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Zusammenfassung: Das vorgestellte Material – eine Handreichung – leitet Stu-

dierende zu einer Reflexion von Klassenführungsstrategien unter Zuhilfenahme 

der Sicht der Schüler*innen an. Das Konzept hinter dem Material basiert auf den 

Ideen der Aktionsforschung. Zentrales Element ist ein Fragebogen, mit dem die 

Studierenden die Sicht der Schüler*innen und ihre eigene auf den von ihnen gehal-

tenen Unterricht bzw. ihre gezeigten Klassenführungsstrategien erfassen. Nach der 

Auswertung reflektieren die Studierenden die Ergebnisse der Erhebung, und ent-

wickeln bezugnehmend auf ihre unterrichtsbezogenen „Schwächen“ theoriebasiert 

Handlungsstrategien, die sie im weiteren Verlauf ihres eigenen Unterrichts einset-

zen. Abschließend nehmen sie wiederholt die Sicht ihrer Schüler*innen und ihre 

eigene mit dem Fragebogen auf, werten sie aus und reflektieren den Erfolg ihrer 

Strategien und der Vorgehensweise. 
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1 Einleitung 

In diesem Beitrag wird eine Handreichung vorgestellt, welche Studierenden zur Unter-

stützung der Erforschung ihres eigenen unterrichtlichen Handelns im Sinne der Aktions-

forschung zur Verfügung gestellt werden kann. Zunächst wird dazu kurz das hinter der 

Handreichung stehende Konzept vorgestellt, bevor die damit verbundenen Ziele benannt 

werden. Im didaktischen Kommentar werden die zum Einsatz der Handreichung nötigen 

Rahmenbedingungen aufgelistet, und die Umsetzung an der Bergischen Universität 

Wuppertal wird exemplarisch dargestellt. Im Materialkapitel werden die einzelnen Ele-

mente des Materials expliziert. Diese werden im anschließenden theoretischen Hinter-

grund aus empirischer Perspektive begründet und diskutiert. Abschließend kommen im 

Erfahrungsbericht Studierende, die das Material benutzt haben, zu Wort. 

Die zu diesem Beitrag als Online-Supplement bereitgestellte Handreichung besteht 

aus vierzehn Seiten auf denen für die Studierenden der Ablauf des Forschungsprozesses, 

Hintergrundinformationen zum Thema „Handlungsstrategien“, die geltenden formalen 

Regeln für das Veröffentlichen des Forschungsprozesses sowie Bewertungskriterien für 

eben jene schriftliche Dokumentation des Forschungsprozesses beschrieben werden. Er-

gänzend kommen noch weiterführende Literaturangaben, die bei der Suche nach Hand-

lungsstrategien verwendet werden können, hinzu. 

Der Forschungsprozess ist im Aufbau angelehnt an die Ideen der Aktionsforschung 

(vgl. Altrichter & Posch, 2007, 1998) und des ALACT-Modells (Action – Looking back 

on the action – Awareness of essential aspects – Creating alternative methods for action 

– Trial) der Reflexion (vgl. Korthagen & Vasalos, 2005). Er leitet die Studierenden zu 

einer Reflexion des Themas „Klassenführungsstrategien“ an. Dazu besteht der For-

schungsprozess für die Studierenden aus den nachfolgend dargestellten Phasen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Phasen des Forschungsprozesses (eigener Entwurf) 

Zentral im Forschungsprozess ist, dass die Studierenden die Perspektive der Schüler*in-

nen und ihre eigene auf den von ihnen gehalten Unterricht bzw. ihre Klassenführungs-

strategien mittels eines Fragebogens festhalten und auswerten. 

Für die Erfassung der verschiedenen Perspektiven wird der Linzer Diagnosebogen zur 

Klassenführung (LDK) von Mayr, Eder, Fartacek, Lenske & Pflanzl verwendet. Dies ist 
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ein Fragebogen, mit dessen Hilfe das Klassenführungshandeln sowie dessen Vorausset-

zungen und Wirkungen aus der Sicht der Schüler*innen und der unterrichtenden Lehr-

kraft beschrieben und analysiert werden können (vgl. Lenske & Mayr, 2015). Die drei 

zentralen Dimensionen der Klassenführung – Beziehung, Kontrolle und Unterricht – 

sind dabei durch acht Strategien beschrieben, die erfolgreiche Lehrkräfte innerhalb einer 

bestimmten empirischen Bandbreite anwenden (vgl. Pflanzl & Seethaler, 2019, S. 1). 

Auf der Website zum LDK (https://ldk.aau.at) sind Hintergrundinformationen, verschie-

dene Versionen des Diagnosebogens sowie alle Instruktionen und Tools zu finden, die 

für die Anwendung und Auswertung benötigt werden. 

Nach dem Einsatz des Fragebogens in ihrem eigenen Unterricht werten die Studieren-

den die Ergebnisse der Erhebung aus und entwickeln daran ansetzend theoriebasiert 

Handlungsstrategien für ihren Unterricht, die sie dann in diesem umsetzen. 

Abschließend erfassen sie wieder das Schüler*innenfeedback und ihre eigene Sicht 

mit dem LDK, werten beides aus und bewerten sowie reflektieren abschließend den Er-

folg ihrer Handlungsstrategien. Den ganzen Prozess sollen sie dabei unter Berücksichti-

gung der in der Handreichung gemachten inhaltlichen wie formalen Vorgaben schriftlich 

dokumentieren und gegenüber einer universitären Lehrkraft präsentieren. Die Präsenta-

tion kann durch das in der Handreichung bereitgestellte Raster bewertet werden. Das 

Bewertungsraster berücksichtigt dabei nicht die Sicht der Schüler*innen auf die Klas-

senführungsstrategien – also die Ergebnisse der Erhebungen –, sondern die Aufberei-

tung, Auswertung und Interpretation der Daten, die theoriebasierte Darlegung der Hand-

lungsstrategien sowie die Reflexion des Forschungsprozesses. Mit der Darstellung der 

Kriterien in der Handreichung selbst wird Transparenz bezüglich der Bewertungskrite-

rien gegenüber den Studierenden geschaffen. 

Mit dem beschriebenen Vorgehen unter Einsatz der Handreichung im Rahmen der 

schulpraktischen Studien werden mehrere Ziele verfolgt: 

Die Studierenden 

● verfügen nach der selbständigen Durchführung des Forschungsprozesses über die 

Fähigkeit, Aktionsforschung im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzuführen 

und auszuwerten. Im besten Fall gelingt dabei die Ausbildung einer forschend-

reflektierenden Haltung auf Seiten der Studierenden. 

● entwickeln sich über das eigentliche Aktionsforschungsvorhaben hinaus in Rich-

tung „Reflective Practioner“ im Sinne Schöns (1983), indem sie sich mit ihrer ei-

genen unterrichtlichen Tätigkeit auseinandersetzen. 

● erwerben Wissen zur Klassenführung und wenden dieses an, womit der individu-

elle Erfahrungsschatz der angehenden Lehrer*innen bereichert wird. 

● bekommen durch die Auswertung der Fragebögen „Entwicklungsaufgaben“ bezo-

gen auf ihre Klassenführungsstrategien aufgezeigt. 

● werden mit den Möglichkeiten und Erfordernissen von Schüler*innenfeedback 

konfrontiert und können diesbezüglich bestehende Hemmungen abbauen. 

2 Didaktischer Kommentar 

Das Material wurde zwischen dem Sommersemester 2017 und dem Sommersemester 

2019 an der Bergischen Universität Wuppertal im Rahmen des Praxissemesters in aus-

gewählten Kursen der Fächer Mathematik und Geographie eingesetzt. Insgesamt par-

tizipierten daran 40 Studierende der Studiengänge Lehramt an Gymnasien und Ge-  

samtschulen, Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen und Lehramt 

Sonderpädagogik. Eine Übertragung des Konzepts auf weitere Fächer scheint unter Be-

rücksichtigung fachspezifischer Aspekte der Klassenführung möglich und sinnvoll. 

Durch die Verknüpfung des fachdidaktischen und des pädagogischen Wissens kann da-

bei der Problematik des Erwerbs von isoliertem und nicht situiertem Wissen begegnet 
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werden, womit den Anforderungen einer komplexen Unterrichtspraxis Rechnung getra-

gen werden kann (Hörter, Gippert, Holodynski & Stein, 2020), zumal es für unterricht-

liche Praxissituationen charakteristisch ist, dass fachdidaktische und pädagogische Ent-

scheidungen im Prozess des Unterrichtens in enger Verbindung stattfinden (vgl. Busse 

& Kaiser, 2015, S. 328). 

Nachfolgend werden einige Überlegungen zum Umgang mit der hier vorgestellten 

Handreichung angeführt. In kursiver Schrift wird in aller Kürze die bisherige Umsetzung 

der Überlegungen beschrieben. 

Vor dem Einsatz der Handreichung in der Vorbereitung schulpraktischer Studien 

scheint eine kurze Einführung der Studierenden in die Ideen der Aktionsforschung hilf-

reich. Hierzu eignet sich ein Vortrag über die Grundlagen. Eine gute Basis dafür bietet 

z.B. ein Vortrag von Peter Posch.1 Alternativ oder ergänzend kann das theoretische 

Durchspielen des Forschungsprozesses an praktischen, realen Beispielen sinnvoll sein. 

Das Buch von Brugger & Kyburz-Graber (2016) stellt hierfür eine Sammlung von 20 

Fallstudien mit vielen Hintergrundinformationen bereit. An der Bergischen Universität 

hat sich eine Kopplung aus beiden Ideen als zielführend erwiesen.  

Ebenfalls zuträglich ist eine Einführung in den LDK und wie man ihn gegenüber 

Schüler*innen einführt. Dazu finden sich zahlreiche Informationen auf den Internetsei-

ten rund um den LDK. Diese sind in der Vorbereitungsveranstaltung durch die Dozentin 

vorgetragen worden, bevor der LDK – leicht modifiziert für den universitären Kontext – 

von den Studierenden und der Dozentin ausgefüllt wurde. 

Zusätzlich empfiehlt sich eine Auseinandersetzung mit dem Thema „Klassenfüh-

rung“. Dazu wurden an der Bergischen Universität Wuppertal spontane Antworten auf 

die Frage „Was ist guter Unterricht?“ gesammelt. Die Studierenden sortierten die Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede der Antworten und nutzten diese als Ausgangspunkt 

für die Auseinandersetzung mit der Theorie zur Klassenführung, wobei auch spezielle 

fachdidaktische Aspekte, z.B. zum Thema „Erklärungen“, hinzukamen. Die Literatur-

recherche nahmen die Studierenden selbst vor. Abschließend präsentierten und disku-

tierten sie die Ergebnisse unter der Frage „Inwiefern decken sich die eigenen Erfahrun-

gen mit den wissenschaftlichen Erkenntnissen?“ Mit dem gemeinsamen Entwickeln von 

Handlungsstrategien für die Veranstaltung nach der Auswertung des real eingesetzten 

LDKs wurden die Erkenntnisse zum Thema „Klassenführung“ in die Praxis transferiert. 

Im Zuge dessen ist auch eine Besprechung der Vor- und Nachteile von Schüler*in-

nenfeedback angeraten, weil einige Studierende Hemmungen signalisierten, ihren Un-

terricht durch den Einsatz eines Fragebogens „bewerten“ zu lassen. Dies mag sich mit 

der Einstellung erklären lassen, dass Ergebnisse von Befragungen oft als Kritik an der 

bisherigen Arbeit empfunden werden (vgl. Rolff, 2001, S. 341). 

Ebenfalls sinnvoll kann im Vorfeld eine Auseinandersetzung mit den Rahmenbedin-

gungen des Forschungsprozesses in den schulpraktischen Studien sein: So sind die Stu-

dierenden oft nicht lange im Unterricht, so dass die Schüler*innen sich nur kurz ein Bild 

von ihnen machen können. Auch die Handlungsstrategien können nur über einen kurzen 

Zeitraum eingesetzt werden, so dass ihre Wirkungen eher kurzfristig und gering sind und 

sich unter Umständen nicht in der zweiten Befragung abbilden. An der Bergischen Uni-

versität Wuppertal wurden die beiden letztgenannten Punkte im Zuge der Auswertungs-

diskussion um den real eingesetzten LDK im Plenum besprochen. 

Die formalen und inhaltlichen Vorgaben der vorliegenden Handreichung sowie die 

Bewertungskriterien können und sollten vor dem Einsatz an die individuellen Rahmen-

bedingungen und Wünsche des Einsatzes angepasst werden.  

Für die Nachbereitung empfehlen sich eine individuelle Rückmeldung der Dokumen-

tation des Forschungsprozesses auf Grundlage der Bewertungskriterien, eine Präsenta-

                                                           
1 Verfügbar unter: https://www.kphvie.ac.at/fileadmin/Dateien_KPH/Forschung_Entwicklung/Service_Do 

wnloads/Archiv_Veranstaltungen/Vortrag_Aktionsforschung-KPH.pdf; Zugriff am 13.10.2020. 
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tion zentraler Erkenntnisse zur Klassenführung aus den Forschungsprozessen der einzel-

nen Studierenden und eine gemeinsame Diskussion des Forschungsprozesses mit den 

von universitärer Seite beteiligten Akteur*innen. 

3 Das Material 

Das im Rahmen des Artikels zur Verfügung gestellte Material besteht aus vierzehn Sei-

ten. Auf den ersten drei Seiten (nach den Deckblättern) werden die Studierenden in das 

hinter dem Material stehende Konzept eingeführt. Zudem wird der Forschungsprozess 

visualisiert. Auf der anschließenden Seite finden sich Hinweise zur schriftlichen Ausge-

staltung der zugehörigen Veröffentlichung des Forschungsprozesses. Dabei werden for-

male sowie inhaltliche Regeln aufgelistet. Dazu gehören auch Hinweise auf wichtige 

Aspekte und Reflexionsfragen, die in die schriftliche Ausarbeitung einfließen sollen. Des 

Weiteren ist auf zwei Seiten ein kompetenzorientiertes Bewertungsraster enthalten, auf 

welchem sich die Leistungen der Studierenden, wie sie in der Veröffentlichung darge-

stellt werden, auf vier Niveaustufen einordnen lassen. Das Bewertungsraster wurde 

mehrfach modifiziert und legt in der vorliegenden aktuellen Version einen Schwerpunkt 

auf den methodischen Aspekt des Forschungsprozesses. 

Zudem enthält die Handreichung noch sechs Seiten mit Informationen zum Thema 

„Handlungsstrategien“, wie sie im Sinne der Aktionsforschung nach Altrichter & Posch 

(2007) verstanden werden, und weiterführende Literaturangaben sowohl zur Klassen-

führung als auch zur Aktionsforschung. 

4 Theoretischer Hintergrund  

Die vorgestellte Handreichung fokussiert auf Seiten der Studierenden eine Auseinander-

setzung mit dem Thema „Klassenführung“ in Theorie und Praxis. Dies ist insofern sinn-

voll, als Klassenführung ein wesentlicher Prädiktor für das Leistungsniveau und den 

Leistungsfortschritt in einer Klasse darstellt (vgl. Hascher, Baillod & Wehr, 2004, 

S. 240). Bis dato wird gerade dieser Themenbereich in den Besprechungen im Rahmen 

der Praxisbegleitung (in diesem Fall im Rahmen des Praxissemesters in NRW) stark 

vernachlässigt, wie die Untersuchungen von Wachnowski & Kull (vgl. 2015, S. 202) 

zeigen. 

In der Auseinandersetzung mit dem Thema Klassenführung ist gerade das Hinzuzie-

hen der Sicht der Schüler*innen eine hilfreiche Ergänzung zur eigenen Sicht. Denn die 

Forschung zeigt, dass es sowohl für angehende als auch für ausgebildete Lehrkräfte 

schwierig ist, ihr eigenes Verhalten realistisch einzuschätzen (vgl. Mayr, 2012, S. 20). 

Dabei treten insbesondere „blinde Flecken“ in der Selbstwahrnehmung gerade bezüglich 

jener Verhaltensbereiche auf, in denen die betreffende Lehrkraft Defizite hat (vgl. Mayr, 

2012, S. 20). So können aus den Schüler*innenaussagen abgeleitete Mittelwertverglei-

che helfen, indem sie Stärken- und Schwächenprofile der angehenden Lehrer*innen 

deutlich zum Ausdruck bringen (vgl. Rahn, Gruehn, Keune & Fuhrmann, 2016, S. 168). 

Dass Schüler*innen in der Lage sind, valide Informationen über die Qualität des Un-

terrichts bereitzustellen, wurde im Rahmen empirischer Studien mehrfach gezeigt (z.B. 

Clausen, 2002; Ditton, 2002; Gruehn, 2000; Helmke, Piskol, Pikowsky & Wagner, 

2009). Verschiedene Studien konnten zudem nachweisen, dass die angehenden Leh-

rer*innen die Bedeutung des Schüler*innenfeedbacks zwar erkannt haben, dies aber  

dennoch wenig berücksichtigen (vgl. Hascher, Baillod & Wehr, 2004; Holtz, 2014; 

Wachnowski & Kull, 2015). Dabei ist auch die positive Wirkung von Schüler*innen-

rückmeldungen an Lehrpersonen auf die Unterrichtsqualität empirisch gut belegt (vgl. 

u.a. Bastian, Combe & Langer, 2007; Ditton & Arnold, 2004; Gärtner & Vogt, 2013). 

Zusätzlich bietet Schüler*innenfeedback die Chance, das eigene Lehrerverhalten mit 

Hilfe der Schüler*innenaussagen zu validieren (vgl. Rahn et al., 2016, S. 172), womit 
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eine Kombination aus Selbst- und Fremdevaluation zur Entwicklung eines professionel-

len Selbstkonzepts umgesetzt wird. Dies entspricht den Anforderungen in den Standards 

für Schulpraktische Studien der Bundesarbeitsgemeinschaft (vgl. Weyland, Schöning, 

Schüssler, Winkel & Bandorski, 2015, S. 14). 

Damit lässt sich zusammenfassend festhalten, dass die Auseinandersetzung mit Rück-

meldungen von Schüler*innen und deren spezifischer Perspektive aus vielfältigen Grün-

den sinnvoll für die Professionalisierung von (angehenden) Lehrer*innen insbesondere 

bezogen auf die Unterrichtsentwicklung sein kann. 

Der LDK ist zur Aufnahme der Schüler*innensicht im Vergleich mit anderen Tools 

von Vorteil, weil er in seinem Auswertungsraster einen sachbezogenen Vergleich der 

eigenen Ergebnisse mit den Ergebnissen einer Bandbreite von „guten“ Lehrer*innen er-

möglicht – basierend auf den Ergebnissen zahlreicher Analysen (z.B. Krammer, Pflanzl 

& Mayr, 2019; Lenske & Mayr, 2015; Mayr, 2006). Nach Rahn et al. (vgl. 2016, S. 172) 

ist es erst der Vergleich zwischen Rückmeldungen verschiedener Lerngruppen und ver-

schiedener Lehrpersonen, der es erlaubt, einen konkreten Wert als relativ gut oder 

schlecht zu verorten. Dies ist sicherlich insbesondere für angehende Lehrer*innen hilf-

reich. 

Durch den Vergleich mit einer Bandbreite (anstelle von Maximierung bei jeder Stra-

tegie) und der Betonung unterschiedlicher Wege (anstelle eines einzigen „richtigen“ We-

ges) werden die angehenden Lehrer*innen vor Überforderung und Vereinnahmung 

durch einseitige pädagogische Idealvorstellungen geschützt (vgl. Lenske & Mayr, 2015, 

S. 76). 

Befürchtungen, wonach die angehenden Lehrer*innen die Einschätzung ihrer Schü-

ler*innen fürchten müssen, scheinen nicht nötig. So zeigt die Forschung zum LDK in 

einer Studie mit angehenden Lehrer*innen, dass diese dazu neigen – im Gegensatz zu 

aktiven Lehrer*innen –, sich selbst im Vergleich zur Schüler*innensicht zu unterschät-

zen (vgl. Krammer et al., 2019, S. 605f.). Demnach können sie in der Regel aus den 

Ergebnissen positiv gestärkt herausgehen, weil das Bewusstsein für die eigene Eignung 

gestärkt wurde (Krammer et al., 2019). 

Neben dem LDK sind auch andere Fragebögen für den Einsatz im Konzept denkbar 

sind. Der „EMU-Bogen“ von Helmke et al. (https://www.unterrichtsdiagnostik.de) 

wurde diesbezüglich von der Autorin bzw. einigen angehenden Lehrer*innen verglei-

chend eingesetzt und für geeignet befunden, wobei in der Auswertung der soziale Ver-

gleich fehlte. 

Mit der Entwicklung von Handlungsstrategien im Anschluss an die Auswertung der 

ersten Erhebung wird eine Verknüpfung von Theoriewissen und praktischem Hand-

lungswissen auf Ebene der Klassenführung intendiert. Damit wird der zentralen Forde-

rung von schulpraktischen Studien, nämlich der Verzahnung von Theorie und Praxis, 

Rechnung getragen. 

Die wiederholte Erfassung der Schüler*innensicht durch den zweiten Einsatz des 

LDKs nach der Umsetzung der Handlungsstrategien kann den Erfolg bzw. Misserfolg 

der vorgenommen Veränderungen visualisieren und so unerwartete Nebeneffekte auf-

zeigen, die von reflektierenden Praktiker*innen nicht übersehen werden dürfen (vgl. Alt-

richter, 2008, S. 213). Die zweite Befragung scheint auch insofern notwendig, weil die 

Forschung zeigt, dass mit dem einmaligen Befragen der Schritt zum Handeln noch kei-

neswegs vollzogen oder ausreichend vorbereitet ist (vgl. Ditton & Arnoldt, 2004, 

S. 169). Dabei ist zu bedenken und im Vorfeld bekannt zu geben, dass ein kurzer Impuls 

überraschend zu Veränderungen führen kann, dafür aber in der Regel ein längeres ge-

zieltes Bemühen erforderlich ist (vgl. Mayr, 2008, S. 20). 
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5 Erfahrungen 

Nachfolgend werden zwei exemplarische Bewertungen von Studierenden präsentiert, die 

den schriftlichen Ausarbeitungen entnommen sind: 

Dahingehend ist die durchgeführte Forschungsaufgabe für den Autor ein voller Erfolg, da 

sie zu neuen Reflexionen angeregt hat und er sich mit Hilfe der Handlungsstrategien den 

Bedarfen der SuS [Schüler*innen] anzupassen versucht hat, und sich in seiner Bewusstheit 

über bestimmte Bedarfe und Beziehungen sowie Interaktionen zwischen Lehrperson und 

Lernenden entwickelt hat. (Christian, LA Geographie) 

Das eigene Lehrerhandeln zu erforschen und sich selbst wie in einer Versuchsanordnung 

zwischen Aktion und Reaktion zu bewerten, hat starke Reflexionsprozesse angeregt. (Lea, 

LA Geographie) 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das vorgestellte Konzept und Material so-

wohl von den Studierenden als auch von der Dozierenden als für den Zweck geeignet 

empfunden wurden. Insbesondere die enge Führung des Forschungsprozesses durch die 

Handreichung sowie der Einsatz des Bewertungsrasters haben dabei zu einem angemes-

senen Umfang des Zeitaufwandes sowohl bei der Betreuung der Studierenden als auch 

bei der Bewertung der Veröffentlichungen beigetragen. 

Das Konzept hinter dem Material hat die Studierenden bei der Reflexion der eigenen 

Klassenführungsstrategien angeleitet und unterstützt. Durch die Auseinandersetzung mit 

der Theorie und ihrer Übertragung in die Praxis in Form von Handlungsstrategien wird 

eine Brücke zwischen universitärer Lehre und schulischer Praxis geschlagen. Die Über-

prüfung der Handlungsstrategien und die Reflexion der Vorgehensweise runden das 

Konzept ab und zeichnen den Kreislauf der Aktionsforschung nach, den die Studieren-

den damit praxisnah selbst durchlaufen. Nichtsdestotrotz bleibt festzuhalten, dass die 

Ergebnisse der studentischen Präsentationen zeigen, wie auch Feindt (vgl. 2007, S. 263) 

konstatiert, dass Reflexivität nicht verordnet werden kann und dass es keinen Automa-

tismus professionalitätsfördernder Handlungsschemata gibt. 
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