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Förderung der Klassenführungskompetenzen von 
Lehramtsstudierenden unter Verwendung eines 
virtuellen Klassenzimmers

Christian Seufert und Silke Grafe

Zusammenfassung
Klassenführungskompetenzen sind bedeutsam für professionelles Handeln von Lehrper-
sonen. Die systematische Förderung der Klassenführungskompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden stellt ein Desiderat dar. Im vorliegenden Beitrag wird eine praxis- und theorieo-
rientierte Entwicklung und Evaluation eines pädagogischen Konzeptes zur Förderung der 
Klassenführungskompetenzen von Lehramtsstudentinnen und -studenten in der Hoch-
schullehre unter Verwendung eines vollimmersiven virtuellen Klassenzimmers vorgestellt. 
Auf der Basis einer Analyse theoretischer und empirischer Grundlagen zur Klassenführung 
und zu pädagogischen Konzepten zu deren Förderung unter besonderer Berücksichtigung 
der Potenziale von virtueller Realität (VR) wird ein Konzept für die Hochschullehre entwi-
ckelt. Im Konzept sind ein handlungsorientierter Ansatz und die Verwendung eines vollim-
mersiven Klassenzimmers bedeutsame Vorgehensweisen. Eine quasiexperimentelle Eva-
luationsstudie im Prä- und Posttestdesign bestätigt die höhere Wirksamkeit der Interven-
tion im Vergleich zu einem handlungsorientierten Vorgehen ohne Einsatz eines virtuellen 
Klassenzimmers sowie zu einem Vorgehen, bei dem ausschliesslich die Erarbeitung von 
wissenschaftlicher Literatur zur Klassenführung zum Einsatz kam.

Fostering of Classroom Management competences of student teachers by using a 
virtual classroom 

Abstract 
Classroom Management (CM)-competences are important for the professionalization 
of teachers. Their systematic advancement in the first phase of teacher training is a 
desideratum. This paper presents a practice and theory-oriented development and 
evaluation of a pedagogical concept for the advancement of CM-competences of student 
teachers in higher education using a fully immersive virtual classroom. Based on an 
analysis of theoretical and empirical foundations for CM and pedagogical concepts for its 
advancement, with special consideration of the potentials of Virtual Reality (VR), a concept 
for higher education will be developed. In this concept an action-oriented approach and 
the use of a fully immersive classroom are significant procedures. The quasi-experimental 
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evaluation study with pre- and post-test confirms a higher effectiveness of the intervention 
compared to an action-oriented approach without the use of a virtual classroom and to an 
approach primarily building on using texts.

1.	 Ausgangslage
Klassenführungskompetenzen sind erlernbar und ermöglichen einen effektiven Un-
terricht durch die Realisierung aktiver Lernzeit (vgl. Mägdefrau 2010). Ebenso lassen 
sich positive Auswirkungen auf Leistungsniveau und -fortschritt von Schulklassen 
sowie eine Belastungsvermeidung von Lehrpersonen feststellen (vgl. Helmke 2012). 
Die Förderung von Klassenführungskompetenzen ist daher eine bedeutsame Aufga-
be für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. Kultusministerkonferenz 2004). In 
Schulpraktika treten Unterrichtsstörungen nicht systematisch auf, sodass der Kom-
petenzerwerb im Studium potenziell erschwert wird. 

Virtuelle Klassenzimmer bieten neue Möglichkeiten, in Ergänzung zu Schulprak-
tika handlungsorientierte Lerngelegenheiten zur Förderung von Klassenführungs-
kompetenzen im Studium zu schaffen. In der virtuellen Umgebung werden Unter-
richtstörungen hervorgerufen, sodass die Lehramtsstudierenden Handlungsstrategi-
en erproben und diese kollaborativ reflektieren können. 

Vor diesem Hintergrund widmet sich der vorliegende Beitrag auf der Basis des 
Ansatzes einer gestaltungsorientierten Bildungsforschung (vgl. Tulodziecki, Grafe, 
und Herzig 2013) den folgenden Fragen: 

	– Welche theoretischen Annahmen zur Entwicklung eines Konzepts zur Förderung 
von Klassenführungskompetenzen von Lehramtsstudierenden unter Verwendung 
eines virtuellen Klassenzimmers ergeben sich aus der Analyse begrifflicher, theo-
retischer und empirischer Grundlagen zur Klassenführung, zum Einsatz virtueller 
Klassenzimmer in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie von Konzepten für 
die Hochschullehre?

	– Wie sollte auf der Basis entsprechender theoretischer Annahmen das Konzept für 
die Hochschullehre gestaltet sein?

	– Welche Ergebnisse zur Förderung von Klassenführungskompetenzen und welche 
möglichen Nebenwirkungen lassen sich beim Einsatz des Konzepts feststellen?

	– Welche Schlussfolgerungen ergeben sich für eine gestaltungsorientierte Bil-
dungsforschung und die Gestaltung von Hochschullehre?



144

Christian Seufert und Silke Grafe www.medienpaed.com > 09.12.2020

2.	 Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens

2.1	 Klassenführung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Analysiert man theoretische Ansätze zu Klassenführungskompetenzen und empiri-
sche Studien zu ihrer Förderung, erhält man Aufschluss über wichtige Zugänge, die 
handlungsleitend für die Entwicklung eines Konzepts zur Förderung von Klassenfüh-
rungskompetenzen in der Hochschullehre sind. 

In den aktuellen schulpädagogischen Diskursen wird Klassenführung nicht mehr 
ausschliesslich als Reaktion auf Disziplin- oder Unterrichtsstörungen verstanden. Sie 
besteht vielmehr im Sinne eines integrativen Ansatzes aus präventiven, proaktiven 
und reaktiven Elementen (vgl. z.B. Borich 2011). Über eine Betrachtung des Verhal-
tens der Schülerinnen und Schüler hinaus wird auf die Bedeutsamkeit der Etablie-
rung und Aufrechterhaltung einer lernunterstützenden Umgebung verwiesen (vgl. 
Jackson, Simoncini, und Davidson 2013). Zudem richtet sich der Fokus nicht nur 
auf kognitive Lernziele, sondern auch auf sozial-emotionales Lernen (vgl. Evertson 
und Weinstein 2006). Dieses erweiterte Verständnis unter Einbezug instruktionaler 
und didaktischer Massnahmen sowie der Beziehungsstruktur zwischen Lehrperson 
und Lernenden (vgl. Bohl 2010) spiegelt sich in der englischsprachigen Bezeichnung 
Classroom Management (CM) wider (vgl. Evertson und Weinstein 2006).

Klassenführung zeichnet sich aus empirischer Sicht als bedeutsames Merkmal 
von Unterrichtsqualität aus (vgl. z.B. Helmke 2012; Lipowsky 2015). Die positiven Ef-
fekte von Klassenführung auf die Lernerfolge von Schülerinnen und Schülern sind 
umfassend dokumentiert (vgl. z.B. Walberg und Paik 2000; Brophy 2006; Helmke et 
al. 2008; Hattie, Beywl, und Zierer 2013). Umgekehrt stellt Klassenführung eine der 
Erwartungen von Schülerinnen und Schülern an Lehrpersonen dar (vgl. Herzog und 
Makarova 2011). Sie steht zudem im Zusammenhang mit generellen Belastungen von 
Lehrpersonen im Berufsalltag (vgl. Krause, Dorsemagen, und Baeriswyl 2013) und zur 
Lehrergesundheit (vgl. Schaarschmidt und Kieschke 2013).

Klassenführung wird in verschiedenen Ansätzen zur Expertise von Lehrpersonen 
adressiert (vgl. z.B. Shulman 1986; Baumert und Kunter 2006) und auf der Basis ei-
nes kognitionspsychologischen Verständnisses von Kompetenz in entsprechenden 
Modellen als Bestandteil des pädagogischen bzw. pädagogisch-psychologischen 
Teilbereichs betrachtet (vgl. z.B. Voss et al. 2014). Voss et al. (2015) verweisen da-
rauf, dass in den entsprechenden Modellen insbesondere das prozedurale Wissen 
einer Lehrperson zur effizienten Klassenführung als Voraussetzung für deren effek-
tives Verhalten adressiert wird, weniger die Handlungskompetenz, also das gezeigte 
Verhalten der Lehrperson durch die Anwendung von Strategien zur Klassenführung 
in der Unterrichtssituation. Handlungskompetenzen stehen hingegen in handlungs-
theoretischen Modellen im Mittelpunkt der Betrachtung. In diesen Ansätzen werden 
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Kompetenzen als Befähigung zur handelnden Bewältigung komplexer Anforde-
rungssituationen verstanden (vgl. Schaper 2009). Ein solches Kompetenzverständ-
nis kommt insbesondere in Professionalisierungsansätzen in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung zum Tragen (vgl. z.B. Terhart 2002) und wird in der hier vorliegenden 
Studie zugrunde gelegt.

Wenngleich auf die Bedeutsamkeit des Themas verwiesen wird (vgl. Europäische 
Kommission 2015), zeigen sich jedoch in der Schulpraxis bei Lehrpersonen Defizite 
im Wissen und Handlungsrepertoire zur Klassenführung (vgl. Helmke 2012). Daher 
zählt Klassenführung für Lehrpersonen zu den fünf Themen mit dem höchsten Be-
darf an beruflicher Weiterbildung (vgl. Europäische Kommission 2015). 

Auch Lehramtsstudierende weisen Wissensdefizite in Bezug auf Klassenfüh-
rung auf (vgl. Poznanski, Hart, und Cramer 2018) und fühlen sich unvorbereitet (vgl. 
Evertson und Weinstein 2006). Sie sehen die Gründe in einer unzureichenden Aus-
bildung (vgl. Jones 2006; Jackson, Simoncini, und Davidson 2013). Insbesondere in 
Praktika wird ihnen die Bedeutsamkeit von Wissen zur Klassenführung deutlich (vgl. 
Muir et al. 2013). Befunde der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung zeigen die 
Wirksamkeit spezifischer universitärer Kursangebote (vgl. Voss et al. 2015) und Fort-
bildungsangebote (vgl. Jones 2006; Mägdefrau 2010) zur Förderung von Kompeten-
zen in diesem Handlungsfeld.

Bei der Entwicklung des hier vorliegenden pädagogischen Konzepts zur Förde-
rung von Klassenführungskompetenzen in der Hochschullehre wird im Sinne von 
Mägdefrau (2010) ein weiter Begriff von Klassenführungskompetenzen gewählt, um 
über das Ziel optimaler Lerngelegenheiten hinaus instruktionale und didaktische 
Massnahmen sowie die Beziehungsstruktur zwischen Lehrperson und Lernenden in 
den Blick zu nehmen. Hinsichtlich der Professionalisierung der Lehramtsstudieren-
den wird ein handlungstheoretisches Verständnis von Klassenführung zugrunde ge-
legt. In diesem Sinne wird davon ausgegangen, dass Klassenführungskompetenzen 
die Lehramtsstudierenden dazu befähigen, komplexe Anforderungssituationen in 
der Unterrichtspraxis reflektiert und handelnd zu bewältigen.

2.2	 VR in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Bei der Entwicklung eines Konzepts für die Hochschullehre ist zu beachten, dass die 
verwendeten Medienangebote einen entscheidenden Einfluss auf das Lernergebnis 
haben. Durch eine Analyse des Einsatzes von VR in der ersten Phase der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung kann man wichtige Hinweise für die Auswahl und Gestaltung der 
virtuellen Lernumgebung gewinnen. 

Die Erprobung von Handlungskompetenzen und ihre Reflexion anhand si-
mulierter komplexer Unterrichtssituationen wird für die Bildungswissenschaften 
als sinnvoller didaktisch-methodischer Zugang zur Kompetenzentwicklung von 
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Lehramtsstudierenden erachtet (vgl. Kultusministerkonferenz 2004). VR bietet in 
diesem Zusammenhang besondere Möglichkeiten zur Simulation von Unterrichtssi-
tuationen in Form virtueller Klassenzimmer (Dede, Jacobson, und Richards 2017). 
Derzeit hält VR Einzug in den beruflichen Alltag sowie die Aus- und Weiterbildung in 
nahezu allen Branchen und Wirtschaftssektoren (vgl. z.B. Slater und Sanchez-Vives 
2016; Xue, Parker, und McCormick 2018). Auch im Bildungssektor (vgl. z.B. Freina und 
Ott 2015; Liu et al. 2017b) sowie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung spielt VR eine 
zunehmende Rolle (vgl. z.B. Stavroulia und Lanitis 2017). 

Drei Schlüsselelemente zur Klassifizierung von VR-Umgebungen sind Immersion, 
Interaktion und Imagination (vgl. Burdea und Coiffet 2003; Hu, Wu, und Shieh 2016; 
Stavroulia und Lanitis 2017; Zaphiris und Ioannou 2017). Immersion wird als Grad 
des Eintauchens in VR durch computergenerierte 3D-Bilder verstanden (vgl. Slater 
2003). Bei der Interaktion wird der Fokus insbesondere auf die Mensch-Computer-
Interaktion gerichtet (vgl. Roy und Schlemminger 2014). Bei der Imagination geht es 
um das Vermögen, sich Dinge vorzustellen, die in der realen Welt nicht existieren (vgl. 
Liu et al. 2017a). Immersion und Interaktion unterstützen zudem das Präsenzgefühl 
der Anwender (vgl. Roy und Schlemminger 2014). Präsenz als Gefühl des «Daseins» in 
der virtuellen Welt (vgl. Witmer und Singer 1998) stellt einen weiteren Mehrwert von 
VR dar (vgl. Valmaggia et al. 2016). 

Virtuelle Umgebungen können in nicht-immersive, halb-immersive und immer-
sive Systeme unterschieden werden (vgl. Mandal 2013). Nicht-immersive Systeme 
werden auch als Desktop-Systeme bezeichnet, bei denen User mittels Maus und Tas-
tatur Eingaben machen. Ein Beispiel stellt die Nutzung eines webbasierten virtuellen 
Klassenzimmers in «Second Life» dar, in dem die Avatare der Lehrpersonen sowie 
der Schülerinnen und Schüler durch die Nutzenden gesteuert werden. Mahon et al. 
(vgl. 2010) konnten zeigen, dass eine entsprechende Lernerfahrung von Lehramts-
studierenden als hilfreich empfunden wurde und eine Verbesserung des Verständnis-
ses und Selbstvertrauens in Bezug auf CM eintrat. Eine andere desktopbasierte On-
line-Simulation, die ausschliesslich auf durch Künstliche Intelligenz (KI)gesteuerte 
Avatare zurückgreift, ist «SimSchool». Hier können Lehramtsstudierende inhaltliche 
Entscheidungen treffen sowie simulierte Schülerinnen und Schüler instruieren und 
eigene Entscheidungen reflektieren. Foley und MacAllister (vgl. 2005) dokumentieren 
eine signifikante Steigerung der Klassenführungskompetenzen von Lehramtsstudie-
renden beim Einsatz dieser Online-Simulation. 

Ein Beispiel für ein halb-immersives System stellt der «Star Simulator» der Univer-
sity of Central Florida (vgl. Dieker et al. 2007) dar, aus dem das System TLE TeachLivE 
hervorging (vgl. Dieker et al. 2014). Schülerinnen und Schüler werden durch fünf Ava-
tare simuliert, die auf eine Leinwand projiziert werden und von einem Studierenden 
als Lehrperson unterrichtet werden sollen. Richtet sich die Lehrperson an das Ple-
num, erfolgt die Avatarsteuerung durch KI. Bei direkter Ansprache der Schülerinnen 
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und Schüler übernimmt eine geschulte Person die Bewegungssteuerung und Spra-
che des Avatars (vgl. Dieker et al. 2008). Studien haben gezeigt, dass durch entspre-
chende Systeme ein besseres Verständnis des Verhaltensmanagements sowie eine 
bessere Beurteilung von künftig zu optimierenden Lehrhandlungen eintritt (vgl. 
Dieker et al. 2007). Weiterhin konnte ein förderlicher Einfluss auf Handlungskompe-
tenzen und deren Übertragung in die Realität (vgl. Straub et al. 2014; 2015) sowie ein 
gewisser Grad an Präsenz erreicht werden (vgl. Hayes, Hardin, und Hughes 2013). 
Kritisiert wurden die geringe Anzahl an Avataren (vgl. Fukuda et al. 2018) sowie ihre 
mangelnde Bewegungsmöglichkeit, eine unklare Zuordnung der akustischen Quel-
le, langsame Avatarreaktionen und fehlende Möglichkeiten, Objekte zu greifen (vgl. 
Dieker et al. 2007). Probandinnen und Probanden wünschten sich zudem eine höhere 
Immersion (vgl. Hayes, Hardin, und Hughes 2013). Weitere halbimmersive virtuelle 
Umgebungen befinden sich derzeit in der Entwicklung (vgl. z.B. Fukuda et al. 2019). 

Mit Blick auf vollimmersive Umgebungen ist das virtuelle Klassenzimmer «Brea-
king Bad Behaviors» (Lugrin et al. 2016) zu nennen. Hier ist der Anwendende ausge-
stattet mit einer VR-Brille (HTC-Vive), Kopfhörern und zwei Steuergeräten, die seine 
Hände abbilden (siehe Abbildungen 1 und 2).

Abb. 1.:	 Anwendende in der Simulation und externes Whiteboard mit VR-Anwenderperspektive 
für ein Seminar (Foto: M. Seyferth-Zapf).
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Abb. 2.:	 VR-Anwender-Perspektive mit virtuellen Händen und Funktion des Laserpointers 
(Screenshot des virtuellen Klassenzimmers «Breaking Bad Behaviors»).

Er bewegt sich frei in einem virtuellen Klassenzimmer mit bis zu 26 Schülerinnen 
und Schülern der Mittelstufe (siehe Abbildung 3), kann z.B. Objekte greifen oder mit-
tels eines Laserpointers die Blicke der Avatare lenken (siehe Abbildung 2). Auf zwei 
Bildschirmen können z.B. Dozierende die Simulation mittels einer Gesamtansicht auf 
das virtuelle Klassenzimmer steuern und die Anwender-Perspektive verfolgen.

Abb. 3.:	 Virtuelles Klassenzimmer in der Gesamtansicht (Screenshot des virtuellen Klassenzim-
mers «Breaking Bad Behaviors»).



149

Christian Seufert und Silke Grafe www.medienpaed.com > 09.12.2020

Abb. 4.:	 Screenshots der Bedienfelder zur Auswahl der Unterrichtsstörungen.

Jeder Avatar ist anwählbar und kann mittels Bedienfeld und Subkategorien ge-
steuert werden (siehe Abbildung 4). Als Aktionen können Fragen und Antworten, Be-
wegungsmuster oder typische Unterrichtsstörungen getätigt werden (vgl. Lugrin et 
al. 2016). Die simulierten Unterrichtsstörungen basieren auf einer Systematik von 
Borich (2011) und sind in leichte, mittlere oder schwere Grade differenziert. 

Auf dieser Basis können didaktische Aspekte situativ analysiert und für eine dy-
namische Anpassung der Unterrichtssituation in VR genutzt werden. Erfahrungen mit 
dem Einsatz als Prototyp (vgl. Lugrin et al. 2016) und Vorteile im Seminarkontext ge-
genüber videobasierten Formaten sind dokumentiert (vgl. Lugrin et al. 2018). Derzeit 
befinden sich weitere vergleichbare Systeme in der Entwicklung (vgl. z.B. Wiepke et 
al. 2019; Fukuda et al. 2019). 

Aufgrund der berichteten Vorteile erscheinen vollimmersive Systeme zur Simula-
tion von Unterrichtssituationen besonders geeignet zur Förderung von Klassenfüh-
rungskompetenzen in der Hochschullehre. Daher wird im Rahmen des vorliegenden 
Konzepts mit dem System «Breaking Bad Behaviors» gearbeitet. 
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2.3	 Didaktische Zugänge zur Förderung von Klassenführungskompetenzen in der 
Hochschullehre

Bisher wurden bereits verschiedene Konzepte zur Förderung von Klassenführungs-
kompetenzen von Lehramtsstudierenden ohne Verwendung von VR entwickelt. Ein 
Beispiel stellt das Münchner Lehrer-Training dar (vgl. Havers 2013). Es handelt sich 
um ein Kompaktseminar, das unter besonderer Berücksichtigung von Rollenspielen, 
Selbstreflexion und Berufsinformationen konzipiert ist und dessen Wirksamkeit bei 
den Teilnehmenden nachhaltig nachgewiesen werden konnte (vgl. Havers 2010). Als 
weiteres Beispiel aus dem internationalen Bereich ist das US-amerikanische Trai-
ningsprogramm COMP von Evertson (1995) zu nennen. 

Lehr- und Lernkonzepte zu VR-Anwendungen zeigen jedoch einen Mangel an di-
daktischen Grundlagen und Konzepten (vgl. Hochberg, Vogel, und Bastiaens 2017; 
Zender et al. 2018). Daher ist es von besonderer Bedeutung, die didaktische Einbet-
tung von VR in die Hochschullehre weiter auszugestalten. Eine Analyse didaktischer 
Modelle für die Hochschullehre gibt Hinweise zu einer sinnvollen Einbettung des 
vollimmersiven Systems «Breaking Bad Behaviors» in den Lehr-Lern-Prozess und zu 
einer angemessenen Strukturierung des Ablaufs von Seminaren. Innerhalb der gro-
ssen Bandbreite an didaktischen Zugängen zur Hochschullehre (vgl. zur Übersicht 
Berendt, Voss, und Wildt 2002) erscheinen vor dem Hintergrund des handlungsthe-
oretischen Verständnisses von Klassenführungskompetenzen insbesondere didakti-
sche Ansätze für die Hochschullehre geeignet, die eine entsprechende theoretische 
Fundierung aufweisen und die Einbettung digitaler Medien in besonderer Weise be-
rücksichtigen. Hier sind der Ansatz reflexiven Lernens von Herzig und Grafe (2017), 
die gestaltungsorientierte Mediendidaktik von Kerres (2018) sowie der handlungsori-
entierte Ansatz von Tulodziecki, Herzig und Blömeke (2017) zu nennen. 

Im Folgenden werden exemplarisch Schlussfolgerungen für die Entwicklung 
des Konzepts auf der Basis der Analyse des handlungsorientierten Ansatzes von 
Tulodziecki, Herzig und Blömeke (2017) dargestellt. Vor dem Hintergrund einer Mo-
dellvorstellung von Lernen als Handeln legt Tulodziecki (1996) die Zielvorstellung 
eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Han-
delns zugrunde. Bei der Planung von Lehr- und Lernprozessen gilt es, insbesondere 
Bedürfnisse, Wissens- und Erfahrungsstände sowie die sozial-kognitive Entwicklung 
zu beachten (ebd.). Zur Anregung entsprechender Lehr- und Lernprozesse eignen 
sich vier Arten lernprozessanregender Aufgaben: komplexe Probleme, komplexe 
Entscheidungsfälle, komplexe Gestaltungsaufgaben und komplexe Beurteilungsauf-
gaben. Diese sollten die folgenden Merkmale aufweisen: Bedeutsamkeit, Verständ-
lichkeit, Situierung, Neuigkeit, angemessener Schwierigkeitsgrad sowie Gegenwarts- 
und Zukunftsrelevanz (vgl. Tulodziecki, Herzig, und Blömeke 2017). Für die Struktu-
rierung von Lehr- und Lern-Prozessen wurden auf empirischer Basis die folgenden 
acht Phasen entwickelt:
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(1)	Aufgabenstellung und spontane Lösungsvorschläge,
(2)	Zielvereinbarung und Bedeutsamkeit,
(3)	Verständigung über das Vorgehen,
(4)	Erarbeitung von Grundlagen für die Aufgabenlösung,
(5)	Aufgabenlösung,
(6)	Vergleich und Zusammenfassung,
(7)	Anwendung,
(8)	Weiterführung und Bewertung (ebd.).

Diese idealtypische Strukturierung ist als Leitlinie anzusehen und bezieht sich 
auf eine thematische Einheit (ebd.). Umsetzungsprobleme aufgrund der Strukturen 
von Bildungsinstitutionen können z.B. durch die Auslagerung der Erarbeitungsphase 
von Inhalten im Sinne des Flipped-Classroom-Konzepts umgangen werden. Dessen 
positive Effekte in der Hochschullehre konnten in Studien nachgewiesen werden 
(vgl. z.B. Thai, de Wever, und Valcke 2017; Cormier und Voisard 2018). Der handlungs-
orientierte Ansatz wurde auf einer handlungstheoretischen und empirischen Basis 
entwickelt und hat sich als didaktischer Ansatz sowohl in der Unterrichtsforschung 
(vgl. Grafe 2007) als auch in der Hochschulforschung unter besonderer Berücksichti-
gung digitaler Medien empirisch bewährt (vgl. Weritz 2008; Tulodziecki 2017). 

Vor diesem Hintergrund wird der Ansatz als theoretische Grundlage für die Gestal-
tung des Konzepts zur Förderung von Klassenführungskompetenzen unter Verwen-
dung eines virtuellen Klassenzimmers als geeignet erachtet. Komplexe Aufgaben-
stellungen sowie eine idealtypische Strukturierung der Hochschullehre anhand der 
acht Phasen sind daher zentrale Vorgehensweisen. Das Konzept wird dabei gemäss 
dem Ansatz des Flipped-Classroom umgesetzt, indem die Phase (4) der Erarbeitung 
von Grundlagen und die Phase (5) der Aufgabenlösung in die häusliche Vorbereitung 
verlagert werden, sodass die Zeit der Präsenz an der Universität für kooperative und 
diskursive Lernphasen genutzt werden kann. 

3.	 Entwicklung eines Konzepts zur Förderung von Klassenführungskompetenzen 
unter Verwendung eines virtuellen Klassenzimmers

3.1	 Entwurf eines pädagogischen Konzepts
Führt man die bisherigen theoretischen Überlegungen zu einem pädagogischen Kon-
zept für die Hochschullehre zusammen, lassen sich auf der Basis der handlungsori-
entierten Didaktik nach Tulodziecki, Herzig und Blömeke (2017) folgende Phasen 
ausgestalten (siehe Darstellung 1):
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(1) Aufgabenstellung (Plenum)
D:	Präsentation eines im virtuellen Klassenzimmer simulierten Unterrichtszenari-

os mit zugehöriger komplexer Aufgabe, Sammlung erster Lösungsvorschläge
L:	Eindenken in das Szenario und die zugehörige komplexe Aufgabe, Äusserung 

von spontanen Lösungsvorschlägen zur Änderung der Situation 
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(2) Zielvereinbarung und Bedeutsamkeit (Plenum)
D:	Anregung zur Vereinbarung von Zielen und Verweis auf die Bedeutsamkeit für 

eine Professionalisierung der Lehramtsstudierenden 
L:	Formulierung gemeinsamer Ziele und Reflexion der Bedeutsamkeit 

(3) Verständigung über das Vorgehen (Plenum)
D:	Besprechung zu klärender Fragen sowie erforderlicher Arbeitstechniken und 

Vorgehensweisen 
L:	Anbringen von Fragen zur Erarbeitung oder zu erforderlichen Arbeitstechniken 

und Vorgehensweisen
(4a) Erarbeitung von Grundlagen für die Aufgabenlösung (Einzelarbeit)

D:	Bereitstellung der inhaltlichen Grundlagen in einer Moodle-basierten Lernum-
gebung 

L:	Selbstgesteuerte Erarbeitung erforderlicher Grundlagen und Techniken, Rück-
griff auf empirische und theoretische Informationsquellen 
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(5a) Aufgabenlösung (Einzelarbeit)
D:	Ansprechpartnerin bzw. Ansprechpartner bei Rückfragen im Rahmen der Ent-

wicklung von Aufgabenlösungen
L:	Erarbeitung begründeter Lösungen und Handlungsstrategien, In-Beziehung-

Setzen persönlicher Erfahrungen mit Theorien, Konzepten und empirischen 
Ergebnissen

(4b) Erarbeitung von Grundlagen für die Aufgabenlösung (Plenum)
D:	Beantwortung und Einordnung offener Fragen, Sicherung der Grundlagen, 

Verknüpfung mit weiteren thematischen Aspekten 
L: Einbringen von offenen Fragen oder unklaren Bezügen 
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(5b) Aufgabenlösung (Kleingruppen)
D:	Organisation und Strukturierung der Kleingruppenarbeit, Beratung und Unter-

stützung bei der Planung von Handlungsstrategien für die Demonstration im 
virtuellen Klassenzimmer 

L:	Vorstellung und vergleichende Diskussion der individuellen Aufgabenlösung, 
kollaborative Gestaltung einer Lösungs- und Handlungsstrategie

(6) Vergleich und Zusammenfassung (Plenum)
D:	Genese von Szenarien entsprechend der komplexen Aufgabe im virtuellen Klas-

senzimmer und Steuerung des Systems, Moderation des Reflexionsprozesses
L:	Präsentation einer Gruppenlösung und Handlungsstrategie in «Breaking Bad 

Behaviors», Beobachtung der Demonstration, reflexives und kollaboratives In-
Beziehung-Setzen 

(7) Anwendung (Plenum), situativ
D:	Genese und Steuerung von weiteren Szenarien im virtuellen Klassenzimmer, 

Moderation der Besprechung der Lösungen 
L:	Bearbeitung von Anwendungsaufgaben im virtuellen Klassenzimmer

(8) Weiterführung und Bewertung (Plenum)
D:	Einordnung weiterführender Fragen in folgende Seminareinheiten
L:	Zusammenstellen weiterführender Fragen, Bewertung des Gelernten und des 

Lernweges 

Darst. 1.:	Grundmuster des pädagogischen Konzepts (in Anlehnung an Tulodziecki, Herzig, und 
Blömeke 2017, 171); D = Dozierende/r, L = Lehramtsstudierende).
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Dieser Ablauf ist jeweils auf eine Seminareinheit mit einer Dauer von 1½ Stun-
den bezogen. Zum Ende jeder Präsenzveranstaltung erfolgen die Phasen (1), (2) und 
(3). Die Phasen (4a) und (5a) finden entsprechend dem Flipped-Classroom Prinzip in 
häuslicher, individueller Vorbereitung statt. Kern einer jeden Seminareinheit sind die 
Phasen (4b), (5b) und (6). Situativ erfolgt die Phase (7) und abschliessend die Phase 
(8).

Hinsichtlich möglicher Medienfunktionen (vgl. Tulodziecki, Grafe, und Herzig 
2019) kommt das virtuelle Klassenzimmer «Breaking Bad Behaviors» im Rahmen des 
Konzepts als Mittel der Präsentation der Aufgabenstellung zum Einsatz (Phase 1), als 
Instrument bei der Präsentation von Aufgabenlösungen und deren Vergleich (Phase 
6), zur Einführung und Durchführung von Anwendungsaufgaben (Phase 7) sowie als 
Gegenstand von Analysen zur Reflexion des Lernweges und des Gelernten (Phase 8).

Um eine selbstgesteuerte Erarbeitung der Grundlagen zu ermöglichen und die 
Präsenzzeit für kollaborative Lernprozesse nutzen zu können, erfolgen die Grundla-
generarbeitung (4a) sowie die persönliche Gestaltung der Lösung (5a) in häuslicher 
Vorbereitung. Auf dieser Basis kann zu Beginn der Präsenzphase eine Sicherung der 
Grundlagen erfolgen, um Fragen, Begriffe und deren Einordnung zu klären (4b). Ein 
entsprechendes Vorgehen hat sich im Rahmen durchgeführter Vorstudien als wirk-
sam erwiesen. Ein Austausch der Studierenden in Phase (5b) ermöglicht eine ge-
meinsame Auseinandersetzung mit den Inhalten und soll die Bereitschaft fördern, 
die Lösungen im virtuellen Klassenzimmer in Phase (6) zu demonstrieren. 

Die Umsetzung der Phase (7) ist insbesondere in den Präsenzveranstaltungen 
hilfreich, in denen die Lösung der Aufgabe besonders komplex ist, sodass die Erar-
beitung einer weiteren Anwendungssituation hilfreich erscheint. 

3.2	 Entwurf eines exemplarischen Seminars für die Hochschullehre 
Die im vorherigen Abschnitt beschriebenen Vorgehensweisen wurden exemplarisch 
für ein Vertiefungsseminar zur Schulpädagogik mit zwei SWS und vier ECTS unter 
Auswahl der folgenden Inhalte zur Klassenführung konkretisiert:

Einheit Thema
1 Organisation und Einführung
2 Klassenführung – Theorietraditionen, Forschungsstand
3 Behavioristische Ansätze
4 Regeln, Routinen und Rituale
5 Ökologische Ansätze
6 Handlungstheoretische Ansätze – Vorausplanungs-Handlungsmodell
7 Handlungstheoretische Ansätze – Personenzentriertes Modell
8 Unterrichtsstörungen
9 Proaktive Strategien zur Vermeidung von Unterrichtsstörungen
10 Reaktive Strategien und Emotionsregulation 

Darst. 2.:	Verteilung der ausgewählten Inhalte auf die Seminareinheiten.
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Die komplexen Aufgaben standen den Studierenden schriftlich zur Verfügung 
und bezogen sich auf stets unterschiedliche Szenarien pro Einheit. Die Unterrichtsze-
narien wurden als Videosequenzen der VR-Anwendung und in transkribierter Form in 
der digitalen Lernumgebung bereitgestellt. Mittels Split-Screen zeigt das Video die 
Perspektive des Anwenders in VR und den Anwender selbst – gefilmt von aussen, 
das VR-Headset tragend. Die theoretischen und empirischen Grundlagen wurden in 
Form von wissenschaftlichen Artikeln und zusammenfassenden Präsentationsfoli-
en in einer Moodle-basierten digitalen Lernumgebung bereitgestellt. Das Seminar 
wurde in einem Raum durchgeführt, der mit rollbarem Mobiliar sowie interaktiven 
Whiteboards ausgestattet ist. Die Whiteboards dienten als Projektionsfläche für die 
VR-Anwenderperspektive des virtuellen Klassenzimmers in Phase (6), sodass Studie-
rende die Handlungen verfolgen und als Grundlage für die Reflexion in Phase (6) nut-
zen konnten.

Das Konzept zur Förderung von Klassenführungskompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden wurde in drei Seminaren im Vertiefungsbereich Schulpädagogik im Som-
mersemester 2018 durchgeführt und hinsichtlich der Zielerreichung evaluiert.

4.	 Empirische Evaluation
Im Folgenden werden die Konzeption und Ergebnisse der empirischen Evaluation 
des theoriegeleitet entwickelten Konzepts für die Hochschullehre dargestellt.

4.1	 Design und Versuchsannahmen
Explorative Vorstudien (Lugrin et al. 2018) legten nahe, in der Versuchsgruppe (VG) 
das theoriegeleitet entwickelte Vorgehen zur Förderung von Klassenführungskompe-
tenzen unter handlungsorientierter Verwendung des virtuellen Klassenzimmers um-
zusetzen, da hierbei eine optimale Förderung der Klassenführungskompetenzen zu 
erwarten ist. Um die Annahme zu prüfen wurden neben der Versuchsgruppe (VG) zwei 
Vergleichsgruppen gebildet. In Vergleichsgruppe 1 (VG 1) wurde die Hochschullehre 
handlungsorientiert konzipiert, allerdings ohne die Möglichkeit, die Handlungskom-
petenzen in VR zu erproben. In Vergleichsgruppe 2 (VG 2) wurde die Hochschullehre 
auf Basis eines «klassischen» Konzepts durchgeführt, indem die Inhalte unter Ver-
wendung von im Vorfeld zur Verfügung gestellten Texten zur Klassenführung im Se-
minar ohne komplexe Aufgaben und Szenarien sowie ohne Einsatz von VR erarbeitet 
wurden. Um eine gute Vergleichbarkeit der Gruppen zu erreichen, wurden aufgrund 
der unterschiedlichen Konzeption in VG 1 die Phasen 4b und 5b ausgedehnt, da kein 
VR genutzt wurde.

Die empirische Evaluation fand in drei schulpädagogischen Vertiefungssemina-
ren statt. Die Zusammensetzung der drei Seminare basierte auf dem Zufallsprinzip.
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Versuchsgruppe (VG) Vergleichsgruppe 1 (VG 1) Vergleichsgruppe 2 (VG 2)

Prätest

Seminar zur Förderung von Klassenführungskompetenzen:

handlungsorientiert handlungsorientiert textbasiert

unter Einbindung komplexer 
Aufgaben in den
Phasen (1) bis (6),

unter Einbindung komplexer 
Aufgaben in den
Phasen (1) bis (6),

ohne komplexe Aufgaben

mittels Flipped Classroom und 
durchgängiger Selbststeue-
rung in den
Phasen (4a) und (5a),

mittels Flipped Classroom und 
durchgängiger Selbststeue-
rung in den
Phasen (4a) und (5a)

mittels Flipped Classroom und 
durchgängiger Selbststeue-
rung in der häuslichen Vorbe-
reitung und

Kooperation in Phase (5b) und Kooperation in Phase (5b). anschliessende Besprechung 
im Plenum.

Nutzung des virtuellen Klas-
senzimmers in
den Phasen (6) und (7).

Posttest

Darst. 3.:	Übersicht über das Untersuchungsdesign.

Für die empirische Evaluation wurden auf der Basis von formulierten lehr- und 
lerntheoretischen Annahmen ein Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Satz (vgl. Tulodziecki, 
Grafe, und Herzig 2013) und zusätzlich vergleichende Hypothesen aufgestellt. 

Die allgemeine Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage beinhaltet die Zielvor-
stellung, Klassenführungskompetenzen unter Verwendung eines virtuellen Klassen-
zimmers zu fördern.

Als geeignete Mittel werden die nachfolgenden Lernhandlungen und darauf be-
zogene Lehrhandlungen angesehen: Die Studierenden 

	– setzen sich mit komplexen Aufgaben im Kontext eines virtuellen Klassenzimmers 
auseinander, in dem Unterrichtsstörungen auftreten,

	– grenzen Ziele ein und konkretisieren diese,
	– verständigen sich über das Vorgehen zur Aufgabenlösung,
	– erarbeiten selbstgesteuert Informationen mit Unterstützung von Arbeitsmateria-

lien individuell und in Kleingruppen, wenden diese begründet auf die komplexe 
Aufgabenstellung und Anwendungsaufgaben an,

	– erproben Handlungsstrategien im virtuellen Klassenzimmer und kontrollieren 
Handlungskonsequenzen, reflektieren gemeinsam den Lösungsweg und Lösungs-
strategien. 

Auf der Basis von Ergebnissen empirischer Untersuchungen und den eigenen ex-
plorativen Vorstudien kann hinsichtlich der Lernvoraussetzungen der Lehramtsstu-
dierenden erwartet werden, dass
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	– geringe Kenntnisse zur Klassenführung vorhanden sind (vgl. Poznanski, Hart, und 
Cramer 2018),

	– Handlungskompetenzen zur Klassenführung gering ausgeprägt sind (vgl. Jackson, 
Simoncini, und Davidson 2013) und 

	– keine oder wenige Erfahrungen in VR vorliegen (vgl. Brown et al. 2020).

Mit den Zielvorstellungen, den Lernvoraussetzungen und den Lern- und Lehr-
handlungen als Mittel sind die vier Aspekte gekennzeichnet, die in der Evaluation 
erfasst worden sind und die hier als Erfolgskriterien für die gestaltungsorientierte 
Bildungsforschung gelten. 

Die zusätzlich aufgestellten Hypothesen lauten:
1.	 VG > VG 1: Wenn die Lehramtsstudierenden die genannten Lernhandlungen hand-

lungsorientiert unter Nutzung eines virtuellen Klassenzimmers durchführen, dann 
sind bessere Ergebnisse im Hinblick auf die Zielvorstellungen zu erwarten als 
wenn die Lernenden die Lernhandlungen handlungsorientiert ohne Verwendung 
eines virtuellen Klassenzimmers durchführen.

2.	 VG > VG 2: Wenn die Lehramtsstudierenden die genannten Lernhandlungen hand-
lungsorientiert unter Nutzung eines virtuellen Klassenzimmers durchführen, dann 
sind bessere Ergebnisse im Hinblick auf die Zielvorstellungen zu erwarten als 
wenn die Lernenden die Lernhandlungen unter Verwendung von Texten zur Klas-
senführung durchführen.

3.	 VG  1  >  VG  2: Wenn die Lehramtsstudierenden die genannten Lernhandlungen 
handlungsorientiert ohne die Verwendung eines virtuellen Klassenzimmers durch-
führen, dann sind bessere Ergebnisse im Hinblick auf die Zielvorstellungen zu er-
warten als wenn die Lernenden die Lernhandlungen unter Verwendung von Texten 
zur Klassenführung durchführen. 

4.2	 Untersuchungsinstrumente
Die empirische Prüfung des Konzepts für die Hochschullehre erfolgte sowohl durch 
eine Produkt- als auch durch eine Prozessevaluation. Im Nachtest wurde eine resul-
tatorientierte Messung der Klassenführungskompetenz durchgeführt. Der Prozess 
des Erwerbs der Klassenführungskompetenzen wurde durch eine teilnehmende Be-
obachtung begleitet und hinsichtlich eventueller Nebenwirkungen ausgewertet. 

Die Operationalisierung der Klassenführungskompetenz – als abhängige Variab-
le – erfolgte über den Indikator Handlungserfolg. Dieser wurde mithilfe der digitalen 
Umgebung «Breaking Bad Behaviors» gemessen. Die Studierenden erhielten die Auf-
gabe, im virtuellen Klassenzimmer einen Zeitplan für eine Klassenfahrt nach London 
vorzustellen. Sie mussten über die Dauer einer siebenminütigen Unterrichtssequenz 
auf verschiedene, über ein Protokoll festgelegte Unterrichtsstörungen reagieren. Der 
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Handlungserfolg wurde mithilfe des Instruments von Emmer und Hickman (1991) 
durch zwei geschulte Rater eingeschätzt. Zudem erfolgte eine Selbsteinschätzung 
der eigenen Klassenführungskompetenzen durch die Studierenden anhand des Ins-
truments von Emmer und Hickman (ebd.). Das Instrument besteht aus drei Subska-
len: (1) Classroom Management, (2) Discipline, External Influences und (3) Personal 
Teaching Efficacy, von denen ausschliesslich die Subskala Classroom Management 
mit 18 Items genutzt wurde. Deren Reliabilität weist einen Alpha-Koeffizienten von 
.79 auf (vgl. Emmer und Hickman 1991). Auf Basis einer Sechser-Likert-Skala wurden 
in der Selbsteinschätzung alle 18 Items und in der Fremdeinschätzung 12 Items he-
rangezogen, die in der Simulation bewertbar waren. Die Übersetzung der 18 Items 
erfolgte mittels des Team Translation Approach, der eine Übersetzung durch zwei 
Übersetzende, einen gegenseitigen Review-Prozess, den Einbezug weiterer Expertise 
und die finale Überprüfung der Übersetzung beinhaltet (vgl. Harkness 2012).

Die Gelegenheitsstichprobe der durchgeführten Untersuchung besteht aus 66 
Lehramtsstudierenden der Schulformen Grundschule, Mittelschule, Realschule, 
Gymnasium und Förderschule, die die folgenden demografischen Merkmale aufwei-
sen:

VG (n = 23) VG 1 (n = 18) VG 2 (n = 25)

Geschlecht m = 5
w = 18
d = 0

m = 4
w = 13
d = 1

m = 4
w = 21
d = 0

Alter M = 21.61
SD = 2.02

M = 24.61
SD = 6.70

M = 21.48
SD = 1.75

Studienfortschritt Semester: 4.57
SD = 1.31

Semester: 5.06
SD = 1.35

Semester: 4.32
SD = 0.93

Darst. 4.:	Überblick Zusammensetzung Stichprobe (bereinigt); Mittelwerte (M), Standardabwei-
chungen (SD).

4.3	 Ergebnisse
Im Folgenden werden Ergebnisse zu den Lernvoraussetzungen, Lernaktivitäten, 
Lehrhandlungen und Lerneffekten vorgestellt. 

Hinsichtlich der Lernvoraussetzungen bezüglich der Klassenführungskompe-
tenzen von Lehramtsstudierenden weisen die Ergebnisse der Fremdeinschätzung 
im Prätest auf Basis einer Sechser-Likert-Skala (1  =  stimme überhaupt nicht zu bis 
6  =  stimme voll und ganz zu) die folgenden Mittelwerte auf: VG  =  3.21 (SD  =  0.61), 
VG 1 = 3.19 (SD = 0.58), VG 2 = 3.27 (SD = 0.74). In jeder Gruppe konnten vier bis fünf 
der Teilnehmenden vor dem Besuch des Seminars Kenntnisse zur Klassenführung 
erwerben. Unterrichtliche Situationen zur Erprobung von Klassenführungskompe-
tenzen waren in allen Gruppen eher gering: 18 Teilnehmende der VG, 16 der VG  1 
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und 24 der VG  2 hatten im Rahmen ihres Studiums bisher maximal 20 Unterrichts-
stunden gehalten. 59 der 66 Lehramtsstudierenden hatten keine Vorerfahrung mit 
Head-Mounted Displays gegenüber zwei Personen in der VG, drei in der VG 1 und zwei 
in der VG 2, die über diese Erfahrung bereits verfügten. Insgesamt entsprachen die 
ermittelten Lernvoraussetzungen den konzeptbezogenen Annahmen.

Die Lernaktivitäten und Lehrhandlungen konnten insgesamt wie geplant durchge-
führt werden. Die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung zeigten jedoch, dass 
es einer Mehrheit der Studierenden in der VG und VG 1 schwer fiel, im Rahmen der Re-
flexion die wissenschaftlichen Grundlagen auf das Unterrichtsszenario zu beziehen. 

Die Lerneffekte in Bezug auf die Förderung von Klassenführungskompetenzen 
wurden im Rahmen des Prä- und Posttests mithilfe der Selbsteinschätzung der Stu-
dierenden sowie mittels Fremdeinschätzung durch zwei geschulte Rater gemessen. 
Die Interraterreliabilität der zwei geschulten Rater wurde mithilfe von Cronbachs Al-
pha bestimmt und betrug .946 im Prätest und .955 im Posttest. Die Rater konnten 
in den Simulationen keinen der Probanden einer Versuchs- oder Vergleichsgruppe 
zuordnen, wodurch Voreingenommenheit vermieden werden konnte.

Die innere Konsistenz wurde anhand der Skalenreliabilitäten in den Gruppen VG, 
VG 1 und VG 2 mittels Cronbachs Alpha überprüft:

Selbsteinschätzung Fremdeinschätzung

Prätest Posttest Prätest Posttest

Rater 1 Rater 2 Rater 1 Rater 2

Cronbachs 
Alpha

.739 .760 .944 .918 .948 .946

Darst. 5.:	Reliabilitätsstatistik der Item-Skalen.

Es kann angenommen werden, dass die höheren Werte der Fremdeinschätzung 
durch eine validere Einschätzung der Klassenführungskompetenz durch die geschul-
ten Rater bedingt sind.

Darstellung 6 zeigt Mittelwerte und Standardabweichungen der Selbst- und 
Fremdeinschätzungen. In beiden Einschätzungen erzielten alle drei Gruppen höhere 
Werte im Posttest als im Prätest. 

Die VG wies im Posttest die höchsten Mittelwerte sowohl in der Selbst- (M = 4.55) 
als auch der Fremdeinschätzung (M = 4.03) sowie den höchsten Zuwachs der Mittel-
werte (∆M = 0.37 und ∆M = 0.82) auf. VG 1 erzielte im Postest bei der Selbsteinschätzung 
den geringsten Mittelwert (M  =  4.36) und den geringsten Zuwachs der Mittelwerte 
(∆M = 0.26). VG 2 generierte hingegen im Posttest der Fremdeinschätzung geringsten 
Mittelwert (M = 0.33) und den geringsten Zuwachs der Mittelwerte (∆M = 0.06). Wäh-
rend sich die Veränderung der Mittelwerte in den Gruppen bei der Selbsteinschät-
zung zwischen 0.26 und 0.37 (= +/- 0.11) erstreckt, bewegt sich die Veränderung in der 
Fremdeinschätzung zwischen 0.06 und 0.82 (= +/- 0.76).
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Selbsteinschätzung Fremdeinschätzung

Prätest Posttest Prätest Posttest

M SD M SD ∆M M SD M SD ∆M

VG (n = 23) 4.17 0.76 4.55 0.68 +0.37 3.21 0.61 4.03 0.58 +0.82

VG 1 (n = 18) 4.10 0.78 4.36 0.37 +0.26 3.19 0.58 3.61 0.69 +0.41

VG 2 (n = 25) 4.03 0.61 4.38 0.46 +0.35 3.27 0.74 3.33 0.80 +0.06

Darst. 6.:	Mittelwerte, Standardabweichungen und Veränderung der Mittelwerte (∆M) der Selbst- 
und Fremdeinschätzungen.

In der Selbsteinschätzung kann im Prätest aufgrund nicht signifikanter (p > .05) 
Kolmogorov-Smirnov- und Shapiro-Wilk-Tests von einer Normalverteilung der Daten 
in den drei Gruppen ausgegangen werden. Die Mittelwerte der Ergebnisse der drei 
Gruppen wurden mittels der einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA) verglichen und 
waren nicht signifikant unterschiedlich (p = .792). Im Posttest lag ebenfalls eine Nor-
malverteilung gemäss Kolmogorov-Smirnov- und Shapiro-Wilk-Tests vor. Die einfak-
torielle ANOVA zeigt keinen signifikanten Unterschied (p = .427). 

In der Fremdeinschätzung waren die Daten der drei Gruppen im Prätest gemäss 
Kolmogorov-Smirnov- und Shapiro-Wilk-Tests normalverteilt (p > .05). Die Mittelwer-
te der Ergebnisse der drei Gruppen wurden mittels der einfaktoriellen ANOVA ermit-
telt und waren nicht signifikant unterschiedlich (p = .922). Im Posttest lag in VG 2 kei-
ne Normalverteilung vor, weswegen auf ein nicht parametrisches Verfahren zurück-
gegriffen wurde. Der Mittelwertvergleich der Ergebnisse mittels Kruskal-Wallis-Test 
war signifikant (p = .009), d.h. die Werte im Post-Test unterschieden sich signifikant.

Da die Studie mit Vergleichsgruppen (mit Treatment) und nicht mit Kontrollgrup-
pen (ohne Treatment) stattfand, wurden Signifikanz und Effektstärke auf den Ver-
gleich der Prä- und Posttest-Ergebnisse bezogen und nicht nur als Vergleichsgrösse 
zwischen den Klassen berechnet. Durch Datenbereinigung handelt es sich um iden-
tische Gruppengrössen zu zwei Messzeitpunkten, weswegen aus dem Mittelwert der 
jeweiligen Prä- oder Post-Erhebung und der Standardabweichung die Effektstärke 
Cohens d berechnet wurde. Nach Cohen (vgl. 1988) kann ein Wert ab d = 0.2 als klein, 
ab d = 0.5 als mittel und ab d = 0.8 als gross angesehen werden.

Selbsteinschätzung Fremdeinschätzung

∆M p d ∆M p d

VG (n = 23) +0.37 .012 .517 +0.82 .000 1.386

VG 1 (n = 18) +0.26 .205 .417 +0.41 .017 .650

VG 2 (n = 25) +0.35 .003 .644 +0.06 .731 .075

Darst. 7.:	Vergleich der Veränderungen der Mittelwerte (∆M) der Klassenführungskompetenz mit-
tels Selbst- und Fremdeinschätzung.
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Die VG erzielte eine signifikante Verbesserung in der Selbst- (p = .012) und Fremd-
einschätzung (p  <  .001). In der Selbsteinschätzung ergab sich eine mittlere Effekt-
stärke, während mittels Fremdeinschätzung mit d  =  1.386 eine grosse Effektstärke 
festgestellt wurde. In der VG 1 ergab sich durch Selbsteinschätzung keine signifikante 
Verbesserung (p = .205) und eine kleine Effektstärke, jedoch eine signifikante Verbes-
serung (p  =  .017) und mittlere Effektstärke in der Fremdeinschätzung. Für die VG  2 
wurde eine signifikante Verbesserung der Selbsteinschätzung (p = .003) mit mittlerer 
Effektstärke festgestellt. Jedoch ergab sich mittels Fremdeinschätzung keine signifi-
kante Verbesserung.

Die inferenzstatistische Prüfung der Untersuchungshypothesen (s.o., S. 160) hin-
sichtlich der Klassenführungskompetenz mithilfe des t-Tests bei gepaarten Stichpro-
ben hat ergeben, dass sich

	– Hypothese 1 bewährt hat, da im Vergleich der Differenzen zwischen Prä- und Post-
test die VG gegenüber der VG 1 höhere Differenzen sowohl in der Selbsteinschät-
zung (∆M + 0.37 > ∆M + 0.26) als auch Fremdeinschätzung (∆M + 0.82 > ∆M + 0.41) auf-
weist. Die VG hat sich in beiden Einschätzungen signifikant verbessert und weist 
bezogen auf die VG 1 höhere Effektstärken mittels Selbst- (d = .517 > d = .417) und 
Fremdeinschätzung (d = 1.386 > d = .65) auf.

	– Hypothese 2 bewährt hat, da im Vergleich der Differenzen zwischen Prä- und Post-
test die VG gegenüber der VG 2 höhere Differenzen in der Selbsteinschätzung (∆M 
+ 0.37  >  ∆M + 0.35) und Fremdeinschätzung (∆M + 0.82  >  ∆M + 0.06) aufweist. Aus 
der Perspektive der Fremdeinschätzung konnte sich die VG signifikant mit einer 
Effektstärke von 1.386 verbessern. In VG 2 zeigt sich keine signifikante Verbesse-
rung. Gemäss der Selbsteinschätzung konnten sich die VG und VG  2 signifikant 
verbessern, wobei der Effekt in der VG (d = .517) etwas niedriger ausfiel als in der 
VG 2 (d = .644).

	– Hypothese 3 bzgl. der Fremdeinschätzung bewährt hat, da im Vergleich der Diffe-
renzen zwischen Prä- und Posttest die VG 1 (∆M = + 0.41) eine höhere Differenz als 
VG 2 (∆M = + 0.06) erzielte. Zudem hat die VG 1 eine signifikante Verbesserung mit 
einer mittleren Effektstärke (d = .65) im Vergleich zur VG 2 erzielt. Die Hypothese 
hat sich nach der Selbsteinschätzung jedoch nicht bewährt, da im Vergleich der 
Differenzen zwischen Prä- und Posttest die VG 2 (∆M = + 0.35) eine höhere Differenz 
aufweist als VG 1 (∆M = + 0.26). Zudem hat VG 2 eine signifikante Verbesserung mit 
einer mittleren Effektstärke (d = .644) erreicht. 

5.	 Diskussion der Untersuchungsergebnisse
Die Ergebnisse der Evaluation zeigen insgesamt, dass die Voraussetzungs-Ziel-Vor-
gehens-Aussage als bewährt angesehen werden kann. Demnach kann davon aus-
gegangen werden, dass die ausgewählten Vorgehensweisen unter den genannten 
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Voraussetzungen geeignet sind, Klassenführungskompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden zu fördern. Damit kann das zentrale Ziel des evaluierten Konzepts für die 
Hochschullehre als erfüllt angesehen werden. Da im Rahmen dieser Untersuchung 
keine Follow-Up-Untersuchung zu realisieren war, ist es bedeutsam, in zukünftigen 
Studien die Nachhaltigkeit des Kompetenzerwerbs zu untersuchen.

Ein Vergleich der Mittelwerte des Posttests mittels Selbst- und Fremdeinschät-
zung zeigt, dass sich alle drei Gruppen auf einer Sechser-Likert-Skala selbst um bis 
zu eine Stufe besser einschätzen als die geschulten Rater. Die Ergebnisse der Selbst-
einschätzung lassen sich durch die soziale Erwünschtheit erklären. Die festgestellten 
Diskrepanzen zwischen Selbst- und Fremdeinschätzung sind in weiteren Studien ge-
nauer zu untersuchen.

Die Bestätigung der ersten Hypothese (VG > VG 1) zeigt, dass für eine handlungs-
orientierte Erarbeitung des Themas Klassenführung die Exploration und Reflexion 
eigener Handlungsstrategien im virtuellen Klassenzimmer zu einer stärkeren Förde-
rung von Klassenführungskompetenzen führt. Damit werden die Potenziale, die sich 
in bisherigen Studien zum Einsatz virtueller Lernumgebungen in der Lehrinnen- und 
Lehrerbildung gezeigt haben (vgl. Abschnitt 2), in dieser Studie bestätigt. Dennoch 
weisen auch die Ergebnisse der Fremdeinschätzung in VG 1 eine mittlere Effektstär-
ke auf. Dies zeigt, dass durch eine handlungsorientierte Erarbeitung von komplexen 
Aufgaben in der Hochschullehre der Kompetenzerwerb gefördert werden kann und 
sich dieses Verfahren ebenfalls als geeignet für die Hochschullehre herausgestellt 
hat. Dies ist insbesondere bedeutsam, wenn eine entsprechende Ausstattung mit di-
gitalen Medien zur Nutzung von VR nicht vorhanden ist. 

Die Bestätigung der zweiten Hypothese (VG > VG 2) zeigt, dass mit einem hand-
lungsorientierten Vorgehen unter Einsatz eines virtuellen Klassenzimmers bessere 
Ergebnisse erzielt werden können als im Rahmen einer Erarbeitung von wissen-
schaftlichen Texten. Diese Ergebnisse bestätigen ebenfalls die positiven Wirkungen, 
die sich in bisherigen Studien (siehe Abschnitt 2) gezeigt haben. 

In Bezug auf die dritte Hypothese (VG 1 > VG 2) zeigen die Ergebnisse Widersprü-
che zwischen Selbsteinschätzung und Fremdeinschätzung, die, wie oben angemerkt, 
genauer untersucht werden müssten. Die Ergebnisse der Fremdeinschätzung – die 
eine höhere Reliabilität aufweisen – haben jedoch gezeigt, dass mit einem hand-
lungsorientierten Vorgehen bessere Ergebnisse erzielt werden können als mit einem 
Vorgehen, bei dem wissenschaftliche Texte ohne komplexe Aufgabenstellungen er-
arbeitet werden. Auch diese Ergebnisse sind konform mit Studien, die die Bedeut-
samkeit von komplexen Aufgabenstellungen zu Beginn eines Lernprozesses in der 
Hochschullehre untersucht haben (vgl. z.B. Weritz 2008). Die Ergebnisse der Selbst-
einschätzung zeigen, dass die Studierenden zwar subjektiv eine Steigerung des Kom-
petenzerwerbs feststellen. Die Ergebnisse der Fremdeinschätzung lassen sich jedoch 
dahingehend interpretieren, dass die Studierenden die erarbeiteten Grundlagen zur 
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Klassenführung in durch VR simulierten Unterrichtssituationen nicht zielgerichtet 
zur Anwendung bringen können. Damit zeigt sich die Bedeutsamkeit eines hand-
lungsorientierten Vorgehens unter Einbezug komplexer Aufgaben mit Situations-
bezug zur Unterrichtspraxis für eine Kompetenzförderung in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung. 

Mit Blick auf einen Erwerb deklarativen Wissens ist es bedeutsam, diesen in der 
Versuchsgruppe und den zwei Vergleichsgruppen genauer zu untersuchen. Nach 
derzeitiger Kenntnis existiert kein standardisierter Wissenstest zur Klassenführung. 
Dennoch könnten Ergebnisse von Prüfungsleistungen einbezogen werden, die dekla-
ratives Wissen erfassen. Zudem sollten in folgenden Studien weitere unabhängige 
Variablen systematisch untersucht werden.

6.	 Schlussfolgerungen und Ausblick
Wenngleich die Evaluationsergebnisse die Wirksamkeit des Konzepts für die Hoch-
schullehre bestätigen, sind die Ergebnisse in ihrer Aussagekraft begrenzt, da es sich 
um eine Fallstudie mit nicht-repräsentativer Stichprobengrösse handelt. Die Ergeb-
nisse zeichnen sich jedoch insbesondere dadurch aus, dass sie Lehrenden an Uni-
versitäten als Entscheidungshilfe für die Gestaltung von Hochschullehre und zur 
Ausgestaltung von Professionalisierungsprozessen dienen können. Demgemäss lässt 
sich das pädagogische Konzept auch auf andere Seminare übertragen. Bei Vorliegen 
vergleichbarer Bedingungen ist mit ähnlichen Ergebnissen zu rechnen. 

Bezüglich des eingesetzten virtuellen Klassenzimmers ist darauf zu verweisen, 
dass die unterrichtlichen Szenarien innerhalb der technischen Limitation des Sys-
tems konzipiert und simuliert wurden. Daher handelt es sich bei den simulierten 
Unterrichtsszenarien trotz guter Ergebnisse hinsichtlich der Immersion (vgl. Lugrin 
et al. 2016) nur um eine Annäherung an die Unterrichtsrealität, die mithilfe der der-
zeitigen Systeme – trotz fortgeschrittener technischer Möglichkeiten – nach wie vor 
nur sehr begrenzt simulierbar ist. Daher ist eine Weiterentwicklung entsprechender 
Systeme wünschenswert, z.B. durch eine Erweiterung von Handlungs-, Interaktions- 
und Sprachmöglichkeiten.

Aus normativer Sicht ist anzumerken, dass virtuelle Klassenzimmer keinesfalls 
dafür gedacht sind, Erfahrungen in der Schulpraxis im Studium zu ersetzen. Es han-
delt sich lediglich um ergänzende universitäre Lernumgebungen, die Lehramtsstu-
dierenden die Möglichkeit geben können, Erfahrungen mit solchen Unterrichtssi-
tuationen zu sammeln, die schwer planbar und nicht beliebig reproduzierbar sind. 
Zudem bieten entsprechende Lernerfahrungen besondere Möglichkeiten zur Förde-
rung mediendidaktischer und medienerzieherischer Kompetenzen in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung, indem über einen zielführenden Einsatz virtueller Realität 
in Schule und Unterricht sowie die damit zusammenhängenden Chancen und Pro-
blemlagen reflektiert wird. 
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Hinsichtlich der Konsequenzen für die Forschung sind Replikationsstudien mit 
grösseren Stichproben unter Einbezug weiterer bedeutsamer Variablen wünschens-
wert. Zudem könnte das Konzept für einen Einsatz in der zweiten oder dritten Phase 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung weiterentwickelt werden. Weiterhin bieten sich 
Möglichkeiten, pädagogische Konzepte für den Einsatz virtueller Klassenzimmer zur 
Förderung anderer bildungswissenschaftlicher oder fachdidaktischer Kompetenzen 
zu gestalten und hinsichtlich der Zielerreichung zu evaluieren. Auf diese Weise könn-
ten im Rahmen einer gestaltungsorientierten Bildungsforschung fundierte Beiträge 
zum Einsatz von virtueller Realität in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung geleistet 
werden. 
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