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Zur Bedeutung von Trainingsprogrammen fiir die Forderung der
Selbstwirksamkeit von Lehrkraften — das Beispiel KlasseTeam

1. Einleitung

Lehrer/innen haben im Rahmen ihrer Be-
rufstdtigkeit zahlreiche und vielfdltige Auf-
gaben und Herausforderungen zu bewalti-
gen, die oft mit psychischen Belastungen
einhergehen kodnnen. Betroffene fiihren
hdufig als Griinde die stetig zunehmenden
Aufgaben, problematisches Schiilerverhal-
ten und eine Verschlechterung der Arbeits-
bedingungen an, wie z.B. groBe Klassen
und ein zu hohes Unterrichtsdeputat (vgl.
Schaarschmidt 2005; Schaarschmidt/
Kieschke 2007; Trautmann/Wischer 2011;
van Dick 2006). Nicht selten kommt es bei
Lehrkrdften zu emotionaler und geistiger
Erschopfung, zu reduzierter Leistungsfahig-
keit und Burnout (Schaarschmidt/Kieschke
2007; Sosnowsky-Waschek 2013).

Im vorliegenden Beitrag wird nach einer
kurzen Einleitung und Erlduterung des
Forschungsstands ein spezifisches Trai-
ningsprogramm zur Férderung der Selbst-
wirksamkeit von Lehrkrdften vorgestellt.
Dariiber hinaus werden ausgewdhlte Er-
gebnisse der Evaluation dieses Trainings
berichtet und hinsichtlich ihrer Relevanz
diskutiert.

2. Aufgaben und Heraus-
forderungen von Lehrkraften

Lehrkrafte haben vielféltige Aufgaben (KMK
2004) und im Unterrichtsalltag stehen sie
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vor unterschiedlichsten Herausforderun-
gen. Neben strukturellen und organisatori-
schen Aspekten, wie Arbeitsbedingungen
und -aufgaben, spielt vor allem die zuneh-
mende Heterogenitdt der Schiiler/innen
sowie das sich verdndernde Erziehungsver-
halten von Eltern eine bedeutende Rolle.
Diese Herausforderungen werden von Lehr-
kraften oft als belastend erlebt.

Im Rahmen der bekannten Potsdamer
Lehrerstudie (vgl. Schaarschmidt 2005;
Schaarschmidt/Kieschke 2007), in der Be-
lastungen von Lehrkréften im Ldngsschnitt
erfasst wurden, wurde beispielsweise deut-
lich, dass der Lehrerberuf mit psychischen
Belastungen verbunden sein kann. Lehrer/
innen sind den Ergebnissen zufolge, auch
im Vergleich zu anderen Berufsgruppen
(wie z.B. Pflegepersonal, Polizisten), be-
sonders hdufig von Erschopfung und Re-
signation betroffen. Demnach fallen etwa
30 % der befragten Lehrkradfte in das Risi-
komuster B, das sich durch eine deutlich
verminderte Belastbarkeit, ein reduzier-
tes Arbeitsengagement und Resignation
der Betroffenen auszeichnet (vgl. Schaar-
schmidt 2005; Schaarschmidt/Kieschke
2007).

Im Umgang mit Belastungen und An-
spriichen haben sich individuelle Selbst-
wirksamkeitserwartungen (definiert als
Uberzeugungen, anstehende Aufgaben
aufgrund der eigenen Fahigkeiten erfolg-
reich bewadltigen zu kdnnen; vgl. Schwar-
zer/Warner 2014) von Lehrkraften als

zentrale personale Ressourcen erwiesen
(vgl. Schwarzer/Warner 2014). Harazd und
Kolleg/innen (2009) sprechen gar davon,
dass allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tungen von Lehrkréften den groBten Effekt
auf das Erleben bzw. Nicht-Erleben von Be-
lastungen haben.

Erkenntnisse aus der Forschung zur Lehrer-
gesundheit (vgl. z.B. Schaarschmidt 2005;
van Petegem u.a. 2007) legen nahe, dass
ein hohes Wohlbefinden von Lehrkraften
auch ein erstrebenswertes systemisches
Ziel von Schulen darstellt. Positive Effekte
lassen sich neben den Vorteilen auf indivi-
dueller Ebene (h6here Zufriedenheit etc.,
vgl. Schaarschmidt 2005) auch auf institu-
tioneller Ebene der Schulen sowie mit Blick
auf die Unterrichtsqualitdt und schliefilich
in der Folge auch auf den schulischen Er-
folg der Schiiler/innen ausmachen (vgl.
van Petegem u.a. 2007). Ahnlich positive
Effekte auf personaler Ebene wurden auch
bei Lehrkréften, die tiber hohe Selbstwirk-
samkeitserwartungen verfligen, nachge-
wiesen (vgl. ebd.; Hascher/Hagenauer
2011; Opdenakker/Van Damme 2000;
Paulus 2010).

Objektive Belastungen (wie Arbeitsbedin-
gungen und Arbeitsaufgaben), die auf der
Grundlage von Handlungsvoraussetzungen
der Lehrkraft (z.B. psychische u. kérperli-
che Leistungsfahigkeit) in subjektive Be-
lastungen {ibergehen, lassen sich nach Ru-
dow (1994) (vgl. van Dick/Stegmann 2013)
beschreiben. In der Folge entstehen Be-
anspruchungsreaktionen und schlieilich
Beanspruchungsfolgen fiir die Lehrkraft.
Diese Reaktionen und Folgen miissen nicht
zwingend negativ sein, sondern kdnnen
sich bei giinstigen Bedingungen auch po-
sitiv auf das Wohlbefinden, die Kompetenz
und Gesundheit der Lehrperson auswirken
(vgl. auch Rothland 2019).

Ein zentraler Aspekt, der im Zusammen-
hang mit Belastungen bzw. Herausforde-
rungen im Alltag von Lehrkrdften eine be-
deutende Rolle spielt, ist die Heterogenitdt
der Schiilerschaft. Der Begriff Heterogeni-
tat (griech. heteros ,,anders, abweichend*
und genos ,Geschlecht, Art, Gattung®)
umfasst unterschiedliche Dimensionen.
Neben der sozialen Herkunft (Migrations-
hintergrund, Sozialschicht, Religion etc.)
und Aspekten der kognitiven Leistungsfa-
higkeit (Lernbehinderung, Intelligenz etc.),
spielen auch das Alter und das Geschlecht
von Schiiler/innen eine zentrale Rolle
(Trautmann/Wischer 2011). Damit verbun-
dene Herausforderungen fiir die Lehrkraft
ergeben sich auf der Ebene der Schulor-
ganisation und —gestaltung sowie im Hin-
blick auf didaktisch-methodische Fragen
im Unterricht und schlieflich konkret fiir
professionsbezogene Uberzeugungen und
Kompetenzen (vgl. Terhart 2015). Auf der
Ebene der Schulorganisation sind vor allem
Fragen nach der Akzeptanz heterogener
Lerngruppen und deren Zusammensetzung
relevant. Auf Unterrichtsebene werden
didaktisch-methodische Uberlegungen in
Bezug auf unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/innen und deren
Umgang diskutiert. Im Hinblick auf pro-
fessionstheoretische Aspekte spielen vor
allem Kompetenzen und Einstellungen von
Lehrkrédften in Bezug auf den Umgang mit
einer heterogenen Schiilerschaft eine Rolle
(vgl. Trautmann/Wischer 2019). Mit Blick
auf die Mikroebene — also auf die einzel-
ne Lehrperson — scheinen vor allem didak-
tisch-methodische Uberlegungen eine zen-
trale Bedeutung zu haben.

Im folgenden Kapitel wird das Trainingspro-
gramm KlasseTeam und dessen Evaluation
vorgestellt, um exemplarisch zuillustrieren,
wie den geschilderten Herausforderungen
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und moglichen Belastungen von Lehrkraf-
ten auf der Grundlage eines Trainingspro-
gramms begegnet werden kann.

3. KlasseTeam — Ein Trainings-
programm zur Forderung der
Selbstwirksamkeit von Lehr-
kraften

»Das entscheidende in jeder Schule sind
die Menschen® (Juul 2013, S. 9). Dieses
Zitat verdeutlicht den zentralen Inhalt des
Trainingsprogramms KlasseTeam.

Der ,,Faktor Mensch“ (Anmerkung der Au-
tor/innen) und die damit einhergehen-
de Beziehungskompetenz der einzelnen
Beteiligten gewinnt in den letzten Jahren
zunehmend an Bedeutung. Gelingen-
de Bildungsprozesse basieren zundchst
auf der Interaktionsfahigkeit aller am
Bildungsprozess beteiligten Personen und
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8./9. Akute Konflikte angehen
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7. Wiederkehrende Probleme
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6. ,Schwierige™ Schiiler verstehen

Problemen
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damit auf der Entwicklung positiver sozia-
ler Beziehungen. Diese sind eine wesentli-
che Voraussetzung fiir die Gestaltung von
Bildungsangeboten durch Lehrkrédfte und
deren Nutzung durch Schiiler/innen (Bonsch
2002). Das Trainingsprogramm KlasseTeam,
dessen Zielsetzungen und Inhalte im Folgen-
den beschrieben werden sollen, kann hierzu
einen entscheidenden Beitrag leisten.

Das KlasseTeam-Training richtet sich so-
wohl an Lehrer/innen der Grundschule, als
auch der Sekundarstufe I. Je nach Zielgrup-
pe unterscheiden sich die Trainingsinhalte
geringfligig voneinander. Im Folgenden
werden Ziele und Inhalte des Trainingspro-
grammes flir die Zielgruppe der Lehrkrafte
an Sekundarschulen dargelegt.

Im Zentrum des gesamten Trainings steht
die sogenannte ,Einfluss-Pyramide“ (vgl.
Abb. 1), die den konzeptionellen Rahmen
des Trainingsprogramms darstellt (vgl.
Graf/Frey 2011, S. 5).

5. Lemnfreude férdem

4. Die Kooperation gewinnen
Einfilhlsam Grenzen setzen

~  Die Beziehung
pflegen

5
&

3. Schiller beim Umgang mit
ihren Gefiihlen beistehen &

<

$

2, Zuwendung und
Anerkennung schenken

1. Meine Werte und Ziele

Abbildung 1: Die Einfluss-Pyramide: Inhalt und Aufbau des KlasseTeam-Trainings
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Das Konzept definiert dabei die Programm-
ziele sowohl fiir Lehrkréfte, als auch fir
Schiiler/innen konkret in der Entwicklung
von Handlungssicherheit der Lehrperson
sowie dem wechselseitigen Aufbau einer
respektvollen und wertschdtzenden Be-
ziehung. Diese beiden Aspekte, welche
zu einem positiven Klassenklima und dem
Wohlbefinden beider Parteien beitragen,
werden auf Basis der im Folgenden darge-
stellten zehn Handlungsschritte aufgebaut
(vgl. Graf/Frey 2011).

1. Fiir sich selbst sorgen: Sich der eigenen
Werte und Ziele bewusst werden

Die erste Themeneinheit, in der die Lehr-
person ihre Rolle und Verantwortung ge-
geniiber der Schiiler/innen reflektiert, legt
die Basis fiir alle weiteren Einheiten. Diese
Reflexion wird durch eine Phantasiereise
angeregt, in der die teilnehmenden Lehrer/
innen ihrer eigenen Handlungsmotivation
und der zugrundeliegenden Werte bewusst
werden. Die Relevanz des Bewusstseins
tiber eigene Werte liegt vor allem in den
Auswirkungen auf die pddagogische Hal-
tung der Lehrperson, die die Grundlage
fir eine gelingende Interaktion zwischen
Schiiler/innen und der Lehrkraft bilden. Im
Rahmen des Trainings wird die Verbindung
zwischen der Haltung und der angewand-
ten Methodik verdeutlicht. Gerade an Schu-
len in kirchlicher Tragerschaft, an denen
dieses Konzept seit einigen Jahren in be-
sonderem Mafle seine Umsetzung findet,
ist die Kohdrenz von Haltung und Methodik
von grofer Bedeutung, da diese dazu bei-
tragt, dass Schiiler/innen die Lehrkraft als
glaubwiirdig, echt und mit sich im Einklang
erleben. In dieser Einheit wird zudem das
erste Element, der Pausenkopf, eingefiihrt.
Dieser soll Lehrer/innen dabei helfen, sich
der eigenen Werte zu vergewissern und da-

riiber zu reflektieren, wie diese im Schulall-
tag umgesetzt werden kdnnen.

2. Anerkennung und Wertschdtzung schen-
ken: Das beschreibende Lob

In der zweiten Einheit erlernen die Lehr-
krafte mit dem beschreibenden Lob eine
Form der Anerkennung, die motivierend
und damit zugleich leistungssteigernd wir-
ken soll. Durch diese spezielle Form des
Feedbacks werden Schiiler/innen fiir ihre
Anstrengung, den Prozess und nicht fiir das
Endergebnis gelobt, womit der zunehmen-
den und problematischen Ergebnis- und
Leistungsorientierung (vgl. z.B. Bohnsack
2008) entgegengewirkt werden kann.
Grundlage der Aneignung dieser neuen
Handlungsstrategien bilden durch die Trai-
ner/innen angeleitete Rollenspiele, die an
einen abschliefenden individuellen und
ressourcenorientierten  Feedbackprozess
gekoppelt sind.

3. Schiiler/innen im Umgang mit ihren Ge-
fiihlen beistehen: Emotionscoaching

»Besonders im Jugendalter ist ein Riick-
gang positiver emotionaler Faktoren bzw.
ein Anstieg negativen emotionalen Be-
findens gegeniiber der Schule und dem
Lernen zu verzeichnen. Dies geht mit pd-
dagogisch unerwiinschten Folgen fiir das
Lern- und Leistungsverhalten und somit
fiir den Schulerfolg, z. B. mangelndes In-
teresse an schulischen Inhalten, fehlendes
Engagement im Unterricht oder niedriges
Selbstkonzept einher” (Brandenberger/Mo-
ser2018,S.323).

Inhalt der dritten Einheit und gleichzeitig
den Kern des KlasseTeam-Trainings bil-
det das Emotionscoaching (vgl. Gottman
1998). Das primdre Lernziel diese the-
matischen Blocks liegt in der Erarbeitung
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eines moglichst effektiven Umgangs der
Lehrkraft mit den Emotionen der Schiiler/
innen sowie die Befdhigung zur Unterstiit-
zung bei deren Regulation. Herausfordern-
de Gefiihle hoher Intensitit wie Arger, Wut
oder Verzweiflung behindern erfolgreiche
Lernprozesse und den damit verbundenen
Lernerfolg. Ziel ist es, durch aktive Schu-
lung der Lehrkréfte die emotionale Kompe-
tenz der Kinder zu starken. Die Erfahrung,
angemessene Verbalisierung und zielge-
richtete Aufarbeitung von Emotionen stellt
einen wertvollen Beitrag zur Entwicklung
der emotionalen Kompetenz von Kindern
und Jugendlichen sowie deren Fdhigkeiten
zur Emotionsregulation dar.

4. Kooperation gewinnen, Grenzen setzen
In dieser Einheit erfahren Lehrkrdfte, wie
bedeutsam es fiir Schiiler/innen ist, sich
innerhalb eines festen Rahmens zu bewe-
gen. Die Teilnehmer/innen setzen sich in
dieser Einheit damit auseinander, die ei-
genen Grenzen friihzeitig wahrzunehmen
und zu artikulieren. Somit erlernen die
Lehrkrafte eine Methode, die ihnen hilft,
klar und unmissverstandlich die eigene
Grenze zu verbalisieren und gleichzeitig
die Schiiler/innen aufzufordern, stérendes
Verhalten einzustellen und sich dem Unter-
richt zuzuwenden. Im Trainingsprogramm
KlasseTeam geht es darum, die Wiirde und
die Integritdt aller Beteiligten zu bewahren,
d. h. Grenzen setzen geschieht klar, aberin
wertschatzender Art und Weise.

5. Lernfreude fordern: Gelungenes Feedback
»Ziel von Feedback ist es, die Liicke zwi-
schen dem, wo die Schiilerin oder der Schii-
ler ,ist*, und dem, wo sie oder er ,,sein soll“
zu verkleinern — also zwischen der vorhe-
rigen Leistung, der aktuellen Leistung und
den Erfolgskriterien.“ (Hattie 2014, S. 131).
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In der bekannten Metaanalyse von Hat-
tie (2014) wurde Feedback als eine der
zentralen Variablen fiir Lernerfolg identi-
fiziert. Deshalb erlernen Lehrkréfte in die-
ser Einheit Techniken der Vermittlung von
Feedback, um damit Lernfreude und Moti-
vation zu erhalten, bzw. zu steigern. Zent-
raler Lerninhalt der Trainingseinheit liegt
im Erkennen der wesentlichen Bedeutung
positiven Feedbacks und dessen Verkniip-
fung mit der Er6ffnung von neuen Lern- und
Entwicklungsmdglichkeiten und der Stei-
gerung des Selbstkonzeptes. Die Lehrkraft
stellt dabei den entscheidenden Faktor fiir
gelingenden Lernzuwachs dar.

6. Schwierige Schiiler/inne verstehen:
Bindungstheorie praktisch

Lehrkréften sollten sich auch bewusst ma-
chen, dass ihre Handlungsmoglichkeiten,
gerade auch fiir sehr schwierige, verhal-
tensauffdllige Kinder, eingeschrankt sind.
Kinder und Jugendliche bringen unter-
schiedliche Bindungserfahrungen in den
Schulalltag. Ein Riickbezug auf Erkenntnis-
se der Bindungs- und Erziehungsforschung
(vgl. z.B. Bowlby 1969; Trommsdorff 2001)
liefert die gemeinsame Basis zur Ableitung
spezieller Bedirfnisse unterschiedlicher
Gruppen an Schiiler/innen, die im Schulall-
tag beriicksichtigt werden miissen. Gleich-
zeitig werden Lehrer/innen darauf auf-
merksam gemacht, dass in manchen Féllen
Unterstiitzung durch externe Partner von
entscheidender Bedeutung fiir die Schiiler/
innen ist.

7. Wiederkehrende Probleme l6sen: Dauer-
brenner angehen

In dieser Einheit erwerben Lehrkrafte Wis-
sen iber Moglichkeiten des aktiven Einbe-
zugs von Schiiler/innen und die gemeinsa-
me Konfliktlosung. Dieses Vorgehen schafft

einerseits hohere Verbindlichkeiten bei
den Schiiler/innen und erméglicht ande-
rerseits einen Perspektivwechsel beider
Parteien.

8. / 9. Akute Konflikte angehen (Lehrer/in-
Schiiler/in und Schiiler/in-Schiiler/in)
Diese Einheit fordert die Lehrkréfte in ho-
hem Maf3, da sie hier alle bisherigen In-
halte im Rollenspiel anwenden miissen.
Ein Grundsatz dieser Einheit lautet: Erst
verstehen, dann verstanden werden. In ei-
nem Dreischritt wenden die Lehrkrafte im
Konfliktfall zundachst Manahmen zur emo-
tionalen Stabilisierung der Schiiler/innen
an, um anschlieBend gemeinsam mit den
Schiiler/innen Losungsvorschldge zu erar-
beiten und die emotionale Intelligenz (vgl.
Goleman/Griese 2015) der Schiiler/innen
fiir kommende Konflikte durch Vermittlung
addquater Konfliktlosungsmodelle und
-strategien zu fordern. Dies erfordert ein
hohes MaB an Selbstdisziplin der Lehr-
krafte, die in diesem Schritt zwingend eine
Vorbildfunktion einnehmen miissen, auch
wenn sie aktuell selbst emotional in den
Konflikt involviert sind.

10. Erziehungspartnerschaft von Eltern und
Lehrkrdften

Die Rolle des Elternhauses ist fiir den Bil-
dungserfolg der Schiiler/innen von zentraler
Bedeutung. Daher liegt der Fokus der letzten
Einheit des Trainings auf der Planung und
Durchfiihrung von Elterngesprachen. Damit
ein groBBtmoglicher Bildungserfolg der Schii-
ler/innen gewdhrleistet werden kann, ist in
der Institution Schule eine vertrauensvol-
le, offene und von Wertschadtzung geprdgte
Atmosphdre unabdingbar, die mafBgeblich
durch den Kontakt zwischen Lehrkréften
und Eltern als wichtige Bezugspersonen im
Bildungsprozess beeinflusst wird.

Diese Einheiten des Trainings werden an
zwei mal zwei Tagen absolviert. Zwischen
dem Grundkurs von Einheit 1-6 und dem
Aufbaukurs von Einheit 7-10 sollten idea-
lerweise etwa vier Wochen liegen, sodass
die Lehrkréfte bereits einige Erfahrungen in
der Umsetzung des Grundkurses machen
und Gelerntes im in der Praxis anwenden
und dadurch mit positiven Erkenntnissen
in den Aufbaukurs starten konnen.

4. Evaluation des Trainingspro-
gramms KlasseTeam

Die Implementierung dieser Trainingsange-
bote ist mit verschiedenen Zielsetzungen
auf Mikro- und Mesoebene verbunden, was
die Uberpriifung differenzieller Effekte bei
verschiedenen Personengruppen und auf
individueller und interaktionaler Ebene
notwendig macht. Bezogen auf die Lehr-
krafte liegt der Fokus des KlasseTeam-Trai-
nings auf der Forderung der Beziehungs-,
Erziehungs- und Selbstregulationskompe-
tenz. Es wird daher angenommen, dass die
im Training geschulten Kompetenzen direkt
in der Interaktion mit Schiiler/innen, Kol-
leg/innen und Erziehungsberechtigten zum
Tragen kommen und in Zusammenhang mit
dem gelingenden Lernprozess der Schiiler/
innen sowie der Kooperation mit dem El-
ternhaus relevant sind. Im Rahmen eines
quasi-experimentellen Evaluationsdesigns
mit Pra-, Post- und Follow-up-Messung wur-
den daher entsprechende Daten erhoben,
wobei sowohl qualitative als auch quanti-
tative Methoden zum Einsatz kamen. Im
Auftrag des katholischen Schulwerkes in
Bayern wurde die Evaluation des Klasse-
Team-Trainingsprogramms im Zeitraum von
November 2017 bis Mai 2018 an N = 22
weiterfiihrenden Schulen in katholischer
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Tragerschaft durchgefiihrt. Im Folgenden
werden das Vorgehen und die Ergebnisse
aus der quantitativen Befragung der Ziel-
gruppe der Lehrkréfte berichtet.

4.1 Fragestellungen

Im Rahmen der Evaluation wurde sowohl
auf die Akzeptanz (vgl. Astleitner 2010) des
KlasseTeam-Trainingsprogramms, als auch
auf dessen Bedeutung fiir die Veranderung
der Selbstwirksamkeitserwartungen der
teilnehmenden Lehrkrafte fokussiert.
Folgende Hypothesen wurden mit Blick auf
die angenommenen Effekte des Trainings
gepriift:

H1: Die Teilnahme am KlasseTeam-Training
fiihrt zu einer kurz- und mittelfristigen Zu-
nahme der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartungen der Lehrkréfte.

H2: Im Zusammenhang mit der Teilnahme
am KlasseTeam-Training steigen die Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Lehrkrafte
hinsichtlich ihrer Fahigkeiten kompetentes
Sozialverhalten der Schiiler/innen fordern
zu konnen sowohl kurz-, als auch mittelfris-
tig.

H3: Im Zusammenhang mit der Teilnahme
am KlasseTeam-Training steigen die Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Lehrkréfte
hinsichtlich ihrer Fahigkeiten, das moti-
vierte Lernen der Schiiler/innen zu férdern,
und zwar kurz- und mittelfristig.

4.2 Methode

4.2.1 Design

Die Evaluation des Trainingsprogramms
basierte auf der Grundlage einer Prd- (un-
mittelbar vor dem Training), Post- (2-3
Monate nach der Teilnahme am Training)
und Follow-up- (ca. 6 Monate nach dem
Training) Erhebung mittels standardisierter
Fragebdgen. Dariiber hinaus wurden halb-
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strukturierte Feedbackbdgen zur Erfassung
der Akzeptanz des Trainings eingesetzt.

4.2.2 Stichprobe

Insgesamt nahmen N =120 (t1), N=75 (t2)
und N = 30 (t3) Lehrkrifte (77,1 % weib-
lich) teil. Bei dem vorliegenden Sample
wurden lediglich die Lehrkréfte betrachtet,
die zu allen drei Messzeitpunkten an der
Befragung partizipiert haben. Die befragten
Lehrpersonen verteilen sich auf 22 Schulen
in katholischer Tragerschaft. Das Verhdltnis
zwischen Realschul- (54 %) und Gymnasial-
lehrkréften ist (45 %) ist ausgeglichen. Die
Schulen befinden sich in 57.4 % der Félle
im stadtischen und in 42.6 % der Fille im
landlichen Raum. Auch bezogen auf die
angegebene Berufserfahrung besteht ein
Gleichgewicht zwischen sehr erfahrenen
Lehrkraften, die zwischen zehn bis mehr
als 15 Jahre im Beruf stehen (53.2 %) und
Lehrkraften mit Berufserfahrung zwischen
weniger als fiinf bis zehn Jahren (46.8 %).
Ferner haben rund 75 % der befragten Lehr-
kréfte eine Klassenleitung inne. Lehrkréfte,
die nicht am Trainingsprogramm teilge-
nommen hatten und als Vergleichsgruppe
hatten befragt werden konnen, konnten
allerdings nicht gewonnen werden. Daher
konnen keine Aussagen (iber mogliche
Wirkungen des Trainings getroffen werden,
sondern es wird nachfolgend rein deskrip-
tiv berichtet.

4.2.3 Erhebungsinstrument und Auswer-
tungsverfahren

Die am Trainingsprogramm freiwillig teil-
nehmenden Lehrkréfte wurden zu drei Zeit-
punkten mit Hilfe standardisierter Skalen
(Schwarzer/Schmitz 1999) (vgl. Tab. 1) zu
ihren allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartungen und den diesbeziiglichen spezi-
fischen Bereichen (motiviertes Lernen und

Skala Items

Beispiel

Reliabilitat (Cronbachs o)

Allgemeine Selbstwirksam- 10
keitserwartungen (SWE)

»lch weif, dass ich es schaffe,
selbst den problematischsten
Schiiler*innen den priifungsrelevan-
ten Stoff zu vermitteln.“

Prd: o = .82
Post: o = .81
Follow-up: o= .75

SWE ,,motiviertes 6
Lernen fordern

»Wenn ich mich bemiihe, kann ich
auch nicht motivierte Schiiler*innen
fiir meinen Unterricht interessieren.

Pra: o= .87
Post: o = .84
Follow-up: o = .87

SWE ,,kompetentes Sozial- 6
verhalten fordern“

»Auch unter schwierigen Bedingun-
gen konnen die Schiiler*innen in
meinem Unterricht soziale Fertigkei-
ten erproben.“

Prd: o = .88
Post: o = .88
Follow-up: o = .87

Tabelle 1: Befragungsinstrument

kompetentes Sozialverhalten bei den Schii-
ler/innen férdern) auf der Grundlage eines
Online-Fragebogens befragt. Dadurch las-
sen sich sowohl kurzfristige (2-3 Monate
nach der Teilnahme am Training), als auch
langerfristige Verdnderungen (iiber ein hal-
bes Jahr nach der Teilnahme) beschreiben.

Das Antwortformat basierte auf einer fiinf-
stufigen Likert-Skala (1 = trifft gar nicht zu
bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skalen-
bildung basiert auf der Grundlage einer
Mittelwertbildung.

Die statistische Auswertung erfolgte mit-
tels SPSS (Version 25). Um die angenom-
menen Verdnderungen iiber die Zeit zu tes-
ten, wurden einfaktorielle Varianzanalysen
mit Messwiederholung berechnet, wobei
bei der Analyse von mehr als zwei Mess-
zeitpunkten eine Bonferroni-Korrektur der
Freiheitsgrade vorgenommen wurde, so-
fern die Annahme der Spherizitdt verletzt
wurde.

5. Ergebnisse

5.1 Deskriptive Befunde der
Fragebogenerhebung

Um die intendierten Verdnderungen des
KlasseTeam-Trainings auf die Selbstwirk-
samkeitserwartungen der Lehrkrédfte zu
priifen, wurden die Daten deskriptiv und
inferenzstatistisch ausgewertet.

Es zeigen sich bei der deskriptiven Analy-
se durchweg relativ hohe Ausprdagungen
der Skalenmittelwerte bei eher moderaten
Streuungsmafen. Bezogen auf den ersten
Messzeitpunkt (t1) sind vor allem die all-
gemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen
(M = 3.89, SD = 0.40) und die Selbstwirk-
samkeit hinsichtlich der Fahigkeit, moti-
viertes Lernen bei den Schiiler/innen zu
fordern, (M = 3.86, SD = 0.47) hoch ausge-
pragt.

Zu t2, also nach Beendigung des Trainings-
programms, besteht die hochste Auspragung
bei den Selbstwirksamkeitserwartungen hin-
sichtlich der Fahigkeit kompetentes Sozial-
verhalten bei den Schiiler/innen zu férdern
(M=4.07,SD=0.54), diein der Pré-Messung
(t1) den niedrigsten Ausgangswert aufweist.
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t1 (M (SD)) t2 (M (SD)) t3 (M (SD))
Allgemeine Selbstwirksamkeits- 3.89 (0.40) 4.00 (0.40) 3.89 (0.36)
erwartungen
Selbstwirksamkeitserwartungen 3.86 (0.47) 3.93 (0.49) 3.85 (0.50)
»motiviertes Lernen fordern*
Selbstwirksamkeitserwartungen 3.78 (0.52) 4.07 (0.54) 3.87 (0.51)

»kompetentes Sozialverhalten
fordern*

Tabelle 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Skalen

In der Follow-up-Erhebung (t3) liegt der
hochste Mittelwert wiederum bezogen auf
die allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen (M = 3.89, SD = 0.36) vor, gefolgt
von den Selbstwirksamkeitserwartungen
hinsichtlich der Férderung kompetenten
Sozialverhaltens bei den Schiiler/innen
(M=3.87,SD=0.51) (vgl. Tab. 2).

Zur weiteren statistischen Abklarung der
erwarteten Verdnderungen wurden einfak-
torielle Varianzanalysen angeschlossen,
mit Hilfe derer die Verdnderungen der
Selbstwirksamkeitserwartungen (ber die
Zeit, also die drei Messzeitpunkte hinweg,
gepriift wurden.

Kurzfristige Effekte des Trainings

Die Ergebnisse der Varianzanalysen bele-
gen einen signifikanten Anstieg der allge-
meinen  Selbstwirksamkeitserwartungen
und der Selbstwirksamkeitserwartungen
der Lehrkrafte hinsichtlich der Férderung
motivierten Lernens bei den Schiiler/innen
von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.
Die Zunahme der allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartungen erreicht dabei einen
moderaten Effekt (F(1,46) = 5.39, p < .03,
n2=.11), wahrend der Effekt fiir den Anstieg
der Selbstwirksamkeitserwartungen der
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Lehrkrafte hinsichtlich der Férderung des
kompetenten Sozialverhaltens der Schi-
ler/innen stark ausfdllt (F(1,47) = 17.22,
p <.00,n2=.27) (Cohen 1988).

Mittelfristige Effekte des Trainings

Auch mittelfristige Effekte ein halbes Jahr
nach dem Training (t3) lassen sich fiir die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehr-
kréfte hinsichtlich der Forderung kom-
petenten Sozialverhaltens der Schiiler/
innen nachweisen (F(2,56) = 5.91, p < .05,
n? = .17). Bei varianzanalytischer Priifung
der Mittelwertverdanderungen zwischen
den Messzeitpunkten t2 und t3 lassen sich
keine signifikanten Verdnderungen mehr
beobachten. Die Werte bezogen auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen hinsicht-
lich der Forderung kompetenten Sozialver-
haltens sind zwar zwischen t2 (2-3 Monate
nach dem Training) und t3 (ein halbes Jahr
nach dem Training) geringfiigig riickldufig,
bleiben aber signifikant tiber dem Aus-
gangsniveau der ersten Befragung.

5.2 Auswertung der Feedback-
bégen und Erfahrungsberichte
Unmittelbar nach der Teilnahme am Klasse-
Team-Training wurden die Lehrkréfte gebe-
ten, einen Feedbackbogen auszufiillen, um

die Akzeptanz des Programms aus Sicht
der Teilnehmer/innen zu erfassen. Hier-
bei sollten die teilnehmenden Lehrkréfte
die behandelten Inhalte, das Handeln der
Trainer/innen sowie die eingesetzten Me-
thoden und Elemente auf einer 5-stufigen
Likert-Skala von 1 = stimme nicht zu bis 5 =
stimme voll zu bewerten.

Die Betrachtung der deskriptiven Auswer-
tung von N = 39 ausgefiillten Evaluations-
bogen von Lehrkraften macht deutlich,
dass nahezu alle eingesetzten Methoden
von den Teilnehmer/innen sehr positiv
bewertet werden (Rollenspiel: M = 4.10,
SD = 1.16; Feedback-Gruppe: M = 4.23,
SD = 0.93; Konkrete Anregungen:
M=4.13,SD=0.93). In Bezug auf Elemen-
te, die innerhalb des KlasseTeam-Trainings
zum Einsatz kamen, wurden vor allem die
Bereiche Beziehungspflege (M = 4.53,
SD = 0.65) und Emotionscoaching
(M = 4.50, SD = 0.65) als besonders ge-
winnbringend eingeschdtzt. In einer ab-
schlieBenden offenen Frage wurden die
Lehrer/innen gebeten anzugeben, was
sie in Bezug auf das KlasseTeam-Training
als besonders hilfreich erachten. Haufige
Nennungen waren dabei — konform zu den
Ergebnissen der geschlossenen Fragen —
Emotionscoaching, Rollenspiele und der
Austausch mit Kolleg/innen.

5.3 Erfahrungsberichte von

KlasseTeam-Trainier/innen

Die Effektivitdt des Trainings wird durch
die Lehrkrafte aus subjektiver Sicht bereits
nach dem ersten Ausbildungsabschnitt
einheitlich festgestellt. Dabei werden vor
allem die zu Beginn des Trainings gebil-
deten Tandempartnerschaften, in denen
die Lehrkrafte zwischen den einzelnen
Kursteilen zusammenarbeiten, als stark

unterstiitzende Methode berichtet. Dieser
Erfahrungsaustausch, der durch Feedback-
prozesse der Trainer/innen unterstiitzt wird
und als zentrale Moglichkeit zur prakti-
schen Ubertragung und Reflexion des Ge-
lernten angesehen wird, stellt den Kern der
zweiten Einheit dar.

Sehr hdufig benennen Lehrkrdfte im Rah-
men des Erfahrungsaustausches das
Emotionscoaching. Sie stellen fest, dass
Schiiler/innen davon profitieren, wenn
Lehrkrédfte auf ihre emotionale Befindlich-
keit eingehen. Lehrkrdfte sehen es dabei
fiir sich als Bereicherung, mehr {ber die/
den einzelne/n Schiiler/in zu erfahren und
diese/n gleichzeitig bei seiner emotionalen
Entwicklung unterstiitzen zu konnen. Die
bessere emotionale Verfiigbarkeit dufiert
sich auch in der hdheren Gesprdchsbe-
reitschaft der Schiiler/innen bezogen auf
schulische und aufierschulische Themen,
was untermauert, dass die Schiiler/innen
eine bessere Bindung und mehr Vertrauen
zu den Lehrpersonen aufbauen.

Ein weiterer wichtiger Nutzen des Trainings
aus subjektiver Sicht liegt in der, durch die
Lehrkrafte berichteten, besseren Fahigkeit
zur Selbstreflexion des eigenen Verhaltens.
Durch eine kurze, klare und wertschatzen-
de Aussage gehen Schiiler/innen schneller
in eine Arbeitshaltung tiber, stéren weniger
den Unterricht und wissen genau, was zu
tun ist. So melden Lehrkréfte zuriick, dass
effektiv mehr Unterrichtszeit bleibt.

Beide genannten Elemente (Emotionscoa-
ching und klare Anweisungen) nehmen
die Lehrkrdfte als dufierst hilfreich wahr.
Sie berichten davon, dass Schiiler/innen
weniger oft negativ auffallen, von sich
aus Losungen formulieren und bei Bedarf
Unterstiitzung erbitten. In diesem Zusam-
menhang erwdhnen die teilnehmenden
Lehrkréfte hdaufig auch das Thema Grenzen
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setzen. Sie berichten davon, nun schneller
und auf eine wertschdtzende Art einzugrei-
fen, ohne die Schiilerin oder den Schiiler
blof3zustellen.

Des Weiteren nimmt der Aspekt Zwejerzeit
mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler fiir die
Lehrkréfte eine besondere Rolle ein. Sich be-
wusst fiir ein Kind Zeit zu nehmen, erméglicht
es vielen Schiilerinnen und Schiilern, aus ih-
ren negativ zugeschriebenen Rollen auszu-
steigen und das Positive hervorzuheben.
Lehrkréfte berichten davon, dass sie Schii-
ler/innen nach dem Training ganzheitli-
cher und differenzierter wahrnehmen. Der
ressourcenorientierte und wertschdtzende
Umgang ldsst sowohl auf Schiiler/innen-
als auch auf Lehrer/innenseite ein Gemein-
schaftsgefiihl entstehen.

Zudem wird die Notwendigkeit der Interak-
tion zwischen Eltern und Lehrkraften deut-
lich. Durch den positiven Blick auf das Kind
entspannen sich viele Elterngesprdche. El-
tern erfahren, dass ihre Kinder nicht nur auf
Grund der Leistung beurteilt werden, son-
dern als Menschen gesehen werden, die
viele gute Eigenschaften haben.

Insgesamt erleben die Lehrkréfte das Trai-
ning als hohe Entlastung fiir ihren Schulall-
tag. Probleme verringern sich, bzw. treten
nicht mehr auf, das Klassenklima verbes-
sert sich und die Zeit fiir Unterricht kann
effektiver genutzt werden.

6. Zusammenfassung
und Diskussion

6.1 Zusammenfassung der

Ergebnisse

Die statistischen Analysen bezogen auf die
ersten beiden Messzeitpunkte zeigen eine
Zunahme aller drei abgefragten Bereiche
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der Selbstwirksamkeitserwartungen der
Lehrkréfte. Der erste Teil der H1, H2 und H3
ldsst sich demnach empirisch anhand der
Stichprobe stiitzen.

Die Ergebnisse bezogen auf die mittelfristi-
gen Effekte des Trainings miissen allerdings
etwas differenzierter betrachtet werden.
Zum Messzeitpunkt t3 ist ein Riickgang der
Selbstwirksamkeitserwartungen  sowohl
allgemein, als auch bezogen auf die For-
derung kompetenten Sozialverhaltens und
motivierten Lernens zu beobachten. Die
Mittelwerte zu t3 tiberschreiten dennoch,
mit einer Ausnahme bei der Forderung
motivierten Lernens, die Werte vor der Teil-
nahme am Trainingsprogramm. Vor allem
im Hinblick auf die Forderung des kompe-
tenten Sozialverhaltens der Schiiler/innen
finden sich jedoch Belege fiir einen mittel-
fristig positiven Effekt des Trainings.

Der geringe bzw. ausbleibende Riickgang
der Selbstwirksamkeitserwartungen (so-
wohl allgemein, als auch in Bezug auf die
Forderung motivierten Lernens und kom-
petenten Sozialverhaltens) der teilneh-
menden Lehrkrdfte im Verlauf der fiinften
Jahrgangsstufe spricht fiir die Effektivitat
und prdventive Wirkung des KlasseTeam-
Trainings. Der kurvilineare Verlauf der Ein-
schdtzung der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen ldsst jedoch einen langerfristigen
Riickgang der im Rahmen des Trainings
erworbenen Fahigkeiten vermuten, was die
Notwendigkeit von Aufbaukursen bzw. die
Fortsetzung des kollegialen Austauschs
und der aktiven Umsetzung der Trainings-
inhalte verdeutlicht.

Auch die Auswertung der Evaluationsbo-
gen zeigt, dass von den teilnehmenden
Lehrkrdften gerade der kollegiale Aus-
tausch — auch in Form von Rollenspielen
und gegenseitigem Feedback — als beson-
ders gewinnbringend erachtet wird.

6.2 Limitationen

Einschrankend muss darauf hingewiesen
werden, dass die vorliegenden Ergebnisse
der Evaluation des Trainingsprogramms
aufgrund der sehr geringen Stichproben-
groBBe und der grofen Panel-Mortalitat mit
Vorsicht zu interpretieren sind. Die star-
ke Abnahme der Stichprobengréfie kann
dabei auf zweierlei Weise erklart werden:
Zundchst wurden die befragten Lehrkrafte
teilweise im folgenden Schuljahr nicht in
derselben Klasse wieder eingesetzt, was
zum Ausschluss der Lehrkréfte fiihrte. Als
zweite Moglichkeit muss angefiihrt wer-
den, dass die Zuordnung der Lehrkrafte in-
nerhalb derverschiedenen Messzeitpunkte
tiber einen individuellen, selbst generier-
ten Code stattfand, was sich als ziemlich
fehleranfallig herausstellte.

Die befragten Lehrkrafte unterrichteten an
Realschulen und Gymnasien in katholischer
Tragerschaft. Die Schulen verfiigten dem-
nach (ber ein spezielles padagogisches
Konzept sowie weitere Abgrenzungsmerk-
male zu staatlichen Angebotsschulen (z.T.
bessere Ausstattung der Schulen, potenzi-
ell geringere Belastung der Lehrkréafte durch
eine selektive Schiiler/innen-Klientel, tiber-
wiegend ein eher hoher Bildungshinter-
grund der Eltern. Diese Einschrankung ist
vor allem im Hinblick auf die Verallgemein-
erbarkeit der Ergebnisse zu beachten. Fer-
ner ist anzumerken, dass bei den hier be-
richteten Analysen keine Kontrollvariablen
oder Kovariaten einbezogen wurden.

Die Schulen wurden durch das katholische
Schulwerk in Bayern rekrutiert. Im Vorfeld
der Planung der Evaluation des Trainings-
programms wurden einzelne Ansprechpart-
ner/innen an den Schulen (Schulleitung,
Kollegium) hinsichtlich des Bedarfs und
Interesses an der Durchfiihrung des Pro-

gramms an ihren Schulen befragt. Die im
Sample enthaltenen Lehrkrdfte befanden
sich also an Schulen, die prinzipiell Inte-
resse am Programm hatten und den Trai-
ningsinhalten Bedeutung beigemessen
haben. Dennoch konnten die individuellen
Ziele der Lehrkrafte aufgrund der geringen
Resonanz in Bezug auf Griinde der Teilnah-
me am Trainingsprogramm nicht systema-
tisch kontrolliert werden. Dies wdre aber
vor dem Hintergrund, dass Differenzen der
Einschdtzung der Effektivitdt des Trainings-
programms zwischen Personen, die mit
einer gewissen Erwartungshaltung und per-
sonlichem Interesse perzipiert haben und
Personen, die auf Anordnung der Schullei-
tung teilgenommen haben, angenommen
werden konnen, besonders bedeutsam,
um die Effekte korrekt interpretieren zu
kdonnen.

7. Ausblick

Sowohl die Ergebnisse der Fragebogen-
gestlitzten Evaluation des Trainings-
programms KlasseTeam, als auch die
Auswertung der Feedbackbdgen und Er-
fahrungsberichte der zertifizierten Trainer/
innen heben die Bedeutung des Trainings-
programms hervor. Die Untersuchungser-
gebnisse lassen sich hinsichtlich positiver
Auswirkungen des Trainings bei den Lehr-
kréften deuten. Die beziehungsforderliche
Wirkung des Trainings ldsst sich auch in
Analysen der Daten der Schiiler/innen ab-
bilden, die im vorliegenden Beitrag jedoch
nicht genauer berichtet werden kdnnen.
Die teilnehmenden Lehrkrdfte berichten
einheitlich, im Unterrichtsalltag gelassener
mit Herausforderungen und Belastungen
umgehen zu kdnnen und sie profitieren
aus subjektiver Sicht von der Teilnahme
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am KlasseTeam-Training hinsichtlich ihrer
sozial-emotionalen Kompetenzen.

Das hier vorgestellte Trainingsprogramm
KlasseTeam fokussiert auf die im Berufs-
alltag von Lehrkrdften geforderten Kompe-
tenzen und es kann davon ausgegangen wer-
den, dass es einen Beitrag zur Reduzierung
von subjektiv erlebten Belastungen leistet.
Abschlieend muss nochmals betont wer-
den, dass fiir das Erreichen langerfristiger
positiver Effekte mit Sicherheit Auffri-
schungskurse und das Fortfiihren der Tan-
dempartnerschaften mit kollegialer Hospi-
tation umzusetzen waren.
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