
ten unterstitzt werden, wie professionelle bzwladkarative Lerngemeinschaften (Vescio,
Ross & Adams, 2008), Qualitatszirkel (Lovett & Gdne, 2003), Video Clubs (van Es &
Sherin, 2006, 2010) oder eine Kombination daraust(@r, 2008). Dabei steht vor allem der
eigene (haufig videografierte) Unterricht im Zemrder Analyse und Reflexion, die im kol-
legialen Austausch stattfindet und unterschiedbtérk durch Moderatoren oder Coaches
strukturiert und begleitet wird. Erst wenn die gsdionelle Kompetenz reflexiv eingeholt
werden kann hat sie die fur erfolgreiches Untetenotwendige Flexibilitdt und Entwick-
lungsoffenheit (Terhart, 2007).

1.4.3. Trainings zur Entwicklung von Kompetenzen im Klassanagement

Nachdem ein Uberblick Uber potentielle Lerngelegéteim gegeben wurde, die fur ver-
schiedene Phasen der Kompetenzentwicklung besogdergnet sind, werden nun vorhan-
dene Trainings und Ausbildungsformen dargestei#t, gpezifisch auf Klassenmanagement
fokussiert sind.

Entsprechend der Darstellung der Kompetenzentwickhach Schraw (2006) sind da-
bei fur Studierende vor allem die Akkumulation uimiegration von Wissen zentrale Ent-
wicklungsziele; moéglicherweise finden erste Autosiatungsprozesse im Rahmen von Prak-
tikumsphasen statt. Demgegentber liegt der Fokusrishrenen Lehrkraften vor allem auf
der dritten Stufe: Automatisierung und Anpassungiane Anforderungen, sowie Entwick-

lung adaptiver Kompetenzen.
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Ausbildung an der Universitat und im Referendariat

Die deutsche Lehrerausbildung wurde in den let2édgmen zunehmend kritisiert, vor al-
lem der defizitéare Praxisbezug (Havers & Toepdl2 Korthagen et al., 2006), der Mangel
an partizipativen und forschungsbasierten Lehrnmighsowie der Erwerb reflexionsbezoge-
ner Kompetenzen (Felbrich, Muller & Blomeke, 2008h restimiert Oser (1997b), dass fur
viele Standards keine Zugénge in der Ausbildung.lkain einheitliches Curriculum institu-
tioneller Lerngelegenheiten vorliegen (vgl. auchskteer & Reusser, 2000; Terhart, 2012).
Dies gilt auch fur den Bereich Klassenmanagememinike, 2007a; Kunter & Baumert,
2011; Ophardt & Thiel, 2008; Schneider & Bodensd,0).

Havers (1998, 2006) entwickelte im deutschsprachigaum als erster ein spezifisch
auf die Bedurfnisse von Studierenden kurz vor Ahsshihres Studiums abgestimmtes Trai-
ning, dasMinchener LehrertrainingDieses ist umfassend angelegt und bezieht sattt nur
auf den Umgang mit problematischem Schulerverhabteern auch auf die Elternarbeit und
Techniken zur Stressreduktion. Im Rahmen eines @higen Workshops kommen dabei
Rollenspiele, Videoanalysen dieser Rollenspieleisa@ogenannten Demonstrationsexperi-
mente zum Einsatz; die Akzeptanz des Trainingsheah und die ehemaligen Studierenden
berichteten positive Effekte auf ihr Lehrerverhalkeirz nach dem Einstieg in den Beruf (Ha-
vers, 2006). Ein semesterbegleitendes Trainingtudierende des Grundschullehramts von
Gold und Kollegen (2013) fokussiert die professlEn#/ahrnehmung anhand fremden Un-
terrichtsmaterials im Hinblick auf klassenfihruredevante Unterrichtsereignisse. In einem
experimentellen Design konnten Effekte auf die Vlahmung von Strukturierung und Grup-
penfokus nachgewiesen werden. Auch das FachsmpézRadagogische Coaching (Staub,
2004), welches an Praxisphasen im Rahmen des 8tadjabunden ist, hat—indirekt Uber die
Schulung fachdidaktischer Kompetenzen—positivekifauf die Pravention von Unterrichts-

storungen gezeigt (Wettstein, 2010).

Fort- und Weiterbildungsangebote

Damit Lehrkrafte mit Eintritt in das Berufslebenrbisbegleitend Lernen und ihre Pra-
xis kontinuierlich weiterentwickeln kénnen sind saf Fort- und Weiterbildungsangebote
angewiesen. Die Qualitat dieser Angebote wurdeem ldtzten Jahren zunehmend kritisiert,
insbesondere deren geringe Wirksamkeit, z. B. aaffjreiner Wissensvermittlung und man-
gelnder Bedarfsorientierung (Lipowsky, 2010; Mess&eReusser, 2000; Wettstein, 2010)
sowie einem Mangel an belastbaren Wirksamkeitsneisen (Lipowsky, 2010; Miuller,
2010).



56 EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT

Insbesondere in den USA existiert bereits eine grB&ndbreite von Trainings und
Schulprogrammen fur Lehrkrafte, die direkt oderiiekt Klassenmanagement zum Gegen-
stand haben (einen Uberblick geben u.a. Emmer &sikag 1989; Freiberg & Lapointe,
2006; Hardin, 2008; Weinstein, 1999). Zu den prantasten und empirisch am besten un-
tersuchten gehéren COMEIlassroom Organization and Management Progr&wertson &
Harris, 1999), CMCD(Consistency Management & Cooperative Disciplifeiberg, Stein &
Huang, 1995),Incredible Years(Menting, Orobio de Castro & Matthys, 2013; Webste
Stratton, Reid & Hammond, 2001) und Three Cedperative Community, Constructive Con-
flict Resolution and Civic Valugdohnson & Johnson, 2000). Dariber hinaus exestiauf
spezifische Aspekte fokussierte Trainings, untaedea@m zur Storungskontrolle, zum Um-
gang mit Konflikten, zur Bildung positiver Bezielaen (vgl. LePage et al., 2005) und zum
effektiven Einsatz von Lob (Kubany, Sloggett & Cmat974) sowie spezielle Coachingan-
satze (Reinke et al., 2009; Roelofs, Veenman & Resders, 1994). Diese Angebote unter-
scheiden sich dabei vor allem hinsichtlich der enpéntierten Lerngelegenheiten, des zeitli-
chen Umfangs (wenige Stunden bis mehrere Schu)jatiee strukturellen Einbettung (Schul-
kontext oder aufRerhalb der Schule) und des Wirks#@snachweises (vgl. Freiberg &
Lapointe, 2006).

In Deutschland sind Fortbildungen in der Regel dwstaatliche Fortbildungsinstitute
organisiert und erfolgen berufsbegleitend (Rich&d11); dariber hinausgehende externe
Angebote sind nur zum Teil verfugbar und werderhinimmer formal anerkannt (z. B. in
Form von Stundenreduktion, ebd.). Bislang werdehKaine Trainings fur den Bereich Klas-
senmanagement angeboten, die systematisch dokemertter deren Wirksamkeit empirisch
nachgewiesen ist (vgl. Havers, 2010). Die Ausnalmiidet das KTM Konstanzer Trai-
ningsmodell Tennstadt, 1987) in dem der Umgang mit problesnagém Schilerverhalten
fokussiert wird. In acht aufeinander folgenden 8t reflektieren die Lehrkrafte in Grup-
pen oder Teams und unter Anleitung eigene Untdasainationen mit dem Ziel, subjektive
Theorien zu modifizieren und die Bewaltigung volr8eérhalten und aggressiven Handlun-
gen der Schilerinnen und Schiler zu verringernkdesmiten Effekte auf das Storverhalten,
das Lehrerverhalten und die Wirksamkeitsiberzeugungn Lehrkraften identifiziert wer-
den (Dann & Humpert, 2002).

1.5. Empirische Uberpriifung von Kompetenzentwicklung

Nicht nur die Initiierung von Veranderung stellheianspruchsvolle Herausforderung

dar. Es muss auch ein valider Nachweis gelingess ¥@randerung auf eine spezifische In-
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tervention zurickzufuhren ist (vgl. Wilson & Lipse3001). Es geht dabei zum einen um die
Prifung von Kausalhypothesen, die Schlussfolgemingeber Ursache-
Wirkungszusammenhénge erlauben (interne Validitit),die Verallgemeinerbarkeit gefun-
dener Ergebnisse (externe Validitat) aber auch enZdlassigkeit und Gute der eingesetzten
diagnostischen und statistischen Verfahren (stlse Validitat). Die genannten drei Validi-
tatsaspekte sind essentiell fur den Wirksamkeitsmais von Interventionsmafl3nahmen und
bedingen sich gegenseitig.

Es soll daher in diesem letzten einleitenden Kapitedchst darum gehen, wie interne
und externe Validitat durch konkrete versuchsplaobe Malinahmen forschungsstrategisch
optimiert werden kénnen (Kapitel 1.5.1) und wie sliatistische Validitdt durch angemessene
evaluative Verfahren zur Auswertung der erhobereeD sichergestellt werden kann (Kapi-
tel 1.5.2).

1.5.1. Interne und externe Validitat

Die interne und externe Validitat stellen ein zalets Gitemerkmal empirischer Unter-
suchungen dar (vgl. Aiken & West, 1990; Bortz & i@, 2006; Gollwitzer & Jager, 2009).
Kausalinterpretationen sind dann zuléssig, wenrVeigénderung in der abhangigen Variable
auf die Variation der unabhangigen Variable zuriétigrt werden kann, ohne dass madgliche
Alternativerklarungen existieren (Eid, 2003). Diedeenge Kausalitatsbedingung ist im Be-
reich der empirischen Sozialforschung quasi niéllerfSteyer, 1992)—-allerdings stehen di-
verse methodische und statistische Strategien edfigung, um ein mdglichst hohes Niveau
interner Validitat zu gewahrleisten.

Bereits in der Konzeptualisierungsphase von Evalnasstudien kbnnen dafir glnstige
Bedingungen geschaffen werden (McKnight & Sechr28@4; Rost, 2000): Neben theore-
tisch-konzeptuellen sind auch versuchsplanerisdherlggungen notwendig, die eine Falsifi-
kation von Hypothesen gewahrleisten, also den escpien Gehalt dieser Annahmen betref-
fen (Popper, 1968} Fur den Wirksamkeitsnachweis miissen dariiber hibatsrsuchungs-
designs konzipiert werden, die systematische Katigerangen von Stdrvariablen mit der
abhangigen Variablen entweder nicht zulassen oésedu kontrollieren erlauben. Dies er-

fordert die Implementation experimenteller Designd ein aussagekraftiges Design zur Ver-

!4 Dass ein Training etwas bewirkt, kann so gut vidétrwiderlegt werden, da es unwahrscheinlichdags
Teilnehmer nicht-wenn auch nur fiir kurze Zeit—zFBaude, Arger oder Bestégigung empfinden. Es ralsss
spezifiert werden, welche Veranderungen (die gimihyg praktische Relevanz aufweisen) konkret etstar
werden und Uberlegungen dazu angestellt werdenwadescheinlich es ist, daksinedieser spezifizierten
Veranderungen eintreten. Ist dies unwahrscheiniétiler empirische Gehalt der aufgestellten Hypséim
gering.
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anderungsmessung (direkte, indirekte und quasiektéi Veranderungsmessung, Gollwitzer
& Jager, 2009).

Experimentelle Designs, bei denen Teilnehmendervetgions- und Kontrollbedin-
gung(en) zugeordnet werden, gelten als Standaddriirainingsevaluation (Bortz & Ddring,
2006; Koller, 2009; Rost, 2000). Nur durch den Veiah zu einer geeigneten Kontrollgruppe
(Wartegruppe, Placebo- oder Alternativtrainings&as sich identifizierte Veranderungen auf
die Malinahme und nicht auf andere, moglicherweidd Rontrollierte Merkmale zurtickfuh-
ren (z. B. natirliche Reifung oder Variabilitdt dderkmals). Die randomisierte Zuordnung
zu den Versuchsbedingungen gewahrleistet dabes, mt#entiell relevante Eingangsmerkma-
le zufallig auf die Untersuchungsgruppen verteilt werden.

Da Interventionsstudien im Bereich der Lehreraus} Weiterbildung in der Regel als
Feldstudien durchgefiihrt werden, finden sich fassahlieRlichquastexperimentelle Ver-
suchsbedingungen (Brandtstatter, 1990; Fries & [oier, 2009; McKnight & Sechrest,
2004), d. h. die Zuordnung zu den Versuchsbedinguregfolgt nicht randomisiert, sondern
nach Praferenz (zur Vermeidung selektiven Dropoot&r durch bereits vorgegeben Grup-
pen (wie Kollegien an Schulen oder Seminare anlUteaversitat). Potentiell relevante Ein-
gangsbedingungen bzw. Stérvariablen sind dann wmrestanden nicht zuféallig oder nicht
gleichverteilt und kdnnen systematisch mit den ablgen Variablen konfundieren (z. B. ist
ein geringes Expertise-Niveau mit mehr Wissensztwaoder eine hohe Teilnahme-
Motivation mit hoher Akzeptanz des Treatments agsdzvgl. Brandtstatter, 1990; Wottawa
& Thierau, 1998).

Experimentelle Designs werden im Rahmen direktadiréekter oder quasi-indirekter
Veranderungsmessung realisiert (Gollwitzer & Jagee9; Lam, 2003). Die direkte Verénde-
rungsmessung erfolgt durch eine subjektive Eingcimdt der Verdnderung (z. B. Gb®oal-
Attainment Scaling ist jedoch durch den hohen Aufforderungscharadtdallig fir Verzer-
rungen wie Konfirmationseffekte (Veranderung wialvgahrgenommen, wie man sie erwar-
tet hatte) oder Kontrasteffekte (Abweichungen wertddsch gewichtet, vgl. Elliot & Busse,
2004; Lam, 2003). Sie dient daher selten der Opeisierung von Veranderung und gilt
eher als Indikator fur die subjektiv empfundene Ketenzentwicklung, die durchaus auch
von Bedeutung sein kann (z. B. hinsichtlich einegiiderten Belastungserlebens von Lehr-
kraften). Die indirekte Veranderungsmessung wird gekeignetstes Verfahren zur Pro-
grammevaluation angesehen (Aiken & West, 1990; Dawni& Rumrill, 2003; Gollwitzer &
Jager, 2009). Abhéngige Variablen werden tber mehkéesszeitpunkte und relativ zum

Ausgangszustand miteinander verglichen. Die Diffeveerte wiederholter Messungen quan-
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tifizieren dabei das Ausmal der Verdnderung undr&bieren gleichzeitig potentielle Unter-
schiede in den Ausgangsbedingunge®bwohl indirekte Designs gegeniiber direkten weni-
ger anfallig fir Verzerrungen oder Verfalschungem skann auch die Vorher-Nachher Dif-
ferenz unter Umsténden nicht nur Effekte des Progrs, sondern auch andere, von echter
Veranderung unabhangige Komponenten abbilden (duBh Testiibung oder einen veran-
derten Bewertungsmalfistab). Griinde hierfur kdnneéhadiesch und auch statistisch sein (wie
selektive Dropouts oder einen Regressionseffelt, Kigller, 2009; McKnight & Sechrest,
2004)° Daher wurde als dritter Zugang die quasi-indirekEranderungsmessung entwi-
ckelt. Hierbei wird der Ausgangszustand retrospektiso nach der Teilnahme an der Inter-
vention, erfasst (Aiken & West, 1990; Hill, 2005aR, McGuigan & Katzev, 2000). Dieses
Vorgehen kann dann indiziert sein, wenn Effekte Plgimessung auf das Treatment erwartet
werden, beispielsweise eine gesteigerte Sensttiyggentber Fortbildungsinhalten (vgl. Ai-
ken & West, 1990; Kim & Willson, 2010); haufigerd@ch geben erhebungslogische Grinde
Anlass dazu, zum Beispiel ein fehlender ZugangPrémessung. Die Kritik an dem Verfah-
ren betrifft auch hier potentiell unkontrollierbak®nfundierungen, da intendierte wie nicht
intendierte Verzerrungen der Retrognose mdoglicld genry, Moffitt, Caspi, Langley &
Silva, 1994; Lam, 2003).

Die interne Validitat ist eine notwendige, jedoatine hinreichende Bedingung fur die
externe Validitat von Untersuchungsergebnissent¢gB&rDoring, 2006; McKnight & Sech-
rest, 2004). Studienergebnisse kdnnen nur dantigerseinert werden, wenn auch bei Va-
riation aquivalenter Stichproben (z. B. Lehrkrédtederer Schulformen, Schulfacher oder Be-
rufserfahrung), zulassiger statistischer Methodsre (atente vs. manifeste Modelle) oder
adaquater diagnostischer Instrumente (wie TestsRatohgs) die gleichen Ergebnisse resul-

tieren.

1.5.2. Statistische Validitat

Um auch statisch valide Ergebnisse zu erhalten (dgbsy & Jain, 2002) sind eine
sorgfaltige Auswahl der eingesetzten Messinstruemsotvie eine begrindete und auf Ange-
messenheit Uberprifte Auswahl der gewahlten statietn Verfahren notwendig (Eid, 2003;
Wottawa & Thierau, 1998). Die zu verwendenden Medgsimente missen dabei nicht nur

den psychometrischen Gutekriterien gentgen (vgbiti€hl.3.3) sondern sollten so miteinan-

!5 Kénnen echte experimentelle Designs durch randertésZuordnung realisiert werden ist die Kontrait:
Eingangsmerkmalen streng genommen nicht notwenuatigein Gruppenvergleich der abhangigen Variablen
nachTeilnahme am Treatment ausreichend (Aiken & WES90).

'® Die Reliabilitat von Differenzwerten ist dabeider Regel geringer als die Reliabilitat der einealMessun-
gen (vgl. Eid, 2003)
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der kombiniert werden, dass multiple Evaluatiortskien angelegt werden konnen (multikri-
teriale Veranderungsmessurig)Nach Kirkpatricks (1998) Zielhierarchie sind dahéér
Ebenen bedeutsam (mit Beispielen fir die Evaluatimm Lehrerbildung, vgl. auch Desimo-
ne, 2009; Lipowsky, 2010):

1. Reaktion Akzeptanz des Trainings sowie einzelner Trainmagsteine (Inhalte, Or-
ganisation, Praxisrelevanz, Qualifikation der Ddiitinenden, auch durch kontinu-
ierliche Prozessevaluation wahrend der Interveition

2. Lernen Veranderungen im Wissen der Teilnehmenden

3. Verhalten Veranderungen im Verhalten der Teilnehmendenf¢iaanz)

4. ErgebnisseVeranderungen bei den Schulerinnen und Schulern

Diese Ebenen werden von Kirkpatrick (1998) hiereath und in stochastischer Ab-
hangigkeit organisiert (vgl. auch Guskey, 2003pe5positive Reaktion auf eine Intervention
garantiert keinen Lernzuwachs, macht ihn jedochrsgdeinlicher; eine Veranderung auf
Verhaltensebene ist wahrscheinlicher, wenn auchmikeg Veranderungen stattgefunden
haben, was wiederum eher zu Veranderungen bei s&origerten Ergebnissen fuhrt (vgl.
Kapitel 1.4). Kirkpatricks Zielhierarchie ermdglicdamit, das Ausmald des Transfers der
Trainingsinhalte zu quantifizieren (Uber die Z&ttuationen und Anforderungen, vgl. Patry
& Perrez, 2000).

Der Auswahl geeigneter Messinstrumente folgt dieswdahl geeigneter statistischer
Verfahren. Grundlegend ist die Prifung der Voraizsseen fur die Anwendung eines Ver-
fahrens (Bortz & Doring, 2006). Storvariablen konrex post facto auch statistisch kontrol-
liert werden, sofern sie erhoben worden sind urdTaiststarke bzw. Strichprobengrol3e aus-
reichend sind. Damit wird zwar idealiter die interdaliditat erhéht, die Ergebnisse sind je-
doch maglicherweise nicht oder nur noch eingesdtirg@neralisierbar.

Als statistische Verfahren der Wahl werden insbdsom fiir die Veranderungsmessung
zunehmend latente, also messfehlerbereinigte Vienfiatiskutiert (Bollen & Curran, 2006;
Duncan, Duncan & Strycker, 2006; Eid, 2003; LitlBgvaird & Slegers, 2005; Steyer, Sch-
mitt & Eid, 1999), die eine grol3ere Teststarke aifen und damit klinisch bedeutsame Ef-
fekte zuverlassiger identifizieren. Latente Modgllingen und Strukturgleichungsmodelle
ermdoglichen gegenltber den traditionell auf margiestariablen beruhenden varianz- und
regressionsanalytischen Verfahren nicht nur didikoatorische Untersuchung komplexerer
Wirkzusammenhange, sondern auch die Uberprifund/dssinvarianz tber die Zeit (Mere-
dith, 1993; Vandenberg & Lance, 2000; Widaman &seeil997). Dies ist vor allem fir die

" Die Auswabhl erfolgt dabei nicht wahllos sonderfider Grundlage eines wissenschaftlich fundiertén W
kungsmodells (Gollwitzer & Jager, 2009; Mittag & ¢¢a, 2000; Patry & Perrez, 2000).
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Veranderungsmessung bedeutsam (Eid, 2003): WendenuRd Postwerte miteinander ver-
glichen, muss geprift werden, ob die jeweiligen 80@gen zeitinvariant sind, also die Be-
deutung des Konstrukts stabil und damit ein Veodhleierschiedener Messungen Uberhaupt
zuldssig ist. In der Terminologie der klassischesttheorie betrifft dies die ,wahre Veréande-
rung” (Steyer, Eid & Schwenkmezger, 1997). Andath slie Bedeutung des Konstrukts, liegt
ein reponse shiftvor, der bei Nichtaufdeckung falschlicherweise dahren Veranderung
zugeschrieben wird (Howard, 1980; Schwartz & Speasgl1999; Vandenberg & Lance,
2000). Mit Hilfe neuerer Verfahren ist die Iderkdiion und statistische Kontrolle solcher
Verzerrungen jedoch zunehmend mdglich (Gandhi, Riethng, Kimberlin & Kauf, 2013;
Oort, 2005). Neben methodischen Bertihrungsangstgert sicherlich auch die oft zu gerin-
gen Fallzahlen dazu bei, dass diesem Desiderangistelten—mit Ausnahme methodisch
orientierter Publikationen oder ilarge-scale assessmentgol3er Schulleistungsstudien—

nachgekommen wird bzw. nachgekommen werden kannd@gféderg & Lance, 2000).

1.6. Zusammenfassung und Ableitung der Forschungsfragen

Kompetenzen im Klassenmanagement haben pradiktadeisat fir den effektiven
Umgang mit Schilerverhalten, die schilergerechtemitdung von Lerninhalten und das
berufliche Wohlbefinden von Lehrkraften. Es wurdegkstellt, dass sehr unterschiedliche
Theorietraditionen Klassenmanagement untersuchtbegdfflich gefasst haben. So lag bis-
lang im deutschsprachigen Raum kein koharentes Made Systematisierung relevanter
Klassenmanagementstrategien vor, das den aktueieschungsstand zum Klassenmanage-
ment angemessen widerspiegelt.

Da Kompetenzen im Klassenmanagement nur teilweiggogitional reprasentiert sind
erschlieRen sich diese vor allem in bestimmten Algaungssituationen, auf der Ebene der
Performanz. Zur fragebogengestiutzteriassungdieser Kompetenzen muss dartiber hinaus
ein Verstandnis davon entwickelt werden, wie Lemaadeln qualitativ bewertet wird—im
Sinne von Standards. Die Fundierung dieser Stasdaumdde in Kapitel 1.2 erbracht; es wur-
de jedoch auch aufgezeigt, dass die mehrdimensiamal psychometrisch hochwertige Ope-
rationalisierung von Klassenmanagement in den \&befjfeen Fragebogenverfahren nur unzu-
reichend umgesetzt werden konnte (Kapitel 1.3)Inv@dr muss konstatiert werden, dass sich
die meisten Instrumente durch die zum Teil mandehaeoretische Fundierung und fehlen-
de Pilotierungsphasen mitunter noch im Stadiumitéenanalyse befinden. Dementsprechend

wurde dargelegt, welche Schritte der Fragebogenkdki®on bei der Entwicklung neuer In-
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strumente durchlaufen werden missen, damit si®@gnose von Lehrerkompetenzen dien-
lich sind.

Die Analyse derprofessionellen Entwicklungron Kompetenzen orientiert sich—
theoretisch—an der Erreichung von Kompetenzniveawse—empirisch—an der erfolgreichen
Bewaltigung beruflicher Anforderungen (Kapitel 1.4uf der Grundlage eines Uberblicks
uber Merkmalen wirksamer Lerngelegenheiten und amamgements (Trainings) zur Ent-
wicklung von Kompetenzen im Klassenmanagement winetausgearbeitet, dass noch zu
wenig wirksame Angebote vorliegen, insbesonderBémeich der Fort- und Weiterbildung.

Schlief3lich wurden diemethodischen Herausforderungeei der Erbringung von Wirk-
samkeitsnachweisen skizziert, in dessen Zentrum Ahalyse von Ursache-Wirkungs-
Prinzipien steht (Kapitel 1.5). Da die Wirksamkpridung von Trainings in Aus- und Wei-
terbildung tblicherweise im Feld ohne echte expenielle Designs, mit kleinen Stichproben
und begrenzten finanziellen wie personellen Ressouerfolgt, konnen die methodischen
Anforderungen an die Evaluation von Interventiooénnur eingeschrénkt realisiert werden.
Aus den genannten Grinden kommen héufig Selbstéitmmgsverfahren zum Einsatz, die
die interne Validitat von Préa-Post Designs auf besoe Wise einschranken. Dies ist dann der
Fall, wenn die Uber Selbstbericht erfasste abh@&Wgayiable vor und nach der Intervention
nicht Vergleichbares misst, z. B. aufgrund von Rase Shift.

Mit Bezug auf die eingangs formulierten Fragestejlen konzentrieren sich die im
Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrten tdiamit noch auf drei Aspekte:

- Wie kdnnen Kompetenzen im Klassenmanagement esesden (Teilstudie 1)?

- Wie kdonnen Kompetenzen im Klassenmanagement ergWialerden (Teilstudie 2)?

- Wie kdnnen Kompetenzverdnderungen valide nachgewiegrden (Teilstudie 3)?

1.6.1. Teilstudie 1: Erfassung von Klassenmanagement

In Teilstudie 1 (Multidimensionale Erfassung vonrgetenzen im Klassenmanage-
ment. Konstruktion und Validierung eines Beobachterd eines Schiulerfragebogens fur die
Sekundarstufe) werden zwei neu entwickelte Instnimeein Fragebogen fur Schilerinnen
und Schdler, ein Fragebogen fur Beobachter—zuisgufag von Kompetenzen im Klassenma-
nagement vorgestellt. Mal3geblich fur die Neuentwicg waren der Mangel amultidimen-
sionaleninstrumenten zur Erfassung von Klassenmanagemengum Teil fehlende Nach-
weis Uber digogsychometrische Gutdes Instruments, sowie der Bedarf eiperspektivenspe-
zifischenOperationalisierung von Klassenmanagement. Ausgkkien der in Kapitel 1.2.1

dargestellten Taxonomie von Strategien des Klasaeagement wurden durch systematische
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Literaturrecherche geeignete Items aus bereitsiekalten Instrumenten identifiziert sowie
neue Items gebildet, um die Skalen hinreichend laitden. Das Manuskript stellt den Kon-
struktionsprozess der Instrumententwicklung sowe Maf3e der Reliabilitdt und Validitat
der entwickelten Instrumente dar. Die Erprobung ldsetrumente erfolgte in der Haupterhe-
bung mit 88 Lehrkréften und 1811 Schilerinnen uobi&rn an Berliner Oberschulen. Es
wurden spezifische Hypothesen zu konvergenten usidighinanten Zusammenhangen von
Schiler- und Lehrermerkmalen mit Strategien dessdamanagements postuliert und ge-

pruft.

1.6.2. Teilstudie 2: Training Teachers’ Classroom Managame

Teilstudie 2 (Training Inservice Teachers’ Competes in Classroom Management. A
Quasi-Experimental Study with Teachers of Secon&atyools) stellt die Entwicklung und
empirische Prifung eines neu entwickelten Klasseagement-Trainings fir Sekundar-
schullehrkrafte dar. Es wird theoretisch argumentiwelche Aspekte des Klassenmanage-
ments dabei thematisiert werden und welche Lergegeleeiten dazu dienen, um die Kompe-
tenzentwicklung anzuregen. Mit Hilfe eines multigrialen, quasi-experimentellen Designs
wurde im Pra-Post Vergleich die Interventionsgruppeeiner Kontrollgruppe, die ebenfalls
ein Training durchlief, verglichen. Es nahmen 1%hikeafte in der Interventions- und 18
Lehrkrafte in der Kontrollgruppe teil. Untersuchtinden Effekte auf das Wissen der Lehr-
krafte, auf das Kénnen der Lehrkrafte sowie auf Aigmerksamkeit und Beteiligung der
Schilerinnen und Schuler. Aufgrund der Inhalte \desyleichstrainings wurde angenommen,
dass in beiden Gruppen das Wissen, jedoch nurritntErventionsgruppe auch das Kénnen
und damit Veranderungen im Schiulerverhalten nach @eaining identifizierbar sind. Zu-
satzlich zur Programmevaluation wurde eine Proxedsation durchgefihrt, um die Akzep-
tanz der Trainingsinhalte zu quantifizieren und gagen Uber einzelne Lerngelegenheiten des

Trainings treffen zu kénnen.

1.6.3. Teilstudie 3: Response Shift in Training Evaluation

In Teilstudie 3 (Evaluating Response Shift in ThagnEvaluation. Comparing the Ret-
rospective Pre-Test with a Structural Equation MindeApproach in a Classroom Manage-
ment Training Program) wird das Phanomen des Regp8hift und dessen Bedeutung flr
Interventionsstudien mit Pra-Post Design durch \dergleich von zwei statistischen Verfah-
ren untersucht. In einem quasi-experimentellen gresvurden die Bedingungen fiir einen
potentiellen Response Shift systematisch variiedem zwei unterschiedlich intensive Klas-

senmanagement-Trainings mit insgesamt 146 Studieredes Lehramts durchgeftihrt wur-
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den. Vor und nach dem Training wurde das Wissem Kessenmanagement per Selbstein-
schatzung erhoben, zuséatzlich wurde eine retrosgeBefragung implementiert. Zum einen

wurde Uber die sukzessive Prifung der Messinvamgmzift, ob und wenn ja welche Arten

von Response Shift vorliegen (latente, faktoramsdie Prifung). Dem wurde die Identifika-

tion von Response Shift durch den Abgleich von lemioneller (vor dem Training) und rest-

rospektiver (ruckblickend nach dem Training) Présneg gegenubergestellt (manifeste, va-
rianzanalytische Prifung). Es wird angenommen, dagte methodischen Vorgehensweisen
zu den gleichen Aussagen Uber Response Shift fiidess jedoch in den zu vergleichenden
Gruppen unterschiedliche Arten von Response Sbifiegen. Erganzend wurde die Hypo-

these der Messinvarianz von retrospektiver undrifgestung Uberpruft.
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Teilstudie 1: Multidimensionale Erfassung von Kompé&nzen im
Klassenmanagement. Konstruktion und Validierung eies Be-

obachter- und eines Schilerfragebogens fur die Sekdarstufe.
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Zusammenfassung

Klassenmanagement gilt als zentrales Merkmal gutaerrichts. Psychometrisch zufrieden-
stellende Instrumente, die eine differenzierte &s@mg von Kompetenzen im Klassenma-
nagement ermdglichen, sind im deutschen Sprachigislang jedoch kaum etabliert. Die
vorliegende Arbeit stellt einen Beobachter- unceritschulerfragebogen zur mehrdimensio-
nalen Erfassung von Klassenmanagement vor, digngr &elegenheitsstichprobe von 88
Sekundarschullehrkraften implementiert wurden. Sdwinsichtlich verschiedener Reliabili-
tatsmal3e als auch in ersten Validierungsanalysant&n gute bis sehr gute Testeigenschaf-
ten der Instrumente nachgewiesen werden; es zesgterzusammenhange mit dem Storver-
halten und der Beteiligung von Schulern. Exploeatihaktorenanalysen extrahierten finf von
neun theoretisch abgeleiteten Klassenmanagemedatgéa im individuellen Schulerurteil,
die Ubrigen vier Strategien fielen zu zwei Faktarasammen. In der geteilten

Wahrnehmung wurden drei Ubergeordnete Dimensiontearahziert. In weiterfihrenden
Studien sollten die Sensitivitat und pradiktive idaét der Instrumente Uberprift werden.

Schlagwoérter Klassenmanagement — Schiler — Beobachtung —bogga — Multilevel EFA
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Title: The Multidimensional Assessment of Classrddanagement Competencies: Construc-

tion and Validation of an Observer Rating and al8ti Rating for Secondary Teachers.

Abstract

Classroom management is a critical component etcatfe teaching. Psychometrically sound
instruments that allow the differentiated assessrmokthe diverse aspects of classroom man-
agement are rare in Germany yet. This article thices two newly developed questionnaires
for a multidimensional assessment of classroom gemant: a student rating and an observ-
er rating, which both were implemented in a sangbl88 secondary teachers. Reliability co-
efficients as well as analysis of validity reveatpabd to excellent psychometric properties;
assessed classroom management competencies wacg@sswith student misbehavior and
student engagement. Exploratory factor analysesdiwidual student ratings confirmed five
out of nine theoretically derived classroom manag@strategies. Aggregated student ratings
still distinguished between three broader categoisaibsequent research should investigate

the instruments’ sensitivity and predictive vaidit

Keywords classroom management — secondary students -valiser— questionnaire — eval-

uation — multilevel efa.
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2. Multidimensionale Erfassung von Kompetenzen im Klasen-
management. Konstruktion und Validierung eines Beoachter-

und eines Schulerfragebogens fir die Sekundarstufe.

2.1. Einleitung

Zentraler Bestandteil der Entwicklung und empirestlErforschung von Lehrerkompe-
tenzen ist deren systematische und theoriegeldidtessung auf Basis objektiver, reliabler
und valider Instrumente. Erst die differenzierteaddiose des Kénnens von Lehrkréften kann
eine fundierte Analyse und Reflexion des Lehrerleémlinitieren und zur Professionalisie-
rung von Lehrkraften beitragen (Ophardt & Thiel12D

Klassenmanagement gilt als ein Kernbereich prajesdlier Expertise von Lehrkraften
und stellt eine Basisdimension qualitatsvollen thithats dar (Brophy & Good, 1986; Kunter
et al., 2005): Nicht nur schulisches und sozio-éomailes Lernen von Schilern (Seidel &
Shavelson, 2007; Wang, Haertel & Walberg, 1993)dson auch Selbstwirksamkeitserwar-
tungen (Brouwers & Tomic, 2000) und das berufligiiehlbefinden von Lehrkréaften (Fried-
man, 2006) sind positiv mit Kompetenzen im Klassanagement assoziiert. Lehrkrafte
selbst sehen im Bereich des Klassenmanagementg@@ten Entwicklungsbedarf, insbeson-
dere am Beginn ihrer Karriere (Pigge & Marso, 1997)

Nachdem das Thema Klassenmanagement in der deutachgen Unterrichtsfor-
schung lange Zeit nur eine randstéandige Bedeutatig fOphardt & Thiel, 2013), wird es
mittlerweile als Teilbereich der Lehrerkompetenz Rahmen grof3 angelegter Studien mit
erhoben (z. B. in COACTIV, TIMSS oder TEDS-M). Digfassung verschiedener Facetten
von Klassenmanagement ist mit den bisher entwiekelhstrumenten jedoch nur einge-
schrankt maoglich: Die Operationalisierung erfolgtder Regel eindimensional im Sinne von
Zeitnutzung und Storungsfreiheit oder beschrardtt auf die von Kounin (1970) beschriebe-
nen Strategien erfolgreichen Klassenmanagementsn Rktuellen internationalen For-
schungsstand (vgl. Evertson & Weinstein, 2006a)isaer zunehmend auch im deutschen
Sprachraum aufgegriffenen, umfassenderen KonzeptinrKlassenmanagement (z. B. Mayr,
2006; Ophardt & Thiel, 2013 oder Schénbachler, 2@@8&n damit nicht gerecht werden.

Ziel der vorliegenden Arbeit war die Entwicklungdublberpriifung eines deutschspra-
chigen Instrumentes zur multidimensionalen Besblreg von Kompetenzen im Klassenma-
nagement von Lehrkraften der Sekundarstufe in Fsitamdardisierter Fragebdgen. Ein Vor-

teil von Fragebdgen zur Erfassung von Unterricluapssen liegt im Vergleich zu Kompe-
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tenztests (z. B. Voss, Kunter & Baumert, 2011) mjadiass solche Fragebégen direkte Hin-
weise fur die Unterrichtsentwicklung geben kdnn€fagsen, 2002). Unter Ruckgriff auf be-
reits existierende Instrumente sowie auf Basis asghier Studien wurden theoriegeleitet ein
Beobachter- und ein Schilerfragebogen entwickédt,ird vorliegenden Beitrag hinsichtlich

ihrer Gutekriterien charakterisiert werden.

2.1.1. Kompetenzen des Klassenmanagements

Angelehnt an Shulman (1987) wird KlassenmanagemaéntTeil des padagogisch-
psychologischen Wissens von Lehrkréaften verstandenkKonzeptualisierung des Konstrukts
werden unterschiedliche Forschungstraditionen reggdas 6kologische (Doyle, 2006), das
behavioristische (Landrum & Kauffmann, 2006) undg dendlungstheoretische Paradigma
(Evertson & Harris, 1992). Klassenmanagement wiethidlach definiert als “the actions
teachers take to create an environment that suppod facilitates both academic and social-
emotional learning” (Evertson & Weinstein, 2006b,4% Orientiert an der inllandbook of
Classroom Managemefiir Lehreriberzeugungen dargestellten Unterteilarigehavior ma-
nagement, instructional managememd people managemeif¥Voolfolk Hoy & Weinstein,
2006, vgl. auch Martin & Yin, 1999) werden nachfaig drei Dimensionen von Klassenma-
nagement postuliertvlanagement von Schilerverhaltgvianagement der InstruktipiMa-
nagement der Lehrer-Schiler-Beziehumpnach dient Klassenmanagement nicht nur der
Kontrolle des Schulerverhaltens, sondern hat emmitielbare Stutzfunktion fir die Instruk-
tion (Doyle, 2006; Ophardt & Thiel, 2013): Durchsiruktionale Klassenmanagementstrate-
gien kdénnen Lehrkrafte gezielt die Aufmerksamkaiid uernbezogenen Interaktionen der
Schuler orientieren (Haag & Streber, 2012; Weimst€999) und so direkt die aktive Lernzeit
(,time on task®) der Schuler erh6hen (Seidel, 20@)wohl verhaltens- als auch instrukti-
onsbezogenes Klassenmanagement wird wesentlichflosst von der funktionalen Qualitat
der Lehrer-Schuler-Beziehung (Freiberg, 1999; M&2@06). Nur eine Lernumgebung, die
durch gegenseitigen Respekt, Wertschatzung undofgi@sgekennzeichnet ist, ermdglicht,
dass Storungspravention und -intervention Uber &ngorére Disziplinierung der Schuler
hinaus nachhaltig lernwirksam werden (Nie & LauQ20van Tartwijk, den Brok, Veldman
& Wubbels, 2009). Umgekehrt wird beim Einsatz inktronaler und verhaltensorientierter
Strategien die Beziehung von Lehrkraft und Schilentinuierlich neu kommuniziert und

ausgehandelt, wie bei Zurechtweisungen oder deelRdxpit.

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit sind nachfdlgét Beobachtern immer Beobachterinnen und
Beobachter sowie mit Schiilern immer Schilerinneth Schiler gemeint.
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Die vorgetragenen Argumente sprechen dafir, in imieg an die aktuellen internati-
onalen Untersuchungen den in der deutschsprachigearrichtsforschung bis auf die ge-

nannten Ausnahmen relativ eng gefassten Begriffikd@ssenmanagements auszuweiten und

die skizzierten drei Dimensionen in die Operati@@tung eines entsprechenden Konstrukts

einzubeziehen. Auf der konkreten Handlungsebeneemereaktive, aber auch stérungspra-

ventive bzw. proaktive Strategien wirksam, um datendierten Unterrichtsplan—das Hand-

lungsprogramm (Doyle, 2006)—erfolgreich zu impletrezen. Den Dimensionen werden in

der vorliegenden Studie folgende Subdimensionew.(l&trategien, theoretisch und Skalen,

empirisch) zugeordnet (nachfolgend in ihrer idgattighen Auspragung beschrieben):

A) Management von Schulerverhalten

Regeln Es existiert ein Regelsystem, auf das die Leffirladolgreich Bezug neh-
men kann. Die Schiler kennen die vereinbarten Regal halten sich im Wesentli-
chen daran (Emmer, Evertson & Worsham, 2003).

StorungsinterventiarDie Lehrkraft wahlt den richtigen Zeitpunkt fimtérventionen
zum Umgang mit Stoérungen, sie interveniert rasct effizient ohne den Unter-
richtsfluss zu unterbrechen. Zurechtweisungen sied Stérung angemessen und
schonen das Arbeitsbindnis (Emmer et al., 2003nkKou.970).

Monitoring: Die Lehrkraft registriert stets alle Schilerakéten, selbst wenn sie mit
anderen Unterrichtsaktivitdten beschatftigt ist.vi@den frihzeitig abgelenkte oder
unaufmerksame Schiuler identifiziert und die Lehitkkann rechtzeitig entscheiden,

ob und wie sie darauf reagiert (Doyle, 2006; Koudi70).

B) Management der Instruktion

ProzedurenEs gibt etablierte und einfach abrufbare Prozexauch Routinen oder
Rituale genannt), die nach entsprechender Signagglelativ automatisch bzw.
selbststandig von den Schilern ausgefuhrt werdame den Unterrichtsfluss zu un-
terbrechen (z. B. das Verteilen von Arbeitsmatemmabder das Zusammenfinden bei
Gruppenarbeit, Leinhardt, Weidman & Hammond, 1987).
GruppenmobilisierungDie Lehrkraft fokussiert die Klasse als Ganzes umaxi-
miert den Radius der am Unterricht beteiligten leeiien, indem sie jeden einzelnen
Schuler aktiv in den Unterricht einbezieht (Doy606; Kounin, 1970).
ZeitmanagementUnterrichtsphasen und -stunden sind so abgestidass die ge-
stellten Aufgaben in der vorgegebenen Zeit erledigitden kénnen und die zur Ver-

fugung stehende Unterrichtszeit effizient genutztdMWeinstein, 2007).
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- Klarheit des HandlungsprogrammSowohl der Stundenverlauf im Ganzen als auch
einzelne Aufgaben sind klar strukturiert und fue déchiler gut nachvollziehbar
(Mayr, 2006), so dass das Handlungsprogramm kaetireh stabilisiert wird
(Thiel, Richter & Ophardt, 2012).

C)Management der Lehrer-Schuler-Beziehung

- ArbeitsbindnisDie Lehrkraft tritt ihren Schulern empathischrsiorglich und unter-
stitzend gegenuber. Gleichzeitig werden hohe akadbmund soziale Erwartungen
an die Schiuler expliziert. Nur so wird aus einetegu_ehrer-Schiler-Beziehung ein
auf Lernen orientiertes Bundnis, das Leistung, Maiton und Selbstregulation von
Schulern fordert (Nie & Lau, 2009; Oevermann, 1996)

- Umgang mit Konflikten unter SchilerDie Lehrkraft beteiligt sich an der Losung
von Konflikten unter Schilern auf eine faire undh&ouktive Weise (Ophardt &
Thiel, 2013; Walker, Ramsey & Gresham, 2004). Dom#iktlosung ist dabei immer
an der Stabilisierung eines langfristigen und lenlichen Arbeitsbiindnisses orien-
tiert.

Die Zuordnung der Strategien zu den Dimensionentdierrangig der Systematisie-
rung und ist nicht als disjunkt zu betrachten. 8a@i B. Monitoring auch Teil des instruktio-
nalen Managements; Prozeduren steuern zugleichdaglschuilerverhalten. Auch hier gilt—
wie fur alle Teilaspekte der Unterrichtens: Diezeilmen Handlungsstrategien (Mayr, 2006)
bzw. Kompetenzen des Klassenmanagements sind mwaretisch klar abgrenzbare Kon-
strukte, in der Praxis sind sie aber haufig mitede assoziiert: Ein starkes Arbeitsbindnis
stutzt die Storungsintervention; Prozeduren sintiéiiees effektiven Zeitmanagements.

Wie in 6kologischen Studien dargestellt wurde, lgtfdie Orchestrierung dieser einzel-
nen Kompetenzen stets kontextabhangig (Doyle, 20665ekundarbereich steht daher we-
niger das Eintiben von Verhaltensroutinen oder dgafisation und Vorbereitung von Mate-
rialien im Vordergrund, sondern vielmehr die Mogiing von Schilern, der soziale Umgang
untereinander und die Bearbeitung von Konfliktere{igtein, 2007). Insbesondere der Um-
gang mit Konflikten ist bislang jedoch selten operaalisiert worden, trotz seiner zentralen

Bedeutung fur Klassenmanagement.

2.1.2. Erfassung von Klassenmanagement

Fragebdgen erlauben die proximale und direkte Bufag professioneller Kompetenz
(Kunter & Klusmann, 2010). Dabei stehen Lehrkré8elbstbericht), sowie Schilerinnen und

Schiler und externe Beobachterinnen und Beoba¢htemdbericht) als Datenquellen zur
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Verfugung. Wie Clausen (2002) herausgestellt hannkn sich die Einschatzungen dieser
Perspektiven, abhéngig von der Beobachtbarkeit, \Gestandnisanforderungen und dem
Evaluationsgehalt der einzuschatzenden Merkmaleentigsh voneinander unterscheiden.
Durch Multi-Trait-Multi-Method-Analysen wies er nacdass jede Perspektive eine spezifi-
sche Validitat aufweist, der unterschiedliche mdibche wie inhaltliche Starken und Schwa-
chen inharent sind. Im vorliegenden Beitrag werdaher ein Beobachter- und ein Schiler-
fragebogen dargestellt.

Obwohl sich in der angloamerikanischen Forschung éreite Auffassung von Klas-
senmanagement durchgesetzt hat, gibt es nur w&sgbachtungsinstrumente, die explizit
eine mehrdimensionale Erfassung vornehmen (z. Brt&on, 1985). Zudem werden entspre-
chende Instrumente eher ad hoc und fur eine kamknetgestellung entwickelt. Etablierte und
psychometrisch anspruchsvolle Inventare zur Urtgisbeobachtung erfassen Klassenma-
nagement—international wie national-eher als Swdsdsger Unterrichtsqualitat (z. B. Helm-
ke, Helmke, Schrader & Wagner, 2007; Pianta & Har®009; Rakoczy & Pauli, 2006). Dif-
ferenziertere Konzeptualisierungen wurden in Imsgnten der Projekte BIJU (Clausen,
2002) und PERLE (Lotz & Gabriel, 2012) fur die Beulung videografierten Unterrichts zu
Grunde geleqgt.

Da die Beurteilung von Klassenmanagement—im Verhleu anderen Bereichen des
Lehrerhandelns—wenig didaktisch-padagogisches Wisderdert, gilt das Schulerurteil hier
als besonders valide (Clausen, 2002). Vorliegeruttgil8rfragebdgen bilden jedoch entweder
das Klassen- bzw. Lernklima ab (z. B. Moos & TrigkE974; Saldern & Littig, 1987) oder
fokussieren Disziplin und Zeitnutzungsaspekte (z.BBumert et al. 2009; Helmke et al.,
2007). Mayr, Eder und Fartacek (2002) legten enstrame dreidimensionale Struktur mit
Subfacetten zu Grunde.ifizer Diagnosebogen zur Klassenfihru@estaltung des Unter-
richts, Forderung der Beziehung, Kontrolle des ‘#dms), die von Schonbéchler (2008)
aufgegriffen und weiterentwickelt wurde. Die psyoteirische Gulte beider Instrumente ist
jedoch noch nicht zufriedenstellend und die Konzelierung zum Teil uneinheitlich (z. B.
bezlglich des Abstraktionsgrades der Subskalen, Schdénbachler, 2008). Auch Gruehn
(2000) bildete in der Unterrichtsbeschreibung duschiler Klassenmanagement umfassen-

der ab.

2.1.3. Ableitung des Untersuchungsgegenstandes

Ziel der vorliegenden Arbeit war die Entwicklungduempirische Prifung eines Be-

obachter- B) und eines Schiilerfragebogei$ fiir die Sekundarstufe, die die standardisierte
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Beurteilung verschiedener Kompetenzen des KlasseagesnentsKODEK) anforderungs-

bezogen abbildenrKODEK-B und KODEK-S Die Items wurden nicht gespiegelt, sondern

perspektivenspezifisch formuliert.

Folgende Annahmen werden bezuglich der entwickeiftstnumente formuliert:

Geteilte Wahrnehmundpie von Schilern beurteilten Kompetenzen im Klassen
nagement erfassen eine geteilte Wahrnehmung deuirgebung: Es liegt sowohl
hinreichende Ubereinstimmung innerhalb von Klasaénauch hinreichend Variabi-
litat zwischen den Klassen vor.

Konvergenz von Schiiler- und Beobachterbeurteilsgliegen hinreichende Uber-
einstimmungen (mindestens mittlere Korrelationengiér Beurteilung der verschie-
denen Kompetenzen im Klassenmanagement zwischeillefthund Beobachtern
vor.

Zusammenhange mit konvergenten Kriterieie dargestellten Zusammenhange von
erfolgreichem Klassenmanagement und erhdhter Bptedy sowie weniger unauf-
merksamen und Storverhaltens (off-task Verhaltas$én sich fur alle operationali-
sierten Kompetenzen identifizieren (mindestenslenétKorrelationen).
Zusammenhange mit diskriminanten Kriteriddie Lehrerselbstwirksamkeit weist
nicht mehr als mittlere positive, das Ausmaf deuftiehen Belastung von Lehr-
kraften nicht mehr als mittlere negative Zusammagkamit dem Klassenmanage-
ment auf.

Internale Struktur des SchulerfragebogebDge abgeleiteten Kompetenzen des Klas-
senmanagements lassen sich fur die Schilerdateaht@uf Individualebene als
auch auf Klassenebene empirisch identifizieren.

Differenzierbarkeit der einzelnen Kompetenzen dass€nmanagemeniSie opera-
tionalisierten Skalen weisen unterschiedlich stdBkeiehungen mit den genannten
Drittvariablen (off-task Verhalten, Schilerbetailigy, berufliche Belastung, Lehrer-

selbstwirksamkeit) auf.

2.2. Methode

2.2.1. Entwicklung und Pilotierung der Frageb6gen KODEKHI KODEK-S

Auf Basis einer theoretischen und empirischen Malkanalyse wurden relevante

Kompetenzfacetten entsprechend ihrer Beobachthankel Auftretenshéaufigkeit im Unter-

richt sowie unter Beriicksichtigung hinreichendexotfetischer Differenzierbarkeit abgeleitet

und systematisiert, wie sie bereits in Kapitel 2.theschrieben wurden. Zusatzlich vervoll-
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standigt ein allgemeiner Indikator die Beurteiludgs Klassenmanagements, der nicht als
Handlungsstrategie der Lehrperson konzeptualiggrsondern einen allgemeinen Eindruck
von der Klassensituation als Ganzem abbildet:

- StérungsausmafRinvers): Das Stérungsausmald betrifft den Umfahg, Intensitéat

und die Haufigkeit von Stérungen, die die SchilemvLernen abhalten und den
Lehrer unter Umstédnden dazu zwingen, den Untesgggenstand aul3er Acht zu
lassen.

Fur die Fragebogenvorformen wurden relevante Itaoss vorliegenden Instrumenten
den genannten Skalen zugeordnet, ggf. Ubersetzangepasst sowie neue Items formuliert.
Hierbei wurde darauf geachtet, dass Items inteegtivj beobachtbares Verhalten reprasentie-
ren und auch mit eingeschrankten Sprachkompetevedede von Schilern beurteilt werden
kénnen. Die Iltems werden auf einer Rating-Skalagesichlossenem Antwortformat beurteilt
und wurden so konstruiert, dass die Beurteilungohéagig vom Fach und den vorkommen-
den Aktivitatsstrukturen der jeweiligen Stunde &yém kann.

Fur den Beobachterfragebogen KODEK-B wurden hobékrémte, durch Indikatoren
spezifizierte Items gebildet. Skalen wurden numddarch mehrere Items reprasentiert, wenn
das entsprechende Konstrukt durch verschiedendt&aabgebildet werden sollte. Die Fra-
gebogenvorform enthielt 22 Items, die auf einenhssiufigen, bipolaren Antwortformat be-
urteilt werden (2ffrifft berhaupt nicht Zubis 6 rifft absolut z{); eine vieldeutige Mittelka-
tegorie wurde damit ausgeschlossen. Zuséatzlichegilitie Kategorie ,nicht beobachtbar* fir
den Fall, dass die Einschatzung aufgrund der gasehégnterrichtsstunde nicht mdglich ist.
Die SkalaUmgang mit Konflikten unter Schilemurde in KODEK-B aus zwei Grinden
nicht operationalisiert: Zum einen aufgrund dereptiell geringen Basisrate von Konflikten
im Unterricht (Konflikte treten haufig vor und nadem Unterricht bzw. in Pausen auf) und
zum anderen, weil auch die Konfliktlésung haufi®®athalb des Unterrichts stattfindet (z. B.
in moderierten Konfliktgesprachen). KODEK-B wurde 20 Unterrichtsvideos, die im Rah-
men einer Experten-Novizen-Studie in den Klassdastid bis 9 im Deutsch- und Mathema-
tikunterricht erstellt wurden (Thiel et al., 2018yrch zwei unabhangige Beobachter pilotiert.
Die Videos wurden einmalig und ohne Unterbrechungetnachtet (mit simultaner Anzeige
einer Schiler- und einer Lehrerkamera), um der dexgjgen Anwendungssituation in vivo
maximal zu entsprechen. Items mit niedriger Interr&eliabilitat oder haufiger Nichtbeant-
wortung wurden entfernt, umformuliert oder die katoren erweitert und ergénzt. Die End-
form von KODEK-B enthalt 18 Items, wobei jeweils diis drei Items eine Skala repréasentie-

ren.
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Fur den Schuilerfragebogen KODEK-S wurden Itemsnmeitirigerem Inferenzgrad kon-
struiert. Im Rahmen einer Expertendiskussign=(8) wurden die Items vorab auf ihre sprach-
liche Angemessenheit sowie die inhaltliche und eutidle Zuordnung zu den Skalen gepriift.
In die Fragebogenvorform mit insgesamt 103 Itenmggn pro Skala 5 bis 10 Items ein, fur
die entsprechend der geringeren Differenzierunggt@it von Schilern ein 4stufiges, bipola-
res Antwortformat gewdahlt wurde @[mmt gar nichtbis 4 [stimmt gena}). AnschlieRend
erfolgte die Pilotierung in drei Phasen an (1) igiioben mit zwei Hauptschulklasden
(n=42), (2) neun Realschulklassen=208) sowie (3) mit Studierenden im ersten Seenest
des Lehramtsstudiums, die die Kompetenzen ihremahgen Lehrkréfte retrospektiv ein-
schéatztenr{= 169). Es wurden wenig trennscharfe, schwer vediitthe sowie Iltems mit zu
vielen Missings oder zu hohen Nebenladungen entf&ieichzeitig erfolgte eine erste krite-
riale Validierung mit Hilfe der Landauer Skalen z@uzialklima LASSO (Saldern & Littig,
1987). Es zeigten sich kleine bis grol3e Zusammegehant Merkmalen der Lehrer-Schuler-
Beziehung (.14Frozedureh<r < .88 JArbeitsbindnig Md = .49). Auf Ebene der LASSO-
Subskalen hangt die allgemeine Zufriedenheit mm dénterricht am deutlichsten mit Kom-
petenzen im Klassenmanagement zusammen PA&¢dureh < r < .78 [Arbeitsbindnik
Md = .60). Die Endform von KODEK-S enthalt 42 Item# ja 4 bzw. 5 Iltems pro Skala und
konnte auf eine Bearbeitungszeit von unter zehrukéim reduziert werden.

Die Items und Informationen tber deren Herkunftri€m bei der Autorin angefordert

werden; Itembeispiele sind in Tabelle 1 dargestellt

2.2.2. Stichprobe

Die Instrumente wurden im Rahmen einer Intervesstudie entwickelt und imple-
mentiert. Ziel der Intervention war die Entwicklumgn Kompetenzen im Klassenmanage-
ment mit Hilfe von theoretischen Inputs, Reflexiaufgaben, Videoanalysen eigenen und
fremden Unterrichts sowie Microteaching (vgl. PivaswThiel & Ophardt, 2013). Die Wirk-
samkeit des Trainings wurde im Schuljahr 2010/261il 45 eigeninitiativ teilnehmenden
Lehrkraften (Teilstudie 1) in einem quasi-experiteien Pra-Post-Design mit behandelter
Kontrollgruppe uberpruft (ebd.). Die Interventioesingung wurde frei gewahlt. Im Schul-
jahr 2011/2012 wurde Teilstudie 2 mit 50 Refereadagines Schulpraktischen Seminars in

Berlin per Wartekontrollgruppendesign realisiere-#iontrollgruppe blieb hier unbehandelt.

2 Bis zur Sekundarschulreform im Jahr 2010 existieih der Sekundarstufe 1 vier unterschiedlichaiBah
men. Mit der Sekundarschulreform wurden Gesamtschitealschulen und Hauptschulen in Integriertai®ek
darschulen Uberfuhrt. Die Hauptstudien (Teilstudiamd 2, siehe Kapitel 2.2.2) wurden nach der Refo
durchgefuhrt.

3 Die Fragebogen kénnen auf folgender Internetséieaifen werdenvww.ewi-psy.fu-berlin.de/kodek
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Die Teilnahme an der Evaluation erfolgte freiwillig= 43). In beiden Teilstudien ist daher
von Selbstselektionseffekten auszugehen. Zur Etrahder Intervention wurden in beiden
Teilstudien dieselben Instrumente implementiertdass nachfolgend die Ergebnisse fir die
Gesamtstichprobe dargestellt werden.

Die untersuchten Teilnehmerinnen bilden eine Gelkgisstichprobe von 88 Lehrkraf-
ten, die an 27 Berliner und Brandenburger Schuletter Sekundarstufe 1 (Klasse 7 bis 10)
unterrichten. Die Berufserfahrung reicht von Beanféingern nach dem ersten Jahr des Refe-
rendariats bis zu 39 JahreM = 8.0; SD = 10.56) bei einem Alter von 22 bis 62 Jahren
(M =36.73;SD = 10.14), 67% der Lehrkrafte sind weiblich, 41 tlehifte unterrichten an
Gymnasien. Die Unterrichtsevaluation fand in ak&thern mit Ausnahme von Musik, Sport
und Kunst statt.

An den Schuilerbefragungen nahmen 1811 SchilefislKlassenstérke variierte von
8 bis 31 SchilernM = 21.2,SD = 5.58) bei einem Madchenanteil von 12 bis 76%
(M =9.29%,SD= 14.24).

2.2.3. Messinstrumente

Munchener AufmerksamkeitsinventdAl, Helmke & Renkl, 1992) Das MAI dient
der systematischen Erfassung von AufmerksamkeitBetdiligung der Schiler wahrend des
Unterrichts. Auf Basis eines Zeitstichprobenveréas wird in 5-Sekunden-Intervallen suk-
zessive das Aufmerksamkeitsverhalten jedes Schél@sst als off-task (z. B. traumen oder
mit dem Nachbarn albern) vs. on-task (z. B. siclidere oder mitschreiben). Erganzend und
dazu im Wechsel (nach vier Beobachtungsdurchgangedchuiler) wird in einer jeweils
zweiminutigen Unterrichtsbeobachtung die Beteiliguter gesamten Klasse hoch-inferent
auf einer funfstufigen Skala hinsichtlich der Dawsgr Intensitat und des Ausmalies der Be-
teiligung beurteilt. Fir die vorliegende Untersuewvurde fur jede Stunde die durchschnitt-
liche Beteiligung sowie der prozentuale Anteil dffstask Verhaltens ermittelt.

LehrerselbstwirksamkeiVon Schmitz und Schwarzer (2000) liegen 10 Itenisvier-
stufigem Antwortformat zur Erfassung der Lehrersellirksamkeit vor. Die Reliabilitat lag
bei Cronbachs Alpha = .76.

Berufliche BelastungJber drei Subskalen (insgesamt 15 Items) wircbeieifliche Be-
lastung per Selbstbericht mit einem flinfstufigertwiartformat erfasst (Kontrolliertheitserle-
ben, Arbeitstiberforderung und Arbeitsunzufriedenignzmann & Kleiber, 1989). Die Reli-
abilitat lag beix = .86.

* Pro Lehrkraft wurde eine—zu beiden Messzeitpunktentische—Klasse fiir die Evaluation ausgewahlt.
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2.2.4. Prozedere

Die Datenerhebung erfolgte in situ im Rahmen enmegularen Unterrichtsstunde mit
drei Beobachtern. Ein Beobachter erfasste mit Hiks MAI simultan zum Unterricht die
Schileraufmerksamkeit und -beteiligung. Die Belutsj des Klassenmanagements mittels
KODEK-B wurde ex-post-facto auf Grundlage eines liahtungsprotokolls durch zwei wei-
tere Beobachter durchgefuhrt. Im Anschluss an @ebbachtete Unterrichtsstunde wurden
nach einer standardisierten Instruktion Schiler IE®-S) und Lehrkrafte (Angaben zu so-
ziodemografischen Variablen, der Lehrerselbstwirkszit und beruflichen Belastung) be-

fragt. Die Beobachter wurden in mehrtagigen Schggamnumfassend qualifiziert.

2.2.5. Statistische Analysen

Aufgrund der hierarchischen Struktur der Daten wiedthfolgend zwischen Aggregat-
(pro Lehrkraft Gber die Beurteiler gemittelte Kererte) und Individualebene (Kennwerte
einzelner Beurteiler pro Lehrkraft) unterschiedba. die Fragebdgen Lernumgebungen (Ag-
gregatebene) und keine Unterschiede zwischen Sohiiledellieren sollen (Individualebe-
ne), finden alle kriterialen Validitatsanalysen #ggregatebene statt. Bis auf die Angaben
zur Stabilitdt gehen hierbei ausschlief3lich diegbringen des ersten Messzeitpunkts ein.

Es werden verschiedene Aspekte Bediabilitat ermittelt: (1) die interne Konsistenz
(Cronbachs Alphag), (2) das Ausmald an Wahrnehmungskonsens und éiffesrbarkeit
(ICC[1] undICCJ[2]) sowie (3) die zeitliche Stabilitat (Retest-Reiiadt, ry). Da lediglich
bei der Kontrollgruppe aus Teilstudie 2 eine edWiesswiederholung vorliegt, basieren die
Angaben zur Retest-Reliabilitat auf einer Substiobp 6 = 21) mit 3-monatigem Messinter-
vall. Alle Reliabilititsmal3e werden ab einem Werh\0.7 als akzeptabel, ab 0.8 als gut und
ab 0.9 als exzellent bewertet (Lienert & Raatz,8)98usgenommen d82C(1) fur den Schu-
lerfragebogen.

Die ICC(2) qgilt als Mal3 der Reliabilitdt der Aggregatwertés ECC(1) spezifiziert die
Zuverlassigkeit einzelner Urteile bzw. gibt an, \wech der prozentuale Anteil der Gesamtva-
rianz ist, der auf Unterschiede zwischen Lehrkraftariickzufuihren ist (Ludtke, Trautwein,
Kunter & Baumert, 2006). Ab 10% Varianzaufklarungrah die Klassenzugehorigkeit kann
von einem Merkmal auf Klassenebene ausgegangerewdebd.). Ob eine geteilte Wahr-
nehmung im Sinne intersubjektiver Ubereinstimmurmy 8chuler vorliegt, wird mit dem
UbereinstimmungsindeADy (average absolute deviatipiiberprift. Ubereinstimmung liegt
vor, wenn derADy unter dem Wert von 0.67 bleibt (Gartner, 2010k Bietest-Reliabilitat
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wird Uber latente, bzw. bei Skalen mit nur eineemitmanifesten Korrelationen der Aggre-
gatwerte bestimmt.

Kennwerte zur konvergenten und diskriminant&diditat werden tber manifeste und,
wenn mehrere Indikatoren vorliegen, latente Kotreteen der Aggregatwerte ermittelt. Der
Korrelationskoeffizient dient als Effektstarkemalit ileinen Effekten Gber 0.1, mittleren
Effekten tber 0.3 und gro3en Effekten Uber 0.5 609 988).

Da im Beobachterfragebogen lediglich zwei Skales @rei Iltems bestehen, kann die
postulierte mehrdimensionale Struktur nicht fakbamalytisch verifiziert werden. Die Struk-
tur des Schulerfragebogens wird durch eine Mehmbé&raktorenanalyse Uberprift (Brown,
2006; Ludtke, Trautwein, Schnyder & Niggli, 200Dabei werden ausschliel3lich die Hand-
lungsstrategien der Lehrkraft einbezogen, alsotrdsh SkalaStorungsausmalEntsprechend
der in Kapitel 2.1.1 dargestellten Uberlappunged gegenseitigen Abhangigkeit der Dimen-
sionen bzw. Skalen wird fir die Faktorenanalysa keinfirmatives, sondern ein exploratives
Vorgehen gewahltMultilevel Exploratory Structural Equation ModelinflESEM Marsh et
al., 2009). Mit Hilfe eines vierschrittigen Vorgetsewird die beste Approximation an die
Daten identifiziert (Muthén, 1994): (1) Ermittlurder Variation zwischen den Klassen per
ICC(1), (2) separate Faktorenanalysen fur die poolediwNhatrix (Sw) und die (3) between
Matrix (Sg); (4) integrierte Analyse per type = twolevel rdér in den Schritten (2) und (3)
extrahierten Faktorenanzahl. Als Rotationsverfalwéd die oblique Geomin Rotation ver-
wendet; fur die integrierte Analyse in (4) wird d&LSMV{Schatzer verwendet (Brown,
2006). Die Auswahl des passenden Modells wird nifeHnkrementeller CFl und TFI; ak-
zeptabel > .90, gut > .97) und absoluter Fit-Ingi@VISEAund SRMR akzeptabel <.08, gut
<.05) sowie den informationstheoretischen MaR&@, BIC und corBIC (fir N adjustierter
BIC) vorgenommen (ebd®)SchlieRlich dient eine detaillierte Evaluation @arameterschat-
zungen der Modellauswahl.

Latente und SEM-Analysen werden mit dem Prograkfptus (Version 6.0) durchge-
fuhrt, alle Gbrigen Berechnungen erfolgen mit detiStiksoftware SPSS19. Das Signifikanz-

niveau wird fir alle Analysen auf das 5%-Niveaudetegt.

2.3. Ergebnisse

Die aggregierten Mittelwerte und Standardabweickeangpwie alle Kennwerte zur Re-

liabilitdt und der kriterialen Validitat sind in balle 1 dargestelit.

® Mehta und Neale (2005) weisen darauf hin, dass BAESine relativ junge methodische Entwicklung istiu
die Angemessenheit der Grenzwerte hier noch nisétgiift ist—die Orientierung an den zitierten Grearten
hat damit nur eingeschrankte Aussagekraft.
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2.3.1. Beobachterfragebogen: KODEK-B

Die durchschnittlichen Beurteilungen liegen—beieantheoretischen Mittelwert von
3.5-fur alle Skalenwerte im positiven Bereich; amedngsten werderRegeln bewertet
(Magg= 4.05,SD= 1.06), am hochsten dasbeitsbindnigMagq= 5.29,SD = .70).

Die internen Konsistenzen (als Mal3 &saliabilitat) sind akzeptabel und gut. Das Urteil
eines einzelnen RatedCC[1] )-mit Ausnahme deiCC(1) fur die SkalerKlarheit des Hand-
lungsprogrammsind Storungsinterventiorsowie die Interrater-Reliabilitat fur die aggregie
ten Klassenmittelwert€lCC[2]) sind akzeptabel bis exzellent. Die niedrigkt€(2) zeigt
sich fur dieKlarheit des Handlungsprogramm€C(2) = .79. Die Korrelationen der Skalen-
werte von erster und zweiter Erhebung pefinden sich alle unter der Akzeptanzgrenze fur
Reliabilitatsmalle (.07 K; < .57), lediglichRegelnwurden im Abstand von drei Monaten mit
einem groRen Effekt dhnlich eingeschatgt: .57.

Konvergente ValiditatEs liegen mittlere bis hohe relative Ubereinstimgemmit den
Einschéatzungen der Schuler vt = .55); am hdchsten korreliert die EinschatzungSté-
rungsausmaf3e§ = .65), am geringsten die Beurteilung vitarheit des Handlungspro-
gramms(r = .30). Der Anteil von off-task Verhalten weistrigistent negative Zusammen-
hange mit den durch Beobachter eingeschatzten Aapeites Klassenmanagements auf
(Md = -.54), mit mittleren Klarheit des Handlungsprogramms= -.38) bis zu grof3en Effek-
ten Storungsintervention, ¥ -.73). Der Zusammenhang mit der Schilerbeteiligghinsge-
samt geringerNid = .28) mit kleinen Klarheit des Handlungsprogramms = .22) bis zu
mittleren positiven Zusammenhang&tdrungsausmal® = .42).

Diskriminante Validitat.Die Lehrerselbstwirksamkeit weist mittlere positizesam-
menhange mit dermrbeitsbindnisund derStérungsinterventiorfr = .36 undr = .40) auf.
Ansonsten zeigen sich keine bis kleine positive meglative Zusammenhange (-.18 <.25,
Md = .20). Die Belastung einer Lehrkraft weist kebg kleine positive Zusammenhange mit

der Beurteilung der Kompetenzen im Klassenmanageaw{-.08 <r < .24,Md = .16).
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Tabelle 1 Anzahl Items N;), Beispielitems, MittelwerteMag9 und Standardabweichun8) der Aggregatwerte, Malie der Reliabilitat sowie
kriteriale Zusammenhange (Validitat) von KODEK-SIWWODEK-B

Reliabilitat Validitat
Dimension Skala N, Beispielitem Magg (SD) a ICC(1) ICC(2) rqy res ror rseT s reeL
KODEK-B
SA(H)! 3 Der Unterricht wird massiv gestort. 4.80(1.09) .84 .86 .92 .40 .65 -64 .42 A7 .18
MS RE 1 Inder Klasse gelten klare Verhaltensregeln. 4.05 (1.06) - .82 .90 .57 A7 -54 .27 20 .20
Sl 2 Der Lehrkraft gelingt es, auftretende Stérungen rasch und  4.75 (1.10) - .68 .81 .45 48  -73 .32 40 .19
effizient zu unterbinden.
MO 1 Die Lehrkraft bekommt alles mit, was in der Klasse vor 4.90 (.87) - .75 .85 .07 .60 -49 .28 .04 14
sich geht.
MI PR 2 RegelmaRig wiederkehrende Ablaufe verlaufen flissig 4.81 (.95) - .80 .89 .49 53 -52 .32 25 .24
und ohne Zeitverlust.
M 3 Die Unterrichtszeit wird effektiv genutzt. 4.91 (.78) .78 .78 .88 .39 55 -63 31 -13 -.08
GM 2 Die Lehrkraft bindet alle Schilerinnen und Schuler aktivin  4.26 (.97) - 71 .83 .33 .60 -54 .26 24 -05
das Unterrichtsgeschehen ein.
KH 2 Das Vorgehen der Lehrkraft ist klar und strukturiert. 4.56 (.74) - .65 .79 .16 .30 -.38 .22 .06 -.07
MB AB 2 Es herrscht ein lernfreundliches Unterrichtsklima. 5.29 (.70) - .81 .89 .51 58 -55 .25 .36 .16
KODEK-S
SA(-)! 4  Bei diesem Lehrer kdnnen wir im Unterricht ungestort 2.86 (.45) .80 .48 .95 .87 - -46 .48 23 -.04
arbeiten.
MS RE 4  Beidiesem Lehrer ist klar, was man machen darf und was  2.99 (.31) .78 .33 .92 .87 - -.32 43 .30 -.07
nicht.
Sl 4  Dieser Lehrer beendet Storungen von Schulern schnell 3.14 (.39) .79 31 91 91 - -.37 A3 11 -.08
und ohne Diskussion.
MO 4  Dieser Lehrer bemerkt nicht, wenn sich Schiler mit etwas  3.08 (.35) 72 .24 .88 .89 - -.39 41 .09 .18

anderem beschéftigen.

Tabelle wird fortgesetzt



TEILSTUDIE 1: ERFASSUNG VON KLASSENMANAGEMENT 115

Reliabilitat Validitat
Dimension Skala N, Beispielitem Magg (SD) a ICC(1) ICC(2) rqs res ror rseT s reeL
MI PR 4 Beidiesem Lehrer sind wichtige Ablaufe so gut eingelibt, 2.72 (.37) .68 .35 .92 .88 - -.42 .48 .29 .08
dass kaum Zeit verloren geht (z.B. bei Gruppenarbeit, am
Beginn der Stunde).
ZM 4 Beidiesem Lehrer wird im Unterricht viel Zeit vertrédelt. 2.94 (.31) .69 .34 .92 91 - -.37 43 .30 -.08
GM 4  Bei diesem Lehrer nimmt meist die gesamte Klasse auf- 2.90 (.38) .69 41 .94 .88 - -43 .45 .24 .03
merksam am Unterrichtsgeschehen teil.
KH 4  Beidiesem Lehrer frage ich mich oft, was zu tun ist. 3.24 (.33) .73 .29 .90 .81 - -30 .38 22 .04
MB AB 5 Diesem Lehrer ist es sehr wichtig, dass wir etwas lernen. 3.23 (.42) .84 41 .94 .87 - -32 40 .33 -.05
KF 4  Dieser Lehrer hilft uns, Konflikte zu klaren. 2.99 (.47) .89 .33 91 .87 - -24 .36 .28 -.08

AnmerkungenMS — Management des Schulerverhaltens, Ml — Mamagéeder Instruktion, MB — Management der Lehrenier-Beziehung, SA — Stérungsausmaf3, MO —
Monitoring, RE — Regeln, SI — StérungsinterventiBR — Prozeduren, ZM — Zeitmanagement, GM — Gruppéilisierung, KH — Klarheit des Handlungsprogram#B —
Arbeitsbiindnis, KF — Konflikte, B — Beobachter, Sehiiler, OT — Anteil off-task Verhalten der SchjiBET — Ausmal der Schillerbeteiligung, LS — Ledghastwirksam-
keit, BEL — berufliche Belastung der Lehrkraft.

Yinvers
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2.3.2. Schulerfragebogen: KODEK-S

Die durchschnittlichen Beurteilungen liegen—beieantheoretischen Mittelwert von
2.5-f0r alle Skalenwerte im positiven Bereich; amdngsten wird der Einsatz vdaroze-
durenbeurteilt Magg = 2.72,SD = .37), am hochsten diglarheit des Handlungsprogramms
(Magg= 3.24,SD= .33).

Die internen Konsistenzen (als Mal3 deeliabilitat) der individuellen Schulerurteile
sind akzeptabel bis gut, mit Ausnahme der Sk&eszeduren Gruppenmobilisierungund
Zeitmanagementelche knapp unter der akzeptierten Grenze:fiilggen. Die Ubereinstim-
mung liegt Uberwiegend unter dem kritischen Wert &®y = .67. Es gibt keineMonitoring,
Prozeduren, Gruppenmobilisierunfis maximal funf Klassenumgang mit Konflikten in
denen dieser Wert uberschritten wird. Es konnteisaven 24 fonitoring) und 48% $to-
rungsausma)3der Varianz der Skalenwerte durch die Klassenzoiggkeit aufgeklart wer-
den, die Kennwerte der Interrater-Reliabilil@C(2) und Retest-Reliabilitat; sind mindes-
tens gut.

Faktorielle Validitat. Die Varianzaufklarung durch die Klassenzugehorigkegt auf
Itemebene bei 9 bis 39%1¢ = 26%), so dass eine Beriicksichtigung der Mehretstnetur
indiziert ist (Schritt 1, siehe Kap 5.5). In demprativen Faktorenanalyse fir die gepoolte
within-Matrix Spw (Schritt 2) erreichten erst ab sieben Faktorea BRit-MalR3e akzeptable
Werte Q(zz 1130.94;df = 458; RMSEA= .029;CFI = .963;TLI = .944;SRMR= .020). Die
Losungen mit acht und neun Faktoren wiesen einessepen Fit auf, wurden jedoch
verworfen: Der achte bzw. achte und neunte Faké&gten keine eigenen substanziellen
Ladungen, zudem gab es ab der acht-faktoriellen unngs keine wesentliche
Modellverbesserung mehr. FiUr die between MaBixvurden bis zu finf Faktoren extrahiert
(Schritt 3), erst ab drei Faktoren ergibt sich d@mterpretierbare Ladungsstruktur sowie ein
SRMR< .05.RMSEA TLI und CFI erreichen die untere Grenze bei keiner Loésunglein
vier- und in der funf-faktoriellen Losung weisenrdeerte bzw. vierte und funfte Faktor
ausschlief3lich Nebenladungen der ersten Faktorfes@iass die drei-Faktor-Losung gewahlt
wurde. Die integrierte Analyse (Schritt 4) mit ssebFaktoren innerhalb von Klassen (within)
und drei Faktoren zwischen Klassen (between) g akzeptable bis gute Anpassung des
Modells §*= 8181.167;df = 1332; RMSEA= .017; CFl = .923;TLI = .896; SRMRitnin =
.019; SRMReween= .041). Die Faktorladungen und Faktorinterkotreteen der integrierten
Analyse sind in Tabelle 2 abgebildet. Aus individereSchulersicht kénnen finf von neun

Skalen des Klassenmanagements als eigener Fakemtificiert werden; die vier
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instruktionalen Strategien sind hingegen empirisetht trennbar:Zeitmanagemenund
Klarheit des Handlungsprogrammssowie Prozeduren und zwei Items von
Gruppenmobilisierungbilden jeweils einen gemeinsamen Faktor, zeiged.zaber auch
Nebenladungen auf dem je anderen Faktor. Ein sésohrgtark mitMonitoring assoziiertes
Item der SkalaGruppenmobilisierungd GM1) ladt auf Faktor 3Monitoring), ein weiteres
(GM4) ladt auf dem Faktor S{orungsintervention Die Faktorinterkorrelationen sind klein
bis hoch Md = .39; .12 « < .55). Auf der Aggregatebene kann nicht zwischem einzelnen
Skalen unterschieden werden, vielmehr lassen sehdi@i DimensionerManagement des
SchilerverhaltengFaktor 1),Management der InstruktiofFaktor 2) undVlanagement der
Lehrer-Schuler-Beziehun@raktor 3) extrahieren. Die Items GM1 und GM4 ladeich hier
im Bereich des Verhaltensmanagements. Iltem SI2lgSk#@rungsinterventignwird in der
geteilten Wahrnehmung Faktor Management der Instruktionugeordnet. Schlief3lich weist
dasArbeitsbindnigwei Zuordnungen auf: Die héheren Ladungen liemgrFaktor 2, jedoch
kobnnen auch fur Faktor 3 substanzielle Ladungen hgewiesen werden. Die
Faktorinterkorrelationen zeigen, dass verhaltersipazes und instruktionales Management
stark assoziiert, jedoch unterscheidbar simd 67), am geringsten hangbfanagement der
Instruktionund dasvlanagement der Lehrer-Schiiler-Beziehungammenr(= .33).

Konvergente ValiditatDer Zusammenhang des off-task Verhaltens sowieBeegili-
gung der Schuler mit der Beurteilung des Klassermmements zeigt fur alle Skalen mittlere
Effekte in der erwarteten positiven (Beteiligumdd = .43) bzw. negativen (off-task Verhal-
ten,Md = -.37) Richtung, mit Ausnahme eines kleinen Zus@&mhangs von off-task Verhal-
ten mit demUmgang mitonflikten Wahrend die Zusammenhange mit der Beteiligung&tw
hoher sind als mit off-task Verhalten, liegt deedrigste Zusammenhang jeweils mit dem
Umgang mit Konfliktervor (r = .36 bzw.r = -.24) und der héchste mit degtdrungsausmald
(r=.48 bzw.r = -.46) sowie fur die Beteiligung zusatzlich miozedurer(r = .48).

Diskriminante Validitat.Mit Ausnahme vorMonitoring (kein Zusammenhang) gibt es
kleine und mittlere positive Zusammenh&nge mitldghrerselbstwirksamkeit (.11 K< .33,
Md = .26). Die berufliche Belastung ist im Mittel hicmit der Einschatzung des Klassenma-
nagements assoziiert (-.0& < .18,Md = -.01), lediglich Monitoring weist einen klein@o-
sitiven Effekt auf = .18).
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Tabelle 2 Faktorladungen und Faktorinterkorrelationen dehkbenen-Faktorenanalyse mit
7 within-Faktoren und 3 between-Faktoren.

Faktor within between
Itemcode 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3
RE1 481 .586
RE2 .689 .803
RE3 .468 .873
RE4 .282 .308 .635 467
Si1 .594 .652 475
SI2 .326 743
SI3 404 .703
Sl4 .702 .664 .400
MO1(-) .333 .319 674
MO2(-) .763 1.017
MO3 .389 724
MO4 .592 1.069
PR1(-) 216  .505 .665
PR2 .200 .654
PR3(-) 330 .235 .958
PRA4(-) .313 .674
ZM1(-) 317  .428 .703
ZM2 .232 .657
ZM3(-) .395 .864
ZM4 211 .692
GM1(-) .308 .963
GM2 490  .205 421 .596
GM3 .208 418  .310 .562
GM4 .219 .632
KH1 .236 .203 .623
KH2(-) .536 .828
KH3(-) 571 .804
KH4 .235 921
AB1 .614 .631  .543
AB2 .220 426 .896
AB3 .406 .550
AB4 .282 .215 527 .407
AB5 .670 .580 .518
KF1 .663 .782
KF2 751 402 .687
KF3 .858 716
KF4 .661 .663
Faktorinterkorrelationen

.435 .665

.354 510 .500 .333

393 424 400

375 .380 455 .345

178 311 323 118 234

519 542 481 548 512 .183

~NOoO o~ WN

AnmerkungenMO — Monitoring, RE — Regeln, SI — Stérungsintetven, PR — Prozeduren, ZM — Zeitma-
nagement, GM — Gruppenmobilisierung, KH — Klartdgs Handlungsprogramms, AB — Arbeitsbiindnis, KF —
Konflikte. (-) indiziert negative Items. Ladunger2<ir die within-Matrix und <.4 fur die between-Ma sind
nicht angezeigt.
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2.4. Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurde die Entwicklungduempirische Uberpriifung eines
Beobachter- und eines Schulerfragebogens zum Klasseggement dargestellt (KODEK-B
und KODEK-S). Auf Grundlage von empirischen undotiedischen Forschungsarbeiten wur-
den Kompetenzen des Klassenmanagements identifidierden Dimensioneklanagement
von SchulerverhaltenManagement der Instruktionnd Management der Lehrer-Schiler-
Beziehungzugeordnet wurden. Sowohl die mehrdimensionalezptualisierung, die an den
internationalen Forschungsstand anschliel3t, alb diec grindliche empirische Prifung der
Gutekriterien stellen eine wichtige Weiterentwiakduder existierenden Instrumente dar.

Hinsichtlich der Reliabilitat fiihren die Individuateile von Schilern zu hohen Uber-
stimmungen innerhalb von Klassen. Mit 29 bis 48%iafezaufklarung durch die Klassenzu-
gehorigkeit ist die Differenzierungsfahigkeit desh8lerurteile im Vergleich zu anderen Kon-
strukten der Unterrichtsqualitat hoch (Kunter & Baart, 2006). Das Schilerurteil (KO-
DEK-S) erreicht bei allen drei Reliabilitatsmal3dmeiwiegend exzellente, mindestens gute
Kennzahlen; die internen Konsistenzen liegen zkriapp unter der akzeptierten Grenze.
Auch KODEK-B weist mindestens akzeptable Interrieliabilitdten sowie interne Konsis-
tenzen auf. Wahrend dIEC(2) auf eine gute querschnittliche Differenzierungwerst, indi-
zieren die maximal mittleren Korrelationen von erstind zweiter Messung, dass der Ver-
gleich von zwei Unterrichtsstunden im Abstand vaei dMonaten beziglich Klassenma-
nagement nicht stabil ist bzw. mit KODEK-B nichélsil erfasst werden kann. Dies kann ei-
nerseits darauf zurtickzufiihren sein, dass das élasanagement beim Vergleich einzelner
Unterrichtsstunden tatsachlich situativ untersdiohdst, z. B. in Abhangigkeit von den an-
wesenden Schilern oder den Lerninhalten (DoylegR0Dartber hinaus beziehen sich die
Kennwerte auf eine relativ kleine Gruppe von Refdegen, bei denen der Unterricht mog-
licherweise noch durch hohe Variabilitat gekennzegt ist. Der Einsatz des Instruments fur
langsschnittliche Analysen sollte daher mindestamsi Beobachtungen pro Messzeitpunkt
umfassen. Auch konnte gepruft werden, ob auf videagten Unterrichtsstunden basierende
Einschéatzungen, die das mehrmalige Beobachten éin&rrichtsstunde erméglichen, zu
stabileren Ergebnissen flihren.

Hinsichtlich der Validitat lassen sowohl die dedu&tKonstruktionsmethode, welche
eine reprasentative Auswahl der konstruktrelevaritaoetten bertcksichtigt, als auch die
Prufung der entwickelten Iltems durch Experten aialtsvaliditat der entwickelten Instru-
mente schlielen. Erste Hinweise auf die kriter\gdiditat des Schulerfragebogens zeigten
sich in einer Pilotstudie, in der der KODEK-S uner &limafragebogen LASSO simultan
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eingesetzt wurden. Merkmale der Lehrer-Schiler&amg hingen erwartungskonform am
hochsten mit der Beurteilung désbeitsbindnissegusammen; die Zufriedenheit mit dem
Unterricht korrelierte deutlich mit allen durch KEE-S erfassten Aspekten.

Validierungsanalysen der vorliegenden Studie bezaieh auf die weitere kriteriale
Validierung sowie eine empirische Uberpriifung destplierten mehrdimensionalen Struktur
des Schulerfragebogens. Es zeigten sich erwartengi§ mittlere bis hohe Zusammenhange
von Schiller- und Beobachterbeurteilung, die gegen8hudien ohne perspektivenspezifische
Items relativ hoch ausfallen (vgl. z. B. Clausefi02). Insbesondere jene Facetten zeigten
hohe Ubereinstimmung, bei denen die Beobachtbahogih und die Verstandnisanforderun-
gen gering sind, namlichonitoring, Gruppenmobilisierungind StérungsausmalOb diese
Ubereinstimmungen systematisch sind, also z. BchypeAspekte dhnlicher bewertet werden
als ungleiche, sollte im Rahmen weiterfihrenderdi®tu mit Methoden des Multi-Trait-
Multi-Method Ansatzes Uberprift werden.

Die konvergente Validierung implizierte Variableaf &chilerseite (off-task Verhalten
und Schulerbeteiligung). Es zeigten sich die pastign negativen Zusammenhénge mit dem
off-task Verhalten sowie positive Zusammenhange deit Schilerbeteiligung. Es wurden
unterschiedlich starke Zusammenhange identifizidig, die Unterscheidbarkeit der Skalen
empirisch untermauern: So sind die Skadléimgang mitKonflikten und Klarheit des Hand-
lungsprogrammsdie distalsten Strategien bezuglich des Schileakhens, aus beiden Per-
spektiven am niedrigsten mit off-task Verhalten died Schilerbeteiligung assoziiert.

Die diskriminanten Zusammenhange mit Variablen lalirerseite (Lehrerselbstwirk-
samkeit und berufliche Belastung) sind durchsclichitgeringer als die konvergenten, zudem
zeichnet sich hier ein heterogeneres Bild. Wie emevaeigten sich maximal mittlere Korrela-
tionen mit den diskriminanten Kriterien. Allerdingsd diese Zusammenhange perspektiven-
spezifisch, also nur zum Teil auf die gleichen 8kabezogen. Auffallig sind dartber hinaus
Hohe und Richtung der Zusammenhange mit der subgekBelastung: Wahrend Klassen-
management aus Schulersicht nicht mit der BelastlergLehrkrafte assoziiert ist, zeigten
sich fur das Beobachterurteil in der Tendenz spgaitive Effekte—Lehrkrafte mit mehr zu-
geschriebenen Kompetenzen in diesen Strategietefiisich eher beruflich belastet. Beide
Ergebnisse widersprechen empirischen Befundengidien negativen Zusammenhang von
Klassenmanagement mit Stresserleben nachgewieben (@lunies-Ross, Little & Kienhuis,
2008; Friedman, 2006)-wenn auch Klusman, Kunteaufivein & Baumert (2006) darauf

hinweisen, dass bislang vor allem selbsteingesthKizmpetenzen untersucht wurden.
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Da gerade Berufsanfanger Disziplinprobleme als m#sis belastend empfinden (Pigge
& Marso, 1997), wurden in post hoc Analysen diffezielle, latente Zusammenhénge von
Kompetenzen im Klassenmanagement und subjektiveExrsieg untersucht. Die getrennten
Analysen von Lehrern im Referendariliggiastung= 2.19,SD = .48) vs. Lehrern, die seit
durchschnittlich 18 Jahren im Beruf steh®fidjasung= 1.99,SD = .56) weisen auf differenzi-
elle Effekte hin: Wahrend der Zusammenhang in deip@e der Referendare erwartungswid-
rig Uberwiegend und im Mittel positive Effekte iadirt (Mdgeobachte= .18, -.14 < < .35;
Mdschater= .16, .02 < < .42), zeigen sich in der Gruppe der Lehrer diemvartenden negati-
ven Zusammenhang®@seobachter= --10, -.42 < < .17; Mdschijler= -.17, -.30 < < .09). Im
Rahmen des Referendariats fuhlen sich demnach t&tekmit geringeren, durch Fremdbe-
richt erfassten, Kompetenzen im Klassenmanagenagenziell weniger belastet als ihre
erfolgreicheren Kolleginnen. Eine mdgliche Erklggudafir kénnte sein, dass Lehramtsan-
warter, die sich der Herausforderung des Umgangschiwierigem Schuilerverhalten erfolg-
reich stellen, dies nur unter hoher (subjektiveelaBtung zu leisten vermogen. Interessant
sind in diesem Zusammenhang Befunde von Klusmannidf, Voss & Baumert & (2012),
die querschnittlich keinen Uber Personlichkeitsnmreale und berufliche Selbstregulation hin-
ausgehenden Effekt von Wissen in KlassenfuhrunglasfBeanspruchungserleben nachwei-
sen konnten—im Langsschnitt erwies sich Klassenfigswissen jedoch durchaus als bedeut-
samer Pradiktor fur das BeanspruchungserlebennieneiJahr. So werden mdglicherweise
auch Kompetenzen im Klassenmanagement erst im etk beruflichen Entwicklung als
Ressource wirksam. Ob sich die gefundenen difféedan Effekte als robust erweisen und
welche Moderatoren die interindividuellen Untergecla im Belastungserleben neben der be-
ruflichen Entwicklungsphase erklaren konnten, salit weiterfihrenden Studien hypothesen-
geleitet Uberprift werden. Zudem kdnnten methodideimschrankungen die Ergebnisse be-
einflusst haben: Es ist wahrscheinlich, dass diswil der Stichprobe (freiwillige Teilnah-
me im Rahmen einer Interventionsstudie) geradeeruB auf das Belastungserleben nur ein-
geschrankt reprasentativ fur die Population vorrkstiten ist.

Die empirische Prifung der durch ein rationalesgében extrahierten Kompetenzfa-
cetten zeigte selbst in dieser frihen Phase dgebogenentwicklung, dass aus individueller
Schilerwahrnehmung die meisten Kompetenzfacett@nAusnahme der StrategidProze-
duren und Gruppenmobilisierungozw. Zeitmanagemenund Klarheit des Handlungspro-
gramms die je einen gemeinsamen Faktor bilden, disjwokieinander beurteilt werden. Dies

ist insofern ein bemerkenswertes Ergebnis, da Marst. (2009) darauf hingewiesen haben,



122 TEILSTUDIE 1: ERFASSUNG VON KLASSENMANAGEMENT

dass Faktorenanalysen mit vielen Faktoren haufhtndie Mindestanforderungen fir
Grenzwerte erfillen und jeder Faktor durch flinfzghn Items reprasentiert sein sollte.

Fur das aggregierte Schulerurteil lie3en sich dgmgéber lediglich die drei allgemei-
neren DimensioneManagement von Schilerverhalteanagement der Instruktionnd
Management der Lehrer-Schiler-Beziehualg getrennte Faktoren identifizieren; das
beitsblindnisst in der geteilten Wahrnehmung stark mit dstanagement der Instruktion
assoziiert, was dessen zentrale Bedeutung furndieeuktionale Steuerung hervorhebt. Ob
aggregierte Schiulerurteile intraindividuelle Starkend Schwéachen auf Skalenebene identifi-
zieren kbnnen, muss damit vorerst in Frage gestelitten. Die gefundene Dreiteilung spricht
dennoch fur die Gute des Instruments: In anderewi&t mit hierarchischen Datensatzen
zeigte sich haufig nur ein einziger Faktor auf dggregatebene (Muthén & Asparouhov,
2011).

2.4.1. Limitationen

Bei der Konstruktion der Fragebdgen wurden jenesftac von Klassenmanagement
einbezogen, die fur die Sekundarstufe besondersatesind. In der angloamerikanischen
Literatur wird in vielen Handbilichern auch die pbgbe Gestaltung der Lernumgebung sowie
die Relevanz von Elternarbeit, Schulkooperation upndegialer Zusammenarbeit explizit
thematisiert (Evertson & Weinstein, 2006a). Diespékte wurden hier zugunsten eines 6ko-
nomischen Instruments ausgeklammert, konnten abeveiteren Schritten als zusatzliche
Facetten mit berticksichtigt werden.

Die vorliegende Studie basiert auf einer relatigimén, selbstselektierten Stichprobe.
Zwar sind verschiedene Unterrichtsfacher, Beruédetfing und Schultypen in der Stichprobe
reprasentiert, was die Verallgemeinerbarkeit dgegnisse begunstigt—die Prifung der Sen-
sitivitat der Instrumente (z. B. systematische stkiede in Abhéngigkeit von der Schulform
oder der Berufserfahrung) konnte jedoch nicht ggn| da potentielle Konfundierungen (hier
z. B. hoher Anteil von Referendaren an Gymnasi@tjtikontrolliert werden konnten.

SchlieB3lich gilt die empirische Prifung der fakétlen Struktur nur fir den Schilerfra-
gebogen KODEK-S. Aussagen zur Differenzierbarkeit 8kalen des KODEK-B konnten
ausschlief3lich aus den Korrelationsanalysen mitekien abgeleitet werden. Zudem sollte
eine Zusammenlegung der Strategien zum instrukgonslanagement oder eine Itemrevisi-

on in Betracht gezogen werden.
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2.4.2. Zusammenfassung und Ausblick

Sowohl KODEK-B als auch KODEK-S weisen gute bisrsghte Testeigenschaften
auf. Wahrend Schiuler stabile und zuverlassige Batgangen vornehmen kdnnen, sollte der
KODEK-B pro Messzeitpunkt mehrere Unterrichtsstun@egnbeziehen. Beide Instrumente
weisen unterschiedlich hohe 6kologische Zusammaegehamt dem Aufmerksamkeitsverhal-
ten und der Schilerbeteiligung auf-trotz der sdtikat Trennbarkeit der Skalen fir aggre-
gierte Schulerurteile. Damit ist ein erster Naclsaaibracht, dass die mehrdimensionale, zu-
nachst theoretisch abgeleitete Operationalisieawafp empirisch bestétigt werden konnte.

In weiterfihrenden Studien sollte der Einsatz destrumente in verschiedenen Lern-
gruppen systematisch tberprift sowie weitere Mel&mar Validierung einbezogen werden,
z. B. die emotionale Entwicklung von Schulern odee akademische Leistung. Auf Basis
videografierter Unterrichtsstunden sollten daribaraus Generalisierbarkeitskoeffizienten

ermittelt werden, um auch die Intra-Rater-Reliaéilzu quantifizieren.
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2.6. Anhang

2.6.1. Item-Skalen-Zuordnung, ltemherkunft sowie Itemkiixmsn KODEK-S

Skala / Item Herkunft Kirzel
Stérungsausmar
Bei diesem Lehrer kdnnen wir im Unterricht ungestort arbeiten. angelehnt an Kunteret -
al., 2002
Bei diesem Lehrer ist unsere Klasse wahrend des Unterrichts aufmerk- angelehnt an Helmke & -
sam und konzentriert. Jager, 2004
Bei diesem Lehrer wird der Unterricht oft sehr gestort. Baumert et al., 1997 -
Dieser Lehrer muss im Unterricht stéandig Schiler ermahnen. angelehnt an Baumert -
etal., 1997
Regeln
Bei diesem Lehrer ist uns Schulern klar, warum bestimmte Regeln wich- Eigenentwicklung RE1
tig sind.
Bei diesem Lehrer sind die Regeln, die man einhalten muss, allen be- Baumert et al., 1997 RE2
kannt.
Bei diesem Lehrer ist klar, was man machen darf und was nicht. Baumert et al., 1997 RE3
Dieser Lehrer hat uns klar gemacht, wie wir miteinander umgehen soll- angelehnt an Neuen- RE4
ten. schwander et al. 2003
Stdrungsintervention
Dieser Lehrer beendet Stérungen von Schilern schnell und ohne Dis- Eigenentwicklung SI1
kussion.
Dieser Lehrer reagiert angemessen auf Stérungen (also nicht zu streng angelehnt an Schon- SI2
und nicht zu mild). bachler, 2005
Dieser Lehrer reagiert so auf Stérungen, dass die Schiler aufthéren zu Eigenentwicklung SI3
storen.
Diesem Lehrer gelingt es, Stérungen schnell zu beenden. angelehnt an Schon- Sl4
béchler, 2005
Monitoring
Dieser Lehrer ist oft so auf den Stoff konzentriert, dass er Stérungen gar Eigenentwicklung MO1
nicht bemerkt.
Dieser Lehrer bemerkt nicht, wenn sich Schiler mit etwas anderem angelehnt an Baumert MO2
beschaftigen. etal., 1997
Dieser Lehrer merkt, was beim Rest der Klasse vorgeht, auch wenn er Schénbachler, 2005 MO3
mit einzelnen Schilern beschaftigt ist.
Dieser Lehrer merkt sofort, wenn Schiler beginnen, sich mit etwas an- angelehnt an Baumert MO4
derem zu beschéftigen. etal., 1997
Prozeduren
Bei diesem Lehrer dauert es zu Beginn der Stunde sehr lange, bis die Baumert et al., 1997 PR1
Schiler ruhig werden und zu arbeiten beginnen.
Bei diesem Lehrer sind wichtige Abldufe so gut eingeibt, dass kaum angelehnt an Wannack  PR2
Zeit verloren geht (z.B. bei Gruppenarbeit, am Beginn der Stunde oder et al., 2009
beim Verteilen von Arbeitsblattern).
Bei diesem Lehrer nehmen Ubergénge von einem Unterrichtsabschnitt Eigenentwicklung PR3
zum nachsten (z.B. vom Klassengesprach zur Stillarbeit) oft viel Zeit in
Anspruch.
Wenn Hilfsmaterialien beschafft werden, entsteht viel Unruhe. angelehnt an Schon- PR4

bachler, 2005

Tabelle wird fortgesetzt
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Skala / Item Herkunft Kirzel

Zeitmanagement

Bei diesem Lehrer wird im Unterricht viel Zeit vertrodelt. angelehnt an Bau- ZM1
mert et al., 1997

Dieser Lehrer behélt die Zeit im Blick. Angelehnt an Helmke ZM2
et al., 2007

Dieser Lehrer wird mit dem Stoff, den er in einer Unterrichtsstunde be- Eigenentwicklung ZM3

handeln will, oft nicht fertig.

Dieser Lehrer kann die Zeit, die wir fiir die Bearbeitung von Aufgaben Eigenentwicklung ZM4
brauchen, meistens richtig einschatzen.

Gruppenmobilisierung

Wenn ich bei diesem Lehrer eine Aufgabe nicht bearbeite, fallt das gar Eigenentwicklung GM1
nicht auf.
Bei diesem Lehrer arbeiten immer nur einige wenige Schiiler mit. Eigenentwicklung GM2

Bei diesem Lehrer nimmt meist die gesamte Klasse aufmerksam am angelehnt an Helmke et GM3

Unterrichtsgeschehen teil. al., 2007

Dieser Lehrer sorgt dafiir, dass alle etwas zu tun haben. angelehnt an Mayr et GM4
al., 2002

Klarheit des Handlungsprogramms

Bei diesem Lehrer sind die Aufgaben immer ganz klar. Eigenentwicklung KH1

Bei diesem Lehrer weil3 ich oft gar nicht, wo wir im Stoff gerade sind. Eigenentwicklung KH2

Bei diesem Lehrer frage ich mich oft, was zu tun ist. angelehnt an Baumert KH3
et al., 1997

Dieser Lehrer geht im Unterricht in einer logischen Reihenfolge vor. Baumert et al., 2009 KH4

Arbeitsbindnis

Dieser Lehrer hat eine gute Beziehung zu den Schiilern. Ditton & Merz, 2000 AB1

Dieser Lehrer verhdlt sich uns gegenuber fair. angelehnt an Mayr, AB2
1998

Dieser Lehrer schafft es, dass sich seine Schuler freiwillig anstrengen. Eigenentwicklung AB3

Diesem Lehrer ist es sehr wichtig, dass wir etwas lernen. Eigenentwicklung AB4

Mit diesem Lehrer macht das Lernen Spal3. Eigenentwicklung AB5

Konflikte

Dieser Lehrer hort sich bei Streit zwischen Schilern beide Seiten an. Eigenentwicklung KF1

Diese Lehrerin hilft uns, Konflikte zu klaren. angelehnt an Mayr, KF2
1998

Diese Lehrerin hilft uns, Streit untereinander zu schlichten Eigenentwicklung KF3

Diesem Lehrer gelingt es, Auseinandersetzungen unter den Schilern Eigenentwicklung KF4

fair zu klaren.
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2.6.2. Item-Skalen-Zuordnung und Itemherkunft von KODEK-B

Skala / Item

Herkunft

Stérungsausmarf

Der Unterricht wird massiv gestort

Der Unterricht verlauft nahezu stérungsfrei.

Die Lehrkraft ist stdndig damit beschéftigt, auf Stérungen zu reagieren.

angelehnt an Baumert et al., 1997
angelehnt an Helmke et al., 2007
Eigenentwicklung

Regeln
In der Klasse gelten klare Verhaltensregeln.

angelehnt an Helmke et al., 2007

Storungsintervention

Der Lehrkraft gelingt es, auftretende Stérungen rasch und effizient zu
unterbinden.

Zurechtweisungen bei Stérungen sind angemessen.

Eigenentwicklung

angelehnt an Schénbachler, 2005

Monitoring
Die Lehrkraft bekommt alles mit, was in der Klasse vor sich geht.

angelehnt an Mayr, 1998

Prozeduren

Regelmafig wiederkehrende Ablaufe verlaufen flissig und ohne Zeitver-
lust.

Ubergénge zwischen einzelnen Unterrichtsphasen laufen routiniert ab.

angelehnt an Helmke et al. 2007

angelehnt an Schénbachler, 2005

Zeitmanagement

Das, was die Lehrkraft sich fur die Stunde vorgenommen hatte, wird in
der Stunde auch erreicht.

Die Lehrkraft schreitet in angemessenem Tempo (nicht zu zugig und nicht
zu langsam) durch den Stoff.

Die Unterrichtszeit wird effektiv genutzt.

Eigenentwicklung
angelehnt an Baumert et al., 1997

angelehnt an Helmke et al., 2007

Gruppenmobilisierung

Die Lehrkraft bindet alle Schilerinnen und Schiler aktiv in das Unter-
richtsgeschehen ein.

Die Lehrkraft macht deutlich, dass sie eine aktive und engagierte Bearbei-
tung der Aufgaben von jedem einzelnen bzw. jeder einzelnen erwartet.

Eigenentwicklung

angelehnt an Helmke et al., 2007

Klarheit des Handlungsprogramms
Das Vorgehen der Lehrkraft ist klar und strukturiert.

Die Lehrkraft formuliert Aufgaben so, dass die Schiler genau wissen, was
Zu tun ist.

Eigenentwicklung
angelehnt an Baumert et al., 2009

Arbeitsblndnis
Die Schulerinnen und Schiler ziehen mit der Lehrkraft an einem Strang.
Es herrscht ein lernfreundliches Unterrichtsklima.

Eigenentwicklung
Eigenentwicklung
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Abstract

The current study evaluated the effectiveness téiaing program for inservice secondary
school teachers in classroom management. In aarwoemized pre-post-design, 19 teachers
participated in a newly developed training (theeméention group) and 18 teachers participat-
ed in a control training (the control group). Alarticipants reported better knowledge of
classroom management after training. However, thgmred positive effects on teachers’
competencies and increased student engagementrexdtoomly in the intervention group.
These findings are supported by participants’ reggbhigh subjective validity of the training.

Further research is needed to study sustainabilitlye observed effects.

Keywords:classroom management — teacher training — vidaeervice teachers — secondary

school — professional development
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3. Training Inservice Teachers’ Competencies in Classiom Man-
agement. A Quasi-Experimental Study with Teachersfd&ec-

ondary Schools.

3.1. Introduction

Classroom management is one of the main domainsacher expertise and a critical
component in effective teaching (Brophy & Good, 96&ettinger & Kohler, 2006; Hattie,
2009; Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss, &beand, 2011; Seidel & Shavelson,
2007). Many studies have shown that successfusrdasn management enhances students’
academic learning time by influencing their attentiengagement, and motivation positively
(Oliver, Wehby, & Reschly, 2011; Wang, Haertel, &lberg, 1993). For teachers, classroom
management is one of the most enduring and widadkallenges (Everston & Weinstein,
2006a; Merrett & Wheldall, 1993; Pigge & Marso, I9ifficulty in establishing and main-
taining effective classroom management has shoveorti@late with teacher burnout and job
dissatisfaction (Brouwers & Tomic, 2000; Friedmaa06; Melnick & Meister, 2008).

Classroom management competencies are an intemtabfpthe “landscape of profes-
sional knowledge” (Leinhardt, McCarthy Young, & Menan, 1995) and encompass a wide
variety of skills and theoretical frameworks (Emmvertson, & Worsham, 2003; Evertson
& Weinstein, 2006a; Simonsen, Fairbanks, Brieschemg, & Sugai, 2008) that may no long-
er be best conceived as referring primarily to tagddisciplinary problems (Evertson &
Weinstein, 2006b). Characteristics of expert taaglsuch as “fluid performance” and “intui-
tive grasp of the situation” (Berliner, 2004, p) 22e connected not only with the application
of preventive strategies such as establishing rabesitoring student behavior, or cultivating
a functioning working alliance, but also with raaetstrategies such as effectively dealing
with disruption or resolving conflicts (Hardin, 28QLittle & Akin-Little, 2008). According to
this broad understanding, classroom management lgggsnd mere behavior management
but also supports instruction and gives credit e televance of the teacher-student-
relationship (Brophy, 2006; Manning & Bucher, 200/artin & Sass, 2010; Pianta, 2006).

The specific classroom management skills requiay depending on myriad factors.
At secondary schools, required competencies differkedly from those needed for manag-
ing primary students (Baer, 1999; Emmer et al.,.32@mmer & Gerwels, 2006). For exam-
ple, rates of aggressive and antisocial behavi@igher in secondary schools, and the stu-

dent-teacher relationship faces challenges thatlem® common or less severe in primary



138 TEILSTUDIE 2: TRAINING TEACHERS* CLASSROOM MANGEMENT

schools (e. g. conflicts between students, adatéscemotional and personal needs). Cogni-
tive and organizational demands on secondary sddtadents are higher as well (Emmer et
al., 2003; Emmer & Gerwels, 2006; Pomeroy, 1999jnatein, 2007). All these conditions
require specific skills for motivating, instructirend managing secondary school students
compared to primary school students.

Numerous cross-sectional and longitudinal studi@gehshown that competencies in
classroom management can be improved through gplsifdesigned courses at universities
or inservice teacher training programs (EvertsoHaris, 1999; Freiberg & Lapointe, 2006;
Weinstein, 1999). However, most of these traininggpams are designed for primary schools
(Freiberg & Lapointe, 2006) or focus on the neefipmeservice teachers (Jones, 2006;
Stough, 2006). Furthermore, Jones (2006) concldagtidtoo many of those programs fail to
support teachers in transferring their newly aapliskills into practice. There is still a need
for effective inservice teacher programs in classramanagement, particularly relating to
secondary schools.

The purpose of this study was twofold: first, taakesate the effectiveness of KODEK
(Kompetenzen des Klassenmanagements: classroomgermaat competencies), a training
program developed by the authors for inservice rsg&xy school teachers aimed at improving
competencies in classroom management; secondyvéstigate the impact of different in-
structional methods on teachers’ evaluation of ifigeicaining modules.

We designed KODEK with two objectives in mind: tongey empirically sound class-
room competencies, and to use methods that hawve gregen reliable for training experi-
enced teachers. In this paper, we first review vdoaistitutes effective classroom manage-
ment. Then, we suggest methods to provide appteplgarning opportunities for training
experienced teachers. Finally, we outline the KODE#nhing program, our research hypoth-

eses, and the results of our initial investigation.

3.1.1. Strategies and Prerequisites for Effective Clasarbtanagement

Following the ecological approach (Doyle, 1984, @&0&ounin, 1970), “classroom
management is about how order is established andtaimeed in classroom environments”
(Doyle, 2006, p. 99). Whether teachers succeethssmom management “depends upon the
strength and durability of the primary [. . .] vecbf action” (Doyle, 2006, p. 106), which is
strongly connected to a teachers’ intended “prognarfsic]of action” (p. 99).

The notions of program of action and vector of@ttre crucial to the ecological view

of classroom management. In order to guide studattention toward the target of the les-
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son, teachers develop a program of action enconmgassplanned sequence of activities.
Experienced teachers frequently use “general guaieelfor lessons that are designed to be
responsive to the unpredictability of classroomnés’e(Borko & Livingston, 1989, p. 476).
In a specific classroom situation, teachers muptement their program of action in response
to the current circumstances by establishing aoveaft action, which orients students’ atten-
tion and behavior and points it toward learninglgodnce entered into, [vectors of action]
pull events and participants along their cours&dye, 2006, p. 102). In classrooms where
the vector of action tends to be weak and unstéddehers stabilize it by continuously signal-
ing expected behavior. They must shield their paogof action against disruptions, which
Doyle (2006) calls “secondary vectors” (p. 114)céding to this approach, student misbe-
havior is not a “property of an action” but “anyta&iour [sic] by one or more students that is
perceived by the teacher to initiate a vector dibacthat competes with or threatens the pri-
mary vector of action at a particular moment inassroom activity” (Doyle, 2006, p. 112).

Order is the main precondition for an effectivegreom of action. However, order in the
classroom does not necessarily mean that studeetslymfollow rigid rules or carry out
standardized procedures (Doyle, 2006). The notfappropriate order depends on contextu-
al elements such as the curriculum, lesson sulgettity structures, and student ability (Ber-
liner, 1983; Leinhardt, Weidman, & Hammond, 198he ecological approach underlines
how the dynamic aspect of order can be describedsasial condition: The teacher introduc-
es expected conduct, but in the end the teachethengtudents jointly constitute an orderly
learning environment that “supports and facilitdtesh academic and social emotional learn-
ing” (Evertson & Weinstein, 2006a, p. 4).

To make effective use of the ecological approagachers need delicate and complex
competencies, which are best thought of as comrisiholistic approach to classroom man-
agement, rather than a set of discrete techniquskilts (Brophy, 2006; Doyle, 2006). How-
ever, there are certain practices that have beanrskto contribute consistently to successful
classroom management, which we will classify brpa preventive and reactive strategies
(Hardin, 2008; Little & Akin-Little, 2008) in theoflowing.

Preventive strategies were first identified by Kiou(1970), who found that successful
teachers are capable of management strategiewititiness, overlapping, and group mobili-
zation. Group mobilization supports student actbratind leads to more engagement and on
task behavior (Copeland, 1987; Kounin, 1970; Lefl@n Lier, Onghena, & Colpin, 2010).
Being able to simultaneously engage students iddally and the class as a whole (i.e. over-

lapping) is crucial for maintaining the vector atian (Doyle, 2006; McGarity & Butts, 1984;
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Stallings, 1980). Continuously monitoring each stits learning activities while teaching
allows teachers to acknowledge students who aragemg and to identify undesired devel-
opments early on (Doyle, 2006; Evertson & EmmeB2)9This helps keep the learning pro-
cess running while dealing with disruptions inradly and unobtrusive manner, which in turn
prevents ripple effects (Witt, van der Heyden, &8b@itson, 2004). Moreover, teachers who
provide a clear and structured program of actioly eracourage and enable students to en-
gage in academic tasks over the course of therne@bilcoat, 1989; Doyle, 1984; Smith,
1985).

Another important prerequisite for organizing atrdicturing learning processes is skill-
ful time management (Codding & Smyth, 2008; Do@e06; Weinstein, 2007). Clear proce-
dures and shared routines for recurring situat{ers. procedures for taking attendance, dis-
tribution of working materials, and transitions)gésachers allocate academic learning time
effectively (Arlin, 1979; Leinhardt et al., 1987;ash, 2009; Woolfolk & Brooks, 1985). As
Evertson and Harris (1999) pointed out, it is calitd establish these routine interactions at
the beginning of the school year. This enableshacto use simple cues and prompts to ini-
tiate routines (Kounin & Gump, 1974), allowing mdnee for academic learning. A second
step to scaffold interaction in classrooms is tiougeclear behavior expectations, a system of
sound rules that is established consensually withesits (Evertson & Harris, 1999; Little &
Akin-Little, 2008; Marzano, 2005).

Teachers use reactive strategies to deal withemidin and disruption such as misbe-
havior, talking, or call-outs (Hardin, 2008; Landri& Kauffmann, 2006; Witt et al., 2004).
Stabilizing and sheltering the primary vector agaithese disturbances while teaching is a
challenging task. Teachers need to decide whethegnore inappropriate student behavior
and proceed with the current learning activity mirttervene and reprimand a disruptive stu-
dent, a course that might lead to leaving the @nwgof action (Doyle, 2006). Ideally, inter-
ventions dealing with disruptions should be appaipr timely, and efficient (Doyle, 1984;
Landrum & Kauffmann, 2006), and are more likelyb® successful when referring to previ-
ously established rules (Emmer et al., 2003). Tewchlso shelter the primary vector of ac-
tion and maintain expected student behavior thropgiise and encouragement (Brophy,
1981; Chadwick & Day, 1971).

Beyond these individual practices, recent resehashexpanded the notion of classroom
management to acknowledge that the quality of daeher-student relationship is an im-
portant aspect (Pianta, 2006; van Tartwijk, denoBrd/eldman, & Wubbels, 2009). Accord-

ing to Evertson & Weinstein (2006a), teachers shayerate as “warm demanders” (p.11):
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empathic, responsive, caring and supportive witih expectations of their students. This
kind of working alliance (Oevermann, 1996; Rogé&¥809) between students and teachers
creates an environment that promotes learningarita@ntribute to increased motivation and
readiness to learn (Furrer & Skinner, 2003; Nie &i].2009; Slavin, Hurley, & Chamberlain,
2003). How teachers handle conflict is a criticainponent in the teacher-student relation-
ship—one that puts particular demands on teachmsipetencies (Emmer et al., 2003;
Ophardt & Thiel, 2008). Teachers can actively asgsligsues for example by isolating, post-
poning or delegating the conflict (Johnson & Joms2006; Walker, Ramsey, & Gresham,
2004).

3.1.2. Designing Learning Opportunities to Improve Inseevi eachers’ Competencies

In this article we refer to Weinert's (2001) defian of competencies as “cognitive
abilities and skills that individuals possess @& able to acquire which allow them to solve
specific problems. Competencies encompass motnatioolitional and social dispositions
and abilities that allow for successful and resggasapplication of the problem solutions in
variable situations.” (p. 27f; translated by théhaws).

According to this definition, competencies are lolase teacher knowledge, which can
be classified by various domains of knowledge amh$ for representing that knowledge,
“some of which derive from research whereas otlogiginate in the wisdom of practice”
(Shulman, 1986, p. 9). Yet, the relevance of themakand practical knowledge for compe-
tent performance is discussed controversially &foioverview see Munby, Russel, & Martin,
2001). Theoretical, declarative knowledge enaldestiers to perform “reasoning processes
such as labeling, codifying, describing, analyzamgd justifying” (Leinhardt et al., 1995,
p. 402).

Content knowledge as a major part of theoreticather knowledge (Shulman, 1986)
has been proved to be an important prerequisit®gpetent performance and student learn-
ing (Baumert, Kunter, Blum, Brunner, Voss, Jordanak, 2010). In contrast, practical
knowledge, being highly relevant for competencieslassroom management, is contextually
developed knowledge which according to Leinhardile(1995) is “situational, intuitive, and
tacit” (p. 401). It is connected to a particulavieonment, can be applied flexibly with high
speed, and its guiding principles remain usuallgxpticated (Berliner, 2004). As a conse-
guence, these two forms of knowledge exist “sepbratliscrete, non-overlapping, and inert”
(Leinhardt et al., 1995, p. 402) and the practgiomight lack cognitive tools to revise and

improve practical knowledge deliberately. For ttdason knowledge integration and “fusing
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experience and theory” (Bromme & Tillema, 19952f61) seem to be powerful prerequisites
to foster professional learning and “reflection astion” (Schoen, 1983, p. 68). Considering
the tension between the two types of knowledgegnattion is not trivial and involves ena-
bling “learners to make universal, formal, and @ipknowledge that often remains situa-
tional, intuitive, and tacit; and to transform ueiisal, formal, explicit knowledge for use in
situ” (Leinhardt et al., 1995, p. 403).

Referring to this idea of knowledge integratiomn@&ns and Ruijters (2004) suggested
that professional learning should address and s\ieally connect practical and theoretical
knowledge by using three principles: elaboratingpaading and externalizing knowledge.

Elaboratingpractical knowledge means to make procedural,llysinaplicit knowledge
explicit and to “abstract principles from partiaga (Leinhardt et al., 1995, p. 403). Since
elaboration should be directly supported, expegdrteachers “need to think of concrete situ-
ations and experiences in order to become awatteeafimplicit learning outcomes* (Simons
& Ruijters, 2004, p. 215). Research on teachemniagrhas shown that simulations (Gross-
man, 2005) and video based analysis (Brophy, 19@84) are effective at providing situated
learning and reflection of practical experiencealeirating practical knowledge is also an
important prerequisite to the other principles mffpssional learning.

Expandingdeclarative knowledge can be achieved by impasgiagorate schemata and
concepts that refer explicitly to research theoaed findings. When carefully connected to
practical experience, expanding knowledge may dmritr to reflective practice. Theoretical
reasoning may be used to “slow down time, fac#itegflective revision, and examine the
consequences of various actions” (Leinhardt el8B5, p. 404). Teachers get the opportunity
to develop and transfer alternative strategiebdo bwn set of classroom knowledge.

Externalizingknowledge refers to learning through collaboratxehange and reflec-
tion on practical knowledge. In teacher educatespecially the application of video docu-
mented lessons in collaborative settings enableditcussion of contextual conditions and
alternative options (Fukkink, Trienekens, & Kram2010; Krammer & Reusser, 2005; San-
tagata & Guarino, 2011). In these settings newpsatsves from peers encourage reflection
and extension of the action repertoire.

Competencies of classroom management can be géhctieveloped by observational
learning and role-playing because these methodgpsenthe processes of expanding and
elaborating (Kubany, Sloggett, & Ogata, 1974). Mieaching, in particular, helps reduce the
complexity of a real classroom situation, allowtegchers to explore single interventions and

discuss them from different perspectives (Grossr2@f5)—key components in facilitating
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the elaboration of practical knowledge and thegragon of alternative strategies. In addi-
tion, video based analysis has been shown to tmititaowledge externalization and to en-
hance development of competencies in classroom geamant (Brophy, 2004; Hylton, 2000;
Sariscsany & Pettigrew, 1997).

Several research-based programs suitable for sagpsdhools exist: The Classroom
Organization and Management Program (COMP, Ever&odarris, 1999), Consistency
Management and Cooperative Discipline (CMCD, Frgjb8tein, & Huang, 1995), a school-
based program by Gottfredson, Gottfredson, & Hy8I93), and Incredible Years (Shernoff
& Kratochwill, 2007), a self-training program.

However, in Germany, there is only one classroonmagament training program
(Munchener Lehrertraining—Munich’s teacher trainikigwvers, 2001), and it targets universi-
ty students and preservice teachers rather thamvioe teachers. As we have demonstrated
above, inservice teachers have distinct needs atieetr accumulated practical knowledge.
Also, there is an unmet need for classroom managemnaning for inservice secondary

school teachers in a German context.

3.1.3. KODEK: a New Inservice Teacher Training Program

KODEK, a teacher training program developed by dhthors, comprises three mod-
ules, each with distinct learning opportunities abhgectives (see Table 1). In the two sessions
of Module 1, concepts and findings of classroom agament research are conveyed to estab-
lish a theoretical framework for reflecting on tears’ classroom management practice and
for introducing a wide spectrum of strategies assfoom managemermxpanding. The first
module has three objectives: first, to supply tltipipant with research-based, domain-
specific declarative knowledge on classroom managénsecond, to establish a framework
to enable participants to discuss classroom sitmstusing shared and precise terms; third, to
support the extension of the established classmamagement strategies through active con-
struction of alternative strategies.

The first session starts with a lecture along vatkideo presentation and discussion.
Trainers describe the depicted aspects of classmamagement strategies to establish and
maintain expected behavior, to direct learningvétds, and to solve conflicts. Video anal-
yses are used in two ways: to help transfer germ@matiples of classroom management to
practical examples, and to help teachers reflectheir own classroom management tech-
niques. In the second session, participants anahgged video cases in small groups in order

to generate and discuss alternative strategies.
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In Module 2, participants reflect their practicaldwledge and try out new classroom
management strategies in simulations using miccbieg and role-playing methodslébo-
ration). The main objectives of Module 2 are to allowctezrs to reflect on implicit routines
in dynamic situations, to implement new strategies sheltered environment, and to examine
multiple perspectives (i.e. teacher, student, dygkrver) in critical situations. Another objec-
tive is to introduce standards for giving feedb&xkellow trainees, an important preparation
for the third module.

The first session of Module 2 uses an adaptatfotmen traditional microteaching ap-
proach. We developed a script around a common rolaiss situation (disruptive behavior
during the introduction of seatwork) with four relea) the teacher, b) students following the
program of action, c) students showing deviant telhaand d) detached observers who
evaluate the teachers’ performance using an olsmmveorm. Each simulation takes 5-10
minutes, after which it is discussed from eachhaf four perspectives. The second session
consists of individual role-playing situations wldeachers can practice conflict resolution

strategies as well as discuss potential alterrative

Table 3.1 Overview of the training program KODEK

Number and Duration

Learning Opportunities Objectives of Sessions
Module 1 - Lecture - Establish common framework 2 x4h
- Small group video analyses - Extend repertoire of classroom
management strategies
Module 2 - Microteaching - Reflect implicit routines 2 x4h
- Role-playing - Try out new strategies in staged
situations
- Introduce feedback
Module 3 - Individual reflection on own - Implement new strategies 1x5h
video-taped performance - Evaluate and discuss own practice 2h preparation
(“video circle”)
Total 5 units (23 h)

In Module 3, “video circles” are implemented tooa¥l teachers to reflect collaborative-
ly on how successfully they were able to put thelpecquired principles of classroom man-
agement into practicexternalizatiol. A video circle consists of a group of four peipiants
mediated by a coach. After attending the first twodules, participants are videotaped in
their classrooms while trying to implement the newdarned strategies. Each participant
views the videotaped lesson individually and seléato segments of 2 to 4 minutes to be
discussed. During the video circle session, pawitis analyze these selected segments and

generate alternative strategies for how to manlagelassroom. Referring back to the lessons
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in the first module, the third module helps teashenplement new classroom management
strategies by giving focused feedback and by géingraalternative practices in a co-
constructive way.

Participants receive a supplemental reader (OphBrdowar, Thiel, 2009) for further

individual study.

3.1.4. Purpose and Research Hypotheses

Our first objective was to investigate KODEK'’s dffieeness in enhancing inservice
secondary school teachers’ knowledge and competemelating to classroom management.
We used a quasi-experimental design to examineqtestion. The intervention group (IG)
participated in Modules 1, 2, and 3. The contra@ugr (CG) only participated in Module 1,
which is presumed to represent the traditionakircsion approach. Our second objective was
to gain insight into the utility of three modulewlividually, as well as how they each impact-
ed teachers’ perception of the program.

Investigated outcome measures were organized wipect to Kirkpatrick’'s (1998)
four levels of evaluation: reaction, learning, babg and results.

Hypothesis 1With regard to learning outcomes, we first hypoibeshat both the in-
tervention group and the control group will demoaist increased declarative knowledge of
classroom management, as they both participatezhrning opportunities that foster declara-
tive knowledgé"

Hypothesis 20n the behavioral level, we must differentiate kesw expected effects
on teachers’ classroom management competencidseiohg term and in the immediate
term. We anticipate teachers’ strategies to gumteraonitor student behavior will be affected
more immediately. However, the working allianceadigers’ manner of handling conflicts,
and the effective use of rules and procedurestaklt more time to change notably, since they
strongly depend on being established at the beginof the school year. Consequently, we
hypothesize that immediately after the KODEK trag)i we will see effects on teachers’
competencies with regard to dealing with disruptedfectively, time management, group
mobilization, and clarity of program of action. Mtfects on competencies are expected in the
control group.

Hypothesis 3As a result, we hypothesize that the KODEK trainwily have an effect
on students, specifically off-task behavior shod&trease and student engagement should
increase. No treatment effects on students areceeghen the control group.

! The terms “knowledge” and “declarative knowledge& used interchangeably in the following.
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Hypothesis 4Finally, we hypothesize increases over the coafg¢be three modules in
teachers’ perceived ability for self-reflection aeding their own practice as well as perceived
training transferability. These two aspects retetdachers’ reaction to the intervention and

affect the subjective validity and evaluation of implemented learning opportunities.
3.2. Method

3.2.1. Sample

A total of 37 secondary school teachers from nirEan schools in the area of Berlin
and Brandenburg (Germany) volunteered to partieipathe study. To enhance compliance,
the teachers themselves decided whether to ergantiervention group or the control group.
Of the 19 teachers in the intervention group (I&3% were female. Their ages ranged from
29 to 62 yearsM = 47.56 yearsSD= 8.71), and they had an average of 20.26 yeaesach-
ing experience§D = 10.52). Of the 18 teachers in the control grdb@), 56% were female.
These teachers were between 22 and 60 years dMage9.56 yearsSD= 11.40), and they
had an average of 11.48 years of teaching experi@iz= 10.12).

Teachers rated themselves positively on teachteffidacy Mcg= 3.17,SDcg = 0.40;
Mic = 3.03,SDg = 0.34), assessed by an instrument developed bynigci& Schwarzer
(2000) on a 4-point scale. Working stress was liMbs = 3.88,SDcg = 0.61; Mg = 4.07,
SDg = 0.50) as measured by an instrument developednaynBnn & Kleiber (1989) on a
5-point scale.

666 students were enrolled in the classes of thehtrs who participated in the study.
In the IG teachers’ classes, 51% of the students ¥eale. The mean age was 13.50 years
(SD = 1.18, Range = 11-17 years); class sizes ranged ff0 to 29 studentsvi( = 23.1,
SD=4.34). In the CG teachers’ classes, 38% of thdesits were female. The mean age was
14.48 years D = 1.39, Range = 11-18 years); class sizes ranged ft7 to 28 students
(M =21.44,SD=2.87).

The two groups were comparable with regard to ashx, teacher self-efficacy, and
teacher work stress. Systematic differences weawadavith regard to teacher age, teaching
experience, student age and student sex: |G teawlere older(34) = -2.37,p = .024 and
reported more years of teaching experiet(85) = -2.59,p = .014. Students were older in
CG teachers’ classe34) = 2.29, p = .028; there were more female siteda IG classes
compared to CG classdé34) = -2.84p = .009.
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3.2.2. Design

Effectiveness and Treatment Conditiodée employed a quasi-experimental pre-post-
design to study the effects of the KODEK trainirggram. Whereas the intervention group
participated in the entire KODEK program, the cohgroup attended only Module 1. Partic-
ipants’ knowledge on classroom management, paat§) competencies in classroom man-
agement and their students’ behavior in class (itgr& variables) were assessed before and
after the intervention using four distinct measueats. Knowledge was assessed using a self-
rating. Students and observers rated teachers’ emmgies in classroom management. Stu-
dent behavior (student attention and off-task baitawas assessed by an additional observer
rating. We conducted pre-post comparisons of tipeni@ent variables to provide an indirect
measurement of change.

Subjective validity and learning opportunitiedn acceptability rating for participants
served as an indicator for acceptance of the iatgion, as well as to compare the three mod-
ules with each other regarding two aspects: fitstusefulness for teachers’ own practice
(transferability) and second, the amount of reftecion own teaching in each module. The
rating was completed after each session to gattiermation on immediate reactions to the
training sessions.

Only non-personalized information was collectedrfrteachers and students. Consent
was obtained from school principals, teachers,esitg] and the parents of students younger

than 14 years old.

3.2.3. Measures

All instruments assessing the dependent varialfletassroom management were de-
veloped by our research group (Piwowar, Ophardthgell 2011). These instruments consti-
tute a multidimensional assessment of classroomagenent, putting special focus on pre-
ventive and proactive strategies. The followingtidid dimensions were assessed and de-
scribed for most effective teacher behavior:

a) “Rules”: A system of rules is established andksawell: students stick to that sys-

tem and have internalized it

b) “Procedures”: The teacher has established puwesdind has transformed patterns of

activity into smooth routines (e.g. routines foteatlance check, distribution of

working materials and transitions)
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c) “Dealing with disruption” (reactive strategy)hd teacher’s reactions to disruptive
students are timely, efficient, and unobtrusivepiteands and interventions are ap-
propriate for the misbehavior and mindful of therkiog alliance

d) “Time management”: Allocated time, instructiotiaie, engaged time, and academic
learning time are used efficiently; activities anahsitions are well prepared and or-
ganized; the lesson proceeds smoothly

e) “Monitoring”: The teacher keeps track of alldgat activities while teaching and is
able to detect undesired developments early on

f) “Working alliance”: A collaborative and produe& working alliance between stu-
dents and the teacher is denoted by cohesion, imemgagement and an environ-
ment that promotes learning (e.g. encouraging camsneraise, error-friendliness)

g) “Conflicts among students” (reactive stratedye teacher is actively involved in the
resolution of conflicts, intervenes fairly and ctiastively

h) “Group mobilization”: The teacher maintains godacus by involving and activating
every single student and the class as a wholegstsiére held accountable

i) “Clarity of program of action”: The teacher'stémded program of action (single tasks
as well as the progression of the entire lessoodrbes clear and transparent to the

students.

Knowledge on classroom management

To obtain an assessment of knowledge, we askelddesato fill out a form rating them-
selves. A written introduction instructed teach&ssrefer to their theoretically available
knowledge only, disregarding whether they succeededal classroom situations. Teachers
rated statements such as “I am familiar with vasistrategies for involving as many students
as possible actively in the classroom” (group mipailon) and “I am familiar with strategies
for dealing with severe problem behavior” (Dealiwith disruption) on an 8-point scale
(1 [strongly disagrefto 8 [strongly agre®. Each scale consisted of three items. Interoat ¢
sistency computed using coefficient Cronbach’s Alphas good to excellenM( =.88,
Md =.87, Range = .82; .95). Monitoring was not modeds part of the knowledge rating be-

cause it cannot be clearly formulated as decladmowledge.

Competencies in classroom management

Two informant ratings were administered to measeaehers’ competencies in class-

room management: a student rating and an obsetregr



TEILSTUDIE 2: TRAINING TEACHERS' CLASSROOM MANAGEMET 149

Students were asked to rate their teachers’ comgietein classroom management on a
4-point scale (1dtrongly disagregto 4 [strongly agred. Items were designed to be low-
inferent. Sample items included: “This teacher deesnotice when students are busy with
something off-topic.(-)” (monitoring), and “This @eher makes sure that everyone is in-
volved” (group mobilization). Scales consisted ofiff to six items. Internal consistency as-
sessed by Cronbach’s Alpha was acceptable to ddod (/7,Md = .77, Range= .71; .86).
Intraclass coefficientsICC[2]) for aggregated values on class level were gooektellent
(M =.89,Md = .90, Range= .82; .93). Criterion related validity was estabid by medium to
high correlations to observer ratings on classrooamagement and medium to high correla-
tions with on-task behavior and student engagement.

A high-inferent observer rating was adopted to ssggarticipants’ competencies in
classroom management from an impartial perspecime. observers per lesson independent-
ly rated the items on a 6-point scale ranging ftbfgstrongly disagregto 6 Gtrongly agreg
Sample items for the rating included: “The teadseaware of everything that is going on in
the classroom.” (monitoring), and “The teacher Imes all students actively in the class-
room.” (group mobilization). Scales are represeriigdne to three items. Means per scale
were aggregated for the two observers and thenasedtcome measures. Coefficient Alpha
for the three-item scales “group mobilization” diwebrking alliance” were good (.81) and
excellent (.92), respectively. Intraclass coefiitgee(CC[2]) showed acceptable to excellent
reliability for aggregated observer judgmeris% .88, Md = .89, Range= .75; .95). This rat-
ing did not include the scale “conflicts among sid” because such incidents are compara-
tively rare and often take place outside the ctamsr Criterion related validity was estab-
lished by medium to high correlations to studetihgs on classroom management and medi-
um to high correlations with on-task behavior ahdient engagement. Observers participated
in three days of training, which included a dethileanual and exercises with videotapes.

Ratings were conducted blind to the condition.

Student engagement and student on task behavior

We used the Munich Observation Inventory (MAI) (M&k, 1988) to measure student
behavior. The MAI is a standardized rating instrabteat allows observers to systematically
assess students’ attention and engagement in 8astent attention is operationalized as on-
task and off-task behavior as a low inference nreagtor an interval of 5 seconds, each stu-
dent is observed and rated to be on-task (0) etask (1). On-task students are characterized

by active participation (raising one’s hand, ansmgea question) as well as passive participa-
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tion (listening, taking notes). Off-task codes aogsruptive and undesirable behaviors (talk-
ing with one’s neighbor, walking around without meéssion) but also passive behaviors
(looking out of the window, drawing on the tabl&éhe outcome measurement is the mean
percentage of student off-task time per lessomduhition, student engagement is rated every
two minutes on a 5-point, high inferent scale IW[ engagemehto 5 [high engagemet
regarding three aspects: number of engaged stydategsasity of student engagement, and
duration of student engagement within the two menaterval. The average of these ratings
indicates the mean student engagement per lesstinbity coefficients and validity coeffi-
cients were reported to be good (Helmke, 1992)d&tuengagement and attention was rated
by one observer per lesson who was blind to theliton. Observers had been trained in a

two day workshop.

Acceptability

An acceptability rating was conducted referrind.fgowski’s (2010) criteria of relevant
aspects to evaluate interventions and aspectsbggctive validity. After each session, partic-
ipants evaluated personal relevance, acceptanegedfmethods, organization of the interven-
tion, trainers’ competencies, and relevance on goiBt scale (1 gtrongly disagrefto
8 [strongly agreP. To obtain measures on amount of reflection @m gractice and the
transferability of the training, two 5-item scaleere designed which indicated good internal
consistency (Cronbach’s Alpha coefficient at .8 &8V, respectively). Sample items includ-
ed “l became more aware of my action in the classrd (amount of reflection) and “I've

learned things which | can immediately adapt toteaching practice.” (transferability).

3.2.4. Data analysis

Data were analyzed using SPSS 19. Analysis of Gaovae (ANCOVA) and repeated
measures Analyses of Variance (ANOVA) were empldgeainalyze the data.

Analysis of Covariance (ANCOVA) controlling for pgest values as a covariate was
conducted to compare mean group improvement dfeiirttervention regarding classroom
management competencies and student behavior oesc¢second and third hypotheses).
Assumptions for conducting an ANCOVA were met. Eharere no statistically significant
differences at baseline between the two groupsmxXcom students’ ratings on group mobi-
lization.

Repeated measures Analyses of Variance (ANOVA) feithors time (pretest vs. post-
test) and group (control group vs. interventionugnowere employed to test the expected in-

crease of knowledge in classroom management (fiygbthesis). The same procedure was
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used to test the hypothesized increase in refleaind transferability over the course of the
modules (Module 1 vs. Module 2 vs. Module 3, fourjfpothesis) in the IG. All assumptions
for the repeated measures ANOVA were met. There wer statistically significant differ-
ences at baseline among the two groups.

For all statistical analyses, the Alpha-level wat ap < .05. Partial eta squarqpf)
served as an indicator of effect size (Richard2®1,1), which are judged to be small at .01,
medium at .06 and large at .14 (Cohen, 1988).

Descriptive statistics were used to illustrate doeeptability of the training in the sepa-
rate intervention groups. The assessments aftér ssssion of the IG were summarized to a
mean value in order to compare the outcomes afGhe those of the CG, which only attend-
ed Module 1.

3.3. Results

The results and discussion sections are organeeflect three topics of analysis: pre-
post-tests indicating effectiveness of the trainmntlp regard to knowledge, competencies and
influence on student behavior, acceptability of faning, and differences between the mod-

ules regarding perceived transferability and reibec
3.3.1. Pre-post comparisons

Effects on knowledge

Pretest means, posttest means, standard deviatindsresults of repeated measures
analysis of variance with regard to knowledge assloom management are illustrated in
Table 2. Referring to descriptive statistics, grougpans increased compared to baseline on all
dimensions of classroom management in both graeyaxsept for a decrease in CG teachers’
time managemenicg u= 6.52,SDcg 1= 1.40;Mcg 1= 6.09,SDcc 2= 1.43, group mobiliza-
tion, Mcg 1= 6.28,SDcg 1= 1.07; Mcg, 2= 6.06,SDcc 2= 1.31, and clarity of program of
action,Mcg 1= 6.31,SDc 1= 1.16;Mcg, 2= 6.26,SDcg 2= 1.37.

ANOVASs revealed significant change over time fdiparticipants on the dimensions of
rules,F(1,35) = 7.15p = .011n,°= .17, procedures;(1,35) = 8.01p = .008,n,” = .19, deal-
ing with disruption, F(1,35) = 12.62,p = .001, np2 = .27, and working alliance,
F(1,35) =16.33p < .001,np2= .32, indicating large effects. Two further medieffects oc-
curred regarding conflicts among studemiigl,,35) = 2.21p = .109,np2: .07, and clarity of
program of actionfF(1,35) = 2.09p = .157,np2 = .06, neither was statistically significant.
There were medium interaction effects of group dmde on the dimensions rules,
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F(1,35) = 3.25p = .080,1,° = .09, procedured;(1,35) = 2.55p = .119,n,° = .07, dealing
with disruption,F(1,35) = 2.86p = .100,np2: .08, and working alliance,F(1,35) = 2.83,
p= .132,np2= .06, indicating a stronger increase in knowleiigthe 1G than in the CG; me-
dium interaction effects on the dimensions time agament,F(1,35) = 4.31,p = .045,
npzz .11, group mobilizationk(1,35) = 3.90p = .056,np2 = .10, and clarity of program of
action,F(1,35) = 3.55p = .068,np2: .09 indicate increased mean knowledge in thedG b
decreased mean knowledge in the CG. Only the ktieraregarding time management re-

vealed a significant effect.

Table 3.2 Pretest Means, Posttest Means, Standard Dewation Repeated Measures Anal-
ysis of Variance Results of Knowledge on Dimensioh€lassroom Management.

Main Effects Interaction
Pretest Posttest Group (G) Time (T) GXxT
M (SD) M (SD) F p 0 F P m F p n
Rules 14 713 .00 7.15 011 .17 3.25 .080 .09
CG 6.30 (1.27) 6.43 (1.10)
IG 6.14 (1.01) 6.81 (0.65)
Procedures .05 .880 .00 8.01 .008 .19 255 .119 .07
CG 6.21 (1.45) 6.39 (1.17)
IG 6.04 (0.87) 6.67 (0.75)
Dealing with disruption 53 472 .02 12.62 .001 .27 2.86 .100 .08
CG 5.72 (1.58) 6.07 (1.29)
IG 5.66 (1.12) 6.65 (0.74)
Time management 45 508 .01 .00 956 .00 431 .045 .11
CG 6.52 (1.40) 6.09 (1.43)
IG 6.33 (1.18) 6.74 (0.71)
Working alliance .71 405 .02 16.33 <.001 .32 2.38 .132 .06
CG 5.46 (1.58) 5.93 (1.46)
IG 5.47 (1.28) 6.51 (0.64)
Conflicts among students .94 340 .03 221 109 .07 1.63 .211 .04
CcG 6.06 (1.14) 6.11 (1.51)
IG 6.18 (0.84) 6.61 (0.65)
Group mobilization 49 491 .01 73 .398 .02 3.90 .056 .10
CG 6.28 (1.07) 6.06 (1.31)
IG 6.09 (1.06) 6.65 (0.78)
Clarity of program of action .50 486 .01 2.09 157 .06 3.55 .068 .09
CG 6.31 (1.16) 6.26 (1.37)
IG 6.32 (1.05) 6.74 (0.77)

Note. Means are based on 8-point scales. Ibw declarative knowledge8 = high declarative knowledge
CG =control group IG =intervention group. & = 18,ng = 19.df=1, 35.
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Effects on competencfes

Students’ ratings on competenci&escriptive statistics showed that IG teachers had
higher scores than CG teachers on all tested diovensf classroom management at posttest-
ing (see Table 3). Whereas all means increase@mained stable in the IG compared to
baseline, means in the CG remained stable or desnlea

ANCOVA:s indicate large positive effects at positasgtin favor of IG teachers regard-
ing monitoring,F(1,32) = 5.31p = .028,np2= .14, and group mobilizatio(1,32) = 25.00,

p < .001,1],;,2 = .44. Medium positive effects occurred regardiegchers’ time management,
F(1,32) =2.95p = .096,np2= .08, and clarity of program of actioiR(1,32) = 4.39p = .044,
np2= .12. Only the effects on monitoring, group maation, and clarity of program of action
revealed statistically significant results.

Observers’ ratings on competenci€escriptive statistics showed that |G teachers had
higher scores on all tested dimensions of classromnagement at posttesting, except for
time managemeni g = 4.96,SDg = .19;Mcc= 5.16,SD:-c = .20, respectively (see Table 3).
Compared to baseline, all means increased in botlpg, except for a decrease in monitoring
in the CGMcg 1= 4.36,SDcg 1= 1.00;Mcg 1= 3.96,SDcc 2= 0.28. ANCOVAS revealed no
statistically significant differences between gre@fter training, but there were medium posi-
tive effects regarding monitoring and group molaiian, F(1,30) = 2.56p = .120,np2= .08;
F(1,30) = 2.75p = .108,n,° = .08, respectively.

Effects on students

As shown in Table 3, off task behavior decreasednmtompared to baseline in both
groups. Students in IG classes showed off-tasku@ha6% of the time at posttests on aver-
age BDg = 2.7) compared to 30% in CG class8&{s = 2.8) which is neither statistically
significant nor indicative of a sizeable effdgfl, 30) = 0.66p = .422,np2= .02.

Student engagement was higher in IG classes th@®irlasses after training, indicat-
ing a statistically significant and large positiefect, F(1, 30) = 15.55p < .001,np2 = .34).
Whereas mean student engagement increased ind&grigased in CG compared to baseline.

2 Analyzed were only those dimensions of classroomagament that were specified in the second hypisthes
(3.1.4) with regard to improving competencies. dstegroup (IG and CG) one teacher was absent tistire
and another teacher at posttesting.
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Table 3.3 Pretest Means, Adjusted Posttest Means, Stam@arihtions, and Analysis of Co-
variance Results of Competencies on Dimensiondagstoom Management and on Student
Behavior.

Pretest Posttest
CcG IG CcG IG
M (SD) M (SD) Magj(SD) Magi(SD) F p e’

Dimensions of Classroom Management

Dealing with disruption

Students? 3.04 (0.31) 3.16 (0.29) 3.05(0.06) 3.15 (0.06) 1.79 191 .05

Observers® 4.75(0.90) 4.67 (0.93) 4.76 (0.23) 5.03 (0.23) .68 A17 .02
Time management

Students® 3.05(0.39) 3.06 (0.31) 2.95 (0.06) 3.10 (0.06) 2.95 .096 .08

Observers® 4.93(0.87) 4.76 (0.79) 5.16 (0.20) 4.96 (0.19) .54 469 .02
Monitoring

Students? 3.02 (0.28) 3.08 (0.23) 2.97 (0.05) 3.13(0.05) 5.31 .028 14

Observers® 4.36 (1.00) 4.06 (1.04) 3.96 (0.28) 4.60 (0.27) 2.56 120 .08
Group Mobilization

Students? 3.09 (0.35) 2.60 (0.21) 2.73(0.10) 3.07 (0.09) 25.00 <.001 44

Observers® 4.25(0.93) 4.22(0.86) 4.42 (0.21) 4.92(0.21) 2.75 .108 .08
Clarity of program of action

Students® 3.25(0.36) 3.22(0.38) 3.11 (0.06) 3.30 (0.06) 4.39 .044 A2

Observers® 4.59 (0.84) 4.46 (0.80) 4.98 (0.18) 5.09 (0.18) .20 .660 .01

Student behavior

c 34.32 31.23
Amount of off-task (19.72) (13.50) 29.50 (2.80) 26.30 (2.70) .66 422 .02
Student engagementd 3.20 (0.58) 3.06 (0.79) 2.75(0.17) 3.67 (0.16) 15.55 <.001 .34

Note. CG =control group IG =intervention group

#Means are based on 4-point scales.ldw-competenciest =high competenciesico= 17.n¢ = 18.df= 1, 32.
® Means are based on 6-point scales.ldw-competencies$ = high competenciesics= 16.n = 17.df = 1, 30.
®in %.ncs= 16.ng = 17.df = 1, 30.“Means are based on 5-point scales.ldw-engagement =high engage-
ment ncg= 16.ng=17.df=1, 30

3.3.2. Acceptability

Both CG teachers and IG teachers reported an dvavarable view of their training
sessions. Ratings on acceptability of the traimmege based on 8-point scalesdispgreé
and 8pgreq) and were higher in the IG than in the CG; higheceptability referred to the
organization of the trainingMcg = 6.94.SDcg = 0.94, Mg = 7.46,SDg = 0.36) and trainer
competenceMcg= 6.76,SDcc= 1.09,M|c = 7.51,SDg
sions were judged to be educationdc = 5.83,SDcg= 1.69; Mg = 6.69,SDg = 0.69, re-
spectively) and personally relevaMdc= 5.67,SDcc= 1.88;Mc= 6.72,SDs = 0.83, respec-

0.27) in both groups. Training ses-

tively). Total scores regarding amount of reflestend transferability were medium in both
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groups MCG= 4.81,SDc=1.09:M,c=6.13,SDg = 0.84, and\/lc@: 4.50,SDc=1.10;Mg
=5.67,SDg = 1.09, respectively).

3.3.3. Amount of Reflection and Transferability over theutse of the Modules

IG teachers participated in the whole training pang—all three modules of KODEK.
As shown in Figure 1, perceived amount of reflectamd transferability increased over the
course of the three module®l(= 5.54,SD, = 0.94; M, = 6.35,SD, = 0.81; M3 = 6.79.
SD;=0.98, andM; = 5.13,SD, = 1.29;M, = 5.62,SD, = 1.08;M3 = 6.46,SD; = 1.21, respec-
tively). Repeated measures ANOVA indicate that ehesreases are statistically significant,
F(2.34) = 18.02p < .001, n,° = .52, andF(2.34) = 18.37p < .001,1,° = .52, respectively.
With regard to amount of reflection, post hoc tasisig the Bonferroni correction showed
that Module 2 and Module 3 elicited a significantrease when compared to Module 1
(p=.003,p = .001, respectively). Post hoc tests for tradfdity showed a significant in-
crease from Module 1 to Module 3 as well as fromdile 2 to Module 3 < .001,p = .003,
respectively).

8.00 4

7.00 ~

6.00

5.00 1 5.13 —& — Transferability

—— Amount of Reflection

400 -

3.00 s oo

X e

1.00

Module 1 Module 2 Module 3

Figure 3.1.Mean scores for ‘Amount of reflection’ and ‘Traesdbility’ over the course of the three Modules.
Means are based on 8-point scales.ldw; 8 =high. n = 18.df = 2, 34.

3.4. Discussion

In this study, we investigated whether participatio KODEK (treatment of the inter-
vention group, IG), would improve teachers’ classnomanagement competencies compared
to participation in a training program correspomdio the traditional instruction approach
(treatment of the control group, CG). The firstjegb of analysis was whether teachers’ de-
clarative knowledge on classroom management inedeafter training for all participants
(first hypothesis). Indeed, reported declarativevidedge increased considerably on six out of
eight dimensions compared to baseline scores thighedium effects, in descending order):
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working alliance, dealing with disruption, proceesy rules, conflicts among students and
clarity of program of action. There are even stmngicreases in |G teachers’ mean
knowledge on these six dimensions, except for tteedge of handling of conflicts among

students. Contrary to our hypotheses, knowledgénod management and group mobiliza-
tion—the remaining two dimensions—increased foi@but decreased for the CG.

These findings show that both KODEK and traditiamaining approaches can positive-
ly affect declarative knowledge on classroom mamageg. However, KODEK, which applied
all principles of professional learning (i.e. eladting, expanding, and externalizing) and
aligned training to practical experience, even hastronger positive influence on most di-
mensions of teachers’ declarative knowledge. itnjgortant to note that the results regarding
declarative knowledge are based on self-report ureasAs Howard and Dailey (1979) have
shown, indirect measurement of change using a stiNgemeasure entails the risk of a “re-
sponse shift.” This shift occurs when a participasés a different internal understanding of
the construct being measured to complete the pratelsthe posttest. As a consequence, non-
significant findings or even unexpected decreasedependent variables can occur, even
though latent positive changes exist (e.g. due retept overestimation or biased self-
presentation, Aiken & West, 1990). Given these m@dtthogical concerns, the decrease in
time management knowledge in the CG could be dwedeiling effect in combination with
response shift: Time management is the area wieaheérs reported highest knowledge at
baseline.

Per our second hypothesis, we expected |G teath@exform better after training than
CG teachers in the measured dimensions of classroamagement: preventive strategies
relating to time management, monitoring, group riodtion, and clarity of program of ac-
tion, as well as reactive practice relating to mhgplvith disruption. However, the findings
relating to improvement in competencies were miXadihen rated by students, all assessed
preventive practices of classroom management ingatav the 1G over time and were greater
than in the CG at posttesting. In contrast, thdityuaf reactive strategies did not change,
although teachers reported an increase in declarkiiowledge. These findings could indi-
cate that teachers’ practical knowledge is focusmedeactive strategies. KODEK might have
enabled teachers to better explicate their knovdelgt it is possible that greater potential for
improving competencies lays with preventive andaptive management skills.

Observer ratings did not validate all of the hygsiked effects either. Only on two out
of five tested dimensions did observers’ ratingsvsimedium positive effects in favor of IG

teachers at posttesting: first, strategies of gnmgbilization and second, monitoring student
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behavior. Although results with regard to teachemsipetencies revealed some positive
trends and effects favoring KODEK, there was ndfigant evidence to conclude that IG
teachers enhanced their competencies in all hypate areas of classroom management.

These inconsistent findings could derive from thet fthat observers rated teachers’
competencies in classroom management based orooalgample before and after training
(i.e. a single 45 minute lesson). However, a te@sh#assroom management strongly de-
pends on lesson subject as well as activity strasiuhese go hand in hand with different
demands on students that influence their interastith each other, their learning processes,
and their academic and social engagement (Berlit@83; Doyle, 2006; Leinhardt et al.,
1987). So the fact that there was only one observaession might have influenced the in-
ternal validity of the results, because the asselessons before and after training might not
have been entirely comparable with respect to lesmom management demands on teach-
ers. In contrast, students can refer to many samgilelassroom management skills, which is
a major advantage of student ratings on classramhles (Clausen, 2002; Webb, Campbell,
Schwartz, & Sechrest, 1966).

The students’ reported improvement of preventiassioom management strategies is
confirmed by a change in their behavior (third hjyesis). A large positive effect occurred in
the student engagement in IG teachers’ classrobloseover, off-task behavior decreased to
a greater degree than in CG classes. This didietit & significant effect, but it indicates a
trend which might become more pronounced whennigstr follow-up developments. More
samples of classroom teaching might have been lusefyain more representative data on
off-task behavior as it was described for obseovettiof teacher behavior.

As measured by learning (teacher knowledge) andwehoutcomes (teacher compe-
tencies, student behavior), the learning opporiesipresented in KODEK proved to be ap-
propriate and mainly successful. These findingssaggorted by results of the acceptability
ratings conducted after each of the three moduléisa IG. These ratings showed significant-
ly increased reflection and transferability, as wasposed (fourth hypotheses). Concordant
with the aims of the implemented learning arrang@sjdecture and video analyses in Mod-
ule 1, microteaching and role playing in Modulea@d the analysis of own videotaped teach-
ing in Module 3 each affected reflection and trarebility differently. The stronger increase
with regard to transferability took place betweenddle 2 and Module 3. This validates the
use of analyzing one’s own videotaped teachingrallsgroups in order to maximize subjec-
tive usefulness for teachers’ own practice.

A special note must be made with regard to thetfadtsome of the effects are due to a
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decrease in outcome measures for CG teachers. @&séle explanation for these effects is
the demands inservice teachers face when tryingpoove previously practiced classroom
management and reorganize practical knowledgeaihddmain. The CG training could have
caused negative short-term effects; it is posshmé while focusing on improving certain as-
pects of classroom management, CG teachers inadtlgriallowed other aspects of their
practice to deteriorate. The methods that wereamphted with the IG in Module 2 and 3 but
not in the CG proved essential to successfullysfiracquired knowledge into teachers’ own
classroom management. These learning opportunitiated the processes of elaborating
and externalizing knowledge and consequently hetfgelop expertise (Simons & Ruijters,
2004). This point is of special interest becauset€fghers were on average younger and less
experienced than IG teachers. Differing short-tamd long-term effects on less experienced
and more experienced teachers could be investigatedier to find out more about underly-
ing learning principles of inservice teachers. A&awl possible explanation might be drawn
from the study’s quantitative approach, where ctas® management was operationalized as
a set of discrete competencies. While we believthenvalue of the quantitative approach
presented here, it likely did not capture all faceft classroom management in their full com-

plexity.

3.4.1. Limitations

The current study was limited in several ways.tFtise relatively small sample of sec-
ondary school teachers may have restricted the pofistatistical measures. Although the IG
consistently had scores above the CG, some of firestically relevant effects were not sta-
tistically significant. In addition, differentiaffects due to school type, motivation, or years of
teaching experience could be investigated withdasgamples.

Second, there were specific limitations on the giesif the study. The pre-post-tests
methodology failed to test for the sustainabilifytioe measured effects or to detect sleeper
effects, which are to be expected in the workirgate, the handling of conflicts and the
implementation of rules and procedures. In addjtioternal validity could have been threat-
ened due to non-randomization. For example, séfz8en bias (e.g. different motivation,
level of work load, maturation between groups) rhaye affected the sample, even though
the two groups were comparable with regard to pteteores on measures of declarative
knowledge, competencies and student behavior. &umtbre, treatment conditions were not
comparable regarding the length of training whicilghth have triggered a dose-effect-

relationship (Howard, Kopta, Krause, & Orlinsky 8.
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Third, more sensitive measures could have been. isstgéad of subjective ratings on
knowledge, an objective test could have been choig. In addition, there could have been
multiple observations before and after the trairasgwvell as open ended classroom observa-
tions and case-studies based on qualitative metihatigo beyond the assessment of discrete
practices. This both could have broadened the ®udgw of classroom management and
might have highlighted its contextualized and f#danature more comprehensively. We de-
cided against these advantages of measuremenden tor raise attendance and avoid dropout
due to such time-costly requirements. Howeverthase issues together affect the generaliza-

bility of the results and take a limited view ompesses of change.

3.4.2. Conclusions

Capturing and developing teachers’ competenciesatebased on practical, situated
and implicit knowledge is one of the most challewgaffordances to teacher education and
teacher development (Berliner, 2004; Leinhardt let #095; van Driel & Berry, 2012).
KODEK is based on principles of professional leagn(Simons & Ruijters, 2004) and was
developed in order to increase teachers’ classro@nagement skills under conditions of
typical practice. In mediated video circles in M@, teachers reported the highest amount
of reflection and transferability to their teachi@espite the lack of congruent improvement
in competencies, teachers who participated in KOREBeeded teachers who participated in
the training based on the traditional instructigopr@ach on the majority of the conducted
measures. The strongest indicators of KODEK'’s ¢ffeness are students’ perceived
improvement in their teachers’ preventive classrananagement strategies and increased
student engagement. With regard to declarative keaye, our findings emphasize that when
training experienced teachers, it is crucial tegnate new ideas into their own practice.

In summary, our study demonstrated that a teacheririg program using lecturing,
simulations (role-playing and microteaching), aneldmted video circles to analyze own vid-
eotaped teaching could succeed in improving expee teachers’ classroom management
competencies, especially student engagement. Iiti@ddeachers reported high subjective
validity for the training: They found the training be well organized, educational and rele-
vant to them personally. Further investigationegded to ascertain which learning processes
lead to improvement and how they operate, how Buike the detected effects are, as well
as if and which long-term effects might occur wheachers start off with a new class at the
beginning of the year. In addition, interventiorieefs on working stress and teacher self-

efficacy could be investigated.
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Abstract

Response shift (RS) is of particular concern ingwst designs as it threatens their internal
validity. The two most common approaches to de#h RIS are the retrospective pre-test and
a structural equation modeling technique. Howetraiy results in identifying RS were rarely

studied simultaneously. We evaluated RS by implemgtboth procedures and compared the
occurrence of types of RS in two treatment condgigshort-term vs. long-term classroom
management training program). Participants were d46service teachers who completed
pre- (before training), post- and retrospectivd-saings (after training) on classroom man-
agement knowledge. Results indicated that the ppraaches do not yield the same results.
Structural equation modeling identified more angbajroup specific RS, as opposed to the
findings of the retrospective pre-test, which fouesks and only little evidence for group spe-
cific RS. Further research is needed to study #gability and validity of the respective ap-

proaches in case of RS.

Keywords response shift — retrospective pre-test — trgiewvaluation — pre-post design —

classroom management
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4. Evaluating Response Shift in Training Evaluation. @mparing
the Retrospective Pre-Test with a Structural Equatbn Model-

ing Approach in a Classroom Management Training Prgram.

4.1. Introduction

A principal issue in evaluating student teacheesiriing is using valid methods to
measure improvement (Moore & Tananis, 2009; PktGuigan, & Katzev, 2000). Howev-
er, a direct and proximal assessment is not alMegsible (Desimone, 2009). Instead, self-
reports are often employed, which provide the b#misan indirect measurement of change
via pre-post designs (Lucas & Baird, 2006).

Pre-post designs relying on self-report measuresvatl established in the area of train-
ing evaluation. However, there are two main drawbdhbat jeopardizéheir internal validity:
pre-testing effects (e.g., priming effects—preigsas a treatment in its own) and response-
shift bias (Aiken & West, 1990; Lam, 2003). Resposbift RS “refers to a change in the
meaning of one's self-evaluation of a target cowstr (Sprangers & Schwartz, 1999,
p. 1508). Sprangers and Schwartz (1999) identifieee types of RS: “(1) recalibration, that
is, a change in the respondent's internal stanadnoheasurement; (2) reprioritization, that is,
a change in the respondent's values (i.e., reev@tuaf the importance of [indicators] consti-
tuting the target construct); or (3) reconceptw@ion, that is, a redefinition of the target con-
struct” (Sprangers & Schwartz, 1999, p. 1508, #sdcin Oort, Visser, & Sprangers, 2009,
p. 1127).

RS is of particular concern in group-based edunatitraining programs, where partici-
pants gain new insights into a target construdcudis it and also interact with each other
(Gibbons, 1999; Nolte, Elsworth, Sinclair, & Osber2009). Accordingly, a reconceptualiza-
tion RS is most likely to occur when the target stamct is abstract or unfamiliar pre-
intervention or when the training program explicithtends to elucidate concepts (e.g., the
understanding of effective rules in a classroonongequently, a shift will probably not occur
for untrained controls (Aiken & West, 1990) or maary in different treatments (e.g., sub-
jects who discuss the usability of rules may exqgrexe different RS than subjects who try to
implement stipulated rules in a role-play). A repitization RS points to changes in the con-
notation of single indicators (e.g., the connotatad “clear” behavior expectations to stu-
dents) - the longitudinal in-homogeneity of indmat that constitute a latent construct. In par-

ticular, formative constructs, such as health-eelaquality of life HR-QOL), are prone to a
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changed meaning of indicators (Donaldson, 2005)ecalibration RS indicates a change in
the latent metric of the construct. The frame d¢mence and meaning of options for answers
have changed over time, for example due to chaagedeness or social comparison, since
participants may interpret items and their relatsponses differently post-intervention (Gib-

bons, 1999; Hill & Betz, 2005). Hence, improvemafier attending a training program may

reflect other than a “true change”, but biased mesasent (Oort et al., 2009). Conversely, RS
may mask underlying training-effects (false-negatigsults), for example when individuals

overestimate their initial status (Howard, 1980wdod & Dailey, 1979).

Various efforts have been undertaken in order wress the issue of RS bias (for an
overview, cf. Schwartz & Sprangers, 1999; Barclayd@ard, Epstein, & Mayo, 2009). The
present study implemented two procedures to exaR8ierirst, the then-test procedure (pre-
test data derived in retrospect—a design approant)second, the evaluation of level of
measurement invariance (a statistical approach).

Within the field of educational research, the desigproach is the most commonly used
method for measuring RS (Hill & Betz, 2005; Prdtak, 2000; Sibthorp, Paisley, Gookin, &
Ward, 2007). In addition to—or sometimes insteaeth@ conventional pre-test, subjects rate
their initial status using a retrospective pre-{#s¢n-test) at the end of the training program.
As then- and post-test are completed at the sag®sion, it is assumed, that subjects refer to
the same internal metric and understanding of dnget construct. Differences between the
initial and retrospective ratings are interpreted& bias (Hill & Betz, 2005).

The then-test was originally developed to measelibration RS, assuming that
reprioritization and reconceptualization do notwcdf this assumption is violated, then-test
results are difficult to interpret due to a changederstanding of the target concept between
assessments (Visser, Oort, & Sprangers, 2005; Sthwiprangers, Carey, & Reed, 2004).
Hence, in recreation and HR-QOL research, a statisapproach evolved which investigates
RS by means of structural equation model®g§N| Schwartz & Sprangers, 1999). In particu-
lar, the measurement of invariandél ( Meredith, 1993) using SEM serves to evaluatelireca
bration, reprioritization, and reconceptualizatioiongitudinal data in terms of different fac-
tor patterns, different factor loadings and différentercepts for repeated measures, respec-
tively (Ahmed, Mayo, Corbiere, Wood-Dauphinee, Hgnl& Cohen, 2005; Gandhi, Ried,
Huang, Kimberlin, & Kauf, 2013; Oort, 2005).

The aim of the current study was to address thiterenht issues. First, even though
both the design and the statistical approachebearsed to successfully detect RS, they have

rarely been combined, and only refer to HR-QOL aesle, mostly using the SF-36 health
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survey (Schwartz, Bode, Repucci, Becker, Sprangeizayers, 2006). Second, Ml was pre-
dominantly applied for pre-post comparison, whetbas-post invariance remained untested
(Nolte et al., 2009, Schwartz & Sprangers, 2010)rd treatment-specific impacts on the
various types of RS need to be studied, as thepfgparticular interest to training evaluation
that relies on control-group designs (Ahmed, Magorbiere, et al., 2005; Aiken & West,

1990).

4.1.1. Response shift and the then-test procedure

The most common way to face RS is to implementem-test, as a “quasi-indirect”
measurement of change (e.g., Cantrell, 2003; Drednalyde, 2008; Holden, Barker, Ros-
enberg, & Onghena, 2008; Moore & Tananis, 2009t taal., 2000; Sibthorp et al., 2007).
Hoogstraten (1982) introduced the then-test prosetiuthe educational training context. He
found that both a task performance test and the-plost comparison showed evidence for
subjects’ improvement, whereas the traditional goyet comparison did not. Also, pre-then
comparisons revealed that subjects initially ovarmeated their performance, indicating a RS.
Numerous educational and medical studies replictitese early findings of over-estimation
(e.g., Cantrell, 2003; Drennan & Hyde, 2008; Hill Betz, 2005; Holden et al., 2008;
Hoogstraten, 1985; Moore & Tananis, 2009; Pra#tl.e2000), founding larger effects for the
then-post as opposed to the pre-post comparisgn, @antrell, 2003; Pratt et al., 2000,
Sibthorp et al., 2007). Furthermore, then-testsl tem be better predictors for objective
measures and other external validation criterian thige traditional pre-tests (e.g. interview
data or self-rated change; Ahmed, Mayo, Corbier@otivDauphinee, Hanley, & Cohen,
2005; Cantrell, 2003; Hoogstraten, 1985; Pratt.e2800; Sibthorp et al., 2007), and they are
less correlated with social desirability measufgkdn & West, 1990; Hill & Betz, 2005).

However, it is widely discussed that then-tests nm&yease bias rather than reduce it
(Hill & Betz, 2005; Schwartz & Sprangers, 2010).plinit theories of change might operate,
when pre- and then-test scores differ from eackrotBubjects may underscore initial status
in their retrospective ratings in order to reduogrative dissonance (effort justification bias;
Aiken & West, 1990, Sibthorp et al., 2007). Alsleen-tests might be confounded with recall
bias, since subjects differ in their ability to rember prior status (Schwartz et al., 2004). Ac-
cordingly, a difference in pre-then scores maydaté mere invalidity (e.g., poor memory) of
then-scores instead of a RS bias. Albeit, previmgsngs relating to recall bias and then-test
are inconsistent and strongly depend on the stuiiiieel frame and the outcome measures
(Henry, Moffitt, Caspi, Langley & Silva, 1994; Schwz et al., 2004, Schwartz & Sprangers,
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2010). In a study with university students thatipgrated in outdoor leadership courses, sub-
jects changetheir retrospective self-rating even though theyenable to remember their pre-

scoring (Sibthorp et al., 2007). Consequentlyemains unclear, whether pre-then differences
indicate over-estimation at pre-testing, delibeadgistment of then-scores (e.g, in terms of

effort justification), or simply recall bias at thesting (Norman, 2003).

4.1.2. Response shift and the measurement of invariance

All statistical methods that have been proposedaksessing RS belong to the SEM
framework (Schwartz & Sprangers, 1999). Variouscpdures evolved to adequately use
techniques of SEM in order to detect recalibrati@prioritization, and reconceptualization
RS (e.g., Ahmed, Mayo, Corbiere, et al., 2005; Gared al., 2013; Oort, 2005; Schmitt,
1982). In particular, the longitudinal measuremehtinvariance (Meredith, 1993), which
mergedSEM and item response theory, gained wide acceptimndRS-evaluation, as it ana-
lyzes testable assumptions and explicitly allows tfee statistical comparison of separate
components of the measurement model over time ¢¥estsal., 2005; Schwartz et al., 2004).

Oort’s (2005) statistical approach became mostgleen—it allows for the testing of all
types of RS and maximizes statistical power (Gamdfal., 2013, see also Table 1). Nolte et
al. (2009) extended Oort’s approach and assignedetiminology of different types of RS to
corresponding levels of MI, which had not been maxgdicit in the original RS model. Sub-
sequently, we are further adding the assignmestrat invariance to non-uniform recalibra-
tion RS. Identification of RS and Ml testing arevdmined as follows:

1) Reconceptualizationorresponds taeonfigural invariance (Ct) The overall number
of common factors and pattern of the common faldadings are invariant across
occasions (CI). Differences between patterns ineitlat the meaning of the con-
struct has changed over time (reconceptualization).

2) Reprioritizationcorresponds tweak(alsometric) invariance (WI) In addition to ClI,
factor loadings are invariant across occasions .(\Differences between item factor
loadings indicate that a variable has become nratieative or less indicative of the
latent construct (reprioritization).

Oort (2005) also introduced the differentiationviieenuniform recalibrationandnon-

uniform recalibration

3) Uniform Recalibratiorcorresponds tetrong invariance (Si)in addition to WI, item
intercepts are invariant across occasions (Sl)e@hces between item intercepts

indicate a recalibration in the mean structurefum recalibration).
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4) Non-uniform Recalibratiororresponds tatrict invariance (STt)In addition to Sl,
items’ residual variances are invariant across siooa (STI). Differences between
residual variances indicate a recalibration to dbeariance structure (item unique-
ness) of the observed variables that cannot biéwtetd to a change in the common
factor variances (non-uniform recalibration).

At least strong MI needs to be met for an unbiassuparison of factor means over
time (Brown, 2006; Meredith, 1993). Accordingly,lpmon-uniform recalibration RS (with
the highest level of Ml being strong invariancel) atlows for a valid pre-post comparison.

Studies that investigated RS using SEM, predomipaater to the SF-36. Depending
on the applied procedures, the subjects and $tagaith studied, SEM identified no (Ahmed,
Mayo, Corbiere et al., 2005; Nolte et al., 2009alickinds of RS (Ahmed, Schwartz, Ring, &
Sprangers, 2009; Gandhi et al., 2013, Oort, Visgse3prangers, 2005). Corresponding to the
findings of design approaches, HR-QOL-research thmadeled RS statistically, also found
increased estimates of true change in HR-QOL wilsenumting for RS (Ahmed et al., 2009;
Oort et al., 2005, Schwartz et al., 2004).

In spite of the recognized strengths of SEM techedq there are certain drawbacks that
may compromise its feasibility, reliability and idity, for example the requirement of rela-
tively large sample sizes, or the question of howandle reconceptualization when no Ml is
achieved (Ahmed, Mayo, Corbiere, et al., 2005; Smtev& Sprangers, 1999). Donaldson
(2005) critically postulated that SEM techniques aot appropriate for detecting RS, as they
operate at a construct level, whereas RS operatke adividual level.

As opposed to the commonly applied then-test, iglistudies examining the MI ap-
proach to determining RS are quite rare. Studied, ihvestigated Ml and the then-test simul-
taneously, reported inconsistent findings. Whehdaser et al. (2005) found convergence in
RS detected by both approaches for subjects witkeza Ahmed, Mayo, Wood-Dauphinee,
Hanley, and Cohen. (2005) found scale recalibratiothen-post comparison and individual
interviews, but no RS conducting Ml for post-strakgbjects. A single study explored RS
with SEM for stroke people vs. a control group wiih stroke and found that either group
experienced RS, even though an occurrence of Ri&istroke group was expected (Ahmed,
Mayo, Corbiere et al., 2005).

For two main reasons, simply transferring the prestfindings to the context of train-
ing evaluation is insufficient. First, the constre¢ HR-QOL is rather formative than recur-
sive (Donaldson, 2005). It is measured by causeatars—where the indicators constitute the

construct, as opposed to reflexive indicators (&l§ect indicators)—where the indicators are



178 TEILSTUDIE 3: EVALUATING RESPONSE SHIFT IN TRAING EVALUATION

equivalent manifestations of the latent constriBallen & Lennox, 1991; Vandenberg &
Lance, 2000). Consequently, a reprioritization aaBfferent meaning for both types of con-
structs: Formative indicator reprioritization attdhe meaning of the latent construct, as the
sum of indicators defines the construct; recurgiekcator reprioritization alters the effect of
the latent construct on a reprioritized indica®econd, outcome variables and treatments in
educational research differ markedly from thoselinical trials. The former targets compe-
tence, knowledge, or attitudes, whereas the l&dtgets the objective recreation and subjec-
tive appraisal of physical and mental health stafimis, research findings of medical inter-

ventions studies determining RS can hardly be assdligo the educational context.

4.1.3. Research questions

Pre-post designs are prone to RS bias, where d@heefof reference, priorities of facets,
or the target concept is not intra- and/or inteliridually stable across time. Even though the
phenomenon and proper handling of RS was studiethsively, none of the developed ap-
proaches raised to be the gold standard. Stilersévesearch gaps remain:

First, although Ml is common to the field of educatand psychology, research into RS
using Ml was developed in the area of HR-QOL aiagexd there. As opposed to the then-test
procedure, MI holds testable assumptions for amajyzhe various types of RS bias
(Schwartz et al., 2004; Visser et al., 2005). Cquosetly, we deployed a MI approach (pre-
post comparison) within the field of educationalining evaluation and compared its conclu-
sions to the then-test procedure. As participahtthe training are supposed to gain an in-
depth understanding of the target construct (thatlassroom management), we hypothesize,
that (H1) the training program affects Ml of prespcomparison in terms of reconceptualiza-
tion, reprioritization and recalibration RS. Schtzast al. (2006) determined moderators (i.e.,
approach to study RS) for RS in a meta-analysisfamad no interaction of identified RS and
the applied approach (either then-test or Ml). E€fae, we further hypothesize, that (H2) the
occurrence of RS is equivalent for Ml and the thest-procedure.

Second, the implicit assumption that subjects refdhe same set of internal standards
for then- and post-test (that is, then- and padt-d#ee supposed to be invariant across occa-
sions), has yet to be tested and confirmed (Schwka$prangers, 2010). Nolte et al. (2009)
evaluated a chronic disease self-management cowtse then-post comparison revealed
even less invariant items than pre-post comparisbe.authors challenged the psychometric
properties of the then-test as opposed to thegme-the post-test. However, Nolte et al. pre-

sented each then- and post item simultaneouslychainiay have reinforcedor example ef-
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fort justification bias. Thus, we hypothesize tisdten completed consecutively, (H3) then-
post comparisons are measurement-invariant (thaititeast strong invariance) and reveal
higher levels of MI than pre-post comparisons.

Third, the then-test is often applied within singl®up designs (Pratt et al., 2000). Rec-
ognizing that a treatment may affect RS (Oort £t28109) occurrence and type of RS are hy-
pothesized to be distinct in different treatmemditbons depending on treatment intensity (in
terms of length and teaching-methods applied). Atingly, H1 is specified as follows: We
hypothesize, that individuals exposed to a morerattive training (intervention group)
would experience a greater amount and a greateeeled RS (in particular: reconceptualiza-
tion RS) as compared to participants of less iotem training (control group) as tested via
Ml as well as the then-test procedure. We expedraap differences with regard to hypothe-
ses H2 and H3.

4.2. Method

4.2.1. Study design and setting

We applied a quasi-experimental design, where esgidty groups were randomly as-
signed to either the control groug®) or the intervention groud@). The training program
was implemented within a university course thatealmat improving teachers’ knowledge on
classroom management for master degree studeritersam their first year. Participants
would have had some level of elementary knowledgelassroom management, however as
student teachers obtained their bachelor degréédfatent universities, and classroom man-
agement is not a fixed part in teacher trainingicula, that level might have varied signifi-
cantly between participants.

Participants provided pre-test data at the stathefcourse T1). Post-measures were
administered consecutively (post-tefg, and then-test1r). In total, 176 student teachers
participated in the course. Evaluation was optiofally those subjects that completed all
three questionnaires (pre-, post-, and then-testeveonsidered for the present analyses.
Hence, the final sample consistedMf= 146 student teachers (83% of the initial sample,
Nce =81, N = 65). Groups were comparable with regard to tlagje M = 25 years,
SD= 3.35), their teaching experienddd = 12 hours of own teaching), their motivations for
vocational choice (Thiel, & Blithman, 2009), anddker self-efficacy (Schwarzer & Hallum,
2008). IG student teachers were more satisfied thighr studiesNl;c = 6.67,SD=1.20, and
Mcc = 6.40,SD = 1.35, on an 8-point scale, 8 indicating highs$attion, Thiel, & Bluth-
mann, 2009) at pre-testing and were less oftenle(ia = 55%, CG = 79%).
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4.2.2. Treatment conditions

The training program consisted of three blocks:b@gics of classroom research (three
sessions a 90 minutes), (2) basics of classroonmagesnent (two sessions), and (3) practice
of classroom management (three sessions). Onhk @t and (3) focused on improving
classroom managemer@N). In block (2), students got introduced to thédwing aspects of
CM strategies: establishing and maintaining exgkbiehavior, directing learning activities,
and solving conflicts (i.e., dealing with disrugistudent behavior, using rules, providing
structured and clear tasks, maintaining activigwflvia procedures and time management,
building a working alliance, and handling confli@mong students). This was realized via
lecture along with a video presentation and sélécdon exercises. In block (3), student
teachers analyzed staged video cases focusingsauptive student behaviors in small groups
in order to actively generate and discuss alteraadirategies (two sessions), and tried out
new CM strategies in simulations using the micrciéay method (one session, Piwowar,
Ophardt, & Thiel, 2013; Grossman, 2005). Withinsth¢hree sessions, the main focus was on
meeting disruptive student behavior (dealing witkruptions and referring to rules), while
keeping the learning process running as well akkesirgy the working alliance between stu-
dents and the teacher. Both video analyses ana+@aching required active participation of
each student and included intensive collaboratiseugsion with peers.

The control group completed the post- and themgatafter attending block (1) and (2)
(eight sessions) without participating in the iatgive sessions in block (3). The intervention
group completed the post- and then-ratings aftempteting the whole training (eleven ses-

sions).

4.2.3. Material

Knowledge on classroom management was assessed tmanself-ratingSEWIK
(Selbsteingeschétztes Wissen im Klassenmanagesudfitated knowledge on classroom
management, Piwowar, et al., 2013; Thiel, Ophad®iwowar, 2013). The SEWIK consti-
tutes a multidimensional assessment of CM knowledgetaining the following dimensions:
(a) Clarity of Program of Action (CL)b) Conflicts among Students (C@3) Dealing with
Disruption (DD),(d) Group Mobilization (GM)(e) Procedures (PR)f) Rules (RU)(g) Time
Management (TM)and (h) Working Alliance (WA)Student teachers were instructed to refer
to their theoretical knowledge only, disregardihghiey would succeed in real a classroom
situation. Student teachers rated statements suihaan familiar with various strategies for

involving as many students as possible activelyppénclassrooni.(Group Mobilization) and
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“1 am familiar with strategies for dealing with se@groblem behaviot.(Dealing with Dis-
ruption) on an 8-point scale ranging fromstr¢ngly disagrepto 8 trongly agreg Each
scale consists of three items (24 items in totad) scale scores were calculated by averaging.
Cronbach’s Alpha was good to excellenMdf=.87, .78 <u11<.95; Mdr, = .87,

79 <ot < .95; andMdyy,= .94, .85 <ur1,<.96). Previous studies indicated SEWIK’s good
predictive validity, as it showed positive relatships between knowledge and teaching expe-
rience: Student teachers had the lowest, pre-gemeiachers had moderate, and in-service
teachers had the highest knowledge on dimensiordas§room management (Thiel et al.,
2013).

4.2.4. Data analysis

SEWIK-Items for T1, T2, and T1r had mean missinfy8.86%, 0.03%, and 0.15%, re-
spectively. As missings were rare, they were regulday scale scores. In SEM-analysis, the
maximume-likelihood estimate was used to estimatesmg values (Muthén & Muthén, 1998-
2010).

In order to evaluate RS based on the then-testefnaork, t-tests of individual difference
scores AT1-T1r) were performed separately for both the @@ the IG (K = mean differ-
ence scores are zero). Difference scores providestimate of the direction and the magni-
tude of the RS effect. Positive difference sconecate over-estimation, and negative differ-
ence scores indicate under-estimation (Schwartzp&argers, 2010). Effect size values of
d=0.2, 0.5, and 0.8 are considered ‘small’, ‘mediuand ‘large’, respectively (Cohen,
1988). They were calculated by dividing means leystandard deviation.

In order to evaluate RS based on the MI framewad,compared pre- and post-test
scores (T1 vs. T2) as well as then- and post-testes (T1r vs. T2) by following Oort’s
(2005) three-step within-group procedure (CG andé@arately, cf. Nolte et al, 2069)

(1) Establishing a measurement model (configurzhiiance of occasions). The meas-
urement model serves as a baseline model withiagrdactor patterns across measurement
occasions, and no imposed constraints. This stefire, if the hypothesized measurement
model fits the data. If the fit is unsatisfactottye analyses end here, concluding that a recon-
ceptualization of the construct has occurred. iffigural invariance holds, we proceed to step

two.

! Oort (2005) specified a fourth step to furthemitify true change and calculate effect size. As ifinot the
focus of the present paper, we only run througpsstae to three.
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(2) Overall test of RS (strict invariance of occers). In step two, all model parameters
constraints across occasions in sense of striavdfé imposed to test for overall RS. In case
of unsatisfactory fit, at least one type of RS basurred (i.e., one model parameter is not
invariant) and we proceed to step three. If thevAs satisfactory and the fully constrained
model was not significantly worse than the basetimoalel, we can stop the analysis without
occurrence of RS indicating strict invariance.

(3) Response shift detection (test of level of meament invariance). The third step
started with Model 2 and consisted of testing foecfic types of RS: Parameter constraints
for factor loadings (reprioritization), then intepts (uniform recalibration), and then residu-
als (non-uniform recalibration) are released intterarchy of measurement invariance (Gan-
dhi et al., 2103; Nolte et al., 2009). The evalatof fit indices, modification indices, and
standardized residuals, guided this step (Muthékl@hén, 1998-2010). Each modification
was then compared to the baseline model usingAtifference testing (Brown, 2006) in
order to determine the level of invariance (ileg tinal model).

Table 4.1 Three Step Procedure for Response Shift Detectivariance Hypothesis, and
Attribution to Level of Measurement Invariance angbe of Response Shift

Step (associated Invariance Invariance Level of Ml Interpretation in

model) hypothesis constraints case of non-

invariance

1. Establishing a Patt (A1) = Patt (/\2) Factor patterns Configural Reconceptualization
measurement invariance
model
(Measurement
model)

2. Overall test of Diag (Q11) = Diag (Q22) Residual vari- Strict invari- Recalibration (non-
response shift ances ance uniform)

(No response shift
model)

3. Response shift A=/, Factor loadings =~ Weak invari- Reprioritization
detection =T Intercepts ance Recalibration (uni-
(Response shift Strong invari- form)
model) ance

Note Adapted from Oort (2005, p. 593) and Nolte e{2009, p. 1176).
& The interpretation in terms of RS only appliepte- vs. post-test.

This procedure is summarized in Table 1. Whereasstatistical procedure applied to
both pre-post and then-post comparison, the asgghof RS to the level of MI only applied
to the former. We evaluated if assumptions forSE#M analysis (e.g. multivariate normality,
multicollinearity, outliers) were met. Covariandestween the errors of scales were allowed,
because it improved the longitudinal model fit (&in, 1975). Model evaluation was based
on goodness-of fit indices (Brown, 2006), that,s,(p > .05 indicates model fit)RMSEA
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(<.08 reasonable fit, <.05 close fi§RMR(<.10 reasonable fit, <.05 close fit, Vandenberg &
Lance, 2000) as well &FI, and TFI (> .95 close fit, > .90 reasonable fitf-difference test-
ing was used for model comparison, as models wested. The sample size was too small to
include the 24 SEWIK-items in a single model, thnslyses were conducted at the subscale
level (Tanaka, 1987).

SPSS19 software was used to carry out t-testsMiplas software (Version 6.0) was

used for SEM analyses. For all statistical analy$esAlpha-level was set at p < .05.

4.3. Results

T1, T1r, and T2 means, standard deviations aneérdifice scores, as well as the final
level of measurement invariance for each dimenso&,shown in Table 2. In both pre- and
then-test self-ratings students mean initial knolgkeon CM was moderate, with the highest
knowledge on ClarityNlce 11 = 5.38,Mcg 11r= 5.35; Mig 11= 5.02, M| 11r = 5.03) and the
least knowledge on Dealing with Disruptiotdds 1 = 3.87,Mcg 11r= 4.23; Mg 11 = 4.05,
Mic 11r = 3.48). Mean post-test scores indicated highemkadge on all dimensions as com-
pared to the traditional as well as the retrospeqgtire-test scores in both groups: After the
training, students reported the least knowledg€onflicts Mcg 12 = 4.86,Mg12=5.18) and
the highest knowledge on Clarity in the Ck8c6 12 = 5.77), and Dealing with Disruptions in
the IG Mg 12 = 6.12), respectively.

Mean pre-then difference scoreST{-T1r) were rather small in both groups. Within
group t-tests indicate initial under-estimatiorbwth groups with regard to the Working Alli-
ance (cc = -.27,dg = -.28), Dealing with Disruptions in the CGct = -.26), and Conflicts in
the CG (lcg = -.21). Over-estimation was only present witharelgto Dealing with Disrup-
tions @i =.33) and Group Mobilization in the 1@ = .20). The effects were small and
non-significant for Conflicts and Group Mobilizatian both groups.

The results of the three-step SEM procedure arenshio Table 3. Comparing pre- and
post-test identified a RS on every dimension irhldodatment groups (see Tables 2 and 3). In
the CG, non-uniform recalibration RS with regardlarity, Dealing with Disruptions, Group
Mobilization, and Rules occurred (highest levelMif strong invariance); further, reprioriti-
zation RS occurred with regard to Conflicts and &iktanagement (highest level of MI: con-
figural invariance); and redefinition RS occurredtbe two remaining dimensions Procedures
and Working Alliance (no level of MI achieved). the IG, non-uniform recalibration RS
occurred with regard to Conflicts and Group Molation, and redefinition RS occurred on all

six remaining dimensions. Thus, uniform recalilmatRS bias was not present, in either the
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CG or the IG (highest level of MI: weak invariancEurther, level of Ml was higher in the
CG than in the IG in four out of eight dimensiomsldhe same in three out of eight dimen-
sions. Only one dimension (conflicts) had a higthegree of measurement invariance in the

IG. Model misfit was predominantly indicated by RRBISEA index.

Table 4.2 Means M), Standard Deviation$SPO) and Response Shift for T1, T1r, and T2

T1 T1r T2 AT1-T1r Level of Ml

Scale M (SD) M (SD) M (SD) d T1, T2 Tir, T2
CL CG 538 (102 535 (1.34) 577  (1.06) .03 3 3
IG 502 (149 5.03 (1.44) 583  (1.17) -.01 0 3
co CG 420 (1.33) 449 (172 486  (1.40) -21 1 4
IG 431 (1.84) 423  (1.68) 5.18  (1.41) .05 3 0
DD CG 3.87 (1.38) 423  (1.60) 489  (1.27) 26 * 3 2
IG 405 (1.65) 348  (1.69) 6.12  (1.17) 33 * 0 2
GM CG 524 (1.26) 519  (1.31) 5.63  (1.15) .03 3 4
IG 483  (1.63) 454  (1.53) 571  (1.22) 20 3 4
PR CG 496 (1.21) 4.89  (1.49) 556  (1.04) .05 0 3
IG 438 (1.72) 414  (1.81) 549  (1.36) 16 0 4
RU CG 4.73 (1.49) 4.72  (1.66) 552  (1.29) .01 3 0
IG 435 (1.61) 412  (1.65) 592  (1.12) 14 0 0
™ CG 5.08 (1.45) 5.07 (1.63) 542  (1.26) .01 1 0
IG 457  (1.86) 4.82  (1.90) 533 (1.62) -.16 0 3
WA CG 437 (1.21) 476  (1.50) 518  (1.17) -27 * 0 4
IG 424  (1.69) 4.65 (1.68) 5.88  (1.20) -.28 * 0 4

Note Means are based on 8-point scales,ldw-declarative knowledg& —high declarative knowledg&€G —
control group, IG — intervention groupl — pre-test, T1r — then-test, T2 — post-tadt]l-T1r — Pre-then differ-
ence scores; Level of MI: 0 — no invariance, 1 sfigural invariance, 2 —metric invariance, 3 — styanvari-
ance, 4 — strict invariance; CL — Clarity of Pragraf Action, CO — Conflicts among Students, DD -aleg
with Disruptions, GM — Group Mobilization, PR — eslures, RU — Rules, TM — Time Management, WA —
Working Alliance.

*p>.05.

For the then-post comparison, the frequency patietevel of Ml was identical for the
CG and the IG: Strict Ml was present in three dugight scales (CG: Group Mobilization,
Working Alliance, Conflicts; IG: Group MobilizatiogiWorking Alliance, Procedures), strong
MI in two scales (CG: Clarity, Procedures; IG: @grTime Management), weak invariance
in one scale (both groups: Dealing with Disruptior@d no level of Ml in two scales (CG:
Rules, Time Management; IG: Rules, Conflicts). UeseM| was the same in both the CG
and the IG on five out of eight dimensions; the @@&ealed higher levels of Ml on one (Con-
flicts) and lower levels of Ml on two dimensions @smpared to the IG (Procedures, Time
Management). Level of MI was at least strong ire fout of eight dimensions in both the CG
and the 1G. There was no change in factor load{hmghest level of MI: weak invariance) on
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Table 4.3 Three Step Procedure for Pre-Post and Then-Ruoap&rison

CG IG

Scale Step X2(df) RMSEA CFl  TLI  SRMR X% (df) Step x> (dff) RMSEA  CFI TLI SRMR  ¥’oirr (df)
Pre-Post Comparison (T1 vs. T2)
CL 1 3.11(5) .00 1.00 1.03 .04 1 8.45(5) 10 .99 95 .04

2 25.11(12)* .12 93 91 .07

3_SI(14,15) 9.10(10) .00 1.00 1.01 .06 5.99(5)
co 1 1.26(5) .00 1.00 1.02 .01 1 7.29(5) .08 1.00 99 .03

2 28.27(12)* .13 97 .96 .08 2 18.76(12) .09 .99 98 .06

3_WiI(all) 14.38(7)* .11 .98 97 .09 13.13(2)* 3_SI(17) 14.74(11) .07 .99 99 .07 7.45(6)
DD 1 1.23(5) .00 1.00 1.06 .02 1 17.76(5)* .20 93 79 .06

2 22.38(5)* .10 .95 93 .09

3_Sl(all) 1.10(5) .04 .99 .99 .06 8.86(4)
GM 1 5.15(5) .02 1.00  1.00 .04 1 4.12(5) .00 1.00 101 .03

2 2.06(12) .09 97 .96 10 2 19.36(12) 10 97 96 .12

3_SI(12) 13.38(11) .05 .99 .99 .07 8.22(6) 3_Si(all) 8.48(9) .00 1.00 100 .08 4.44(4)
PR 1 14.13(5)* .15 .96 87 .07 1 7.58(5) .09 .99 97 .04
RU 1 6.90(5) .07 .99 .98 .06 1 8.60(5) 11 .98 95 .05

2 37.05(12)* .16 92 91 .08

3_Si(all) 9.99(9) .04 100 1.00 .08 3.09(4)
™ 1 7.78(55) .08 .99 97 .04 1 9.95(5) 12 .99 96 .04

2 26.14(12)* .12 .96 94 13

3_ Wi(all) 12.71(7) .10 .98 .96 10
WA 1 10.72(5) .12 .97 92 .05 1 8.59(5) 11 .99 95 .05

continued
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CG IG
Scale Step X*(df) RMSEA CFl  TLI SRMR  ¥’oir (df) Step x> () RMSEA  CFI TLI SRMR  X’oirr (df)
Then-Post Comparison (T1r vs. T2)
CL 1 258(5) .00 1.00 1.03 .04 1 2.58(5) .00 1.00 1.03 .04

2 18.37(12) .08 .98 97 .07 15.79(7)* 2 16.25(12) .07 .99 98 11

3_SI(14) 12.57(11) .04  1.00 .99 .07 9.99(6) 3.SI(13,14)  11.80(10) .05 .99 98 .09 9.22(5)
co 1 292(5) .00 1.00 1.01 .01 1 7.59(5) .09 1.00 98 .03

2 8.49(12) .00 100 1.01 .03 5.60(7)
DD 1 7.41(5) .08 .99 .98 .03 1 5.26(5) .03 1.00 1.00 .05

2 28.33(12)* .13 95 .94 .09 2 18.67(12) .09 97 97 11

3_WI(2) 9.08(8) .04  1.00 .99 .04 1.67(3) 3 WIi(1,2) 6.34(7) .00 1.00 1.01 .06 1.08(2)
GM 1 3.83(5) .00 1.00 1.01 .03 1 4.70(5) .00 1.00 1.00 .02

2 1.70(12) .00 100 1.01 .06 6.87(7) 2 13.97(12) .05 .99 99 .10 9.27(7)
PR 1 3.94(5) .00 1.00 1.01 .03 1 2.23(5) .00 1.00 1.02 .02

2 2.10(12) .09 .98 97 15 2 15.47(12) .07 .99 99 .08 13.23(7)

3_SI(8,9) 13.74(10) .07 .99 .98 .08 9.80(5)
RU 1 11.53(5)* .13 .99 .96 .06 1 9.12(5) 11 .99 96 .09
™ 1 15.02(5)* .16 .98 93 .06 1 6.77(5) .07 1.00 99 .02

2 19.94(12) 10 98 98 .04
3_SI(22,24) 8.99(10) .00 1.00 1.00 .03 2.22(5)

WA 1 497(5) .00 1.00 1.00 .02 1 4.85(5) .00 1.00 1.00 .03

2 17.94(12) .08 .98 .98 .09 12.96(7) 2 15.44(12) .07 .99 98 .08 10.59(7)

Note.Model: 1 — configural invariance, 2 — strict iniance, 3 — adapted model with highest level of iiarece (either S| — strong invariance or W1 — wealariance) and num-
ber of item where restrictions were releaségi; — comparison to Model 1; RMSEA — Root Mean Squarertof Approximation, CFI — Comparative Fit IndéX.| — Tucker
Lewis Index, SRMR — Standardized Root Mean Squasidral; CG — Control Group, IG — Intervention GspGL — Clarity of Program of Action, CO — Confcamong Stu-

dents,

DD - Dealing with Disruptions, GM — Group Wbilzation,

PR —

Procedures,

RU — Rules, TM — Tinanagement, WA — Working Alliance
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any dimension, in either the CG or the IG. Modes$fihiwas predominantly indicated by the
RMSEA index.

Results for MI of pre-post vs. then-post comparigaticated that the invariance level
was higher for then-post comparisons than for @s-gomparisons in both groups on the
majority of dimensions. Exceptions were as folloWwke level of Ml was the same for Clarity
in the CG (only strong MI) and Rules in the IG (ewel of MI achieved). The level of MI
was lower for then-post comparison for Dealing witisruptions (CG), Time Management
(CG), and Conflicts (I1G).

4.4. Discussion

RS bias is of particular concern for research thw effectiveness of training programs
(Pratt et al., 2000, Gandhi, 2013). A basic assionps that observed change may be the re-
sult of both true change and RS. The two most comapproaches to study and account for
RS are the then-test procedure and a SEM apprdaehformer can be used instead of a tra-
ditional pre-test to arrive at a RS adjusted edentd change. The latter serves to identify
invariant item parameters, account for possibleaR&assess true change.

This study had roughly three objectives with regardspects of reliability and validity
of the respective approaches. First, to implemsantiSEM approach in an educational training
context. Second, to apply Ml to the then-post camspa. Third, to study differential RS ef-
fects due to the kind of treatment on indices of RS

Concordant with our first hypothesis, RS was presanall target dimensions as meas-
ured by MI for pre-post comparison. Only one dimensmet strong invariance for both
groups. The majority of pre-post scores did notdyiavariant measures (Meredith, 1993).
Type of RS appeared to be group specific. In theol@y two types of RS occurred: recon-
ceptualization RS (changed patterns of the comnamtof loadings over time) and non-
uniform recalibration RS (changed meaning of théoopof answers), whereas the former
was the most frequent. In contrast, reprioritizaticeconceptualization, and non-uniform re-
calibration RS occurred in the CG, whereas theratas the most frequent. Thus, level of Ml
tends to be higher (four dimensions) or the sahmedtdimensions) in the CG as compared to
the IG, indicating that there was less RS in thetl#h the 1G. These findings show that CM
dimensions were most often reconceptualized inG@as opposed to a more frequent change
in the range of answers in the CG. Apparently, Ithetreatment, where students not only
gained new insights into strategies to cope witth m@anage problem behavior, but also inter-

acted with peers and deployed learned strategiesdrplays, induced a profound redefinition
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of CM aspects. In addition, no uniform recalibrati@S (i.e., changed mean structure of the
observed variables) and only two reprioritizatiod @nly in the CG) occurred. Whereas HR-
QOL research repeatedly reported findings of theisis, it needs to be studied in future re-
search, whether changed mean structure and chéoagidgs are really an RS-issue for re-
cursive constructs. Recently introduced individzedi SEM approaches could broaden our
knowledge about interactions of type of RS andtype of construct studied (Mayo, Scott, &

Ahmed, 2009).

Contrary to our second hypothesis, the then-testgatures did not yield the same re-
sults as the SEM approach. Instead, only two dimesswere object to RS in both groups
and one additional dimension in each group. PatefiRS comparing both approaches could
not be identified either, for example that pre-tie® was present on those dimensions that
did not yield any level of MI. These findings arpposite to those of Ahmed, Mayo, Wood-
Dauphinee et al. (2005) who found no shift with SHMt some shift with then-tests, and
incongruent with Visser et al.’s (2005) findingdhavfound convergence of the two approach-
es. In addition, contrary to the results based BN &nd contrary to our hypotheses, the IG
did not have a larger amount of RS than the CQertlpen scores. This raises the question of
what is assessed by the depicted methods and wRmhnatory variables lead to or do not
lead to a shift in responses. Apparently, eitheMS& more sensitive in detecting RS, or the
then-test procedure is too general to detect RSddaquately. Probably, the diverse types of
RS interfere with each other resulting in compargire-then means even though RS did oc-
cur. Consequently, the then-test procedure mayp@aotliable enough to detect treatment spe-
cific RS (Hill & Betz, 2005). However, those findja are only first indicators for the complex
effects of treatment type on RS as studied in war kinds of treatment groups. In order to
deepen our understanding of RS as a potential effdet in control-trials, future studies
should also incorporate a waiting control grougneplement a design, where subjects com-
pleting then-tests stay without pre-tests (Hoogsiral982).

Interestingly, identified RS based on the pre-tddference scores indicate, that sub-
jects did also underestimate initial knowledgetHa IG, one out of three RS effects indicate
initial under-estimation. In the CG, all three Rfeets indicate under-estimation. With regard
to their relative mean levels, under-estimation wasent on those dimensions that were rat-
ed lower than others at pre-testing. These findsgggest two conclusions: First, training
programs have the ability to strengthen participardonfidence in judging their own
knowledge, as is shown by the over-estimation efvtlorking-alliance. Both the CG and the

IG subjects realized that they already knew a hmiua this aspect of CM, even though they
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were not that confident when they entered the @ouFhis interpretation supports Hill &
Betz’s (2005) conclusion of the then-test beingeHactive procedure to reinforce feelings of
confidence and promote this type of reflection rafte course. Second, these findings again
suggest a treatment specific effect: It could bat bnly the interactive practices led to critical
self-reflection, as it may have changed the frafnef@rence to a more realistic or an altered
social norm, for example with regard to dealinghwdisruptions (Norman, 2003). Both con-
clusions are of particular relevance for the contpys of university courses and stress the
importance of interactive opportunities to learn.

Our third hypothesis could be confirmed only pdistiaAs hypothesized, then-post
comparison disclosed predominantly higher level$lbfas opposed to MI of pre-post com-
parison. In addition, the comparison of the twatmeent groups indicated the same level of
MI on five out of eight dimensions, suggesting Mlitlben-post self-ratings is rather not af-
fected by type of treatment. However, in both goaply four out of eight dimensions met at
least strong invariance and even two dimensionsdidneet any level of MI. Accordingly,
also then-post comparison was not consistently areagent invariant. Comparing our find-
ings to those of Nolte et al. (2009), who impleneeinthe then-test in direct comparison to the
post-test, systematic research seems necessagjeict those conditions that lead to at least
strong invariant then-post measures. The stabilitgspective estimates may be strengthened
by respondingonsecutivelyAiken & West, 1990; Schwartz & Sprangers, 2010)adldition,
research should systematically address this isguealbying procedures and instructions in
order to find the optimal strategy for an invariamasurement of then- and post-scores (e.g.,
the mere announcement of external validation, coeragement of explicit comparison to a
known reference group or an ideal norm, Aiken & ¥W&990; Norman, 2003). Also, imple-
mentation of individual techniques (such as persami@rviews or direct assessment of

change) could uncover, why measures at the sanasiocclead to invariant parameters.

4.4.1. Limitations

The current study was limited in several ways.tFosir research design only allowed
for the comparison of two treatment groups. An &ddal waiting control group could have
broadened our understanding of treatment-specBicdfd would further have facilitated the
disentanglement of the RS from treatment effectd\{@rtz & Sprangers, 2010). In addition,
the timeframe between pre- and post-measures ve¢rieentical in the two groups. It is pos-
sible that identified group specific findings magvk interfered with this fact. Also, group

differences in ratio of females/males could bewvabi to our findings. Moore & Tananis
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(2009) found higher pre- and then-scores for masespposed to females with regard to self-
efficacy beliefs.

Second, identified level of measurement invariasteengly depends on the chosen cut-
off values of fit indices (Brown, 2006). Predomitignconstraints needed to be relieved be-
cause the RMSEA achieved a critical value. Hu & tRen(1998) pointed to the fact that the
RMSEA index is less preferable at small samplessig250). Even though we have chosen a
rather liberal cut-off value (<.08) it needs tofbether analyzed whether larger sample sizes

tend to identify less serious RS (i.e., uniform aod-uniform recalibration RS).

4.4.2. Conclusions

The current study evaluated RS based on the tls¢ptecedure and on tests of meas-
urement of invariance. We could demonstrate thsilfddy of the MI approach to the detec-
tion of RS to other concepts than HR-QOL. Howetleg, two approaches did not lead to the
same results. In particular, Ml seemed to be mereitve to RS; the then-test identified
strongest RS just on those dimensions that wergcplarly focused in both treatments and
appear to have increased most after treatmentsbéibr reasons, it seems that treatment-
effects and RS bias are rather confounded in the-tdst procedure. Still, we do not conclude
that MI outperformed the then-test. The found Iswai MI render it impossible to compare
pre-post-scores. In contrast, then-post comparniswealed high levels of invariance on the
majority of studied dimensions indicating that oparscores which were derived from the
then-post comparison, may be less robust when cadpga the traditional pre-post method
for assessing program outcomes.

Contrary to current research praxis, the evaluatioRS needs to be an integral part of
program evaluation as it is essential for intefpgetreatment-effects. If RS is not tested, we
cannot be sure whether a change in observed teidsstully represents true change in the
target construct, or also a change in the respbabkavior of the respondent (Vandenberg &
Lance, 2000; Oort, 2005). However, there seemg tadosingle best approach to ascertain RS
to date (Barclay-Goddard et al., 2009). Hill andzBR005) suggested that in the context of
program evaluation, traditional pre-post-desigres @eferable when subjects are already fa-
miliar with the target construct when they entairting, as it precludes effort justification or
recall bias. Furthermore, when pre-then comparisewsal no RS, pre-post comparisons are
supposed to lead to more valid results. In contthstthen-test procedure appears to be more
adequate if pre-testing effects are probable amd-estimation of program effects is unprob-

lematic (Hill & Betz, 2005), or if the subjectivexgeriences of program-related change is of
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interest. Still, it is crucial to test whether caanigon is meaningful-that is, assumptions of
measurement invariance are met—and whether violafoMl is small enough to justify at
least partial Ml in order to obtain changes in mateeans. In either pre-post or then-post
comparison, it is advisable to use more sophigttcanalytic techniques in addition to simple
change scores or group differences, which helgase out error sources (Barclay-Goddard,
Lix, Tate, Weinberg, & Mayo, 2009; King-Kallimani§ort, Visser, & Sprangers, 2009; Rap-
kin, 2009) Eventually, as RS was found to differ across groiiseems promising to analyze
predictors of a RS in general but also of the vwaritypes of RS in more detail (Barclay-
Goddard, Epstein et al., 2009).
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5. Gesamtdiskussion

In unterschiedlich paradigmatisch, methodisch umazkptuell ausgerichteten Modellen
sowie empirischen Studien und Metaanalysen wirdnggimehr einigen Jahrzehnten die zent-
rale Bedeutung von Klassenmanagement fir das LeroerSchilerinnen und Schilern so-
wie die Lehrergesundheit herausgestellt (Brophy)62(Evertson & Harris, 1992; Hattie,
2009; Kounin, 1976; Simonsen, Fairbanks, Brieschiemd & Sugai, 2008; Wang, Haertel &
Walberg, 1993). Wahrend Klassenmanagement intemfiinsbesondere in den USA, ein
eigenes Forschungsfeld markiert, blieb es in Délasc lange Zeit weitestgehend unbeachtet
(Ophardt & Thiel, 2012). Entsprechend wurden in k&l Desiderata beziglich der Kon-
zeptualisierung des Konstrukts, der Verfligbarketzbarer empirischer Verfahren zur Erfas-
sung sowie der systematischen Entwicklung diesenp@enzfacette aufgezeigt.

Daran ankniipfend wurde in der vorliegenden Arbigie & axonomie zur Konzeptuali-
sierung von Klassenmanagement entworfen und daabhuend ein Schiler- und ein Be-
obachterfragebogen zur Erfassung von Kompetenzerlassenmanagement (KODEK-S
und KODEK-B, Teilstudie 1) sowie ein Instrument Zelbsteinschatzung von Wissen im
Klassenmanagement entwickelt (SEWIK). Diese Insémt® kamen bei der Evaluation eines
neu entwickelten Trainings zum Klassenmanagemeritdlirkrafte der Sekundarstufe 1 zum
Einsatz (Teilstudie 2). Schliel3lich wurde anhang 8EWIK im Rahmen einer Interventions-
studie mit Studierenden des Lehramts das PhanoegeResponse Shift untersucht (Teilstu-
die 3).

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse dehdefiihrten Studien anhand der in
Kapitel 1 formulierten Fragestellungen dargestetitl integrierend diskutiert (Kapitel 5.1),
Grenzen und Starken der Arbeit herausgearbeitgbi{@ab.2) sowie abschlie3end in einem
Ausblick Implikationen fur Forschung und Praxis elagfet (Kapitel 5.3).

5.1. Zusammenfassung der Ergebnisse

5.1.1. Was konstituiert Klassenmanagement und wodurdeistgendes bzw. erfolgreiches

Klassenmanagement gekennzeichnet?

Im deutschsprachigen Raum ist Klassenmanagemenemen noch ein relativ ,junges
Konstrukt®: Es liegen nur wenige deutschsprachigeli®n vor, die genuin Klassenmanage-
ment oder Subaspekte von Klassenmanagement sysemaintersucht haben (Helmke,
Schneider & Weinert, 1986; Kunter, Baumert & Kall2007; Mayr, 2006; Neuenschwander,
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2006; Schonbachler, 2006; Thiel, Richter & Ophagft] 3). Zum anderen wird unter Klas-
senmanagement sehr unterschiedliches subsumiditdes sich eher enge, auf den Umgang
mit Stérungen und Zeitnutzung orientierte Auffaggem (z. B. Blomeke, Felbrich & Mdller,
2008), bis hin zu sehr weiten Konzeptualisierungi®auch die Diagnosekompetenz und das
Lehrerethos mit einbeziehen (Neuenschwander, 2@6Kapitel 1.3.2). Forschungsbefunde
lassen sich damit nur schwer integrieren und migsedem Hintergrund der zu Grunde ge-
legten Definition bzw. empirischen Operationaligigy von Klassenmanagement interpretiert
werden. So ware es zum Beispiel interessant zwepridb sich die von Kunter und Voss
(2011) berichteten Ergebnisse, dass Klassenfuheimdpedeutsamer positiver Pradiktor fir
Leistungsangstlichkeit im Fach Mathematik ist (sstaliber die SkaleiklassenfihrungZeit-
verschwendungind Stérungel, mit dem hier vertretenen Ansatz von Klassenmeamamt
replizieren lieRen.

Angelehnt an die Arbeiten von Ophardt und Thield202008, 2013) und den internati-
onalen Forschungsstand (Doyle, 2006; Emmer, Eveds®@orsham, 2003; Evertson & Har-
ris, 1992; Evertson & Weinstein, 2006; Weinsteil®)?2) wurden auf Basis einer umfassenden
Literaturrecherche und Integration verschiedenersé¢fmngsparadigmen herausgearbeitet,
welche zentralen Strategien und Dimensionen Klasaeagement konstituieren. Diese wur-
den in einem taxonomischen Modell systematisieie Dnterschiedlichen Strategien von
Klassenmanagement sind danach entweder auf didd&egwon Schilerverhalten (Regelar-
beit, Stérungsintervention, Monitoring—-Managemees &chilerverhaltens), die Instruktion
(Prozeduren, Gruppenmobilisierung, Zeitmanagemklarheit des Handlungsprogramms—
Management der Instruktion) oder das Verhaltnis kehrkraft und Schilerinnen und Schi-
lern (Arbeitsbiindnis, Umgang mit Konflikten untechBilern—-Management der Lehrer-
Schiler-Beziehung) bezogen. Das Modell unterschsidie damit deutlich von Auffassungen
anderer Arbeitsgruppen, die ausschliel3lich dieeseustd vereinzelt Aspekte der zweiten Di-
mension unter Klassenmanagement fassen (z. B. &diblodynski, 201; Helmke, 2007,
Kunter et al., 2007).

Dieses umfassendere Begriffsverstandnis wurde dheinTeilstudien zu Grunde gelegt:
Das Modell bildete den Ausgangspunkt fur die inlstadie 1 entwickelten Fragebogenver-
fahren KODEK-S und KODEK-B (Fremdbericht) sowie daalbsteinschatzungsinstrument
SEWIK. Dass sich das entwickelte Modell empirisewhBhrt, konnte daher zum einen tber
Faktorenanalysen (postulierte Multidimensionalitétd zum anderen Uber Zusammenhange
mit hypothetisch relevanten Kriterien (Bedeutsarkeir Strategien) im Rahmen von Teil-

studie 1 gezeigt werden.
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In Bezug auf den ersten Aspekt (postulierte Muttieinsionalitat) werden die Ergebnis-
se der explorativen Mehrebenen-Faktorenanalyse&sdeglerfragebogens KODEK-S berich-
tet und diskutiert. Erstens konnten sowohl die grstulierten Dimensionen als auch die da-
runter gefassten Subdimensionen bzw. Strategieerikgend) empirisch identifiziert wer-
den, einschliel3lich der Zuordnung von Strategienlem jeweiligen Dimensionen. Da fur die
Faktorenanalyse ein exploratives und kein konfirmest Vorgehen gewahlt wurde, wurden
die Dimensionen und Subdimensionen nicht als Fakterster und zweiter Ordnung extra-
hiert, sondern auf Ebene dgeteilten(Dimensionen) und dendividuellen Wahrnehmung
(Subdimensionen). Wahrend im Individualurteil alsimzelne Strategien von Klassenma-
nagement unterschieden werden, erlaubt das aggee@ehulerurteil lediglich eine Unter-
scheidung zwischen den drei allgemeineren Dimeesidianagement des Schulerverhaltens,
Management der Instruktion und Management der lkeBehiler-Beziehung. Im Vorgriff auf
die zweite Fragestellung (siehe Kapitel 5.1.2) sirese Ergebnisse von zentraler Bedeutung
fur die empirische Analyse von KlassenmanagemehtauBasis von Schilerbefragungen:
Einerseits wird haufig argumentiert, dass nur agigree Schulerurteile zuverlassig genug
sind, um zu einer annahernd objektiven bzw. allgegidtigen Evaluation von Unterrichts-
merkmalen im Sinne einer geteilten Wahrnehmung elangen (Gartner, 2010; Ludtke,
Trautwein, Kunter & Baumert, 2006, vergleiche adahICC[1] als Indikatoren der Reliabili-
tat eines Einzelurteils). Andererseits weisen daidi®genden Ergebnisse darauf hin, dass mit
der Aggregation ein erheblicher Informationsverhstbunden sein kann und die Konstrukt-
scharfe gegebenenfalls verloren geht. Eine erhRbtiabilitét geht damit zu Lasten der Vali-
ditat der Messung. Diese Frage wurde bereits inmieahanderer Studien aufgegriffen, blieb
bislang jedoch unbeantwortet (Muthén & Asparoultdi,1).

Zweitens zeigen die Ergebnisse ddthin-Faktorenanalyse auf Individualebene, dass
die instruktionalen Klassenmanagementstrategiemenibisherigen Operationalisierung noch
nicht trennscharf abgebildet oder dass sie von I8ahiien und Schiler nicht getrennt von-
einander bewertet werden koénnen—Klarheit und Zeiageament sowie Prozeduren und
Gruppenmobilisierung bilden gemeinsame Faktorereofidtisch wére eher eine schlechte
Trennung von Zeitmanagement und Prozeduren pldugdveesen, da Prozeduren vor allem
uber die Zeitnutzung an Ubergangen operationalisiarden (vgl. auch Doyle, 2006; Helm-
ke, 2007 sowie die Skakffektives Zeit- und Ubergangsmanagemkeatz & Gabriel, 2012).
Mit Blick auf die Items der jeweiligen Skalen kaj@aoch eine mogliche Interpretation dieser
Daten sein, dass Klarheit und Zeitmanagement destieht getrennt wahrgenommen wer-

den, weil die Beurteilung von Zeitmanagement GberWilahrnehmung von Klarheit mode-
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riert wird: Durch die Mulhe, die eine Lehrkraft imelares Handlungsprogramm investiert,
vermittelt sie den Schilerinnen und Schuler, dassis Stunde so strukturiert, dass diese die
zur Verfugung stehende Lernzeit optimal nutzen ledrawvas wiederum ein wesentliches
Charakteristikum des Zeitmanagements ist. Gruppéilisierung und Prozeduren kénnten
demgegentber deshalb nicht trennscharf sein, weh &ei den Items der Skala Prozeduren
indirekt Auskunft iber den Grad der gleichzeitigitivierung aller Schulerinnen und Schu-
ler (Beschaftigungsradius) gegeben wird—eigentéch definitorisches Merkmal von Grup-
penmobilisierung. Da auch die interne Konsistenz eleen angesprochenen Skalen an der
unteren Grenze ist, sollte eine erneute Itemrewisiorchgefihrt werden, obwohl sich die
inhaltlichen Uberschneidungen bzw. WechselwirkundenKonstrukte damit nicht abschlie-
Rend ausschlieRen lassen. Die ubrigen Skalen hengegnnen sehr gut abgebildet werden.
Ob die theoretisch postulierte Mehrdimensionabtéth im Rahmen des SEWIK identifiziert
werden kann, musste noch geprift werden.

Drittens erlauben die Ergebnisse tetweerFaktorenanalyse auf Aggregatebene eine
Aussage uber die Zusammenhange der Strategiereunateder: Die Items des Arbeitsbind-
nisses weisen hohe Ladungen sowohl auf der zw@itstruktion) wie der dritten Dimension
(Lehrer-Schuler-Beziehung) auf. Damit wird der lisrén anderen Studien nachgewiesene
Stellenwert des Arbeitsbindnisses fir die instordle Steuerung des Schulerverhaltens un-
termauert (Bergin & Bergin, 1999; Freiberg, 1999%iWétein, 1999). Auch auf Individual-
ebene ist die Skala Arbeitsbindnis jene, die—-m#&n@ahme von Prozeduren / Gruppenmobili-
sierung—mit allen anderen Faktoren bzw. Skalen @chsten korreliert.

In Bezug auf den zweiten Aspekt (Bedeutsamkeit Steategien) zeigen die Zusam-
menhange zum off-task Verhalten und der BeteiligdegSchulerinnen und Schiler mit den
durch KODEK-S und KODEK-B erfassten KompetenzenkKlassenmanagement, dass alle
Strategien mit den genannten Schilermerkmalen i@$czind und dass diese Zusammen-
hange theoriekonform unterschiedlich stark sindt@dere Skalen (Klarheit des Handlungs-
programms sowie Umgang mit Konflikten unter Schijlevaren am geringsten mit off-task
Verhalten und Beteiligung assoziiert.

Zusatzliche Hinweise auf die Bedeutsamkeit und fiseharfe der Skalen geben die
hypothetisch postulierten Veranderungen, die instiadie 2 (inferenzstatistisch), insbesonde-
re jedoch in Teilstudie 3 (deskriptivstatistischifgezeigt werden konnten (hinsichtlich des
Wissens uber effektive Storungsintervention, vglpKkel 5.1.3).

Mit der Absicht, ein differenziertes, aber sparsammdell zu entwickeln blieben eini-

ge Aspekte von Klassenmanagement in der vorliegeAdeeit ausgeklammert, wie das phy-
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sische Arrangement der Lernumgebung (Briesch & @Hafs, 2009; Doyle, 2006; Fifer,
1986; Simonsen et al., 2008; Weinstein, 2007), r&#tdeit (Eichhorn, 2008; Freiberg &
Lapointe, 2006; Marzano, 2003) oder Steuerungspsezaulderhalb der Klassensituation (wie
Schulregeln oder Umgang mit schwierigem Schileadézh als Angelegenheit von Teams,
Jahrgangsstufen oder der Schule, Brophy, 2006;fréds¢bn, Gottfredson & Hybl, 1993;
Marzano, 2003; Ophardt & Thiel, 2008), welche mar mittelbar Uber die Skala Konflikte
abgebildet wurden. Im Zuge einer Weiterentwicklaieg Modells sollte jedoch eine Erweite-

rung um diese Aspekte in Betracht gezogen werden.

5.1.2. Wie kdnnen Kompetenzen im Klassenmanagement ermipiféssbar gemacht wer-
den? Liegen entsprechende Verfahren vor, die ¢amelardisierte, reliable, valide und

auch 6konomische Erfassung von Klassenmanagenmaigkchen?

Obwohl zahlreiche Befunde Uber KlassenmanagemehtignWirksamkeit spezifischer
Trainings vorliegen gibt es doch erstaunlich wangjrumente, die sich fur die wissenschaft-
liche Untersuchung von Klassenmanagement etaliligoen. In der Unterrichtsforschung
werden klassischerweise Schiler- und Beobachtegsatingesetzt (Clausen, 2002); in der
Kompetenzforschung gab es gerade in jingerer ZamiBungen, berufliche Kompetenzen
durch Tests mittels advokatorischen Zugangs oddtiple+Choice Fragen erfassen zu kon-
nen (also unabhangig vom Unterricht der Lehrknadl, z. B. Gold, Forster & Holodynski,
2013; Konig & Blomeke, 2009; Oser, Curcio & DiggeélD07; Voss, Kunter & Baumert,
2011). Aufgrund der noch eingeschrankten Nutzbaikeil. Kapitel 1.3.2) fir die Verande-
rungsmessung wurde der Fokus in der vorliegenderijedoch auf die fragebogengestitzte
Erfassung von Klassenmanagement gelegt.

Es liegen einige wenige, gut konstruierte Fragebegdahren zur Erfassung von Klas-
senmanagement vor (Lotz, Berner, Gabriel, PoststF&uLipowsky, 2011; Mayr, Eder &
Fartacek, 2005; Schonbachler, 2004a, 2004b), diesginjedoch nur zum Teil das hier dar-
gestellte Verstandnis von Klassenmanagement zugraa®r sie weisen hinsichtlich der
psychometrischen Gutekriterien noch Entwicklungsiokeduf. Selbsteinschatzverfahren zum
Wissen in Klassenmanagement liegen im deutschsgectiRaum bislang nicht vor. Basie-
rend auf bereits existierenden Instrumenten wumbgmer drei neue Instrumente entwickelt
(KODEK-S, KODEK-B und SEWIK) und in mehreren Pilatiungsschritten optimiert. Die
Inhaltsvaliditat der genannten Instrumente wurdecldulie modellbasierte Fragebogenkon-
struktion und durchgefuhrte Expertendiskussionenatsten Itempools abgesichert. Die ent-

wickelten Instrumente werden nachfolgend unter Rtitfkauf die Ergebnisse der drei Teil-
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studien diskutiert (Teilstudien 1 und 2 fir KODEKuSd KODEK-B, Teilstudien 2 und 3 fur
SEWIK).

KODEK-S weist—mit Ausnahme der schlechten Trenndituder Skalen des instruktio-
nalen Managements—sehr gute TesteigenschafteDi@uitems bzw. Skalen klaren zwischen
den Klassen bis zu 39% (ltemebene) bzw. 48% (Skhlame) der Varianz auf, erfassen also
eine geteilte, intersubjektive Wahrnehmung der &minen und Schiler und deuten auf eine
gute Differenzierungsfahigkeit zwischen Lehrkraften. Dies ist nicht fur alle Merkmale der
Unterrichtsqualitat selbstverstandlich (vgl. KungeBaumert, 2006). Dementsprechend hoch
ist die Interraterreliabilitat ICC(2): Das aggretge Schilerurteil ist ein sehr zuverlassiges
Malf3 zur Beurteilung der operationalisierten Strigtegles Klassenmanagements, auch in Be-
zug auf die Retestreliabilitat. Die internen Kotesimzen der Skalen auf Individualebene sind
mindestens akzeptabel oder gut. ErwartungskonfoZmgammenhange zu Drittvariablen
(Storverhalten und Schulerbeteiligung sowie Letalbstwirksamkeit) konnten erste Hinwei-
se auf die kriteriale Validitat des Instrumentédra. Auf zum Teil paradoxe Zusammenhénge
mit der Lehrerbelastung wird nachfolgend noch gdedneingegangen. Als Instrument zur
Verdanderungsmessung in Teilstudie 2 konnte sich ERM3 dartber hinaus ebenfalls be-
wahren: Die auf Basis des Schulerurteils nachgenms Veranderungen des Klassenmana-
gements der Lehrkrafte hatten zum Teil eine Entdpneg im tatsachlichen Verhalten der
Schilerinnen und Schiler: Schulerbeteiligumgl die von Schilerinnen und Schilern beur-
teilten Kompetenzen im Klassenmanagement nahmeBerug auf die Mittelwerte—in der
Kontrollgruppe eher ab und in der Interventionsgeipher zu.

KODEK-B weist ebenfalls sehr gute Testeigenschafief) jedoch mit einigen Ein-
schrankungen. Die Interraterreliabilitdt war hoctd tauch fir einzelne Beurteiler noch zu-
friedenstellend. Allerdings weisen die niedrigenrietationen bei einer Messwiederholung
im Abstand von 3 Monaten darauf hin, dass zwamasdnsgenaue Beurteilungen vorgenom-
men werden kdnnen, dass diese jedoch stark durckKoetext determiniert sind. Dies kann
zum einen auf die untersuchte Stichprobe zurtickeefiisein: Es handelte sich um 21 Refe-
rendare, deren Performanz mdglicherweise stark ackiwauch wegen variierender Anforde-
rungen) bzw. deren Kompetenzen ungleichméRig zugeren haben konnen. Gleichzeitig
kann dies aber auch als Hinweis darauf gesehenewedhss KODEK-B unter bestimmten
Bedingungen (z. B. bei Berufsanfangern, am Begems Sichuljahres oder kurz vor Zeugnis-
vergabe, vgl. Doyle, 2006), mindestens zwei veestdme Unterrichtsstunden erfassen sollte,

um den Einfluss potentiell relevanter Drittvariablmdglichst gering zu halten. KODEK-B
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wies ebenfalls die postulierten Zusammenhangeleuasten Drittvariablen (off-task Verhal-
ten und Schulerbeteiligung sowie Lehrerselbstwirkszit) auf.

KODEK-S und KODEK-B weisen mittlere bis hohe relatiUbereinstimmung auf.
Damit sind die Einschatzungen im Vergleich zu aadetudien relativ hoch (Clausen, 2002;
Desimone, 2009). Es wird angenommen, dass diesebiigge auf die perspektivenspezifi-
sche Itemformulierung zuriickzufihren sind. Erwagswidrige Ergebnisse zeigten sich hin-
sichtlich des Zusammenhangs von Klassenmanagemdndar beruflichen Belastung. Post-
hoc Analysen haben gezeigt, dass die Kompetenzdflassenmanagement von Referenda-
ren im Mittel eher positivNid; = .16 und .18, KODEK-S und KODEK-B) und von Lelikr
ten im Mittel negativ ¥Mid, = -.17 und -.10, KODEK-S und KODEK-B) mit der b#iithen
Belastung assoziiert sind. Bisherige Befunde wigsdach tbereinstimmend einen negativen
Zusammenhang von Belastung und Klassenmanagememt(@aunies-Ross, Little & Kien-
huis, 2008; Friedman, 2006). Diese Effekte sollg@mauer untersucht werden, auch unter
Beriicksichtigung potentieller Pradiktoren diesersa@iamenhdnge sowie die Entwicklung
Uber die Zeit (vgl. Klusmann, Kunter, Voss & Baumen12).

Die Instrumente KODEK-S und KODEK-B wurden sorgfilkonstruiert und auf der
Grundlage verschiedener statistischer Kriteriertaventwickelt und optimiert. Nach erfolgter
Itemoptimierung des Schiulerfragebogens folgt daradh Lienert und Raatz (1998, vgl. Ka-
pitel 1.3.3) als nachstes die Normierung an eieprasentativen Stichprobe, so dass qualitati-
ve Aussagen Uber Mittelwerte getroffen werden kénm&roblematisch an der Entwicklung
von Normtabellen ist zunachst jedoch die Auswahlstezialen Norm bzw. der zu verglei-
chenden Normierungsgruppen. Wahrend die klassi&@pierungsvariable Alter hier (je
nach Fragestellung) mdglicherweise gemacht berticksichtigt werden sollte, ist fraglich,
welche Referenzgruppe stattdessen aussagekraftigSadlen Deutschlehrkrafte nur mit
Deutschlehrkraften verglichen werden? Gymnasidtiglite nur mit Gymnasiallehrkraften?
Kann die KlassengrofRe, die Zusammensetzung deledeimen und Schiler, das Leistungs-
niveau einer Klasse bericksichtigt werden? Da KOEEKnd KODEK-B eine Beurteilung
auf Ebene der Performanz vornehmen, ist die prioiesie Kompetenz stets konfundiert mit
den genannten Merkmalen bzw. Anforderungen (vghadgt & Thiel, 2007), also situations-
und kontextabhangig (Kaufhold, 2006; Klieme & Hgrte007). Als besonders relevantes
Kontextmerkmal hat sich im Zusammenhang mit Klassamgement jedoch die Schulform
(Kunter & Voss, 2011; Ophardt & Thiel, 2008) undsdalter der Schulerinnen und Schiler
erwiesen (Brophy, 1988; Doyle, 2006; Emmer et 2003; Weinstein, 2007), so dass eine

Normierungsstichprobe reprasentativ hinsichtlicrsgbiedener Schulformen und Klassenstu-
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fen sein sollte. Weiterhin kdnnen Ergebnisse voretiithtsevaluation auf Basis der Instru-
mente KODEK-S und KODEK-B interindividuell relatzu einer bekannten Gruppe (z. B.
das eigene Kollegium) oder intraindividuell durak tentifikation von Starken und Schwa-
chen oder Veranderungen Uber die Zeit interpretietden (vgl. Helmke, 2009). Es ware
dariber hinaus interessant zu untersuchen, wig Bampetenzen im Klassenmanagement
einer Lehrkraft kontextabhangig beurteilt werdenBziber verschiedene Klassen (Klasse 8a
vs. Klasse 8b) oder Facher (Mathematik in Klasses8&eografie in Klasse 8a) hinweg.
Abschliel3end wird auf den entwickelten FragebogElVE eingegangen, der in kei-
nem eigenen Beitrag dargestellt, jedoch als Eviaasinstrument in Teilstudie 2 und 3 einge-
setzt und dort beschrieben wurde. Die klassischéter@erkmale wurden hierbei nur zum
Teil direkt Uberprift, so dass vor allem indirekisalessen Einsatz in den Teilstudien Ruck-
schlisse Uber Objektivitat, Reliabilitdt und Vaiidigezogen werden. Die Entwicklung des
Fragebogens SEWIK beruhte auf den gleichen Konsbmsprinzipien wie KODEK-S und
KODEK-B. Das Instrument ist vor dem Hintergrundstanden, dass ein komplexes Evalua-
tionsdesign (mit Evaluationskriterien auf verscleieen Ebenen, Kirkpatrick, 1998, Teilstu-
die 2), in dem verschiedene Fragebogenverfahrefemegntiert werden sollten, zeitliche so-
wie ressourcenbedingte Grenzen aufwies: Der Eir@ats Tests zur Erfassung von Wissen
Uber einen advokatorischen Zugang wére im Rahmedutehgefihrten Studie vor allem flr
die Lehrkrafte kaum zumutbar gewesen (vgl. Nebegigiierien nach Lienert & Raatz, 1998
sowie Fries & Souvignier, 2009); ein Instrument Mitltiple-Choice Fragen zu Wissen im
Klassenmanagement ist jedoch noch nicht verfluglamas einzige existierende Instrument
nicht frei zuganglich ist (Blomeke et al., 2008ez8glich der internen Konsistenz ist SE-
WIK, obwohl jede Skala nur durch 3 Items reprashist, sehr zufriedenstellend. Weitere
Reliabilitatsnachweise, z. B. beziglich der Stédtilistehen noch aus. Hinweise auf die Vali-
ditat des Instruments gibt der Vergleich des migtieWissensniveaus bei der Pramessung in
den Teilstudien 2 (Lehrkréafte) und 3 (Studierend&tudierende schatzen ihr Wissen erwar-
tungskonform niedriger ein als Lehrkrafte. In eipest-hoc Analyse der Lehrkrafte aus Teil-
studie 2 schatzen Lehrkrafte im VorbereitungsdidmsiVissen geringer ein als Lehrkréfte im
Beruf und hoher als Studierende (vgl. Thiel, Oph&dPiwowar, 2013). Dies spricht fur die
Qualitat der Skalierung der Items, da die verwem@&iala zwischen verschiedenen Wissens-
stufen und nicht nur an einem Ende der Skala Zardifizieren erlaubt. In beiden Interventi-
onsstudien wies das Instrument erwartete Verdnderunach, wenn diese auch konfundiert
sein kdnnen mit gewtinschter Veranderung (Konfirareeffekt, vgl. Elliot & Busse, 2004).

Dass methodenspezifische Verzerrungseffekte bensaE des SEWIK mdglich sind, zeigen
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Ergebnisse aus Teilstudie 3. Der Einsatz des Im&nis zur retrospektiven Wissenseinschat-
zung repliziert Ergebnisse anderer Studien, nademdie Retrognose hohere interne Konsis-
tenz aufweist als bei der Statusdiagnostik (also kdinventionelle Pramessung, Moore &
Tananis, 2009). Dies kann darauf hinweisen, dasgetrespektiven Beurteilungen konsisten-
ter geantwortet wird, zum Beispiel auf Grund vomnrriedfekten, Erinnerungsfehlern oder Ha-
lo-Effekten (Elliot & Busse, 2004). Die Ergebnisser Messinvarianzprufung zeigten, dass
weder die konventionelle noch die retrospektivari&igsung invariant zur Postmessung sind,
folglich also hohe situative Anteile die Selbsteim&tzung beeinflussen (genauer, siehe Kapi-
tel 5.1). Zur Erh6hung der Validitat solcher Sedrsschatzungen ist daher vor allem die Vor-
gabe eines geeigneten Referenzrahmens (z. B. imlé¥er zum Ideallehrer—Idealnorm; im
Vergleich zu meinen Kolleginnen und Kollegen/Komitoihinnen und Kommilitonen—soziale
Norm) von zentraler Bedeutung. Der nachste wichBigeritt ist die Uberpriifung der Validi-
tat des SEWIK anhand seiner Zusammenhénge mit Kempen im Klassenmanagement
und Uber Tests erfassten Wissens im Klassenmanagesowie beziglich seiner Unter-
scheidbarkeit von Selbstwirksamkeitsiiberzeugun@eanger, 2010).

5.1.3. Wie kdnnen Kompetenzen im Klassenmanagement gemékrentwickelt werden?
Gibt es ausreichend bzw. angemessene Aus- und Mikltengsmaglichkeiten fur

Studierende bzw. Lehrkrafte in unterschiedlichetwigklungsstadien?

In Deutschland ist die gezielte Entwicklung von Kmetenzen im Klassenmanagement
weder in der Ausbildung systematisch verankerthrgibt es ein flachendeckendes Angebot
an Trainings zur Fort- und Weiterbildung von Lelafken im Beruf (Havers, 2010; Ophardt
& Thiel, 2013). Gleichzeitig ist die Fortbildungsbkéschaft von Lehrkraften eher gering und
an bereits vorliegenden Kompetenzen orientiert{Ric Kunter, Klusmann, Lidtke & Bau-
mert, 2011). Dass dennoch ein Bedarf an systerhatigentwicklung von Kompetenzen im
Klassenmanagement—insbesondere fir Lehrkrafte elarr@arstufe 1 (Freiberg & Lapointe,
2006)—-besteht, zeigen nicht nur die BefragungenStodierenden, Lehrkréften und Ausbil-
denden (Jones, 2006 ), sondern auch das breitebAnga Praxishilfen und Ratgeberbiichern
zu diesem Thema (u. a. Eichhorn, 2008; Rogers &K@B13; Toman, 2007).

In Teilstudien 2 und 3 wurden daher neu entwickelt@inings zum Klassen-
management vorgestellt und evaluiert—ein Training_ehrkréfte (KODEK, Teilstudie 2) und
ein Training fur Studierende (Teilstudie 3). Egyf eine kurze Darstellung der entwickelten
Trainings sowie die Ergebnisse der implementief@m@luationsstudien. Darlber hinaus

werden durch die Integration der Ergebnisse ausba@ten Teilstudien Ruckschliisse Uber
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den relativen Wert verschiedener Lerngelegenheitame Aspekte der Passung dieser mit
unterschiedlich erfahrenen Teilnehmerinnen undn&aimern diskutiert.

Das fur Lehrkrafte entwickelte KODEK-Training basieauf den Prinzipien des
professional learning(Simons & Ruijters, 2004), die spezifisch auf dasrnen von
Professionellen abgestimmt sind: Elaboration, Egman und Externalisation. Diese
Prinzipien erlauben es, hoch prozeduralisiertes sévis und routinisiertes Handeln
weiterzuentwickeln sowie das Handlungsrepertoirelédirkrafte zu erweitern. Orientiert an
diesem Dreischritt wurde ein Training mit drei Mdelu entwickelt. In Modul 1 wird auf
Basis direkter Instruktion in einem Wechsel von tvay, videografierten Praxisbeispielen
und Videoanalyse in Kleingruppen eine gemeinsamesevisbasis erarbeitet und das
Repertoire deklarativ verfigbarer Strategien emveitDies entspricht der Kompetenzstufe
der Akkumulation (bzw. Rekonzeptualisierung) vonsgéinsbestanden nach Schraw (2006,
vgl. Kapitel 1.4.1). In Modul 2 werden im Rahmennvblicroteaching und Rollenspielen
implizite Routinen reflektiert, neu erlernte Stgiem in gestellten Situationen ausprobiert und
beobachtungsbasiertes Feedback erprobt. Bezogeschtdw (2006) werden damit Prozesse
der Integration in und Anpassung an vorhandene rBatee angeregt. In Modul 3 steht die
Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis im Fokusuf ABasis einer videografierten
Unterrichtsstunde, in der eine erste Implementatiener Strategien erprobt wurde, wird die
eigene Praxis im Rahmen von angeleiteten Videdrnrkeflektiert, evaluiert und diskutiert
(reflection on action Schon, 1983). Dabei werden Metastrategien erlenmt den eigenen
Unterricht—auch durch kollegiales Feedback—systisgtatanalysieren und reflektieren zu
kbnnen.

In einem multikriterialen Pra-Post Design wurde d&SDEK-Training durch den
Vergleich mit einer Kontrollgruppe evaluiert. DieoHtrollgruppe nahm lediglich an Modul 1
teil (Fokus: Elaboration), das als traditionellasimingsformat betrachtet wurde. Nach dem
Training konnten in der Interventionsgruppe positisffekte auf das Wissen und Koénnen der
teiinehmenden Lehrkrafte sowie auf die Schilerbgteig nachgewiesen werden. Obwohl
das Wissen Uber Klassenmanagement nach dem Trainuiyin der Kontrollgruppe héher
eingeschatzt wurde, war der Wissenszuwachs beiLdarkraften der Interventionsgruppe
starker ausgepragt. Dies verdeutlicht, dass—wié &imons und Ruijters (2004) postulieren—
alle drei Prozesse (Elaboration, Expansion und riatsation) wichtig sind, um sich neues
Wissen anzueignen, und dass diese Wissensbasisigithsoliert, sondern in Rickkopplung
mit Praxiserfahrungen entwickelt wird. Bezogen &ahraws (2006) Konzeptualisierung von

Kompetenzentwicklung deuten diese Ergebnisse ddmayfdass sein in Stufen konzipiertes
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Modell transaktionale Anteile enthélt (Petermanielldnk & Scheithauer, 2004; Sameroff,
1995), die Kompetenzstufen hoherer Ordnung alsd awctickwirken auf vorangehende
Stufen: Lehrkrafte, die die Effektivitat des Igremens erleben, werden dies eher als
potentielle Handlungsstrategie in ihr deklaratiW¥gssen integrieren (vgl. Guskey, 1986).
Dieser transaktionale Prozess fuhrt dazu, dassds#cKompetenz auf allen genannten Stufen
immer weiter entwickelt bzw. verfeinert (Sameraf®95, vgl. dazu auch Ergebnisse der
Expertenforschung, Berliner, 1994, 2001; BrommeQ2)9 Zwar halt auch Schraw (2006)
fest, dass die Stufen Akkumulation, Integration ulgtomatisierung immer wieder neu
durchlaufen werden; Wechselwirkungen hat er jedaicht beschrieben—ein starkerer Wis-
senszuwachs in der Interventionsgruppe wurde datrab nicht postuliert. Die Reaktionen
auf das Training waren konsistent positiv: Die Adasmz des Trainings war hoch. Ein
Vergleich der subjektiven Bewertung von Reflexiopghithkeiten und Transfer der
Trainingsinhalte auf die eigene Praxis Uber die Medhinweg verdeutlicht, dass die
implementierten Lerngelegenheiten unterschiedlicewdytet wurden: Die Lehrkrafte
berichteten ein jeweils ansteigendes Ausmald anelefl und Transfer Uber die Module
hinweg; das Ausmal} der Reflexion erhdhte sich amlidesten zwischen Modul 1 und 2, das
Ausmald des Transfers erhthte sich am deutlichstestizen Modul 2 und 3. Dies bestatigt
die theoretisch angenommenen Ziele der jeweiligemdielegenheiten, nach denen bereits in
Simulationstibungen (Modul 2) reflection on acticattinden kann, dass aber erst die
Auseinandersetzung mit der realen Unterrichtssanam Videozirkel die Praxistauglichkeit
der neuen Handlungsstrategien Uberpruft bzw. etw&snnoch kann daraus nicht der
Schluss gezogen werden, dass die implementiertedeo¥irkel den anderen
Lerngelegenheiten per se uberlegen sind—vielmeht postuliert, dass das spezielle Lehr-
Lernarrangement, also die Komposition der versamed Lerngelegenheiten und der
sukzessive Aufbau von Reflexions-, Beurteilungsd Eeedbackkompetenzen, den Erfolg des
entwickelten Trainings wesentlich determiniert hablateressant wéare z. B. zu untersuchen,
wie wirksam Videozirkel ohne entsprechende voraagdh Module sind bzw. sein kdnnen
sowie Uber entsprechende Designs den relativen Wedelner Lerngelegenheiten zu
bestimmen (vgl. Desimone, 2009; Slavin, 2008). Wechvéare es auch zu prifen, ob die
nachgewiesenen Verbesserungen bzw. Veranderungeim mem KODEK-Training
nachhaltig sind, also langfristig beibehalten wardénnen. Obwohl eine follow-up Erhebung
im Studiendesign angelegt war, konnte diese autbrder geringen Beteiligung (14
Lehrkréafte) nicht in die statistischen Analysenb&inogen werden. Dartber hinaus steht noch

der Nachweis aus, dass die gefundenen Effekte mithanderen Teilnehmerinnen und
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Teilnehmern replizieren lassen—die Gruppen warasicttlich ihrer Berufserfahrung nicht
vergleichbar (die Kontrollgruppe hatte im Mittebfaneun Jahre weniger Berufserfahrung).

Das KODEK-Training wurde fir fortgeschrittene Seminde angepasst und im
Rahmen eines Seminars durchgefiihrt (vgl. Teilst@jieDabei wurde Modul 1 sowie das
Microteaching aus Modul 2 implementiert; inhaltli@hurde insbesondere der Umgang mit
storendem bzw. problematischem Schilerverhalterusiikrt. Damit ist das Training
spezifisch auf die nach Berliner (1994) beschriebenStadien von Novizen und
maoglicherweise ersten Fortgeschrittenen Anfangesgegchnitten; es werden vor allem
Wissensakkumulation und -integration adressiert. (8ghraw, 2006). Infolgedessen wurde
hier ein anderes Evaluationsdesign als in Teilstitligewahlt bzw. beschrankten sich die
Evaluationskriterien auf die abhangige Variable #is im Klassenmanagement. Die
Kontrollgruppe erhielt ein Alternativtraining, ineth bezogen auf Klassenmanagement
lediglich die Kombination aus Vortrag und Videolpeeden aus Modul 1 enthalten war. Der
zweite Teil des Trainings wurde nach der Postmagsunchgefuhrt. Obwohl in Teilstudie 3
keine inferenzstatistische Evaluation vorgenommeurde, so zeigen die deskriptiven
Statistiken, dass das Wissen im Vergleich von Startesginn und -ende in beiden Gruppen
zugenommen hat. Dieser Wissenszuwachs ist wiedestéinker ausgepragt in der
Interventionsgruppe—insbesondere bezlglich Stomitggsention und Regeln. Damit gehort
in der Interventionsgruppe der Bereich Stérungswetation, Uber den das Wissen am
Semesterbeginn am geringsten eingeschatzt wurddemziStrategien, die am Semesterende
am hdchsten beurteilt wurden. Die Ergebnisse dérfuRg des Response Shift mittels
Messinvarianzprifung weisen darauf hin, dass s&h \derstédndnis der Konstrukte in der
Interventionsgruppe stark verandert hat (Rekonadigtarung). Dies kann ein Effekt der
Intervention sein (es war beabsichtig, die Kondewu rekonzeptualisieren), sollte jedoch in
einem entsprechenden Design mit einer unbehand&lterroligruppe hypothesengeleitet
Uberpruft werden. Das Design erlaubte ebenfallnekePrifung langfristiger Effekte.
Insbesondere der Erfolg im Praktikum bzw. im Refderiat, auch bezlglich des
Stressempfindens, kdnnte sich deutlich unterscheide

In beiden Interventionsstudien zeigten sich zuml Uieerwinschte Ergebnisse in den
Kontrollgruppen, die Hinweise auf die Effekte deesifischen Lerngelegenheiten geben. In
der Kontrollgruppe aus Teilstudie 1 (Lehrkrafte)ogas Verschlechterungen in einigen
Bereichen des Wissens, des Kdnnens und in der Sbletiligung in Bezug auf den Ver-
gleich der Mittelwerte. Auch wenn es sich dabei kine statistisch abgesicherten Effekte
handelt (die verwendeten Verfahren ANCOVA bzw. AN®Yhit Messwiederholung lassen
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dariiber keine Aussagen zu), so konnten diese Teadetarauf hinweisen, dass die reine
Wissensakkumulation und -integration Lehrkrafteilmem praktischen Handeln zun&chst
verunsichern koénnen. Der Rickgang im Wissen (Wissed selten “weniger”) deutet
gleichzeitig auf messmethodische Probleme hin, idieleilstudie 3 gesondert Uberprift
wurden. Demnach kann dem Rickgang im Wissen mdagligkise auch ein Response Shift
zu Grunde liegen: Das Wissen ist nach dem Traiwiagnit nicht geringer, sondern wird
anders bewertet—z. B. in dem die Grundgesamthsipdeentiell moglichen Wissens groler,
der Anteil des eigenen Wissens folglich geringendrtet wird (Rekalibrierung). Dass eine
solche Verschiebung durchaus wahrscheinlich isgepedie Ergebnisse aus Teilstudie 3:
Sowohl in einem varianzanalytischen, manifesterfabteen (Vergleich von konventionellem
und retrospektivem Pratest) als auch eine latésitégrenanalytische Prifung (Vergleich von
konventionellem Pratest und Posttest) wurde RespoBkift identifiziert—durch eine
veranderte interne Metrik (Rekalibrierung) oder aogine veranderte Auffassung des
Konstrukts (Rekonzeptualisierung). Auch in andereStudien wurde wiederholt
nachgewiesen, dass Probanden Konstrukte retrogpaitiers bewerten—in der Regel besser
(im Sinne einer hohen Merkmalsauspragung) als zhtee Pramessung (Cantrell, 2003;
Hoogstraten, 1985; Moore & Tananis, 2009). In dieSaidie zeigten sich auf Basis der
varianzanalytischen Prifung jedoch dneigativeEffekte: Nach dem Training schatzen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Kontrollgruppe Wissen zum Zeitpunkt vor dem
Training in drei Bereichen deutlich héher ein atg dem Training in der konventionellen
Pramessung. Die Teilnahme an der Intervention fetStudierenden also méglicherweise
dazu veranlasst, Teile ihrer Wissensbasis retraspgiach oben“ zu korrigieren. Es kbnnte
also—genau umgekehrt—das potentiell verfigbare alissich dem Kontrolltraining geringer,
das eigene Wissen damit hoher bewertet werden. Biltk auf das Phanomen des
sogenannten “Praxisschocks” (Lipowsky, 2003; MaHehrbrodt, Cloetta & Dann, 1978,
vgl. auch Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005) sincesie Ergebnisse nicht nur methodisch
problematisch, sondern ebenso inhaltlich relevadd die angehenden Lehrkrafte
maoglicherweise mit falschen oder ungunstigen Vdsigen in den Beruf gehen. Auch wenn
es sich bei den dargestellten Befunden bezuglicheseeiligen Kontrollgruppen um relativ
kurzfristige Effekte handelt, die sich mdglichersgeemit der Zeit neutralisieren, so weisen die
Ergebnisse auch darauf hin, dass nicht intendieteeneffekte moglich sind, die die ethische
Legitimierbarkeit von Interventionsstudien betreff@rgl. Mittag & Hager, 2000) und in der

Konstruktion solcher Studien bertcksichtigt werdeliten.
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5.1.4. Wie kann wissenschaftlich fundiert Gberprtft werdaim Ergebnisse von Lehreraus-

und -weiterbildung auf implementierte Interventioreurtickzufiihren sind?

Nach den Ergebnissen einer Metaanalyse von 319avealgsen zur Effektivitat von In-
terventionen gehen lediglich 25% der Varianz desblaghteten Trainingseffekte auf Merk-
male der Intervention zurlck (z. B. Art der Intartien, Dauer und Intensitat)}-ungefahr der
gleiche Anteil wird jeweils der Zusammensetzung Stchprobe sowie den implementierten
Methoden (Design, Art der Vergleichsgruppe, Sticljengrof3e, Operationalisierung der ab-
hangigen Variablen) zugewiesen (Wilson & LipseyQP20 Der (valide) Nachweis der Wirk-
samkeit eines Trainings beinhaltet daher neberedessrgfaltiger Konzeption ein ebenso gut
durchdachtes Evaluationsdesign, um die Einflissderan, interventionsunspezifischer
Merkmale so gering wie moglich zu halten. DieserchiNeeis zu erbringen ist nicht trivial.
Bedeutsam sind unter anderem ein den Fragestefiugrggsprechender Versuchsplan, zuver-
lassige Instrumente und valide Verfahren zur sistisen Uberpriifung der erhobenen Daten.

In Teilstudie 3 wurde ein Aspekt herausgegriffel @mpirisch untersucht, der die in-
terne Validitat von Evaluationsstudien in besondeMalie einschrankt: Das Phanomen des
Response Shift. Response Shift ist dann wahrsatiginkenn Selbsteinschatzverfahren zur
wiederholten Messung eingesetzt werden. WahrengdRes Shift zunachst als allgemeine
Veranderung der internalen Metrik aufgefasst wirlmvard & Dailey, 1979), so spezifizier-
ten Sprangers & Schwartz (1999) Verschiebungerdaifmdgliche Weisen: Ein veranderter
Beurteilungsmal3stab (Rekalibrierung), eine verded@edeutung von einzelnen Merkmalen
des Konstrukts (Reprioritisierung) sowie eine vegite Bedeutung des Konstrukts an sich
(Neudefinition bzw. Rekonzeptualisierung). Diesednelerten Bedeutungen lassen sich mit
Hilfe von Verfahren zur Uberpriifung der Messinvadgriifen, wurden bislang jedoch fast
ausschlief3lich auf das (formative) Konstrukt desugeheitlichen Wohlbefindens angewen-
det (Ahmed, Mayo, Corbiere, Wood-Dauphinee, HanfeyCohen, 2005; Gandhi, Ried,
Huang, Kimberlin & Kauf, 2013; Oort, 2005). Ein glmles Mal} zur ldentifikation von
Response Shift und (interdisziplinar) weit haufigagewendet ist der Vergleich von konven-
tioneller und retrospektiver Pramessung mittelstdsertvergleich (Hill & Betz, 2005;
Sibthorp, Paisley, Gookin & Ward, 2007). Unter deslang weitestgehend ungepriften—
Pramisse, dass retrospektive Pramessung und Pssimyeguf der gleichen internalen Metrik
basieren, wird angenommen, dass der Vergleich dMsssungen Aussagen uber die Ver-
gleichbarkeit von konventioneller Pramessung unstiRessung erlaubt. In der vorliegenden
Studie identifizierten beide Verfahren (Mittelwemstsgleich und Messinvarianzprifung)

Response Shift, die Prifung mittels Messinvarialeniifizierte diesen jedoch insgesamt auf
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mehr Skalen und auch gruppenspezifisch: In derdatgionsgruppe lag haufiger Response
Shift vor und auch starkerer (nach der Nomenkl&pnangers’ und Schwartz’, 1999). Gleich-
zeitig wurde nachgewiesen, dass die implizite Ammahretrospektiver Pramessung und
Postmessung lage die gleiche Metrik zu Grunde, schi nicht bestatigt werden konnte: In
beiden Gruppen wiesen drei von acht Skalen wemilgestarke Invarianz auf. Zwar wird dies
nicht zwingend als Response Shift interpretierediiggedoch, dass die beiden Mal3e nicht per
se messinvariant sind. Der retrospektive Pratedit sich damit nicht als uneingeschrankte
Alternative zum konventionellen Préatest dar undtesalamit nur dann eingesetzt werden,
wenn der Ausschluss von Pratesteffekten relevamder wenn Veranderungen vom Ver-
standnis des Konstrukts durch Teilnahme an eirterdantion wahrscheinlich sind (ggf. zu-
satzlich zum konventionellen Pratest). Dass jednath der Einsatz des konventionellen Pra-
tests nicht unproblematisch ist, indizieren dietdadnanalytischen Analysen zur Prifung der
Messinvarianz: In der Kontrollgruppe wurden zwei,der Interventionsgruppe sogar sechs
von acht Konstrukten rekonzeptualisiert. Ein Veidieder Pra- und Postmessung ist damit
nicht moéglich, da offenbar ein anderes Konstrukingesen wurde. Das varianzanalytische
Verfahren konnte diese Bedeutungsverschiebungém aiddecken. Da Evaluation haufig auf
den Einsatz von Selbstberichten angewiesen ist f@ashungspragmatischen Griinden, je-
doch haufig auch aus Mangel an valideren Altereaf\bleibt zu fragen, wie mit diesen Er-
gebnisse umgegangen werden kann. Stichproben windimmer grol3 genug (vgl. Teilstudie
2), um potentielle Verzerrungen mittels ausgewalt@rameterrestriktionen ex post facto zu
kontrollieren. Wichtig ware daher, z. B. auf Basises Solomon-Vier-Gruppen-Plans zu pru-
fen: Gibt es unterschiedliche Effekte, je nach demauch ein Pratest beantwortet wurde?
Welchen Einfluss hat die Teilnahme an einem Trgimpar se? Auch der Einsatz von objekti-
ven Tests oder die Durchfihrung von Interviews kénraufschlussreich sein, um die hier
aufgeworfenen Fragen tiefergehend zu untersuchen.

Wahrend das Problem des Response Shift vor allaomessmethodisches ist, wurden
eingangs noch weitere Varianzquellen genannt, deeAlsmald des gefundenen Effekts mit
beeinflussen. So kamen in Teilstudie 1 Beobachterirund Beobachter bzw. Schilerinnen
und Schuler—beide bewerteten das Kdénnen von Letekrézu leicht unterschiedlichen Beur-
teilungen und es zeigten sich in Teilstudie 2,gemeingesetzter Methode, auch unterschied-
liche Veranderungen. Obwohl der Einsatz multiplestiumente winschenswert ist und den
genannten Methoden eine spezifische Validitat zugehen wird, bleibt doch zu fragen, wie
mit divergierenden Ergebnissen umzugehen ist. igdodisteht die Gefahr im fishing for

significance“—also je nach Eignung bestimmte Ergedmnherauszugreifen oder Uberhaupt zu
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berichten. Einer hochwertigen Evaluation einesrings ist damit jedoch nicht gedient, da es

maoglicherweise trotz Bedarf nicht optimiert wird.

5.2. Grenzen und Starken der Arbeit

Wahrend die Einschrankungen der durchgefuhrteni&tuch vorangegangenen Kapitel
bereits stellenweise ausgefuhrt wurden, werdenhdib8end die zentralen Limitationen zu-

sammengefasst.

5.2.1. Grenzen

Auswahl der Stichprobe®bwohl die Instrumente KODEK-B und KODEK-S in meh-
reren Pilotierungsschritten entwickelt wurden, stolgte die Prufung der Endformen der
Verfahren nicht an einer Zufalls-, sondern an ef@etegenheitsstichprobe. Gerade die Ana-
lyse von Zusammenhangen mit externen Kriterierhassndere in Bezug auf die berufliche
Belastung, kénnten damit schlechte Schatzer fiuRtipnsmalde darstellen, aber auch poten-
tiell bedeutsame Moderatoren (z. B. systematisdhéiiiSsse der Bewertungen aufgrund des
Schulfachs oder der Uhrzeit am Tag) konnten niciténsucht werden. Auch die Stichprobe
in Teilstudie 2 schrankt die externe und interndiditét der Untersuchung ein, da sich die
Gruppen in zentralen Ausgangsbedingungen untesahi@Berufserfahrung), ohne dass dies
statistisch kontrolliert werden konnte (aufgrund deringen Stichprobenumfangs).

Implementiertes Desigmiinsichtlich der Entwicklung von Kompetenzen im &dan-
management konnen die hier durchgefuhrten Studiiglich Aussagen Uber relativ kurzfris-
tige Entwicklungen treffen. Sowohl in der Stichpeotber Lehrkréfte, als auch in der Stich-
probe der Studierenden ist aber von zentraler Badguob es den Personen gelingt, ihr neu
gewonnenes Wissen (und Koénnen) beizubehalten umidrén beruflichen Praxis zu imple-
mentieren. DarUber hinaus konnte die Frage der Wahérung von Response Shift und Trai-
ningseffekten in Teilstudie 3 mit dem implemengarDesign nicht hinreichend gepruft wer-
den, da beide Untersuchungsgruppen an einer Imiowezum Evaluationskriterium teilge-
nommen haben.

Verwendete VariableDie Validierung der Fragebdgen KODEK-S und KODEKaB-
hand von Aul3enkriterien beschrankte sich auf viarablen (off-task Verhalten, Schulerbe-
teiligung, Lehrerselbstwirksamkeit und beruflichel&stung). Das Wissen wurde im Rahmen
der Evaluationsstudien tUber einen Selbstberichiugra Es handelt sich damit um ein sub-
jektives Mal3; Konfundierungen mit berufsbezogenelbSwirksamkeitsiiberzeugungen sind
denkbar und wahrscheinlich, konnten jedoch nicimtiasliert werden.
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5.2.2. Starken

Zunachst wurde ein theoretisch zum Teil diffuses¥taukt (Klassenmanagement) sys-
tematisiert und ein spezifisch auf die Operati@matung zugeschnittenes Modell abgeleitet,
das einen Anschluss an die internationale Forsclaungpglicht sowie explizit auf andere
Konzeptualisierungen—auch aus dem deutschen Spranhwerweist und diese bertcksich-
tigt. Auf Grundlage dieses Modells wurden, entgedem aktuellen Trend, in mehreren Pilo-
tierungsphasen Fragebogenverfahren entwickeltdaieh sorgfaltige Konstruktion besonde-
re methodische Schwachen dieser Verfahren berintigen (u. a. perspektivenspezifische
ltemgenerierung mit entsprechendem Inferenzgragmverstandlichkeit und -validitat in
KODEK-S, zwischen Aktivitatsstrukturen differenaade Indikatoren in KODEK-B). Dar-
Uber hinaus wurde ein neu entwickeltes Trainingéhir hoch relevantes Thema entwickelt
und auf Basis eines multikriterialen Evaluationsgies Uberprift. Es konnten positive Effekte
auf allen relevanten Ebenen identifiziert werdemgRion, Lernen, Verhalten, Ergebnisse,
Kirkpatrick, 1998), sogar im Verhalten der Schilegn und Schiuler (vgl. Lipowsky, 2010).
Schliel3lich wurde ein an der realen Forschungsgraxentierter, kritischer Blick auf die
Validitat von Pra-Post Designs gelegt der notwemstigvenn Selbsteinschatzungsinstrumen-
te zum Einsatz kommen. Durch den Vergleich versigrier Verfahren wurde ausgeleuchtet,
dass retrospektive Pramessungen nicht unrefleldrerStelle von konventionellen Prames-

sungen eingesetzt werden sollten.
5.3. Ausblick

5.3.1. Implikationen fur zukinftige Forschung

In der vorliegenden Arbeit wurde an verschiedenglléh das Spannungsverhaltnis
zwischen methodisch anspruchsvollen Instrumentesjgds und Auswertungsmethoden und
den tatsachlich realisierbaren Forschungsvorhahgésck beleuchtet. Sowohl das hergeleite-
te Modell zur theoretischen Systematisierung voasénmanagement als auch die darauf
basierenden Instrumente zur Erfassung von Kompeteita Klassenmanagement kénnen
dazu beitragen, systematische Forschung auf Bams#s enultidimensionalen Verstandnisses
von Klassenmanagement in Deutschland anzuregem Bieht nur interindividuell, sondern
auch interkulturell kbnnen Unterschiede hinsichtlies adéquaten Einsatzes verschiedener
Klassenmanagementstrategien vorliegen, die auchlli@irAus- und Weiterbildung beriick-
sichtigt werden sollten (Lewis, Romi, Qui & Kat2)(d5; van de Grift, 2007): So wird Schu-
lerverhalten von deutschen Lehrkraften sehr waleiatibh in anderer Weise positiv verstarkt

als z. B. in Israel oder China (Lewis et al., 20@Bhne dass nun alle internationalen Ergeb-
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nisse mit deutschen Stichproben repliziert werdéssten, so gibt es doch spezifische Strate-
gien, die genauer untersucht werden sollten (GBppenmobilisierung). Dafir ist es wich-
tig, die entwickelten Instrumente weiter zu optiraie sowie weitere Nachweise bezuglich der
Validitat zu erbringen, z. B. Zusammenhange miisemotionalen Kompetenzen oder Pro-
zessen der kognitiven Verarbeitung von Schiilerirumah Schilern, insbesondere aber auch
hinsichtlich des uneindeutigen Zusammenhangs mibdeiflichen Belastung von Lehrkréaf-
ten.

In Bezug auf die professionelle Entwicklung von tlekften ware interessant herauszu-
finden, welche Strategien relativ frih (z. B. Klathdes Handlungsprogramm) und welche
maoglicherweise erst sehr spéat beherrscht werdeB.(Monitoring). Damit einher geht die
Frage nach der optimalen Passung von Lerngelegenhend dem Kompetenzniveau von
Lehrkraften. So kénnte auf Basis der hier ermigteBefunde systematisch Uberprift werden,
welche Lerngelegenheiten fir die verschiedenen iEklwngsstadien (z. B. Fortgeschrittene
Anfanger vs. Lehrkrafte im Kompetenz-Stadium) geetgsind. Zudem sollten die hier be-
richteten Befunde beztglich der Wirksamkeit derifirgs in anderen Stichproben, mit lan-
geren bzw. mehr Evaluationsintervallen und mit ereibh Evaluationskriterien Uberpruft wer-

den. Dabei kdnnte gleichzeitig eine weitere Analyse Response Shifts erfolgen.

5.3.2. Implikationen fur die padagogische Praxis

Die Implikationen fur die padagogische Praxis bleeresich vorrangig auf die entwi-
ckelten Trainings sowie die Befunde der implemetdie Evaluationsstudien. Es konnten
zwei Trainings entwickelt werden, die sich als wakn zur Entwicklung von Kompetenzen
im Klassenmanagement erwiesen haben. Das KODEKyhakonnte in der Hinsicht erwei-
tert werden, dass die Videozirkel so vorbereitetder, dass sie anschlie3end im Rahmen
sogenanntebooster-sessiongeitergefiihrt werden kdnnen; moéglicherweise auuheoexter-
ne Moderatoren (Fries & Souvignier, 2009). Nebenwleiteren systematischen Evaluation
ist die Implementation dieser Trainings als fe@estandteil in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrkraften der nachste sinnvolle Schritt (gbDafiir missen zunachst weitere Trainer
geschult werden. Dies erfordert nicht nur eine himinaltliche Qualifizierung in Bezug auf
Klassenmanagement, sondern—fur das Training furkcétte—auch Fahigkeiten des Coaching
und der Moderation (vgl. Ophardt & Thiel, 2013).rDi@er hinaus ist von zentraler Bedeu-
tung, auch die institutionellen Rahmenbedingungerdie Teilnahme an solchen Fortbildun-
gen zu schaffen. So sind es gerade extern durdmgefiind langerfristig angelegte Program-

me wie KODEK, die eine besonders hohe Wirksamked Akzeptanz zeigen (Messner &
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Reusser, 2000; Roelofs, Veenman & Raemaekers, 18%irhzeitig tragen diese Merkmale
dazu bei, dass sie von Lehrkraften seltener walorgaren werden, da dies fur Lehrkrafte als
zusatzliche Belastung zum Unterrichtsalltag wahogamen wird.

SchlieB3lich kénnen die entwickelten Instrumente KEBBS und KODEK-B zur inter-
nen Unterrichtsevaluation eingesetzt werden undRa@hmen von Team-Teaching zum Ein-
satz kommen. Daflr wurden auf der projektbezogeltamepage (www.erwiss.fu-
berlin.de/kodek) nicht nur die Instrumente hintgtlesondern auch Eingabemasken, die die

Auswertung flr interessierte Lehrkréfte erleichtern



GESAMTDISKUSSION 217

5.4. Literaturverzeichnis

Ahmed, S., Mayo, N. E., Corbiere, M., Wood-Dauphking., Hanley, J. & Cohen, R. (2005).
Change in quality of life of people with stroke oweme: True change or response
shift? Quality of Life Researgii4(3), 611-627.

Bergin, C. & Bergin, D. A. (1999). Classroom didip that promotes self-contralournal
of Applied Developmental Psychology(20 189—-206.

Berliner, D. C. (1994). The wonder of exemplaryfperances. In J. N. Mangieri & C. C.
Block (Hrsg.),Creating powerful thinking in teachers and studelizverse perspec-
tives(S. 1-37). Fort Worth, TX: Holt, Rinehart & Winston

Berliner, D. C. (2001). Learning about and learningm expert teacherdnternational
Journal of Educational Research, @, 463—482.

Blomeke, S., Felbrich, A. & Miller, C. (2008). Mesg des erziehungswissenschaftlichen
Wissens angehender Lehrkrafte. In S. Blomeke, Gsdfa& R. Lehmann (Hrsg.Rro-
fessionelle Kompetenz angehender Lehrerinnen utdet.eWissen, Uberzeugungen
und Lerngelegenheiten deutscher Mathematikstudikenreand -referendare: Erste Er-
gebnisse zur Wirksamkeit der Lehrerausbild(f8gl71-193). Minster: Waxmann.

Briesch, A. M. & Chafouleas, S. M. (2009). Reviewdaanalysis of literature on self-
management interventions to promote appropriatesd@m behaviors (1988-2008).
School Psychology Quarterly, @3, 106—118.

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte: Zur Belmgie des professionellen Wissens.
Bern: Huber

Brophy, J. E. (1988). Educating teachers about giageclassrooms and studenigaching
and Teacher Educatiod(1), 1-18.

Brophy, J. E. (2006). History of research on classr management. In C. M. Evertson & C.
S. Weinstein (Hrsg.Klandbook of classroom management. Research, peaatid con-
temporary issueS. 17-43). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates

Cantrell, P. (2003). Traditional vs. retrospecfpretests for measuring science teaching effi-
cacy beliefs in preservice teachesshool Science and Mathematit834), 177-185.

Clausen, M. (2002Unterrichtsqualitat: Eine Frage der PerspektivilRinster: Waxmann.

Clunies-Ross, P., Little, E. & Kienhuis, M. (2008gelf-reported and actual use of proactive
and reactive classroom management strategies ammdelationship with teacher stress
and student behaviougducational Psychology, 2893-710.



218 GESAMTDISKUSSION

Cramer, C. (2010). Kompetenzerwartungen Lehrandgstender: Grenzen und Perspektiven
selbsteingeschatzter Kompetenzen in der Lehremujsliorschung. In A. Gehrmann, U.
Hericks & M. Luders. (Hrsg.)Bildungsstandards und Kompetenzmodelle. Beitrdge zu
einer aktuellen Diskussion Uber Schule, Lehrerbilund Unterricht(S. 85-97) Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Desimone, L. M. (2009). Improving impact studiestedchers’ professional development:
Toward better conceptualizations and measuEdsicational Researcher, (B, 181—
199.

Doyle, W. (2006). Ecological approaches to classrawanagement. In C. M. Evertson & C.
S. Weinstein (Hrsg.Klandbook of classroom management. Research, peaatid con-
temporary issueS. 97-125). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Assosiate

Eichhorn, C. (2008)Classroom-Management: Wie Lehrer, Eltern und Schiigen Unter-
richt gestaltenStuttgart: Klett-Cotta.

Elliot, S. & Busse, R. T. (2004). Assessment analuation of students’ behavior and inter-
vention outcomes. The utility of rating scale mekholn R. B. Rutherford (Hrsg.),
Handbook of research in emotional and behaviorabdilers(S. 123-142). New York,
NY: Guilford Press.

Emmer, E. T., Evertson, C. M. & Worsham, M. E. (2Plassroom management for sec-
ondary teacher¢6. Aufl.). Boston: Allyn and Bacon.

Evertson, C. M. & Harris, A. H. (1992). What we km@about managing classrooni&luca-
tional Leadership49(7), 74-78.

Evertson, C. M. & Weinstein, C. S. (Hrsg.). (2008andbook of classroom management:
Research, practice and contemporary issidahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associ-
ates.

Fifer, F. L. (1986). Effective classroom managemAnademic Therapy, 2401-410.

Freiberg, H. J. (1999). Beyond behaviorism. In H-r&iberg & J. E. Brophy (HrsgBeyond
behaviorism: Changing the classroom managementdigna(S. 3—20). Boston: Allyn
and Bacon.

Freiberg, H. J. & Lapointe, J. M. (2006). Resedrelked programs for preventing and solving
discipline problems. In C. M. Evertson & C. S. Wa#in (Hrsg.) Handbook of class-
room management. Research, practice and contempasaues(S. 735-786). Mah-
wah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.



GESAMTDISKUSSION 219

Friedman, I. A. (2006). Classroom management aadh&r stress and burnout. In C. M.
Evertson & C. S. Weinstein (Hrsghlandbook of classroom managemé¢gt 925—
945). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Fries, S. & Souvignier, E. (2009). Training. In Wild & K. Mdller (Hrsg.), Padagogische
Psychologi€S. 405-428). Heidelberg: Springer.

Gartner, H. (2010). Wie Schulerinnen und Schulee ibernumwelt wahrnehmen: Ein Ver-
gleich verschiedener MaRe zur Ubereinstimmung vohii@rwahrnehmungerZeit-
schrift fir Padagogische Psychologi(2), 111-122.

Gandhi, P. K., Ried, L. D., Huang, I.-C., Kimberli@. L. & Kauf, T. L. (2013). Assessment
of response shift using two structural equation eliod techniqueQuality of Life Re-
search 22(3), 461-471.

Gold, B., Forster, S. & Holodynski, M. (2013). Evation eines videobasierten Trainingsse-
minars zur Forderung der professionellen Wahrnelgnuan Klassenfuhrung im
GrundschulunterrichZeitschrift fir PAdagogische Psychologt&(3), 141-155.

Gold, B. & Holodynski, M. (2011). Klassenfiihrung. E. Kiel & K. Zierer (Hrsg.)Basiswis-
sen Unterrichtsgestaltung: Unterrichtsgestaltung &egenstand der Prax($. 133—
151). Hohengehren: Schneider.

Gottfredson, D. C., Gottfredson, G. D. & Hybl, L. 3993). Managing adolescent behavior a
multiyear, multischool studyAmerican Educational Research Journal(B0179-215.

Guskey, T.R. (1986). Staff development and the ggsmf teacher changeducational Re-
searcher, 155-12.

Hattie, J. (2009)Visible learning: A synthesis of meta-analysestie¢ato achievement.on-
don: Routledge.

Havers, N. (2010). Lasst sich effiziente Klasseniialy lehren? Das Potential des Lehrer-
trainings. In J. Abel & G. Faust (HrsgWirkt Lehrerbildung? Antworten aus der em-
pirischen Forschungl. Aufl., S. 283-290). Munster: Waxmann.

Helmke, A. (2007). Aktive Lernzeit optimieren: Wagssen wir Uber effiziente Klassenfih-
rung?Padagogik59(5), 44—-49.

Helmke, A. (2009).Unterrichtsqualitédt und LehrerprofessionalitaBeelze-Velber: Klett
Kallmeyer.

Helmke, A., Schneider, W. & Weinert, F. E. (198Quality of instruction and classroom
leraning outcomes: The German contribution to & €lassroom environment study.
Teaching and Teacher Educatj@{1), 1-18.



220 GESAMTDISKUSSION

Hill, L. G. & Betz, D. L. (2005). Revisiting the trespective pretesPhmerican Journal of
Evaluation 26(4), 501-517.

Hoogstraten, J. (1985). Influence of objective meas on self-reports in a retrospective pre-
test-posttest desigdournal of Experimental Educatipf3(4), 207-210.

Howard, G. S. & Dailey, P. R. (1979). Responsetghiés: A source of contamination of self-
report measuregournal of Applied Psycholog§4(2), 144—-150.

Jones, V. F. (2006). How do teachers learn to bectefe classroom managers? In C. M.
Evertson & C. S. Weinstein (Hrsghlandbook of classroom management. Research,
practice and contemporary issué€S. 887-907). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates.

Kaufhold, M. (2006)Kompetenz und Kompetenzerfassung: Analyse undedang von Ver-
fahren der Kompetenzerfassumgiesbaden: Verlag fir Sozialwissenschaften.

Kirkpatrick, D. L. (1998). Evaluating training pra@gns. The four levels (2. Aufl.). San Fran-
cisco, CA: Berrett-Koehler.

Klieme, E. & Hartig, J. (2007). Kompetenzkonzepteden Sozialwissenschaften und im er-
ziehungswissenschaftlichen DiskuZeitschrift fur Erziehungswissenschdf€(8), 11—
29.

Klusmann, U., Kunter, M., Voss, T. & Baumert, J012). Berufliche Beanspruchung ange-
hender Lehrkrafte: Die Effekte von Personlichkeédagogischer Vorerfahrung und
professioneller KompetenZeitschrift fir Padagogische Psychologie, 285-290.

Konig, J. & Blomeke, S. (2009). Padagogisches Wissmn angehenden Lehrkréafteeit-
schrift fur Erziehungswissenschaft,(3p 499-527.

Kounin, J. S. (1976)Techniken der Klassenfuihrungern: Huber.

Kunter, M. & Baumert, J. (2006). Who is the expeditnhstruct and criteria validity of stu-
dent and teacher ratings of instructibearning Environments Researéh 231-251.
Kunter, M., Baumert, J. & Kdller, O. (2007). Effeat classroom management and the devel-

opment of subject-related interelsearning and Instructionl7(5), 494-509.

Kunter, M. & Voss, T. (2011). Das Modell der Untentsqualitat in COACTIV: Eine multi-
kriteriale Analyse. In M. Kunter, J. Baumert, W.uBi, U. Klusmann, S. Krauss & M.
Neubrand (Hrsg.)Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergelengss For-
schungsprogramms COACT(8. 85-113). Minster: Waxmann.

Lewis, R., Romi, S., Qui, X. & Katz, Y. J. (2009)eachers’ classroom discipline and student
misbehavior in Australia, China and Isragkaching and Teacher Educatjo?i(6),
729-741.



GESAMTDISKUSSION 221

Lienert, G. A. & Raatz, U. (1998J.estaufbau und Testanaly& Aufl.). Weinheim: Beltz.

Lipowsky, F. (2003)Wege von der Hochschule in den Beruf. Eine empigisstudie zum
beruflichen Erfolg von Lehramtsabsolventen in deruBseinstiegsphaséBad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Lipowsky, F. (2010). Lernen im Beruf. Empirische fldede zur Wirksamkeit von
Lehrerfortbildung. In F. H. Mdller (Hrsg.l,ehrerinnen und Lehrer Lernds. 51-70).
Munster: Waxmann.

Lotz, M. & Gabiriel, K. (2012, Marz)Niedrig und hoch inferente Verfahren zur Erfassung
von Unterrichtsqualitat in der Grundschulortrag im Rahmen des Symposiums ,Was
konstituiert Unterricht? Grenzgange zwischen quatiter und qualitativer Unterrichts-
forschung” (W. Helsper & E. Klieme) auf dem 23. Kpess der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft, Osnabrtick, Ralgad.

Lotz, M., Berner, N. E., Gabriel, K., Post, S., Ba. & Lipowsky, F. (2011). Unterrichts-
beobachtung im Projekt PERLE. In D. Kucharz, Torri& B. Reinhoffer (Hrsg.),
Grundlegende Bildung ohne Bricfe 183-194). Wiesbaden: Verlag fur Sozialwissen-
schaften.

Ludtke, O., Trautwein U., Kunter M. & Baumert JO(®). Analyse von Lernumwelten. An-
satze zur Bestimmung der Reliabilitat und Uber@imsiung von Schilerwahrnehmun-
gen.Zeitschrift fir Padagogische Psychologe€(1/2), 85—-96.

Marzano, R. J. (2003yVhat works in schoal#\lexandria, VA: ASCD.

Mayr, J. (2006). Klassenfihrung auf der Sekund#esiiu Strategien und Muster erfolgrei-
chen LehrerhandelnsSchweizerische Zeitschrift fir Bildungswissensenaf28(2),
227-242.

Mayr, J., Eder, F. & Fartacek, W. (2008)nzer Diagnosebogen zur Klassenfihrung (LDK)
Zugriff am 10.09.2013 von http://ius.uni-klu.acpatjekte/Idk/.

Messner, H. & Reusser K. (2000). Die beruflichevitcklung von Lehrpersonen als lebens-
langer Prozes®eitrage zur Lehrerbildung, 18), 157-171.

Mittag, W. & Hager, W. (2000). Ein Rahmenkonzept Evaluation psychologischer Inter-
ventionsmalRnahmen. In W. Hager & J. L. Patry (Hrs¢andbuch Evaluation psycho-
logischer InterventionsmalRnahmgh 102-128). Bern: Huber.

Moore, D. & Tananis, C. A. (2009). Measuring changea short-term educational program
using a retrospective pretest desigmerican Journal of Evaluation, 82, 189-202.

Muller-Fohrbrodt, G., Cloetta, B. & Dann, H.-D. (48). Der Praxisschock bei jungen Leh-

rern: Formen, Ursachen, Folgerunge@tuttgart: Klett.



222 GESAMTDISKUSSION

Muthén, B. O. & Asparouhov, T. (2011). Beyond nieitel regression modeling: Multilevel
analysis in a general latent variable frameworkJliHox & J. K. Roberts (Hrsg.),
Handbook of advanced multilevel analy&s15-40). New York, NY: Routledge.

Neuenschwander, M. P. (2006). Uberprifung eineologie der Klassenfiihrun§chweizer-
ische Zeitschrift fur Bildungswissenschafte®2), 243-257.

Oort, F. J. (2005). Using structural equation modeko detect response shifts and true
changeQuality of Life Researcgli4(3), 587-598.

Ophardt, D. & Thiel, F. (2007). Klassenmanagemdstpaofessionelle Gestaltungsleistung.
In D. Lemmermdhle, M. Rothnagel, S. Bdgeholz, M.sshorn & R. Watermann
(Hrsg.),Professionell Lehren. Erfolgreich Lerné8. 133-145). Munster: Waxmann.

Ophardt, D. & Thiel, F. (2008). Klassenmanagemé&nBasisdimension der Unterrichtsquali-
tat. In M. K. W. Schweer (Hrsg.).ehrer-Schuler-Interaktion. Inhaltsfelder, For-
schungsperspektiven und methodische Zugéhghufl., S. 259-284). Wiesbaden: Ver-
lag fur Sozialwissenschaften.

Ophardt, D. & Thiel, F. (2013Klassenmanagement — Ein Handbuch fir Studium uagi®r
Stuttgart: Kohlhammer.

Oser, F., Curcio, G.-P. & Duggeli, A. (2007). Kongremessung in der Lehrerbildung als
Notwendigkeit — Fragen und Zugan@eitrage zur Lehrerbildung, 25), 14-26.

Petermann, F., Niebank, K. & Scheithauer, H. (20@&htwicklungswissenschaft. Entwick-
lungspsychologie - Genetik - NeuropsycholoBiexlin: Springer.

Richter, D., Kunter, M., Klusmann, U., Ludtke, O.Baumert, J. (2011). Professional devel-
opment across the teaching career: Teachers’ ugkermal and informal learning
opportunitiesTeaching and Teacher Education(2)f 116-126.

Roelofs, E., Veenman, S. & Raemaekers, J. (199dprdving instruction and classroom
management behaviour in mixed-age classrooms: Resuiwo improvement studies.
Educational Studie0(1), 105-126.

Rogers, B. & Kuhn, M. (2013Classroom Management: Das Praxisbutkeinheim: Beltz.

Sameroff, A. J. (1995). General systems theoriesdmvelopmental psychopathology. In D.
Cicchetti & D. U. Cohen (Hrsg.), Developmental gsypathology. Cambridge: Cam-
bridge University Press.

Schon, D. A. (1983)The reflective practitioner. How professionals #in action London:
Temple Smith.

Schonbachler, M.-T. (2004dfragebogen zum Unterricht auf der Primarstufe. Febggen
fur Schilerinnen und SchiléBern: Institut fur Padagogik und Schulpédagogik.



GESAMTDISKUSSION 223

Schonbachler, M.-T. (2004bKlassenmanagement auf der Primarstufe. Fragebogen f
LehrpersonenBern: Institut fur Padagogik und Schulpadagogik

Schonbéachler, M.-T. (2006). Inhalte von Regeln Wldssenmanagement. Schweizerische
Zeitschrift fur Bildungswissenschaften, 28(2), 289+.

Schraw, G. (2006). Knowledge: Structures and pseEsin P. Alexander & P. Winne
(Hrsg.),Handbook of educational psycholo¢®. Aufl., S. 245-264). San Diego, CA:
Academic Press.

Sibthorp, J., Paisley, K., Gookin, J. & Ward, PO{2). Addressing response-shift bias:
Retrospective pretests in recreation research araduaion. Journal of Leisure
Research39(2), 295-315.

Simons, P. R. J. & Ruijters, M. C. P. (2004). Leragnprofessionals: Towards an integrated
model. In H. P. A. Boshuizen, R. Bromme & H. Gruljdrsg.),Professional learning:
Gaps and transitions on the way from novice to gx& 207-229). Dordrecht: Kluwer.

Simonsen, B., Fairbanks, S., Briesch, A., Myers&[Bugai, G. (2008). Evidence-based prac-
tices in classroom management: Considerationsekearch to practic&ducation and
Treatment of Childrer31(3), 351-380.

Slavin, R. E. (2008). Perspectives on evidenceeassearch in education. What works? Is-
sues in synthesizing educational program evalusti&ducational Researcher, @),
5-14.

Sprangers, M. A. G. & Schwartz, C. E. (1999). Inédipg response shift into health-related
quality of life research: A theoretical mod8bcial Science & Medicine, @8l), 1507—
1515.

Thiel, F., Ophardt, D. & Piwowar, V. (2013). Absuktbericht des Projekts ,Kompetenzen
des Klassenmanagements (KODEK). Entwicklung unduggimn eines Fortbildungs-
programms fur Lehrkrafte zum Klassenmanagementepfi® of the research project
»Classroom management competencies. Developmerg\aldation of a teacher train-
ing programme in classroom management.”]. Retrigvech http://www.ewi-psy.fu-
berlin.de/einrichtungen/arbeitsbereiche/schulerkinimysforschung/ down-
loads/Lehramtsmasterbefragung_2009.pdf?1310986750

Thiel, F., Richter, S. G. & Ophardt, D. (2012). 8ring von Ubergangen im Unterricht. Eine
Experten-Novizen-Studie zum Klassenmanageméaeitschrift fir Erziehungswissen-
schaft, 4 727-752.

Toman, H. (2007)Classroom-Management. Praxishilfen fir das Classrddanagement

(Basiswissen Grundschule, Bd. 25). Baltmannswe8ehneider.



224 GESAMTDISKUSSION

Van de Grift, W. (2007). Quality of teaching in foduropean countries: A review of the lit-
erature and application of an assessment instrufBdotational Resear¢cld9(2), 127—
152.

Voss, T., Kunter, M. & Baumert, J. (2011). Assegdi@acher candidates’ general pedagogi-
cal/psychological knowledge: Test construction aalidation.Journal of Educational
Psychology1034), 952-969.

Wang, M. C., Haertel, G. D. & Walberg, H. J. (199Bdward a knowledge base for school
learning.Review of Educational Resear@3(3), 249-294.

Weinstein, C. S. (1999). Reflections on best pcastiand promising programs: Beyond asser-
tive classroom discipline. In H. J. Freiberg & JHBfophy (Hrsg.)Beyond behaviorism.
Changing the classroom management parad{§nl47-163). Boston: Allyn and Ba-
con.

Weinstein, C. S. (2007Middle and secondary classroom management: Lesions re-
search and practiceBoston: Mc Graw Hill.

Wilson, D. B. & Lipsey, M. W. (2001). The role ofathod in treatment effectiveness re-
search: Evidence from meta-analy$isychological Methods(4), 413—-429.

Woolfolk, A., Hoy, A. W. & Burke Spero, R. (20083hanges in teacher efficiancy during the
early years of teaching.Teaching and Teacher Education, (21 343-356



DANKSAGUNG 225

Danksagung

Die vorliegende Arbeit entstand wahrend meiner Arhis wissenschaftliche Mitarbeiterin
im Rahmen der Projekte KODEK und SPRINT am Arbeitsith Schulpé&dago-
gik/Entwicklungsforschung unter der Leitung voni€ighs Thiel und Diemut Ophardt und
durch die Finanzierung des Bundesministeriums filduBAg und Forschung. Wéahrend des
Arbeitsprozesses habe ich in ganz unterschiedliéfgise Unterstitzung von verschiedenen
Menschen erfahren.

Allen voran méchte ich Felicitas Thiel danken, dig stets Vertrauen entgegen gebracht hat
und mich wahrend der ganzen Zeit nicht nur wisgeaflecch, sondern auch persénlich be-
gleitet, unterstitzt und inspiriert hat. Ihre Ru@tdungen, Kritikpunkte und Anregungen tru-
gen mal3geblich zum Gelingen der Arbeit bei unddi@hke ihr daftir von Herzen.

Dank gilt auch meinen Kolleginnen und Kollegen anbdits- bzw. Fachbereich, die mich in
dieser Zeit begleitet haben, insbesondere Diemita@ip, die das Projekt, in dem die Arbeit
entanden ist, mit geleitet und zur Realisierunge@liéArbeit durch ihr Engagement, Interesse
und ihre Unterstltzung beigetragen hat. AuRerdemkedach Irmela Blithmann, Anja Bohn-
ke, Katharina Krysmanski und Sabine Richter fueihilfreichen Rickmeldungen und den
anregenden Austausch. Franziska Pfitzner-Edenitiatt mur mit gré3ter Sorgfalt und Hinga-
be die englischen Publikationen korrigiert, sondganiber hinaus wertvolles und stets kon-
struktives Feedback gegeben, wofur ich ihr sehkio@anbin.

Prof. Bettina Hannover danke ich fir ihr Intereasedieser Arbeit sowie ihre Bereitschatft,
diese zu begutachten.

Ein herzlicher Dank geht auch an die vielen studehén Hilfskréfte, Praktikantinnen, Test-
leiterinnen und Raterlnnen, ohne die die Realisigrdieser Arbeit nicht moglich gewesen
ware sowie an die Studierenden, Lehrkrafte, Scimilen und Schiler, Seminarleiter und
Referandare, die sich an den empirischen Untersggrubeteiligt haben. Persénlich bedan-
ken mdchte ich mich an dieser Stelle bei GunnareBegelinda Anderschitz (geb. Frank),
Gonke Bitter (geb. Kuhl), Sina Gellermann, René ¢gémstern, Nicole Persson, Christin
Reimann, Lubina Rycer, Marco Splitt, Hannah Wallsl Lili Williams.

Abschlie3end mochte ich meiner Familie und MattAiasten danken, die mich wahrend der

ganzen Zeit mit viel Humor, Geduld und Liebe beglteiind motiviert haben.






ERKLARUNG 227

Erklarung

Hiermit versichere ich, die Dissertationsarbeit pKeptualisierung, Erfassung und Entwick-
lung von Kompetenzen im Klassenmanagement* setsigl angefertigt zu haben. Samtli-
che Hilfsmittel, die ich verwendet habe, sind aregem. Sie ist in keinem friheren Promoti-

onsverfahren angenommen oder abgelehnt worden.

Berlin, im September 2013






LEBENSLAUF 229

Lebenslauf

Der Lebenslauf ist in der Online-Version aus Grimdes Datenschutzes nicht enthalten.



