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1 Einführung 

Liebe*r Studierende*r, 

in den bald anstehenden bzw. gerade laufenden schulpraktischen Studien besteht die 

Gelegenheit, die Theorie zum Unterricht aus dem Studium in die Praxis umzusetzen. 

Da es auch heute noch kein Universalrezept für guten Unterricht gibt, sondern viel-

mehr in jeder einzelnen Unterrichtsstunde mannigfaltige Faktoren zusammenwirken, 

ist es zwingend notwendig, Unterrichtsqualität und -konzepte systematisch zu über-

prüfen. 

Dieses Projekt soll dazu eine Anregung geben, indem es Sie anleitet, Ihre Klassen-

führungsstrategien zu erforschen. Ziel des Forschungsprozesses, der dabei im Rah-

men des Projektes durchlaufen wird, ist es, Sie in die Erforschung von Unterricht 

einzuführen und Sie bei Ihrer professionellen Weiterentwicklung zur Lehrkraft zu 

unterstützen. 

Dabei ist der Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung (LDK) – ein mehrperspek-

tivischer Fragebogen – zu verwenden, mit dessen Hilfe das Klassenführungshandeln 

und dessen Voraussetzungen und Wirkungen analysiert werden können. 

Auf der Website zum LDK (https://ldk.aau.at) finden sich Hintergrundinformatio-

nen, verschiedene Versionen des Fragebogens sowie alle Instruktionen und Tools, 

die für die Anwendung und Auswertung benötigt werden. Es lassen sich auch grafi-

sche Darstellungen der Ergebnisse abrufen, die in die Dokumentation des Projektes 

einfließen können. 

Das Projekt sollte dabei nach folgendem Schema ablaufen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Phasen des Forschungsprozesses (eigener Entwurf) 

https://ldk.aau.at/
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2 Hinweise zur schriftlichen Ausarbeitung 

Formales  

● Beachten Sie die üblichen formalen Regelungen für Titelblatt, Inhaltsverzeichnis, 

Gliederung, sprachliche Korrektheit und Zitation. 

● Beschränken Sie sich bei der Dokumentation auf 10 bis 15 Seiten (ohne Anhang). 

● Vermeiden Sie in der Ausarbeitung alle Hinweise, die eine Identifizierung der vor-

kommenden Institutionen und Personen ermöglichen würden. Ausführungen zu 

Ihrer eigenen Person werden selbstverständlich vertraulich behandelt. 

Inhaltliche Anregungen 

● Die Ausarbeitung sollte sich an den Ablauf des Forschungsschemas anlehnen. 

● Sie soll folgende Elemente enthalten: 

○ Kurze Beschreibung der Rahmenbedingungen des Unterrichts und der un-

tersuchten Lerngruppe. 

○ Beschreibung des Zeitplanes für den eigenen Unterricht in der untersuchten 

Lerngruppe bzw. den untersuchten Lerngruppen und der Zeitpunkte der Umset-

zung der Handlungskonsequenzen und der Einsätze der Fragebögen (in der Re-

gel des LDKs). 

○ Ausgewählte Ergebnisse der Auswertung der Fragebögen. 

○ Forschungsfrage, auf die sich dann auch die Literaturrecherche / der For-

schungsstand bezieht. 

○ Anlehnung der erdachten Handlungsstrategien (siehe Kapitel 4) an den theo-

retischen Kontext. 

○ Wiederholte Datenauswertung mit Schwerpunkt auf dem Forschungsaus-

gangspunkt und den umgesetzten Handlungsstrategien, 

○ Reflexion: 

• Reichweite der Fragestellung und der Ergebnisse unter theoretischen, schul-

praktischen und persönlichen Gesichtspunkten. 

Dazu sollten gehören: 

º Diskussion der Vor- und Nachteile der gewählten Methode(n) im Rahmen 

der Fragestellung bzw. der Untersuchung. 

ͦ Kontextualisierung der Ergebnisse in praktische (Relevanz für die schuli-

sche Praxis) und persönliche (fachlicher und berufsbiografischer Erkennt-

nisfortschritt) Referenzrahmen. 

ͦ Reflexion möglicher Diskrepanzerfahrungen zwischen (wissenschaftlicher) 

Theorie und (schulischer) Praxis. 
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3 Bewertung der schriftlichen Ausarbeitung 

Niveaustufen ++++ +++ ++ + 

Auswertung der gewonnenen Daten aus dem LDK I  

Der bzw. die 

Studierende in-

terpretiert die 

gewonnenen 

Daten und 

… beschreibt 

ausgewählte 

zusammen-

hängende Er-

gebnisse mit 

an den For-

schungsstand 

angebundenen 

Schlussfolge-

rungen und/  

oder erkennt-

niskritisch. 

… beschreibt 

ausgewählte 

zusammenhän-

gende Ergeb-

nisse mit zu-

treffenden 

Schlussfolge-

rungen. 

… beschreibt 

eine Vielzahl 

zusammen-

hängender, 

ausgewerteter 

Fragen ohne 

gemeinsame 

Schlussfolge-

rungen. 

… beschreibt 

eine Vielzahl 

ausgewerteter 

Fragen ohne er-

kennbare Zusam-

mengehörigkeit 

bzw. beschreibt 

rein deskriptiv. 

Forschungsausgangspunkt festlegen  

Der bzw. die 

Studierende 

legt den For-

schungsaus-

gangspunkt  

 

… nachvoll-

ziehbar be-

gründet auf-

grund der 

Datenlage, er-

gänzt durch 

eine subjek-

tive Reflexion 

der Situation. 

… nachvoll-

ziehbar be-

gründet auf-

grund der 

Datenlage. 

… nicht nach-

vollziehbar 

begründet, 

aber mit Be-

zug zur Daten-

lage. 

… nicht nach-

vollziehbar ge-

gründet, ohne 

Bezug zur Da-

tenlage. 

Entwicklung von Handlungsstrategien 

Der bzw. die 

Studierende 

 

… entwickelt 

unter Refle-

xion der Rah-

menbedingun-

gen begründet 

mehrere 

Handlungs-

strategien und 

antizipiert 

mögliche Aus-

wirkungen. 

… entwickelt 

unter Refle-

xion der Rah-

menbedingun-

gen begründet 

eine oder meh-

rere eigene 

Handlungsstra-

tegie(n) bezo-

gen auf den 

Forschungs-

ausgangs-

punkt. 

… beschreibt 

aus der Theo-

rie abgeleitete 

Handlungs-

strategie(n) 

bezogen auf 

den For-

schungsaus-

gangspunkt. 

… beschreibt 

Handlungsstrate-

gie(n) ohne The-

oriebezug. 
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Auswertung der Daten bezogen auf die Handlungsstrategie  

Der bzw. die 

Studierende 

beschreibt die 

gewonnenen 

Daten  

… passend 

zur ersten 

Auswertung 

und zur Hand-

lungsstrategie 

sowie mit be-

gründeter er-

weiterter Aus-

wahl. 

… passend zur 

ersten Auswer-

tung sowie zur 

Handlungsstra-

tegie. 

… des zwei-

ten LDK-Ein-

satzes ohne 

(sinnvollen) 

Bezug zur 

Handlungs-

strategie. 

… des zweiten 

LDK-Einsatzes 

nicht, wobei auf 

eine schlüssige 

Begründung für 

das Fehlen der 

Daten verzichtet 

wird. 

Der bzw. die 

Studierende 

… bewertet 

den Erfolg der 

Handlungs-

strategien un-

ter Rückbezug 

auf gewon-

nene Daten 

und ergän-

zende Per-

spektiven. 

… bewertet 

den Erfolg der 

Handlungsstra-

tegien unter 

Rückbezug auf 

gewonnene 

Daten aus dem 

LDK. 

… bewertet 

den Erfolg ih-

rer bzw. sei-

ner Hand-

lungsstrategie

n aufgrund 

subjektiver 

Wahrnehmun-

gen. 

… bewertet den 

Erfolg ihrer bzw. 

seiner Hand-

lungsstrategien 

nicht. 

 

Reflexion  

Der bzw. die 

Studierende 

bewertet den 

Forschungs-

prozess und 

die Ergebnisse 

… über die 

vorgeschlage-

nen Reflexi-

onsaspekte 

hinaus. 

… mittels aller 

drei vorge-

schlagenen Re-

flexionsas-

pekte. 

… hinsicht-

lich  

einer oder 

zweier vorge-

schlagener 

Reflexionsas-

pekte. 

… ohne erkenn-

bare Systematik 

bzw. gar nicht. 

Dokumentation der Forschungsaktivität  

Der bzw. die 

Studierende 

dokumentiert 

seine bzw. ihre 

Forschungsak-

tivität 

… angemes-

sen differen-

ziert bezüg-

lich der 

Vorgaben. 

…entsprechend 

der Vorgaben. 

… nur teil-

weise den 

Vorgaben ent-

sprechend/ 

Elemente feh-

len. 

… nicht entspre-

chend der Vorga-

ben/zahlreiche 

Elemente fehlen. 

Der bzw. die 

Studierende 

beschreibt den 

Forschungs-

prozess  

… ohne ortho-

grafische Feh-

ler. 

… mit wenigen 

orthografischen 

Fehlern. 

… mit einigen 

ortho-

grafischen 

Fehlern.  

… mit sehr vie-

len orthografi-

schen Fehlern. 

Der bzw. die 

Studierende 

füllt den An-

hang  

… ergänzt mit 

sinnvollen 

Dokumenten. 

…entsprechend 

der Vorgaben. 

… auf die 

Vorgaben be-

zogen unvoll-

ständig. 

… ohne 

Berücksichtigung 

der Vorgaben. 
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4 Informationen zu Handlungsstrategien 

Die nachfolgenden Ausführungen sind angelehnt an Altrichter & Posch (vgl. 1998, 

S. 219ff.). 

 

Zur Einstimmung folgt ein Beispiel für ein unterrichtliches „Problem“ und eine Hand-

lungsstrategie zur Behebung des „Problems“. 

 

Eine Lehrerin, die neue Formen des Literaturunterrichts im Fach Englisch erproben 

wollte, stieß auf das Nebenergebnis, dass einige Schüler*innen die im Rahmen des Un-

terrichtsprojektes gegebenen Hausaufgaben als interessant und anregend bezeichneten. 

Dies bedeutete für sie eine Überraschung, weil sie bis dahin gedacht hatte, dass Schü-

ler*innen Hausaufgaben im Allgemeinen als lästige und mühevolle Pflicht, die mit ge-

ringstmöglichem Aufwand erledigt werden müsste, ansähen. 

 

Sie blieb jedoch nicht bei dieser überraschenden Erkenntnis stehen, sondern versuchte, 

diese aktiv zur Verbesserung ihres Unterrichts zu nutzen. Wenn – so überlegte sie – die 

Schüler*innen manche Hausaufgaben als anregend und herausfordernd empfinden und 

mit Überlegungen erledigen, so lohnt es sich, auf die Formulierung von Hausaufgaben 

mehr Aufmerksamkeit zu verwenden. Ausgehend von einer Analyse der „erfolgreichen 

Hausaufgabe“ und daran anschließenden weiterführenden Überlegungen und Literatur-

recherchen erstellte sie eine Liste von „Bedingungen anregender Hausaufgaben“, die 

sie in den folgenden Wochen als Hilfe bei der Formulierung von Hausaufgaben heran-

zog. 

 

Die Lehrerin hatte also versucht, die „Erweiterung ihrer Sichtweise“ praktisch nutzbar 

zu machen, indem sie sie in Handlungsstrategien umsetzte, die zu einer Verbesserung 

der Situation des Lernens führen sollten. Bei der Realisierung diese Handlungsstrategie 

erlebte sie nicht nur Erfolge, sondern auch manche Misserfolge, die wiederum dazu An-

lass gaben, ihre „erweiterte Sichtweise“, ihre „neue Theorie der Situation“, die sich in 

der Liste von „Bedingungen anregender Hausaufgaben“ niederschlug, neu zu beden-

ken: Wo hatte sie zu kurz gedacht? Welche Bedingungen hatte sie noch nicht in Betracht 

gezogen? Solche Überlegungen mündeten schließlich in eine Weiterentwicklung und 

Ausdifferenzierung ihrer ersten Sichtweise der Situation, in eine verbesserte Liste von 

„Bedingungen anregender Hausaufgaben“. 

Was sind Handlungsstrategien? 

● Handlungsstrategien bezeichnen Handlungen, die zur Veränderung einer Situation 

oder ihrer Rahmenbedingungen geplant und realisiert werden. 

● Handlungsstrategien werden eingesetzt, um die Qualität einer Situation zu erhö-

hen. Sie werden als erfolgreich angesehen, wenn die erhofften Effekte eintreten, 

ohne dass unerwartete negative Nebenwirkungen zu beobachten sind. 

● Handlungsstrategien sind vorläufige „Antworten“ auf die Fragestellung des For-

schungsprozesses. 

● Sie können auf unterschiedlich große Veränderungen ausgerichtet sein. 

● Sie können unterschiedlich neuartig sein. Das heißt, sie müssen keinen deutlichen 

und radikalen Bruch mit der bis dahin bestehenden Praxis darstellen. 

● Handlungsstrategien können nicht jede Auffälligkeit auf befriedigende Weise lö-

sen. Bei manchen Problemen zeigt sich bei der Analyse, dass wichtige Faktoren 

außerhalb der Einflussmöglichkeiten der Unterrichtenden liegen. 
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● Wichtig ist zu berücksichtigen, dass komplexe soziale Situationen nicht durch ei-

nen Eingriff verändert, komplexe soziale Probleme nicht durch eine Handlung ge-

löst werden können. Vielmehr ist oftmals eine Vielzahl aufeinander abgestimmter 

Einzelhandlungen nötig. 

● Von einmaligen Handlungen ist außerdem nicht unbedingt sofort eine Lösung/ 

Veränderung zu erwarten. Veränderung ist meist ein längerfristiger Prozess, in 

dessen Verlauf das Handlungskonzept vielleicht sogar modifiziert werden muss. 

● In komplexen Situationen, wie dem Unterricht, haben Handlungen Nebenwirkun-

gen, die zu Beginn nicht immer abgeschätzt werden können. Es muss daher immer 

wieder geprüft werden, ob auch die nicht beabsichtigten Wirkungen des Handelns 

vertretbar sind. 

Im Folgenden finden sich einige Anregungen, die bei der Entwicklung einer Handlungs-

strategie helfen können. 

Woher kommen nun passende Handlungsstrategien? 

Die wichtigste Quelle ist die Klärung der Situation – eben die Problemanalyse, die zu 

einer (neuen) Situationseinschätzung führt. Diese beruht auf den gewonnenen persönli-

chen Daten und der Schüler*inneneinschätzung. Schon während der Datensammlung 

können sich Hinweise für eine Handlungsstrategie aufgedrängt haben. Zu erfahren, wie 

Schüler*innen einen unterrichtlichen Sachverhalt sehen, kann den Lösungsansatz bein-

halten. Das Gespräch mit einigen Schüler*innen selbst kann die Lösung des Problems 

sein. 

Eine weitere wichtige Quelle sind die Zielvorstellungen der Lehrperson: Was soll anders 

sein? Wie müsste die Beziehung aussehen, damit sie den Unterrichtenden/die Unterrich-

tende befriedigt? Wie müsste der Unterricht gestaltet sein, um der Lehrperson wie den 

Schüler*innen das Gefühl sinnvoller Leistung zu geben? Das Nachdenken darüber, was 

man sich eigentlich wünscht, ist bereits ein Element der Situationsklärung. 

Eine weitere Quelle sind schließlich Anregungen von außen, z.B. von dem bzw. der be-

obachtenden Lehrer*in, aus dem Gespräch mit Kommiliton*innen, im Lehrer*innenzim-

mer, Informationen darüber, wie andere mit ähnlichen Problemen zurechtgekommen 

sind, und Lösungsvorschläge aus der Literatur. Dabei wird in dieser Aufzählung die      

Literatur absichtlich als letztes genannt, weil sie am nützlichsten ist, wenn auch die an-

deren Quellen intensiv genutzt wurden. Denn es ist oft recht schwer, aus der Vielzahl 

pädagogischer Literatur jene Werke herauszufinden, die für die eigene Situation Anre-

gungen zu geben vermögen.  

Hier ist es von Vorteil, wenn es um eine möglichst konkrete Situation bzw. ein spezielles 

Thema geht und daher gezielt gesucht werden kann. Zudem ist es hierfür auch günstig, 

über Kolleg*innen zu verfügen, die schon einen breiten Überblick über pädagogische 

und fachdidaktische Literatur haben und Hinweise geben können. Eine Alternative ist 

auch das direkte Nachfragen bei entsprechend Beschäftigten der Universität. 

Hilfreich können zudem Fallstudien forschender Lehrer*innen sein wie z.B. bei Brugger 

und Kyburz-Graber (2016). 

Die Entwicklung von Handlungsstrategien ist eine konstruktive, kreative Leistung, die 

mit der Persönlichkeit der Lehrperson und den besonderen Bedingungen der Situation, 

in der er bzw. sie steht, verwoben ist. Der Weg, der zu den Handlungsstrategien führt, 

kann aus diesem Grund auch sehr unterschiedlich sein. 

● Bei der Suche nach Handlungsstrategien, die zu einer gegebenen Situation passen, 

sollte man sich nicht nur mit einer Idee begnügen. Nur wenn man mehr als eine 

Alternative vor sich sieht, hat man die Möglichkeit der Wahl und kann Entschei-
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dungen treffen. In manchen Fällen ist es sogar wichtig, möglichst viele Alternati-

ven zusammenzutragen: Je größer die Zahl unterschiedlicher Lösungsmöglichkei-

ten, desto höher die Chance, desto flexibler ist man in variierenden Situationen. 

● Beim Zusammenführen von Alternativen sollte man nicht zu sehr an ihre Durch-

führbarkeit denken. Zunächst dienen solche Ideen zur Erweiterung des Bewusst-

seins. Sie vermitteln neue Sichtweisen und den Eindruck, dass man sich Lösungen 

zumindest vorstellen kann. Dies kann einen wichtigen Impuls für konstruktives 

Denken geben. Gedanken über das, was eine Handlungsstrategie leisten kann, wel-

che Möglichkeiten in ihr stecken, sind zunächst wichtiger als Gedanken über 

Schwierigkeiten (die bei jedem Lösungsansatz vorhanden sind): Das ermöglicht 

eine Konzentration auf innere Stärken und gibt Hoffnung. Man sollte also eine 

Alternative nicht zu schnell verwerfen, bloß weil einem eine Schwierigkeit dazu 

einfällt. 

● Bei „Verbesserung der Situation“ und „Problemlösung“ denken viele zumeist an 

die Eliminierung von Übeln. Es gibt aber auch andere Herangehensweisen. Die 

systemische Sichtweise lehrt, dass man in vielen Fällen Verbesserungen auch 

durch Betonung von Stärken und durch die Berücksichtigung und Nutzung von 

ohnehin in Systemen ablaufenden Prozessen erreichen kann. Es lohnt sich daher 

zu überlegen: Welche Stärken gibt es in der vorliegenden Situation und wie kann 

ich sie weiter fördern? Welche Prozesse laufen ab, die ohnehin in die Richtung 

„Verbesserung der Situation“ und „Lösung des Problems“ deuten, und wie kann 

ich sie stärken? 

● Manchmal drängen sich Handlungsstrategien förmlich bei der Situationsanalyse 

auf, manchmal aber muss man sie suchen. Bei einer solchen Suche ist eine Gruppe 

von Lehrer*innen der einzelnen Lehrperson oft überlegen. Sie kann eine Fülle von 

Anregungen aus den individuell unterschiedlichen Erfahrungen der Beteiligten zu-

gänglich machen. 

● Steht einem keine Gruppe zur Verfügung, die sich mit der eigenen Situation be-

schäftigen kann, so kann man ein individuelles Brainstorming durchführen. Dies 

ist eine Variante des schriftlichen Nachdenkens. Man reserviert sich dafür einen 

Zeitraum (etwa 15 Minuten), in dem man ungestört ist, und legt sich Papier bereit. 

Sodann notiert man alle Assoziationen, die einem zu der Frage „Wie könnte ich 

die Situation verbessern?“ einfallen. Wichtig ist dabei, sich von den Assoziationen 

„tragen“ zu lassen, keine als „unrealistisch“ oder „nur spaßig“ zu zensieren. Die 

Überlegungen zur Qualität der Assoziationsergebnisse erfolgen erst nach der 

Übung, nicht während des Verlaufs. 

Wie wähle ich aus den verfügbaren Alternativen die zu erprobenden Handlungsstra-

tegien aus? 

Bei der Analyse der Situation und dem Suchen der Handlungsstrategien kann sich plötz-

lich die Entscheidung für eine bestimmte Alternative aufdrängen; man erlebt, wie sich 

die Sicht der Situation durch die Alternative verändert und klärt, so als wäre diese Lö-

sungsidee nichts Fremdes, sondern bereits selbstverständlicher Teil des Handelns gewor-

den. 

Meist ist der Weg zur Entscheidung für eine bestimmte Handlungsstrategie aber nicht 

durch eine solche intuitive Klarheit geprägt, sondern bedarf eines sorgfältigen Abwä-

gens. Alternativen müssen auf ihre Brauchbarkeit für die betroffene Lehrperson und die 

spezifische Situation hin geprüft werden. 
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Die Entscheidung für eine Handlungsstrategie ist ein sehr individueller Prozess, bei dem 

subjektive Einschätzungen oft eine wichtigere Rolle spielen als objektive oder formu-

lierte Kriterien. Dennoch können die folgenden Gesichtspunkte in vielen Fällen eine ge-

wisse Hilfe bieten: 

a) Nützlichkeitskriterium: Wie nützlich ist eine Handlungsstrategie? Wird sie das 

Problem lösen? Für wie lange? Könnte sie zusätzliche positive Auswirkungen haben? 

Könnte sie negative Nebenwirkungen haben? 

Die Fragen sollten anhand der Kenntnis der Situation antizipiert werden. Es kann sich 

dabei aber auch herausstellen, dass dazu zusätzliche Informationen erforderlich sind. 

Dabei wird deutlich, wie viele Entscheidungen (auch aus Zeitmangel) in relativ großer 

Unsicherheit getroffen werden müssen. Es ist gut, sich vor Augen zu halten, dass nie alle 

Bedingungen einer Handlung bedacht werden können und daher Unsicherheiten und 

Fehler unvermeidlich sind. Dieses Bewusstsein sollte dazu ermutigen, Probleme nicht 

zu verdrängen oder zu verleugnen, sondern als Merkmal des Berufs zu akzeptieren und 

damit bearbeitbar zu machen. 

b) Praktikabilitätsskriterium: Wie praktikabel und durchführbar ist die Handlungs-

strategie? Welcher Freiheitsspielraum ist bei der Verwirklichung der Lösungsidee ge-

geben? Was kann selbstständig unternommen werden und wofür braucht es das Wohl-

wollen, die Unterstützung oder Mitarbeit anderer? 

Eine Idee kann sehr nützlich, aber in der aktuellen Situation nicht durchführbar sein. Sie 

kann zu viel Zeit in Anspruch nehmen.  

Sie kann die Mithilfe anderer Personen verlangen, die dazu nicht bereit sind. Sie kann 

Kosten verursachen, die nicht zu decken sind oder in keinem vernünftigen Verhältnis 

zum Nutzen der Idee stehen. 

Nach diesem Kriterium ist jene Lösungsidee am besten, für deren Verwicklung der 

größte Freiheitsspielraum zur Verfügung steht und der am wenigsten von anderen Per-

sonen oder Strukturen abhängt. Deswegen muss sie aber nicht „nützlich“ im Sinne von 

Kriterium a) sein oder von anderen Betroffenen (Kriterium c) akzeptiert werden. 

c) Betroffenheitskriterium: Wie gut kann die Handlungsstrategie von der beteiligten 

Lehrperson, von den Schüler*innen und von anderen Betroffenen akzeptiert werden? 

Eine Idee kann nützlich und durchführbar sein, aber es kann sein, dass sie der betroffenen 

Lehrperson nicht liegt, dass sie nicht als Person hinter der Idee stehen kann, dass sie sich 

für die Idee gefühlsmäßig nicht stark machen kann. Häufig ist das Gefühl, sich mit der 

Idee voll identifizieren zu können, zunächst wichtiger als die „objektive“ Qualität der 

Idee. Dieses dritte Kriterium macht die Entscheidung für eine Handlungsstrategie zu ei-

nem sehr individuellen, persönlichen Vorgang. Die Lösung pädagogischer Probleme er-

fordert aber auf der anderen Seite auch, dass die Schüler*innen sich damit identifizieren 

können, dass sie der Lösung zustimmen und zu ihr beitragen. Dies wird im Allgemeinen 

nur möglich sein, wenn die gewählte Handlungsstrategie auch den Schüler*innen einen 

erweiterten Handlungsspielraum und Verantwortung zuweist. 

Eine Gruppe kann bei der Suche nach Handlungsideen sehr hilfreich sein. Dies gilt aber 

in der Regel nicht für die Entscheidung, welche der Ideen erprobt werden sollte. Diese 

Entscheidung sollte von jenen gefällt werden, die von der Situation auch tatsächlich be-

troffen sind. 
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Wie konkretisiere ich die Handlungsstrategie und wie mache ich mich mit ihr ver-

traut? 

Sinnvoll ist es, zunächst die Idee gedanklich in konkrete Handlungen zu übertragen und 

Vor- und Nachteile einzelner Alternativen zu überlegen. Das kann wie folgt aussehen: 

Die naheliegendste Möglichkeit ist, die kommende Situation zu antizipieren und gedank-

lich durchzuspielen. Dieses „mentale Training“ (mit dem sich viele Sportler*innen auf 

Bewegungsabläufe vorbereiten) kann zur Übung unkomplexer Handlungen beitragen. 

Schwierig ist es wohl, sich damit auf komplexere Interaktionsabläufe einzustellen; im-

merhin kann gedankliches Durchspielen neuer Situationen, wenn dieses konsequent 

durchgeführt wird, auf bis dahin nicht bedachte Bedingungen und Folgeerscheinungen 

der Handlungsstrategie aufmerksam machen. 

Man könnte die zu erprobende Handlungsstrategie auch vorher ausprobieren, in der 

Schule oder zu Hause als „Trockenübung“. Ein Ausprobieren könnte auch in einer an-

deren Klasse erfolgen, in der man sich unbefangener zu experimentieren traut. 

Der Besuch bei Kolleg*innen, die die interessierende Handlungsstrategie schon verwirk-

lichen, und ein Gespräch mit ihnen können geeignet sein, ein klares Bewusstsein von 

den Möglichkeiten und Grenzen der Strategie zu gewinnen. 

Das Sich-Vertraut-Machen mit einer neuen Handlungsstrategie kann in der Regel nicht 

so lange weitergeführt werden, bis man sich „sicher“ fühlt. Die Realisierung einer neuen 

Handlungsstrategie ist selbst eine Erprobung, von der nicht zu erwarten ist, dass alles 

gleich voll befriedigend klappt. Es lässt sich aber sehr wohl erwarten, dass aus ihr für 

den Aufbau einer neuen Kompetenz gelernt werden kann. 

Wie kann der Erfolg der Handlungsstrategie überprüft werden? 

Durch den wiederholten Einsatz des Fragebogens und die Analyse der neu gewonnenen 

Daten kann eine erste Überprüfung vorgenommen werden. Hilfreich sind in diesem Fall 

sicherlich auch Gespräche/Interviews mit den Schüler*innen und den beobachtenden 

Lehrer*innen. 

Wenn eine Handlungsstrategie nicht zum erwarteten Ergebnis geführt hat, so kann dies 

verschiedene Gründe haben: 

● Es kann an der Realisierung der Handlungsstrategie liegen: Wenn sie ungewohnt 

war, wurde sie vielleicht nicht sicher genug oder anders ausgeführt als geplant. 

● Es kann an der Konzentration der Handlungsstrategie liegen: Es wurde vielleicht 

eine zu kurze Wirkungszeit vorgesehen oder die Schüler*innen wurden auf die 

Veränderung nicht oder zu wenig vorbereitet. 

● Die Analyse der Situation kann fehlerhaft gewesen sein: Vielleicht waren die ei-

genen Vorurteile stärker als die Daten; vielleicht wurden alternative Interpretatio-

nen nicht beachtet und Schlussfolgerungen zu voreilig gezogen. 

Die Überprüfung des Erfolgs von Handlungsstrategien setzt Erfolgskriterien voraus. 

Wann war eine Handlungsstrategie „erfolgreich“? Möglicherweise dann, wenn sie 

a) zu einer (in der Regel beabsichtigten) Verbesserung der Situation in Form einer 

besseren Beantwortung beim Einsatz des Fragebogens geführt hat, 

b) zu keinen negativen Nebenwirkungen geführt hat, die die positive Wirkung ent-

werten. 

Allgemein gilt, dass Entscheidungen darüber, was als Verbesserung, als Erfolg oder 

Misserfolg angesehen werden kann, im schulischen Kontext Urteile über sehr komplexe 

Situationen sind, die in einem vielschichtigen sozialen Prozess zustande kommen. Nicht 

zuletzt deshalb ist es nur selten möglich, in uneingeschränktem Sinn von Erfolg oder 
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Misserfolg zu sprechen. Nur wenn man nicht genau genug hinsieht, werden je Erfolge 

auftreten, die nicht auch negative Nebenwirkungen haben, oder Misserfolge, die nicht 

auch von positiven Nebenwirkungen begleitet werden. 

Dieser Sachverhalt sollte einerseits Mut geben, auch dann an der Weiterentwicklung der 

beruflichen Situation zu arbeiten, wenn die Erfolge nur gering erscheinen; andererseits 

sollte er zur Vorsicht und Skepsis mahnen, wenn unreflektiert über Verbesserungen be-

richtet wird. 

Die Erforschung von Unterricht hat zyklischen Charakter. Die Erprobung von Hand-

lungsstrategien mündet in das alltägliche praktische Handeln, in eine neue „Ausgangssi-

tuation“ für Reflexion und damit in einen neuen Zyklus von Forschung. 
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