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1. Einleitung 

 

In dieser Arbeit erforsche ich, wie der Titel ĂLehrerInnenhandeln und Klassenf¿hrung 

ï der Bezug zu gutem Unterrichtñ bereits erahnen lässt, meine persönliche Art der 

Klassenführung und mein pädagogisches Handeln. Mein Interesse, die eigene 

Lehrtätigkeit genauer unter die Lupe zu nehmen, war durch die Lehrveranstaltung 

ĂKlassenf¿hrungñ von Univ.-Prof. Dr. Johannes Mayr geweckt. Ein sehr gutes 

Instrument stellt diesbezüglich der ĂLinzer Diagnosebogen zur Klassenf¿hrungñ 

(LDK) dar, den ich zur Datenerhebung und Auswertung verwendete. Da ich als 

Volksschullehrerin tagtäglich in unterschiedlichen Situationen gefordert bin, war es 

mir außerdem wichtig, mein Handeln genauer zu hinterfragen. Dafür führte ich 

verschiedene Interviews durch und sammelte Aufzeichnungen in einem 

Forschungstagebuch. Mittels Videoanalyse konnte ich zusätzlich zur allgemeinen 

Hinterfragung meiner Lehrtätigkeit auch meinen Fachunterricht untersuchen. Dazu 

gehe ich auf meinen Mathematikunterricht ein und werte schriftliche und mündliche 

Feedbacks aus.  

 

Diese Arbeit unterteile ich in zwei große Bereiche ï in einen theoretischen und in 

einen empirischen Teil. Im Theorieteil beschäftige ich mich mit den Themen: 

Unterricht, guter Unterricht & Unterrichtsqualität und die Lehrperson. Im zweiten Teil 

geht es um eine empirische Untersuchung, wobei ich mein Handeln als Lehrerin 

genauer ergründe. Dabei versuche ich Antwort auf folgende Forschungsfrage zu 

geben: Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem LehrerInnenhandeln und der 

Klassenführung in Bezug auf den Unterricht im Allgemeinen und auf den 

Fachunterricht? 

 

Zu Beginn stelle ich Unterricht aus einer allgemeinen Perspektive dar. Dazu 

betrachte ich die gesetzlichen Regelungen sowie den österreichischen Lehrplan mit 

seinem Aufbau und den allgemeinen Bildungszielen. Dann gebe ich einen Überblick 

über die Arbeitsbereiche von LehrerInnen im Allgemeinen und es folgen einige 

prinzipielle Faktoren, die beim Unterricht beachtet werden sollten. Im zweiten Kapitel 

beschreibe ich guten Unterricht und Unterrichtsqualität. Zum Ăguten Unterrichtñ führe 

ich verschiedene Bewertungskriterien an. Zur Unterrichtsqualität stelle ich 
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grundlegende Orientierungen und Ansätze dar und gebe konkretere Auflistungen 

verschiedener Variablen bzw. Faktoren. Im dritten Kapitel betrachte ich die 

Lehrperson genauer. Dazu stelle ich die LehrerInnenpersönlichkeit mit 

wünschenswerten Merkmalen, Einstellungen und Haltungen vor. Abschließend 

erkläre ich die Kompetenzen und pädagogischen Schlüsselkompetenzen sowie das 

LehrerInnenhandeln in konkreten und schwierigen Situationen. 

 

Meine empirische Untersuchung untergliedere ich in drei große Bereiche: Mein 

Handeln als Klassenlehrerin, mein Handeln in konkreten Unterrichtssituationen und 

mein Handeln am Beispiel einer Mathematikeinheit. Dabei sammle ich 

unterschiedliche Daten anhand des LDK, verschiedener Interviews, eines 

Forschungstagebuchs und mündlicher und schriftlicher Feebacks. Dazu folgen 

jeweils Auswertungen und Interpretationen der Ergebnisse.  

 

Am Ende befinden sich die Kapitel ĂEinschränkungen der Arbeitñ und Ăgewonnene 

Erkenntnisse & Entwicklungszieleñ. Im Anhang führe ich mein Forschungstagebuch 

an, indem es um markante pädagogisch relevante Unterrichtssituationen geht.  
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2. Unterricht 

 

In diesem ersten großen Kapitel meiner theoretischen Auseinandersetzung mit dem 

Thema beschreibe ich den Unterricht in der Volksschule aus einer allgemeinen 

Perspektive. Hier ist es mir wichtig zuerst einmal die Pflichten und Aufgaben von 

Lehrpersonen zu erfassen und daher führe ich die gesetzlichen Vorgaben an. Neben 

dem Gesetz ist der Lehrplan der österreichischen Grundschule Ădie Richtlinieñ f¿r 

Lehrpersonen. Deshalb gehe ich auf die Inhalte des Lehrplans ein, wobei ich das 

allgemeine Bildungsziel, den Aufbau der Bildungs- und Lehraufgaben sowie des 

Lehrstoffs, und weiterführende Bildungsaufgaben von Lehrpersonen betrachte. 

Anschließend gehe ich zu den Arbeitsbereichen von LehrerInnen über. Dazu gebe 

ich einen allgemeinen Überblick und gliedere den Unterricht nach Planung, 

Durchführung und Auswertung. Abschließend führe ich allgemeine Faktoren an, die 

für den Unterricht von Bedeutung sind. Diesbezüglich betrachte ich die Punkte: 

vielfältige Organisationsformen, fächerübergreifender Unterricht, die Lehrperson, 

soziales Klima, Sinnhaftigkeit beim Lernen und Unterrichtsmethoden. 

 

Aus dieser allgemeinen Betrachtung heraus, versuche ich den Zusammenhang 

zwischen Unterricht und Lehrkräften herauszufiltern und darzustellen. Im folgenden 

Kapitel gehe ich auf die Pflichten und Aufgaben von Lehrpersonen ein und beziehe 

mich dabei vor allem auf das österreichische Bundesgesetz.  

 

2.1 Pflichten und Aufgaben der Lehrperson  laut österreichischem 

Gesetz 

 

Wer in Österreich als Lehrerin oder Lehrer tätig sein möchte, muss über seine 

Pflichten und Aufgaben gut Bescheid wissen und sich selbstverständlich auch an 

diese Vorgaben und Gesetze halten. Jede Lehrperson wird am Anfang ihrer 

Berufstätigkeit angelobt und legt in diesem Zuge einen Schwur ab, sich gewissenhaft 

und gesetzestreu daran zu halten. Daher möchte ich an dieser Stelle mit den 

rechtlichen Vorschriften für Lehrpersonen beginnen und zitiere dazu zuerst das 

Schulunterrichtsgesetz (SchUG) und in weiterer Folge auch das Schulorganisations-
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gesetz (SchOG). Auf der Internetseite des Bundesministeriums für Bildung befinden 

sich in der Rubrik ĂSchulrecht, Gesetze und Verordnungen (RIS)ñ die gesamten 

Rechtsvorschriften des SchUG und des SchOG in den geltenden Fassungen vom 

04.12.2016 und stehen dort als Download zur Verfügung.  

 

Im Schulunterrichtsgesetz ist verankert, was Lehrpersonen zu erfüllen haben. Die 

Pflichten und Aufgaben werden darin näher erklärt. Im § 17 heißt es demnach: 

ĂDer Lehrer hat in eigenständiger und verantwortlicher Unterrichts- und 

Erziehungsarbeit die Aufgabe der österreichischen Schule (§ 2 des 

Schulorganisationsgesetzes) zu erfüllen. In diesem Sinne und entsprechend dem 

Lehrplan der betreffenden Schulart hat er unter Berücksichtigung der Entwicklung 

der Schüler und der äußeren Gegebenheiten den Lehrstoff des 

Unterrichtsgegenstandes dem Stand der Wissenschaft entsprechend zu vermitteln, 

eine gemeinsame Bildungswirkung aller Unterrichtsgegenstände anzustreben, den 

Unterricht anschaulich und gegenwartsbezogen zu gestalten, die Schüler zur 

Selbsttätigkeit und zur Mitarbeit in der Gemeinschaft anzuleiten, jeden Schüler nach 

Möglichkeit zu den seinen Anlagen entsprechenden besten Leistungen zu führen, 

durch geeignete Methoden und durch zweckmäßigen Einsatz von Unterrichtsmitteln 

den Ertrag des Unterrichtes als Grundlage weiterer Bildung zu sichern und durch 

entsprechende ¦bungen zu festigen.ñ (SchUG § 17 (1)) 

 

Neben dem SchUG fand ich auch bei Rosenberger (2012) etwas zu den rechtlichen 

Vorschriften. Die Autorin bezieht sich auf die gesetzlichen Bestimmungen und 

beschreibt die Aufgabe der Lehrkräfte wie folgt: 

ĂLehrer/innen haben die Aufgabe, sich so auf den Unterricht vorzubereiten, dass den 

Schüler/innen sinnvolle, strukturierte und auf den Lehrplan bzw. die 

Bildungsstandards bezogene Lerngelegenheiten ermöglicht werden. Die 

Verpflichtung den Unterricht zu planen, ist in § 51 des österreichischen 

Schulunterrichtsgesetzes, der die Funktionen des Lehrberufs bestimmt, grundgelegt. 

Die Hauptaufgabe des Lehrers ist die dem § 17 SchUG entsprechende Unterrichts- 

und Erziehungsarbeit. Er hat den Unterricht sorgfältig vorzubereiten.ñ (Rosenberger 

2012, S. 302) 

 



  
Seite 10 

 

  

An den rechtlichen Vorgaben sieht man, wie wichtig die Bereiche Vorbereitung, 

Planung, Aktualität, Anschaulichkeit, Selbsttätigkeit und Wissenserwerb sind, worauf 

ich in den späteren Kapiteln noch ausführlicher eingehen werde. Im o.a. § 17 wird 

der ĂLehrplan der betreffenden Schulartñ genannt, was mich dazu veranlasst auf den 

nächsten Seiten den Lehrplan der österreichischen Grundschule genauer 

anzusehen. 

 

2.2 Inhalte des  Lehrplan s der österreichischen Grundschule  

 

Die oben genannten gesetzlichen Vorschriften können als Grundlage verstanden 

werden. Konkret arbeiten kann man als Lehrerin oder Lehrer aber erst anhand des 

Lehrplans. Im Lehrplan sind die Inhalte enthalten, an die sich eine Lehrperson in 

Österreich halten muss. Der Lehrplan der österreichischen Grundschule wird durch 

das Schulorganisationsgesetz geregelt und muss bestimmte Inhalte aufweisen. Was 

diesbezüglich das Gesetz vorschreibt, geht aus dem nachfolgenden Paragraphen 

hervor, den ich hier zitiere:  

 

Im SchOG, § 6 (2), ist geregelt, welche Teile der Lehrplan aufzuweisen hat und zwar: 

a) Ădie allgemeinen Bildungsziele, 

b) die Bildungs- und Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsgegenstände und 

didaktische Grundsätze, 

c) den Lehrstoff, 

d) die Aufteilung des Lehrstoffes auf die einzelnen Schulstufen, soweit dies im 

Hinblick auf die Bildungsaufgabe der betreffenden Schulart (Schulform, 

Fachrichtung) sowie die Übertrittsmöglichkeiten erforderlich ist und 

e) die Gesamtstundenzahl und das Stundenausmaß der einzelnen 

Unterrichtsgegenstände (Stundentafel), 

f) soweit es schulautonome Lehrplanbestimmungen erfordern, sind 

Kernanliegen in den Bildungs- und Lehraufgaben oder den didaktischen 

Grundsätzen oder im Lehrstoff zu umschreiben.ñ 

(SchOG § 6 (2)) 
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In den nächsten Absätzen möchte ich den Aufbau der Bildungs- und Lehraufgaben 

sowie des Lehrstoffs erklären und das allgemeine Bildungsziel beschreiben, bevor 

ich konkret zum Unterricht übergehe.  

 

2.2.1 Das allgemeine Bildungsziel  

Gleich zu Beginn des Lehrplans der Volksschule ist das allgemeine Bildungsziel 

verankert, das die Aufgabe der GrundschullehrerInnen definiert und erläutert, zu 

welchem Werteverständnis der Unterricht beitragen soll und welche 

unterschiedlichen Kompetenzen gefördert werden sollen.  

 

Zu folgenden allgemeinen Bildungszielen sollen LehrerInnen ihre SchülerInnen 

führen: 

ĂDie Volksschule hat ï wie alle österreichischen Schulen ï im Sinne des § 2 des 

Schulorganisationsgesetzes die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der 

Jugend nach sittlichen, religiösen und sozialen Werten sowie nach den Werten des 

Wahren, Guten und Schönen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem 

Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem für 

das Leben und den künftigen Beruf erforderlichen Wissen und Können auszustatten 

und zum selbsttªtigen Bildungserwerb zu erziehen. (é) 

Humanität, Solidarität, Toleranz, Frieden, Gerechtigkeit und Umweltbewusstsein sind 

tragende und handlungsleitende Werte in unserer Gesellschaft. Auf ihrer Grundlage 

soll jene Weltoffenheit entwickelt werden, die vom Verständnis für die existenziellen 

Probleme der Menschheit und von Mitverantwortung getragen ist. Dabei hat der 

Unterricht aktiv zu einer den Menschenrechten verpflichteten Demokratie beizutragen 

sowie Urteils- und Kritikfähigkeit, Entscheidungs- und Handlungskompetenzen zu 

fºrdern. (é) Dabei soll den Kindern eine grundlegende und ausgewogene Bildung im 

sozialen, emotionalen, intellektuellen und körperlichen Persönlichkeitsbereich 

ermöglicht werden.ñ (Lehrplan der VS 2012, S. 9) 

 

Neben den allgemeinen Bildungszielen schreibt der Lehrplan aber auch ganz klare 

Bildungs- und Lehraufgaben der einzelnen Gegenstände vor, worauf ich im nächsten 

Kapitel eingehen werde. 
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2.2.2 Aufbau der Bildungs - und Lehraufgaben sowie des Lehrstoff s 

Es ist wichtig, dass Lehrerinnen und Lehrer den Lehrplan lesen können und daher 

will ich hier erklären, wie dieser aufgebaut ist. Dabei führe ich nicht inhaltliche Details 

an, sondern gebe einen groben Überblick über den Aufbau der Bildungs- und 

Lehraufgaben sowie des Lehrstoffs. Wie der Inhalt grundsätzlich zu verstehen ist und 

wie damit gearbeitet werden kann, fasst Wolf (2012) folgendermaßen zusammen: 

 

ĂBildungs- und Lehraufgabe, Lehrstoff und didaktische Grundsätze sind als Einheit 

zu betrachten und deshalb in einer unmittelbaren textlichen Aufeinanderfolge 

angeordnet. In einigen wenigen Sätzen werden in der Bildungsaufgabe der 

Bildungssinn eines Unterrichtsgegenstandes knapp und präzise ausgedrückt und die 

grundsätzlichen Anliegen formuliert. In der Lehraufgabe werden konkrete Ziele, 

bezogen auf Schulstufe bzw. Grundstufe I bzw. Grundstufe II, angeführt. Im Grunde 

handelt es sich dabei schon um entsprechende Kompetenzbeschreibungen, obwohl 

ein Großteil der Fachlehrpläne bereits in den 80er-Jahren entstanden ist oder deren 

Grundkonzeption damals entwickelt worden ist. Der Lehrstoff ist zweispaltig 

angeordnet, um die Übersichtlichkeit zu erleichtern. In der linken Spalte wird die 

stoffliche Grobstruktur eines Unterrichtsgegenstandes umrissen und die inhaltliche 

Linienführung verdeutlicht. Die rechte Spalte enthält die Feinstruktur, mit der die linke 

Spalte präzisiert und interpretiert wird. Ziel ist es, konkrete Angaben zur 

Unterrichtsarbeit zu machen. Die gebotenen Hinweise zu den 

Planungsentscheidungen leiten zum sachrichtigen Umgang mit dem Lehrstoff an und 

enthalten fallweise auch unverzichtbare methodische Hinweise. In der Regel haben 

die angeführten Konkretisierungen Beispielcharakter und sind nicht als eine Art 

Checkliste aufzufassen, die Punkt für Punkt abgearbeitet werden muss.ñ (Wolf 2012, 

S. 91) 

 

Wie Wolf (2012) schreibt, muss nicht der gesamte Lehrstoff Punkt für Punkt 

durchgenommen werden. Daneben gibt es auch noch weitere Aufgaben für 

LehrerInnen, die ich nun darlegen werde. 
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2.2.3 Weitere Bildungsaufgaben von Lehrpersonen  

Das allgemeine Bildungsziel legt also ganz grundlegend fest, wie Bildung in der 

Volksschule verstanden werden soll. Wichtig sind in diesem Zusammenhang aber 

auch andersartige Lernziele, die VolksschullehrerInnen vermitteln sollten. Dazu 

möchte ich die nachfolgenden Punkte von Wolf (2012) anführen, der weitere 

Aufgaben der Grundschule benennt: 

 

a) Ăsowohl sachliches als auch soziales Lernen, (é) 

b) die Kinder sollen ihr Selbstwertgefühl entwickeln und das Vertrauen in die 

eigenen Fähigkeiten aufbauen können, 

c) grundsätzlich wertschätzendes Verhalten der Lehrerin bzw. des Lehrers jedem 

einzelnen Kind gegenüber, 

d) Klima des Vertrauens, der Zuneigung, der Anerkennung und Offenheit soll 

soziale Verhaltensformen der Kinder begünstigen, 

e) Kindern die Möglichkeit geben, ihre Bedürfnisse und Interessen unter 

Berücksichtigung anderer Personen wahrzunehmen und zu vertreten, 

f) Konflikte zum Gegenstand gemeinsamer Reflexion zu machen und Mittel und 

Wege der Konfliktbewältigung kennen zu lernen, 

g) interkulturelles Lernen (é), als gemeinsames Lernen und Begreifen, Erleben 

und Mitgestalten kultureller Werte; Interesse und Neugier an kulturellen 

Unterschieden wecken; (é) 

h) Anbahnen eines europäischen Bewusstseins bzw. von Weltoffenheit, 

i) auftretende Schwächen mit Einfühlungsvermögen und Verständnis zu 

akzeptieren und an ihrer Behebung mitzuarbeiten, 

j) kooperative Arbeitsformen, Abbau zu starker Lenkung und Einschränkung von 

Konkurrenzsituationen sollen die Selbsttätigkeit und die Eigeninitiative der 

Schülerinnen und Schüler besonders fördernñ (Wolf 2012, S. 92) 

 

Die beschriebenen Ziele und Aufgaben muss eine Lehrperson in der Schule 

umsetzen. Damit dies gelingt, muss Unterricht genau geplant, durchgeführt und 

evaluiert werden, worauf ich im nächsten Abschnitt eingehen werde. 
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2.3 Überbl ick über d ie Arbeitsbereiche im Allgemeinen  

 

Die Arbeit einer Lehrperson besteht grundsätzlich aus drei großen Bereichen. Zuerst 

muss der Unterricht geplant werden, dann wird auf Grundlage dieser Planung der 

Unterricht durchgeführt und schließlich noch ausgewertet. Im folgenden Abschnitt 

möchte ich einen Überblick über diese drei Arbeitsfelder geben und beginne sogleich 

mit der Unterrichtsplanung. 

 

2.3.1 Unterricht planen  

Wie bereits festgestellt, gibt der § 51 des Schulunterrichtsgesetzes vor, dass 

Unterricht geplant werden muss. Bei meiner Durchsicht des Gesetzestextes fand ich 

dazu keine konkreten Angaben und auch Rosenberger (2012) beschreibt diesen 

Sachverhalt sehr passend: 

ĂWeder dem ºsterreichischen Schulunterrichtsgesetz noch den dazugehºrigen 

Kommentaren ist zu entnehmen, dass die sorgfältige Unterrichtsplanung in 

ausschließlich schriftlicher Form zu erfolgen hat. In der Praxis findet sich deshalb 

eine große Bandbreite von unterschiedlichsten Unterrichtsplanungen, die Ergebnis 

der persönlichen Beschäftigung der jeweiligen Lehrer/innen im Vorfeld ihres 

unterrichtlichen Handelns sind.ñ (Rosenberger 2012, S. 305) 

 

Hier zeigt sich, dass LehrerInnen bei ihrer Planung einen großen 

Handlungsspielraum haben. 

Man unterscheidet allerdings zwischen der Unterrichtsplanung und der 

Unterrichtsvorbereitung. Die Unterrichtsplanung meint den kognitiven Prozess, 

während die Unterrichtsvorbereitung die praktischen Maßnahmen beinhaltet. 

Manchmal umfasst die Planung einzelne Stunden, häufiger jedoch ganze 

Unterrichtseinheiten. (Vgl. Becker 2008, S. 28) 

 

Die Unterrichtsplanung wird in unterschiedliche Bereiche eingeteilt. Rosenberger 

(2012) beschreibt die verschiedenen Ebenen der Unterrichtsplanung. Es gibt die 

klassenbezogene Jahresplanung, bei der der Lehrplan für die jeweilige Schulstufe 

und Schulsituation präzisiert wird. Bei dieser Planung handelt es sich um eine erste 

grobe zeitliche Aufteilung der Kompetenzbereiche und des Lehrstoffs für ein ganzes 
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Schuljahr. Dabei werden unter anderem Stoffstrukturen, der Jahreskreis, regionale 

Bedingungen, fächerübergreifende Inhalte oder geplante Veranstaltungen 

berücksichtigt. Im Laufe des Schuljahres kommen mittelfristige Planungen hinzu, die 

meist ein bis drei Wochen umfassen. Vielen LehrerInnen sind sie unter dem Begriff 

Wochenplan bekannt und können als Mittelstück zwischen der Jahresplanung und 

Stundenplanung verstanden werden. Während die Jahresplanung einen Überblick 

liefert und vor allem Ziele und Inhalte beinhaltet, wird die mittelfristige Planung auf 

die Schulwirklichkeit abgestimmt und Methoden und Medien mitbedacht. Durch diese 

Mittelfristigkeit erkennen Lehrpersonen z.B. ob noch praktische Vorbereitungen für 

den kommenden Unterricht getroffen werden müssen. D.h. die geplanten Ziele und 

Inhalte werden an die tatsächlichen Unterrichtsbedingungen angepasst. Die letzte 

Stufe im Planungsprozess ist sehr konkret und detailliert, weil sie im direkten Bezug 

zum realisierenden Unterricht steht. Diese Planung wird als Stundenplanung 

bezeichnet, aber auch als Unterrichtsentwurf, kurzfristige Planung, Prozessplanung 

oder Stundenbild, und beinhaltet die Ausarbeitung von konkreten 

Unterrichtseinheiten. (Vgl. Rosenberger 2012, S. 303) 

 

Bevor LehrerInnen beginnen ihren Unterricht zu planen, stellen sie sich unzählige 

Fragen. Diese unterscheiden sich teilweise ob man BerufsanfängerIn oder 

langjähriger Lehrer bzw. langjährige Lehrerin ist. Da ich persönlich noch am Anfang 

meiner Berufskarriere stehe und ich hier auch klar machen will, worüber sich 

LehrerInnen vor dem Unterricht Gedanken machen, füge ich die Fragen von Becker 

(2008) hinzu. 

Der Autor zählt etliche Fragen auf, nach deren Antwort vor allem Lehrpersonen 

suchen, die am Beginn ihres Berufes stehen. Einige Wichtige habe ich 

herausgenommen: 

¶ ĂÜber welche Lernvoraussetzungen verfügen vermutlich die Schüler? 

¶ Welche Lehr-Lerninhalte sollen im Mittelpunkt des Unterrichts stehen? 

¶ Gibt es einen Bezug zum Lehrplan? (é) 

¶ Kann der Lerninhalt dem Erwerb einer spezifischen Kompetenz dienen? (é) 

¶ Wie ist der Lerninhalt strukturiert? 

¶ Zeichnen sich inhaltliche Schwerpunkt ab? 

¶ Welche Ziele erscheinen bedeutsam? (é) 
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¶ Wie lässt sich die Anfangssituation interessant gestalten? 

¶ Wie lassen sich solche Fragestellungen schülergemäß formulieren? 

¶ Wie lassen sich Arbeitsaufträge stellen, die den Schülern hohe Lernanreize 

bieten? 

¶ Welche Lehr-Lernsequenz zeichnet sich ab? 

¶ Welches sind die aufeinander folgenden Lehr-Lernsituationen? (é) 

¶ Wie lässt sich eine möglichst überdauernde Lernmotivation aufbauen? 

¶ Welche Medien stehen zur Verf¿gung? (é) 

¶ Lassen sich die Aufgaben nach Umfang und/oder Niveau differenzieren? 

¶ Bieten sich Möglichkeiten der Interessendifferenzierung an? 

¶ Lassen sich die Schüler in die Planung einzubeziehen? (sic!) 

¶ Welche Sozialformen bieten sich an? 

¶ Gibt es wichtige Vermittlungshilfen? 

¶ Wie können die Schüler in eine aktiv-produktive Lernhaltung hineingeführt 

werden? 

¶ Wie lassen sich die Rahmenbedingungen optimieren?ñ 

(Becker 2008, S. 28f) 

 

Lehrpersonen mit Berufserfahrung haben viele dieser Fragen und noch weitere 

verinnerlicht. Durch ihren Erfahrungsschatz können sie passende Antworten für die 

jeweilige Lerngruppe und für einzelne SchülerInnen finden. Viele Fragen stellen sich 

gar nicht, wenn es eine Kontinuität im Lehren und Lernen gibt, da ein Thema wieder 

aufgegriffen und weitergeführt werden kann. BerufsanfängerInnen brauchen eine 

bewusste Unterrichtsplanung, um diesen Fragenhorizont zu verinnerlichen und die 

didaktischen und methodischen Überlegungen zielgenau auf die Lernenden und das 

Unterrichtsvorhaben abzustimmen. (Vgl. Becker 2008, S. 30) 

 

Eine Orientierung und Hilfestellung bei der Planungsaufgabe bietet 

BerufsanfängerInnen der Lehrplan.  

ĂDer Lehrplan dient der Lehrerin bzw. dem Lehrer bei der Planung als Grundlage für 

- die Konkretisierung des allgemeinen Bildungsziels, der besonderen 

Bildungsaufgaben und fachübergreifenden Lernbereiche sowie der Bildungs- 

und Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsgegenstände; 
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- die Konkretisierung und Auswahl der Lehrstoffe; 

- die zeitliche Verteilung und Gewichtung der Ziele und Lehrstoffe; 

- die Festlegung der Methoden (Unterrichtsgliederung, Sozial- und 

Arbeitsformen, Projekte, Differenzierungsmaßnahmen und Ähnliches) und 

Medien des Unterrichts.ñ (Lehrplan der VS 2012, S. 15) 

 

ĂIn diesem Zusammenhang stellt sich (mir) die Frage, ob und inwieweit die hoch 

komplexe Situation des Unterrichts überhaupt planbar ist. Wie verbindlich können 

Planungen sein? Wann sind sie Unterstützung für die anspruchsvolle Aufgabe von 

Lehrer/innen einen guten Unterricht zu gestalten und wann schränken sie die 

Handlungsflexibilität ein und hemmen Kreativität? Planungen stellen keinen 

Selbstzweck dar. Sie sind Bestandteil der professionellen Auseinandersetzung von 

Lehrer/innen mit allgemein-pädagogischen Zielsetzungen sowie der Reflexion 

methodisch-didaktischer Ansätze, systemimmanenter Herausforderungen, auf 

konkrete Schüler/innen hin gedachte Arrangements von Unterricht, antizipierter 

Unterrichtssituationen etc. Planungen haben in erster Linie also eine 

Orientierungsfunktion und weniger eine Regulierungs- und Realisierungsfunktion.ñ 

(Rosenberger 2012, S. 304) 

 

Mit der Infragestellung der Planbarkeit und der Betonung der Orientierungsfunktion 

möchte ich dieses Kapitel abschließen. Zusammenfassend lässt sich feststellen, 

dass es sehr wichtig ist, seinen Unterricht zu planen, denn dadurch bekommt man 

eine Struktur bzw. einen Fahrplan, wie unterrichtet werden kann. Es ist aber auch gut 

zu wissen, dass man sich von seiner Planung nicht zu sehr einschränken lassen 

sollte. Damit möchte ich von der gedachten Unterrichtsplanung zur tatsächlichen 

Durchführung von Unterricht überleiten.  

 

2.3.2 Faktoren, die die Unterricht sdurchführ ung beeinflussen  

Wie Unterricht bestmöglich durchgeführt und realisiert werden kann, beschreibe ich 

im nªchsten groÇen Kapitel ĂGuter Unterricht & Unterrichtsqualitªtñ. Deshalb mºchte 

ich an dieser Stelle ausschließlich darauf eingehen, dass Unterricht durch viele 

Faktoren beeinflusst wird und als Prozess zu verstehen ist, der sich nicht komplett 

durchplanen lässt.  
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Bei der Durchführung von Unterricht kommt es zu vielen Gegebenheiten, die sich 

nicht vorhersehen bzw. planen lassen. Daher lässt sich Unterricht nur begrenzt 

vorbereiten oder planen. Deshalb darf es jedoch nicht zu einem Planungsverzicht 

kommen. Selten wird Unterricht so durchgeführt, wie er geplant wurde. Das hat 

mehrere Gründe. Einerseits können Menschen, sowohl SchülerInnen als auch 

LehrerInnen, mit ihren Gedanken und Gefühlen nicht verplant werden. Andererseits 

zeichnet sich Unterricht durch seinen ĂProzesscharakterñ aus. Das heißt, der 

Unterrichtsverlauf ist nicht exakt vorhersehbar und nur bedingt lenkbar. Die Bereiche 

Kommunikation und Interaktion können kaum geplant werden. Ebenso versteht es 

sich mit den Lehr-Lerntempi. Lernfortschritte sind an die Motivation und 

Aufnahmefähigkeit der SchülerInnen gekoppelt. Geplante Vorhaben können in der 

Gruppe nicht voll umgesetzt werden, wenn die soziale Ordnung empfindlich gestört 

wurde. Zu einer Prozessverzögerung kann es kommen, wenn SchülerInnen 

Sprachdefizite aufweisen oder andere Lernschwierigkeiten vorliegen. Es kann auch 

zu einer Störung des Unterrichtsverlaufes kommen, wenn z. B. ProblemschülerInnen 

besondere Interventionen der Lehrperson erfordern. (Vgl. Becker 2008, S. 30) 

 

ĂUnd schlieÇlich sind es die vielen Unwªgbarkeiten und unverhofft auftretenden 

Ereignisse, welche die Planung zunichte machen, so z. B. die Durchsage des 

Schulleiters, die blutende Nase eines Schülers, die aufgeregte Mutter eines Schülers, 

die in das Klassenzimmer eindringt, oder die Klasse im Nebenraum, die mit einem 

Arbeitsauftrag versorgt werden muss, weil der Kollege wieder mal erkrankt ist. 

Unterricht wird also selten so ablaufen, wie er geplant worden ist. Wenn Planung und 

Durchführung voll übereinstimmen, liegt die Vermutung nahe, dass der Lehrer nicht 

bereit oder in der Lage war, den Schülern zuzuhºren und auf sie einzugehen.ñ 

(Becker 2008, S. 31) 

 

Daraus ist zu erkennen, wie flexibel bei der Unterrichtsdurchführung gehandelt 

werden muss. Der dritte wichtige Punkt in Bezug auf Unterricht ist die Auswertung 

von Unterricht, worauf ich in den nächsten Absätzen eingehen werde.  
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2.3.3 Unterricht auswerten  

Es reicht nicht Unterricht nur zu planen und zu halten, eine Auswertung ist ebenso 

wichtig. Diese Auswertung lässt sich grob in zwei Bereiche trennen, nämlich 

einerseits, ob die SchülerInnen die Lernziele erreicht haben, und andererseits, ob 

und wie es der Lehrperson gelungen ist diese Lernziele zu vermitteln.  

In diesem Kapitel möchte ich einen Überblick über diese beiden 

Unterrichtsauswertungen geben. Im zweiten Bereich ĂLehrtªtigkeit hinterfragenñ, 

beschreiben Horster und Rolff (2006) einige Evaluationsformen, die ich teilweise 

schon angewendet bzw. durchgeführt habe. Meine Evaluationen befinden sich im 

empirischen Teil dieser Arbeit und sind für meine Schlussfolgerungen ungemein 

nützlich. Ich nutzte die Formen: Kollegiales Feedback, welches ich mittels 

Videoanalyse und eines Interviews erhob, und das Feedback von SchülerInnen, das 

ich anhand des Linzer Diagnosebogens zur Klassenführung und mehreren Interviews 

einholte. Die Verarbeitung dieser und weiterer Ergebnisse sollte mir zur 

Qualitätssteigerung dienen. Die genaue Umsetzung und Beschreibung dazu ist im 

Kapitel 5. ĂEmpirische Untersuchungñ nachzulesen. 

 

Lernziele überprüfen 

In diesem ersten Bereich der Auswertung möchte ich zuerst Rosenberger (2012) 

anführen, die grundlegend beschreibt, wie wichtig die Lernzielerreichung ist. Welche 

verschiedene Möglichkeiten der Unterrichtsauswertung hinsichtlich dieser 

Lernzielüberprüfung Lehrpersonen zur Verfügung stehen, erkläre ich anhand der 

Komponenten nach Becker (2008). 

 

Unterricht muss aber immer ausgewertet werden. Ob überhaupt und wie die 

SchülerInnen Lernziele erreicht haben, stellt die Grundlage für die nächsten 

Unterrichtsziele und ïinhalte dar. Die Lernzielüberprüfung kann sich sowohl als Teil 

einzelner Unterrichtsphasen verstehen als auch eine Möglichkeit des Abschlusses 

einzelner Unterrichtseinheiten bzw. einer gesamten Unterrichtssequenz darstellen. 

(Vgl. Rosenberger 2012, S. 308) 

 

Becker (2008) spricht von diversen Komponenten, die bei der Unterrichtsauswertung 

unterschieden werden. Das sind Ergebniskontrollen bei einer Prozessevaluation, 
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Leistungsbeurteilungen am Ende von Unterrichtseinheiten und standardisierte 

Evaluationen, wie ĂTIMSSñ oder ĂPISAñ. (Vgl. Becker 2008, S. 31) 

 

ĂDie Auswertung des Unterrichts vollzieht sich zunächst einmal im Prozess selbst, 

indem sich professionell handelnde Lehrer immer wieder ein Feedback verschaffen, 

wo die Schüler stehen. Ergebniskontrollen sind eine notwendige Voraussetzung, um 

den Prozess schülerorientiert und effektiv steuern zu können. Wenn Lehrer 

vermuten, dass ihre Schüler ein bedeutsames Lernziel erreicht haben, tun sie gut 

daran, diese Vermutung zu überprüfen, indem sie Fragen oder Aufgaben stellen, um 

diese in wechselnden Sozialformen beantworten bzw. bearbeiten zu lassen. (é) 

Sofern einige Schüler in der Lage waren, die Aufgabe zu lösen, andere hingegen 

nicht, sind Maßnahmen der inneren Differenzierung angebracht. Auch ist Unterricht 

im tutorialen System denkbar, indem leistungsstarke Schüler den 

leistungsschwachen Mitschülern Sachverhalte erklären oder bei der Lösung einer 

Aufgabe behilflich sind. Weiterführend erfolgt die Prozessevaluation, die formative 

Evaluation, in zwei Richtungen, einmal im Hinblick auf die Lernleistungen und zum 

andern auf die Lehrleistungen. Häufig wird der Lehrer schon auf der Heimfahrt 

darüber nachdenken, wie der Unterricht abgelaufen und was vermutlich erreicht bzw. 

nicht erreicht worden ist. Die Antworten auf diese Fragen geben Auskunft über die 

Lernvoraussetzungen im Hinblick auf den nachfolgenden Unterricht. Und die 

Ergebnisse dieser Überlegungen fließen in die Unterrichtsplanung und -vorbereitung 

ein.ñ (Becker 2008, S. 31) 

 

Wie soeben angeführt, unterscheidet Becker (2008) bereits bei der Prozess-

evaluation nach Lern- und Lehrleistungen. Der nächste Abschnitt bezieht sich genau 

auf diese Lehrleistungen. 

 

Lehrtätigkeit hinterfragen 

Der zweite Bereich der Unterrichtsauswertung handelt davon, die Lehrtätigkeit zu 

hinterfragen. Weiterentwicklung und Professionalität durch stetige Reflexion ist für 

den Lehrberuf besonders wichtig, wie Rosenberger (2012) in den folgenden 

Absätzen treffend beschreibt: 

Nicht nur der Unterrichtsertrag ist für Lehrpersonen wichtig, auch eine kontinuierliche 

Reflexion gehört dazu, um eine konsequente Weiterentwicklung gewährleisten zu 
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können. Dabei stehen folgende Fragen im Mittelpunkt: Wie läuft es? Warum ist das 

so? Wie ist eine Verbesserung möglich? Dieser Prozess betrifft nicht nur LehrerInnen 

sondern auch SchülerInnen, da alle am Unterricht beteiligten Personen etwas zur 

Unterrichtsqualität beitragen sollten. (Vgl. Rosenberger 2012, S. 308f) 

 

ĂProfessionalität zeichnet sich auch durch eine offene Haltung und die Fähigkeit zur 

kritischen Distanz zur eigenen pädagogischen Arbeit aus. Lehrer/innen sollten 

kontinuierlich und systematisch überprüfen, inwieweit die Schüler/innen von ihrem 

Unterricht profitieren, wobei sich ihre Einschätzung auf die ganze Klasse, auf 

einzelne Gruppen und auf die einzelnen Schüler/innen beziehen sollte. Unter 

Umständen können hier Kolleg/innen durch eine kollegiale Unterrichtsbeobachtung 

behilflich sein, indem sie ihren Blick auf Stellen richten, die erst durch eine externe 

Perspektive sichtbar werden und R¿ckmeldungen aus ihrer Perspektive geben.ñ 

(Rosenberger 2012, S. 309) 

 

Horster und Rolff (2006) sprechen bei der Auswertung von Unterricht von diversen 

Formen der Evaluation und halten die Verarbeitung der Evaluationsergebnisse 

wichtig für die Unterrichtsqualität.  

ĂDie Aufgabe, den Unterrichtsprozess zu evaluieren, kann sich in unterschiedlichen 

Formen realisieren: im Austausch über Lernerfolgskontrollen (wechselseitige 

Korrekturen, Aufgabenbeispiele usw.), als kollegiales Feedback auf der Grundlage 

von gegenseitigen Unterrichtsbesuchen, als Feedback von Schüler/innen. In jedem 

Fall wird es aber nötig sein, Evaluationsergebnisse in Fach- und 

Jahrgangsstufenkonferenzen zu verarbeiten, um hieraus Folgerungen für die 

Sicherung und Entwicklung unterrichtlicher Qualitªt ableiten zu kºnnen.ñ (Horster u. 

Rolff 2006, S. 165) 

 

Unterrichtsbesuche sind laut den beiden Autoren bei vielen Lehrpersonen mit 

Erinnerungen an ihre Ausbildungszeit verknüpft. Diese Unterrichtsbesuche und 

Nachbesprechungen fanden oft im Zusammenhang mit Beurteilungen durch 

hierarchiehöhere Personen statt. Im Berufsalltag erleben Lehrpersonen ähnliches 

von ihren Vorgesetzten, anstatt diese Unterrichtsbesuche als Möglichkeit der 

Selbstreflexion und gegenseitigen Professionalisierung zu nutzen. Ein Weg der 

positiven Umsetzung wäre der Ăkollegiale Hospitationszirkelñ, der sich auf das 
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Feedback-Geben über Unterricht konzentriert. Außerdem zeichnet er sich durch eine 

freie Wahl der beteiligten Personen aus, die in keinem Zusammenhang mit 

bestimmten Fächern oder Klassen stehen. Das Konzept wäre gut realisierbar, da nur 

wenig Organisationsaufwand anfallen würde. (Vgl. Horster u. Rolff 2006, S. 166f) 

 

Nach diesem Kapitel der Arbeitsbereiche möchte ich einige allgemeine Faktoren zum 

Unterricht betrachten. Bei diesen allgemeinen Faktoren geht es darum, wie Unterricht 

gestaltet werden kann, um die Kinder gut zu erreichen und ihr Lernen zu forcieren. 

Das ist es schließlich, worauf es bei der Unterrichtsarbeit ankommt, weshalb ich 

nachfolgend darauf eingehe. 

 

2.4 Allgemeine Faktoren  

 

Die Hauptaufgabe von LehrerInnen ist der tatsächliche Unterricht vor Ort in einer 

Klasse. Bei der Durchführung des Unterrichts haben Lehrpersonen die Absicht 

Inhalte zu vermitteln, wobei man einige allgemeine Faktoren festmachen kann, die 

dabei beachtet werden sollten. Einige Wichtige stelle ich in diesem Kapitel dar, und 

zwar sind das die Bereiche: vielfältige Organisationsformen, fächerübergreifender 

Unterricht, die Lehrperson, soziales Klima, Sinnhaftigkeit beim Lernen und 

Unterrichtsmethoden. Dabei orientiere ich mich an den Leitlinien von Horster und 

Rolff (2006). 

 

In ihrem Buch ĂUnterrichtsentwicklung ï Grundlagen einer reflektorischen Praxisñ 

beschreiben die Autoren Leonhard Horster und Hans-Günter Rolff (2006, S. 47ff) fünf 

Leitlinien wie Lernen durch Unterricht gelingen kann, nämlich: 

¶ ĂVielfalt ist nötig: Grundformen des Unterrichts (é) 

¶ Fachunterricht um fach¿bergreifenden ergªnzen (é) 

¶ Sachkompetent und situationsangemessen unterrichten (é) 

¶ Den Erziehungsauftrag nicht übersehen (é) 

¶ Effektiver Unterricht setzt sinnhaftes Lernen vorausñ  

 

Auf den nächsten Seiten werde ich die o.a. allgemeinen Leitlinien erklären und diese 

fünf Bereiche noch um einen weiteren Punkt, die Unterrichtsmethoden, ergänzen. 
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Die Unterrichtsqualität steht hier im Mittelpunkt, wobei es nicht um konkrete 

Unterrichtskonzepte geht, sondern um Prinzipien einer Unterrichtseinheit. (Vgl. 

Horster u. Rolff 2006, S. 47) 

 

2.4.1 Vielf ältige Organisations formen  

Unterricht kann unterschiedlich organisiert werden. Es gibt den lehrgangsförmigen 

und individualisierenden Unterricht, den Projektunterricht sowie den 

Gruppenunterricht. (Vgl. Horster u. Rolff 2006, S. 47) 

 

Der lehrgangsförmige Unterricht versteht sich als Klassen- und Fachunterricht, der 

hauptsächlich aus frontalen Lehr-Lern-Situationen besteht. Beim individualisierenden 

Unterricht geht es vor allem um Freiarbeit, bei der die Selbstorganisation der 

Lernenden im Vordergrund steht. Mit Projektunterricht sind überwiegend die 

verschiedenen Möglichkeiten projektorientierten Fachunterrichts gemeint, wie z. B. 

Projekttage oder ïwochen. Gruppenunterricht oder kooperatives Lernen wird oft 

projektartig organisiert, will hier jedoch als vierte Grundform verstanden werden. (Vgl. 

Horster u. Rolff 2006, S. 49) 

 

ĂDas Verhältnis von Qualität des Unterrichts zur didaktischen Gestaltung des 

Unterrichts ist nicht starr determiniert. Es gibt keine āKönigsformó des Unterrichts. Alle 

referierten Forschungsergebnisse zeigen, dass direkte Unterrichtung der indirekten 

nicht durchweg überlegen ist und auch die indirekte der direkten nicht. Die 

Pädagogik ist voller falscher Alternativen, währenddessen Denken und Handeln in 

Zusammenhängen systemischer Art angesagt ist. Die Qualität des Unterrichts ist 

kontingent, aber nicht zufällig. Vielfalt ist nötig, wenn Zusammenhänge berücksichtigt 

werden, vor allem zwischen dem Was und dem Wie des Unterrichtens, den 

Ausgangsvoraussetzungen vor allem aufseiten der Schülerschaft und den 

Kompetenzen der Lehrpersonen.ñ (Horster u. Rolff 2006, S. 47) 

 

ĂEntscheidend ist, dass in jeder Schule und besser: in jeder Klasse alle drei 

Grundformen des Unterrichts vorkommen. Dies muss nicht unbedingt von einer 

einzelnen Lehrperson realisiert werden, aber von der Gruppe von Lehrern (die sich 

vielleicht zum Team entwickeln), die eine Klasse unterrichten. Das Zahlenverhältnis 
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zwischen den drei Grundformen kann nicht präzise angegeben werden, weil darüber 

keine Forschungsergebnisse vorliegen. Im Übrigen dürfte das Zahlenverhältnis von 

Schulform zu Schulform und Altersgruppe zu Altersgruppe variieren. Entscheidend 

ist, dass es sich um ein ausgewogenes Verhältnis handelt, das die āGrundformenó je 

nach Anlass, Inhalt und Klassensituation auszubalancieren versucht.ñ (Horster u. 

Rolff 2006, S. 49) 

 

Neben den Organisationsformen ist auch der fächerübergreifende Unterricht wichtig, 

worauf ich nun eingehe. 

 

2.4.2 Fächerübergreife nder  Unterricht  

Neben den Grundformen des Unterrichts ist es wichtig, dass fächerübergreifend 

gearbeitet wird. Auch im Lehrplan wird in den Allgemeinen Bestimmungen mittels der 

ĂUnterrichtsprinzipienñ darauf hingewiesen, dass der Fachunterricht durch 

fächerübergreifenden Unterricht ergänzt werden soll. 

 

ĂAls solche Bildungs- und Erziehungsaufgaben, die auch āUnterrichtsprinzipienó 

genannt werden, sind aufzufassen: 

Gesundheitserziehung  

Leseerziehung  

Medienerziehung  

Musische Erziehung 

Politische Bildung (einschließlich Friedenserziehung)  

Interkulturelles Lernen 

Sexualerziehung 

Sprecherziehung 

Erziehung zum Umweltschutz 

Verkehrserziehung 

Wirtschaftserziehung (einschließlich Sparerziehung und Konsumentenerziehung) 

Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Männernñ  

(Lehrplan der VS 2012, S. 18) 
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Ă(Aber) Fachunterricht dominiert nicht ohne Grund die deutsche Schulgeschichte. Die 

Welt zerfällt zwar nicht in Fächer, aber man kann sie nicht als Ganze zum 

Gegenstand von Unterricht machen. Der Zugang zur Welt muss ein spezifischer und 

ganzheitlicher zugleich sein, was nicht zur selben Zeit realisiert werden kann. Der 

fachliche Zugang ist ein Zugang und gewiss einer der produktivsten. Zudem ist das 

Fach ein probates Medium der Organisation des Curriculums und auch der 

Lehrerausbildung.ñ (Horster u. Rolff 2006, S. 49) 

 

An diesem Zitat erkennt man, warum Fachunterricht von Nöten ist. Die Autoren 

weisen jedoch auch auf die Grenzen eines ausschließlichen Fachbezugs hin. An den 

Universitäten hat man deshalb längst reagiert  und fachübergreifende 

Studienrichtungen und Forschungsgebiete eingeführt. In der Volksschule gibt es 

tatsächlich weniger die Fachorientierung sondern stärker die Strukturierung nach 

Lernbereichen. Fachübergreifendes Arbeiten findet hier z. B. in Sprache oder 

Sachunterricht statt. Es gibt aber auch verschiedenste Unterrichtsformen, die von 

Anfang an fachextern konzipiert werden. Dabei stehen beispielsweise 

Schlüsselprobleme im Fokus. Themen wie Umwelt, Arbeit, Krieg und Frieden etc. 

werden behandelt. (Vgl. Horster u. Rolff 2006, S. 50f) 

 

Diese Schlüsselprobleme, wie sie die Autoren aufzählen, sowie auch die 

Unterrichtsprinzipien, können nur fächerübergreifend unterrichtet werden. 

ĂDie Umsetzung der Unterrichtsprinzipien im Schulalltag erfordert eine wirksame 

Koordination der Unterrichtsgegenstände unter Ausnützung ihrer 

Querverbindungenñ. (Lehrplan der VS 2012, S. 18) 

 

Der nächste wichtige Punkt von Unterricht ist die Lehrperson selbst.  

 

2.4.3 Die Lehrperson  

Die Lehrperson spielt eine entscheidende Rolle ob Unterricht funktioniert oder nicht. 

In diesem Abschnitt führe ich einige wissenschaftlich bewiesene Inhalte als 

Einführung an. 
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ĂQualifizierte und motivierte Lehrpersonen sind der Schlüssel für lernfördernden 

Unterricht. Ein hohes methodisch-didaktisches Niveau des Unterrichts ist nur möglich 

durch die Sicherung der fachlichen und sozialen Kompetenzen der Personen, die 

unterrichten. Schüler/innen können in der Schule schlechterdings nur das lernen, 

was gelehrt wird. Qualitätsentwicklung ist also unmittelbar abhängig von der 

Kompetenz der Lehrerschaft, die eine sachliche und eine pädagogische Dimension 

hat. Lehrpersonen müssen die Sache souverän beherrschen, die sie unterrichten, sei 

sie nun fachlich oder überfachlich strukturiert. Wenn sie dafür eine gewisse 

Begeisterung zeigen, wächst zudem die Chance, dass der āFunke überspringtó. Auch 

Forschungen belegen die Ansicht, dass Lehrkräfte besser fähig sind, die Kenntnisse 

der Lernenden zu bewerten und sie zu unterstützen, wenn sie über ihr Fachgebiet 

gut Bescheid wissen.ñ (Horster u. Rolff 2006, S. 51) 

 

Die Autoren beziehen sich auf den schottischen Consultative Council on the 

Curriculum, der klar feststellt, dass es den Ăbestenñ Unterrichtsstil nicht gibt, aber 

effektiver Unterricht in unterschiedlicher Art und durch verschiedene 

LehrerInnenpersönlichkeiten realisiert werden kann. Jede Schule muss demnach 

Platz haben für eine Vielfalt an Persönlichkeiten und Überzeugungen. Eine effektive 

Zusammenarbeit des Kollegiums wird dann möglich, wenn Respekt und gegenseitige 

Wertschätzung mit einer Anerkennung der jeweiligen Stärken und Schwächen 

gegeben ist. (Vgl. Horster u. Rolff 2006, S. 51) 

 

ĂIm Bereich der zwischenmenschlichen Beziehungen legen junge Menschen 

gewöhnlich Wert auf das Interesse an und den Respekt vor dem Einzelnen. 

Umgekehrt haben sie hohe Erwartungen hinsichtlich der Sachanforderungen. Sie 

bewundern auch Lehrpersonen, die um der Lernenden willen streng sind, deren 

Strenge also einen einleuchtenden Grund hat. Sie sind Lehrkräften gegenüber 

kritisch, die uneinsichtig streng sind, streng um der Strenge willen. Junge Menschen 

erkennen auch, dass Lehrpersonen nicht perfekt sein können und sogar gute 

Lehrkräfte sein können, wenn sie unter Stress stehen, enttäuschen oder eigene 

Regeln brechen. Sie werden jedoch dann kritisch, wenn es eine ständige Diskrepanz 

gibt zwischen den an sie gestellten Erwartungen und dem Verhalten der Lehrkräfte 

ihnen gegen¿ber.ñ (Horster u. Rolff 2006, S. 52) 
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Wie wichtig die Lehrperson ist, habe ich hier nur kurz angerissen, weil ich im Kapitel 

4. ĂDie Lehrpersonñ viel ausf¿hrlicher darauf eingehen werde. Nun will ich zur vierten 

Leitlinie, dem sozialen Klima, kommen. 

 

2.4.4 Soziales Klima 

Das soziale Klima in der Klasse und der Schule darf in Bezug auf die allgemeinen 

Faktoren, die den Unterricht beeinflussen, nicht fehlen. 

 

ĂDie Verteilung der Gewichte zwischen störungsfreier Ordnung und erfolgreichem 

Lernklima muss sorgsam ausgelotet werden. Es kann z.B. notwendig sein, eine 

geordnete und entspannte Atmosphäre zu schaffen, in der sich die Lernenden sicher, 

doch nicht überbehütet fühlen. Ebenso sehr kann es notwendig sein, Beständigkeit 

herzustellen, damit die Lernenden einschätzen können, was sie tun und was man 

von ihnen erwartet. Gleichzeitig kann es aber auch ein Bedürfnis nach Spontaneität 

geben, damit sie den Mut haben, Risiken einzugehen, Neues zu erforschen und 

kreativ zu denken. (é) Wo ein Gleichgewicht gefunden und ein erfolgswirksames 

Klima aufgebaut wurde, wird der Schwerpunkt auf Lernförderung liegen und es wird 

wenig tote Zeit geben, die auf Herstellung und Aufrechterhaltung der Ordnung 

verwendet werden muss.ñ (Horster u. Rolff 2006, S. 54) 

 

Das Gelingen erziehenden Unterrichts ist einerseits abhängig vom Schulklima und 

andererseits von der Klassenatmosphäre, ebenso wie von der Art der Aktivitäten, in 

die man die SchülerInnen einbezieht. In der Klasse wirkt sich das 

LehrerInnenverhalten stark auf das SchülerInnenverhalten aus. Das Klassenklima 

wird von der Lehrperson mitgeprägt, z. B. dadurch wie sie ihre Autorität herstellt, 

durch ihre Tonlage oder die vielen kleinen Dinge, die sie sagt oder tut. Dabei wird 

jede Lehrperson jene Maßnahmen ergreifen, um ihre Vorstellung von Disziplin zu 

erlangen. Diese sind von den individuellen Vorstellungen abhängig, was Lehrkräfte 

unter einem geordneten Klassenzimmer verstehen. Deshalb sollten 

Verhaltensvereinbarungen für die ganze Schule entwickelt werden. (Vgl. Horster u. 

Rolff 2006, S. 53f) 
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Die Bedeutung des sozialen Klimas wird im Lehrplan unter dem Bereich ĂSoziales 

Lernenñ beschrieben. Wie man als Lehrkraft die SchülerInnen in der Klasse und 

Schule zu einem sozialen Lernen führen kann, geht hier klar hervor: 

ĂUm soziales Lernen zu ermöglichen, muss die Lehrerin bzw. der Lehrer trachten, ein 

Klima des gegenseitigen Vertrauens und der mitmenschlichen Verantwortung zu 

schaffen. 

Klasse und Schule sollen von Lehrerinnen bzw. Lehrern sowie Schülerinnen bzw. 

Schülern gemeinsam als Hilfe-, Aussprache-, Arbeits-, Spiel- und Feiergemeinschaft 

gestaltet und erlebt werden. 

Der Weg führt dabei von der Entwicklung möglichst vieler positiver Ich-Du-

Beziehungen über den Aufbau eines Wir-Bewusstseins zur gemeinsamen 

Verantwortung aller für alle. Dies gilt in der Klasse oder Lerngruppe beim 

Mitgestalten einer lebendigen Schulgemeinschaft und dient dem Verständnis für 

andere größere Sozialgebilde, wie Gemeinde, Bundesland und Österreich als Staat 

in Europa. Damit soll Verantwortungsbewusstsein für verschieden große Solidar- 

gemeinschaften bei den Kindern grundgelegt werden.ñ (Lehrplan der VS 2012, S. 26) 

 

Das soziale Klima kann also, wie oben erklärt, als Voraussetzung für soziales Lernen 

dienen. Nachfolgend beschreibe ich nun die ĂSinnhaftigkeit beim Lernenñ, weil es 

notwendig ist, dass die SchülerInnen die Sinnhaftigkeit des Lernstoffes erkennen. 

 

2.4.5 Sinnhaftigkeit be im Lernen  

Horster und Rolff (2006, S. 54) meinen Ăeffektiver Unterricht setzt sinnhaftes Lernen 

vorausñ. Es ist also erwiesen, dass die Sinnhaftigkeit beim Lernen für Kinder 

gegeben sein muss.  

 

Unterricht Ăist aber in einem umfassenden Sinne nur effizient (dann besser effektiv 

genannt), wenn er in einem sinnvollen Zusammenhang steht. (é) Erfolgreiches 

Lernen ist mehr, als Gegenstände oder Themen zu präsentieren. Es bedeutet, sich 

bewusst zu sein, wie sie in einen Gesamtzusammenhang passen oder was sie zu 

bieten haben. (é) Gelernt wird in diesem Sinne durch Auseinandersetzung mit 

authentischen Problemen und bedeutsamen Inhalten.ñ (Horster u. Rolff 2006, S. 54f) 
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Man ist sich wohl darüber einig, dass man durch erfolgreiches Lernen Menschen zu 

gebildeten und berufsfähigen Personen entwickeln möchte. Daher müssen die 

Inhalte aller Bildungsgänge auf die Berufswelt vorbereiten. In der heutigen Zeit, die 

durch rasche Umbrüche und unvorhersehbare Wissenszuwächse geprägt ist, muss 

immer wieder über effektiven und sinnhaften Unterricht nachgedacht werden. (Vgl. 

Horster u. Rolff 2006, S. 55) 

 

Die oben genannten Faktoren beschreiben, wie Lernen durch Unterricht gelingen 

kann. Dazu gehören meiner Meinung nach aber auch die Unterrichtsmethoden, die 

sehr bedeutsam sind, weshalb ich die fünf Leitlinien der beiden Autoren um diesen 

weiteren Punkt ergänzen möchte. Auf die Unterrichtsmethoden gehe ich nun auf den 

nächsten Seiten ein.  

 

2.4.6 Unterrichtsmethoden  

In diesem Abschnitt möchte ich den Umgang und den Einsatz von 

Unterrichtsmethoden betrachten. Ich beginne mit der Definition des Begriffs Methode, 

halte mich an eine übersichtliche Einteilung der Methoden nach Gold (2015) und 

versuche darzulegen, dass alle Methoden ihre Gültigkeit haben, es aber auf den 

adaptiven Einsatz der Lehrperson ankommt. 

 

ĂEine (é) Vorstellung begreife die Unterrichtsmethode als Weg zu einem (bereits 

feststehenden) Ziel. Während Ziele und Inhalte feststünden, ziele die methodische 

Frage auf den effektivsten Weg der Vermittlung. Dabei spiele der Gesichtspunkt der 

Zeitökonomie eine große Rolle. Methoden des Lehrens (Vermittlungsmethoden) 

können von solchen des Lernens (Lernmethoden) unterschieden werden. 

Vermittlungsmethoden basieren auf der Perspektive der Lehrkraft, die ihren 

Unterricht als Lehrveranstaltung mit dem Ziel konzipiert, bei den Schülerinnen und 

Schülern Lernen zu bewirken. Vermittlungsmethoden sind z.B. der Vortrag, die 

Demonstration oder der Impuls. Lernmethoden zielen auf Möglichkeiten der 

Gestaltung aktiven Lernens durch die Schülerinnen und Schüler.ñ (Bijan Adl-Amini in 

Kiper 2001, S. 135f)  
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ĂWelche Lehrmethoden gibt es? Das kommt auf die Zªhlweise an. ¦bersichtlicher ist 

es wohl, sich nicht an den einzelnen Methoden und an den kleinteiligen 

methodischen Vorgehensweisen zu orientieren, sondern an den großen Linien, also 

an den Überzeugungen und Prinzipien, die ihnen zugrunde liegen. Meist werden 

dazu Gegenüberstellungen verwendet: offener oder geschlossener Unterricht, 

schülerzentrierter oder lehrerzentrierter, indirekte oder direkte Instruktion, 

konstruktivistisch oder transmissiv orientierter Unterricht.ñ (Gold 2015, S. 130) 

 

Nicht jede Methode ist gleich gut für jede unterrichtliche Situation geeignet. 

Unterschiedliche Lehrpersonen werden diverse didaktische Vorhaben in 

verschiedenen Klassen nur dann optimal umsetzen, wenn sie zur jeweils 

angemessenen Methode greifen. Voraussetzung für einen erfolgreichen Unterricht ist 

die pädagogische Freiheit ï diese muss jedoch auch genutzt werden. Aus neueren 

Arbeiten lässt sich der Schluss ziehen, dass die Leistungsfähigkeit jeder Methode 

schwindet, wenn sie als alleinige Unterrichtsmethode für einen längeren Zeitraum 

(ca. sechs Wochen) zum Einsatz kommt. (Vgl. Wiechmann 2006, S. 10) 

 

ĂDie Auseinandersetzung dar¿ber, welche Lehr- oder Unterrichtsmethode die beste 

wäre, haben lange Zeit in der Allgemeinen Didaktik, in der Erziehungswissenschaft 

und in der Pädagogischen Psychologie eine große Rolle gespielt. Rückblickend lässt 

sich dieser Methodenstreit entspannter betrachten, als es den daran beteiligten 

Wissenschaftlern seinerzeit möglich war. Zumal die eigentlich wichtigen Fragen des 

Unterrichts ï die (é) Dimensionen der Unterrichtsqualitªt ï gar nicht im Zentrum der 

Auseinandersetzungen standen. Der Methodenstreit war im Wesentlichen eine 

Debatte über die unterschiedlichen Sozialformen und Sichtstrukturen von Unterricht 

und verstellte den Blick auf die Tiefenstrukturen, die den entscheidenden 

Unterschied zwischen gutem und schlechtem Unterricht ausmachen.ñ (Gold 2015, S. 

129) 

 

Auf verschiedene Weise kann sowohl guter als auch schlechter Unterricht gehalten 

werden, das bedeutet aber nicht, dass Lehrpersonen ihren Unterricht beliebig 

gestalten können. Richtig ist, dass es viele Unterrichtsmethoden gibt, die 

grundsätzlich alle geeignet sind um Lernprozesse bei den SchülerInnen in Gang zu 

setzen bzw. zu fördern. Wichtiger als die Methode selbst ist ihre Ausführung. Sie 
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muss natürlich in Bezug auf das Lernziel geeignet sein und in der Anwendung den 

Unterschieden der Lernenden gerecht werden. (Vgl. Gold 2015, S. 131) 

 

ĂLehrmethoden, Lernvoraussetzungen und Lerninhalte m¿ssen zueinander passen. 

Nicht jede Methode passt f¿r jeden Lerninhalt und f¿r jeden Sch¿ler. (é) Lehrer sind 

sich dieser Begrenztheiten bewusst. Sie sollten die wichtigsten Lehrmethoden 

kennen, um über die Möglichkeit zu verfügen, sie adaptiv einzusetzen. 

Lernschwierigkeiten resultieren oftmals aus einem Passungsproblem zwischen 

(ungünstigen) individuellen Lernvoraussetzungen, (zu anspruchsvollen) Lernzielen 

und einem unterrichtlichen Vorgehen, das zu wenig auf die interindividuellen 

Unterschiede abgestimmt ist.  

Man darf daraus nicht den Schluss ziehen, es käme darauf an, möglichst viele 

unterschiedliche Lehrmethoden einzusetzen. Im Unterricht wird man zwischen 

Methoden und Sozialformen wechseln, wenn es der Lerninhalt, das Lernziel und die 

Leistungsfortschritte der Schüler, so wie sie dem Lehrer erscheinen, nahelegen. 

Vielfalt um jeden Preis ist aber auch keine Lºsung.ñ (Gold 2015, S. 143f) 

 

2.5 Eigene Meinung 

 

Wenn man als Lehrperson guten Unterricht halten will, ist meiner Meinung nach eine 

genaue Unterrichtsplanung notwendig. Daher sollte man sich auch als erfahrene 

Lehrperson mit einigen der anfangs angeführten Fragen beschäftigen. Ich denke, es 

ist sehr gewinnbringend, wenn man sich darüber immer wieder einmal Gedanken 

macht. 

 

Als Volksschullehrerin kann ich sagen, dass Unterricht ein sehr komplexer Vorgang 

ist. Unterricht ist viel mehr als ausschließlich eine Vermittlung von Inhalten. Jede 

Lehrperson, die unterrichten will, muss ihren Unterricht zuerst einmal sorgfältig 

planen und vorbereiten. Dann erst folgt die Durchführung des Unterrichts, welches 

schließlich den wichtigsten Moment einer Lehrperson darstellt, da in dieser 

bestimmten Situation die Schüler und Schülerinnen möglichst etwas lernen sollten. 

Nach dem Unterricht folgt die Auswertung, wobei ich sowohl die Evaluation als auch 

die Überprüfung der Lernzielerreichung meine. Der Unterricht wird reflektiert und 
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evaluiert, Verbesserungsmöglichkeiten gesucht und diese wiederum in den 

nachfolgenden Unterricht eingebaut. Die Lehrtätigkeit ist eine sehr umfangreiche und 

fordernde Aufgabe, wie ich durch den Überblick der Arbeitsbereiche versucht habe 

darzulegen.  

 

Von dieser allgemeinen Beschreibung möchte ich jetzt auf das nächste Kapitel, 

nämlich ĂGuter Unterricht & Unterrichtsqualitªtñ, übergehen. Die Fragen, die sich nun 

für mich ergeben, sind:  
 

¶ Wie lässt sich guter Unterricht gestalten?  

¶ Wie lässt sich Unterrichtsqualität erreichen?  

 

Auf den nächsten Seiten versuche ich darauf Antwort zu geben. 
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3. Guter Unterricht & Unterrichtsqualität 

 

Die zwei Bereiche ĂGuter Unterrichtñ und ĂUnterrichtsqualitªtñ betrachte ich in diesem 

Kapitel separat, wobei sich manche Inhalte leicht überschneiden und nicht immer 

ganz klar voneinander getrennt werden können. Trotzdem versuche ich hier 

darzustellen, dass diese Begrifflichkeiten sehr weitgreifend sind und unterschiedlich 

definiert werden. Ich zeige im Abschnitt ĂGuter Unterrichtñ verschiedene 

Bewertungskriterien auf, einmal nach Weinert (1998) und einmal nach Berliner (zit. in 

Kunter u. Ewald 2016). Den Bereich ĂUnterrichtsqualitªtñ stelle ich umfassender dar 

und starte mit grundlegenden Merkmalen wie Qualität bestimmt werden kann. Dazu 

folgen präzisere Bestimmungsmöglichkeiten und ich führe diesbezüglich 

Schlüsselvariablen und wichtige Unterrichtsfaktoren an. Abschließend widme ich ein 

eigenes Unterkapitel der Klassenführung. Nach der Definition folgen die Merkmale 

für guten und erfolgreichen Unterricht. Weiters gehe ich auf die Dimensionen der 

Klassenführungskompetenz nach Weinert (zit. in Kiel, Frey u. Weiß 2013) und nach 

Kounin (1976) ein. Außerdem beschreibe ich die Klassenführungsforschung von 

Johannes Mayr (2007 u. 2009). Unter anderem betrachte ich dazu den Linzer 

Diagnosebogen zur Klassenführung und das Handeln erfolgreicher LehrerInnen. Auf 

den nächsten Seiten will ich nun genauer auf das Thema ĂGuter Unterrichtñ 

eingehen. 

 

3.1 Guter Unterricht  

 

In diesem Kapitel beginne ich mit der Darstellung verschiedenster Meinungen über 

Ăgutenñ Unterricht und der Uneinigkeit nach welchen Kriterien Unterricht beurteilt 

werden sollte. Ich habe unterschiedliche Beurteilungskriterien gefunden und führe 

hier zuerst jene nach Weinert (1998) an. Danach beschreibe ich die 

Bewertungskriterien nach Berliner, die ich bei Kunter und Ewald (2016) entdeckte. 

 

Josef Freund, Heinz Gruber und Walter Weidinger (1998) sind die Herausgeber des 

Buches ĂGuter Unterricht ï Was ist das? Aspekte von Unterrichtsqualitªtñ. Sie 

versuchen darin durch unterschiedliche Auffassungen von gutem Unterricht 



  
Seite 34 

 

  

aufzuzeigen, wie komplex diese Thematik ist. Einige Beispiele daraus möchte ich 

hier anführen: 

ĂGuter Unterricht ist 

¶ ein Unterricht, in dem die Schüler durch selbstständiges Entdecken und Erfinden 

lernen; 

¶ ein Unterricht, in dem die Schüler mit Freude lernen; 

¶ ein Unterricht, der nicht nur auf Leistung, sondern auch auf Erziehung 

ausgerichtet ist; 

¶ ein Unterricht, in dem Ordnung herrscht; 

¶ ein Unterricht, den ein guter Lehrer hält; 

¶ ein Unterricht, in dem Schüler und Lehrer mit Spaß zusammenarbeiten; 

¶ ein Unterricht, in dem die Sch¿ler aktiv sind und nicht der Lehrer.ñ  

(Weinert 1998, S. 7) 

 

Jeder ist der Meinung zu wissen, was guter Unterricht ist. Allerdings ist man sich 

nicht einig darüber, welche Kennzeichen oder Kriterien dieser aufweisen muss und 

welche Maßstäbe zur Beurteilung herangezogen werden sollten. Befragt man diverse 

Personen, wie LehrerInnen, SchülerInnen oder Eltern, zu diesem Thema, erhält man 

die unterschiedlichsten Rückmeldungen. Diese verschiedenen Vorstellungen 

darüber, was guter Unterricht bedeutet, weist auf unterschiedliche Beurteilungs- und 

Bewertungskriterien hin. (Vgl. Weinert 1998, S. 7) 

 

Auf den folgenden Seiten möchte ich nun diverse Beurteilungskriterien anführen. Als 

erstes beginne ich mit den Bewertungskriterien nach Weinert (1998). Er beschränkt 

sich auf drei Kriterien, die er kritisch analysiert.  

 

3.1.1 Bewertungskriterien nach Weinert  

ĂErstes Kriterium: Unterrichtsmethode 

Von vielen wird ein Unterricht dann als gut bezeichnet, wenn er bestimmte 

unterrichtsmethodische Forderungen erfüllt. Das war zum Beispiel im ausgehenden 

19. Jahrhundert bei den so genannten Formalstufen des Lehrens und Lernens der 

Fall. Viele Theoretiker und Praktiker glaubten damals, dass nur die strikte Abfolge 

einer Sequenz von 4, 5, 6 oder 7 Stufen des Lehrens den Gesetzmäßigkeiten des 
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menschlichen Lernens entspricht und demzufolge den Erwerb, das Verstehen und 

das Anwenden des zu erwerbenden Wissens garantiert. (é) Methoden zu 

Bewertungskriterien guten Unterrichts zu machen ist aber kein Relikt des 19. 

Jahrhunderts, sondern findet sich auch in der Gegenwart in vielfältiger, oft 

versteckter, sich modern gebender, meist aber ideologisch eingefärbter Weise. 

Unterricht (é) sei nur dann gut, wenn er lebenspraktische Projekte zum Inhalt hat, 

wenn er als Teamarbeit organisiert ist, wenn er völlig offen für die Gestaltung durch 

Schüler bleibt oder wenn er statt wichtiger Lerninhalte ausschließlich das Lernen 

lehrt. (é) Solchen radikal einseitigen Methodenfixierungen (é) wird (é) deutlich 

widersprochen. Methoden sind nicht Selbstzweck des Unterrichts, sondern 

Werkzeuge zur Erreichung bestimmter Ziele und nur als solche brauchbar oder 

unbrauchbar, gut oder schlecht. 

 

Zweites Kriterium: Befindlichkeit der Schüler 

Von vielen wird ein Unterricht nur dann als gut bezeichnet, wenn Schüler permanent 

aktiviert, stimuliert und motiviert werden, wenn sie immerfort Spaß an und in der 

Schule haben, wenn der Lehrer nichts ist als der Moderator autonomer Lerngruppen, 

wenn also das langfristige Lernen dem aktuellen Erleben der Schüler untergeordnet 

wird. Auch diese für manche Pädagogen, Journalisten und Schüler besonders 

attraktive Form des Unterrichts wird (é) nicht favorisiert. So wichtig die einzelnen 

Erlebnisformen für bestimmte Aspekte des Unterrichtserfolges auch sind ï in 

einseitiger und radikaler Weise angewandt, führt eine solche pädagogische 

Konzeption notwendigerweise zu einer schweren Beeinträchtigung kumulativer 

Lernvorgªnge und (é) zu einer langfristigen Beg¿nstigung der intelligenten Sch¿ler 

aus anregungsreichen Elternhäusern bei gleichzeitiger Benachteiligung von weniger 

begabten Kindern und Jugendlichen aus einem sozial ungünstigen Milieu. (é) 

Unterricht kommt gegenüber der familiären Herkunft der Schüler auch eine zwar 

begrenzte, aber wichtige kompensatorische Funktion zu. 

 

Drittes Kriterium: Entwicklungsförderung von Kindern und Jugendlichen 

Ein Unterricht wird (é) dann als gut bezeichnet, wenn er zugleich motivierend, 

leistungswirksam und entwicklungsförderlich ist. Mit dieser Triade pädagogischer 

Ziele, psychologischer Wirkungen und normativer Beurteilungskriterien ist 

notwendigerweise eine sehr komplexe, eklektische und praxeologische 

Unterrichtskonzeption verbunden. Ihr fehlt der Charme des reformerischen 
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Idealismus, die Faszination ideologischer Eindeutigkeit und das Verführerische 

simpler pädagogischer Patentlösungen.ñ (Weinert 1998, S. 7ff) 

 

Kunter Mareike und Ewald Silvia (2016) beschreiben aus der Sicht der 

pädagogischen Psychologie die Bedingungen und Effekte von Unterricht. Sie 

beziehen sich vor allem auf die aktuelle Unterrichtsforschung des deutschsprachigen 

Raums, wo in den letzten Jahren sehr produktiv geforscht wurde. Der dabei 

gegebene interdisziplinäre Ansatz kann ihrer Meinung nach viel zur Auffassung des 

Ăguten Unterrichtsñ beitragen. (Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 9) 

 

Nachfolgend erkläre ich anhand der beiden Autorinnen die Bewertungskriterien nach 

Berliner (zit. in Kunter u. Ewald 2016), der nun von Ăgutem, effektivem und 

qualitªtvollem Unterrichtñ spricht. 

 

3.1.2 Bewertungskriterien nach Berliner  

ĂDas Dortmunder Symposium der Empirischen Bildungsforschung 2015 stand unter 

dem Stichwort āguter Unterrichtó. So intuitiv verstªndlich dieser Begriff zunªchst 

erscheint, ist doch die wissenschaftliche Bestimmung dessen, was so genannten 

āgutenó Unterricht ausmacht, kein einfaches Unterfangen. Eine sehr hilfreiche 

Anregung liefert der Psychologe David Berliner (2005), der zwischen āgutemó (good 

teaching), āeffektivemó (effective teaching) und āqualitªtvollemó (quality teaching) 

Unterricht unterscheidet.ñ (Kunter u. Ewald 2016, S. 9) 

Die folgende Grafik veranschaulicht treffend die o.a. Auffassung des Autors. Was er 

genau darunter versteht, kläre ich in der untenstehenden, länger ausgeführten 

Beschreibung (siehe Kunter und Ewald 2016, S. 10ff). 

 

 

(Abb. 2: Qualitätvoller Unterricht) 
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ĂGuter Unterricht ï Einhaltung normativer Prinzipienñ 

Kunter und Ewald (2016) zitieren Berliner, wonach Ăguterñ Unterricht dadurch 

gekennzeichnet ist, indem er normative Prinzipien und aktuelle Standards des Feldes 

beinhaltet. Die Kriterien, anhand derer eine Unterrichtsbeurteilung erfolgen kann, 

setzen sich aus den gesellschaftlichen Vorstellungen und pädagogischen 

Werthaltungen und Überzeugungen zusammen. Entdeckendes Lernen, das wir aus 

dem naturwissenschaftlichen Unterricht kennen, stellt ein Beispiel f¿r diesen Ăgutenñ 

Unterricht dar. Bei dieser Unterrichtsmethode können die SchülerInnen in 

Kleingruppen zusammenarbeiten, alltagsnahe und authentische Probleme behandeln 

und mithilfe des Lehrmaterials naturwissenschaftliche Prinzipien nachvollziehen und 

passende Konzepte aufbauen. Die Selbsttätigkeit der SchülerInnen und die 

Anwendung des Gelernten gehören zu den zentralen Merkmalen des Entdeckenden 

Lernens, die sich mit unseren Vorstellungen von gutem Unterricht decken. (Vgl. 

Kunter u. Ewald 2016, S. 10) 

 

Obwohl Entdeckendes Lernen für uns als Ăguterñ Unterricht angesehen wird, weist 

die wissenschaftliche Befundlage darauf hin, dass dadurch bestenfalls gleiche und 

teilweise sogar schlechtere Lernergebnisse als durch konventionellen Unterricht 

erreicht werden. Kunter und Ewald (2016) beziehen sich diesbezüglich auf Richard 

Mayer, der sich 2004 in seinem Artikel auf mehrere Studien beruft und darlegt, dass 

Entdeckendes Lernen aus empirischer Sicht keine besseren Lernergebnisse als 

Ănormalerñ Unterricht erzielt. Außerdem nennen sie Kirschner und Kollegen, die 2006 

zu diesem Thema empirische Literatur zusammenfassten und aufgrund ihrer Analyse 

ebenfalls den Schluss zogen, dass Entdeckendes Lernen nicht erfolgreich ist, weil es 

nicht effektiver als konventioneller Unterricht ist. Eine jüngere Metaanalyse stützt 

diesen Befund. Kunter und Ewald hinterfragen somit den Begriff Ăguterñ Unterricht. 

(Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 10f) 

 

ĂEffektiver Unterricht ï Erreichen der Lernzieleñ 

Das zweite Kriterium zur Unterrichtsbeurteilung nach Berliner (zit. in Kunter u. Ewald 

2016) heißt ĂEffektivitätñ. Wenn die gesetzten Ziele erreicht werden, kann von einem 

effektiven Unterricht gesprochen werden. Es gibt vielfältige Unterrichtsziele, wie z. B. 

individuelle Ziele (der Lernerfolg einzelner SchülerInnen) oder kollektive Ziele 

(Bildungsgerechtigkeit). Außerdem lässt sich die Unterscheidung nach diversen 
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Lernzielen treffen, wie dem Aufbau von Fachwissen oder fächerübergreifenden 

Kompetenzen, und nach Zielen auf der kognitiven oder emotional-motivationalen 

Ebene. Weiters gibt es kurzfristige und langfristige Unterrichtsziele, die z. B. auf den 

Wissenserwerb zu einem gewissen Unterrichtsthema oder auf einen umfassenden 

Kompetenzerwerb abzielen. (Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 11) 

 

Mit der Unterrichtsform der Direkten Instruktion, dem lehrkraftgeleiteten Unterricht, 

lassen sich diese Lernziele gut erreichen. Die Lehrperson stellt bei dieser Methode 

Inhalte vor, die nachfolgend von den SchülerInnen in einer Übungseinheit gefestigt 

werden. Durch die starke Lenkung der Lehrperson und dem relativ kleinschrittigen 

und stark vorstrukturierten Vorgehen kann nach heutigen Vorstellungen eigentlich 

nicht von einem Ăgutenñ Unterricht gesprochen werden. Kunter und Ewald (2016) 

zitieren in diesem Zusammenhang Hattie, der 2009 die Direkte Instruktion nach 

empirischer Befundlage zu einer der erfolgreichsten Unterrichtsmethoden zählt, wenn 

man die Effektivität als Kriterium heranzieht. Außerdem nennen sie weitere Autoren, 

wie Grünke oder White, die von positiven Auswirkungen auf Lernende mit eher 

ungünstigen Voraussetzungen sprechen. Die Direkte Instruktion ist demnach ein 

Musterbeispiel effektiven Unterrichts. (Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 12) 

 

ĂGuter und effektiver Unterricht ist qualitätvoller Unterrichtñ 

Kunter und Ewald (2016) zeigen anhand verschiedener Autoren, Ădass der Fokus auf 

der Art von Unterricht liegen sollte, die beide Prinzipien vereint, d.h. auf 

Unterrichtsformen, die unseren (pädagogischen) Wertvorstellungen entsprechen und 

gleichzeitig die Lernziele erreichen. Einen solchen Unterricht bezeichnet er als quality 

teaching, also āqualitªtvollen Unterrichtó. Um diesen qualitªtvollen Unterricht zu 

finden, braucht es bestimmte Wertvorstellungen, in die auch theoretische Annahmen 

über Lernen und die Gestaltung von pädagogischen Settings einfließen. Zur 

umfassenden Bewertung wird jedoch darüber hinaus die Empirie benötigt, die prüft, 

ob Unterricht wirklich in der Lage ist, die anvisierten Lernziele zu erreichen.ñ (Kunter 

u. Ewald 2016, S. 12) 

 

Die beiden Autorinnen betonen, dass aus heutiger Sicht richtig gestellt werden muss, 

dass Entdeckendes Lernen unter gewissen Voraussetzungen sehr wohl effektiv sein 

kann und sich in verschiedenen Gegenständen und Altersgruppen sehr positive 
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Lernerfolge erzielen lassen. Die Effektivität geht jedoch mit der konkreten 

Ausgestaltung der Methode einher, wobei die Art der Unterstützung und die Struktur, 

die die SchülerInnen in dem offenen Setting erhalten, eine bedeutende Rolle spielen. 

Settings mit einem reinen Explorieren und einem gänzlichen Zurücknehmen der 

Lehrperson sind ungünstig. Positive Effekte auf das Lernen und die Motivation der 

SchülerInnen können jedoch in strukturierteren Formen erreicht werden. Das kann 

durch einen dosierten Materialieneinsatz und mit einem Eingreifen in Interaktionen 

teils nachhaltig und besser als in konventionellen Lernsettings erfolgen. 

Entdeckendes Lernen mit unterstützenden Strukturen kann also als qualitätvoller 

Unterricht angesehen werden. (Vgl. Kunter u. Ewald 2016, S. 13) 

 

Aus der Beschreibung geht klar hervor, dass guter Unterricht ein Teil von 

qualitätvollem Unterricht ist. Diese Bestimmung greift bereits in mein nächstes 

Kapitel über, wo ich nun genauer auf die ĂUnterrichtsqualitªtñ eingehen werde. 

 

3.2 Unterrichtsqualit ät 

 

In diesem Kapitel gebe ich zuerst eine Definition des Begriffs ĂQualitätñ und erkläre, 

dass ich mich wie Helmke (2005) an die Unterscheidung nach Lehrkompetenzen und 

Unterrichtsmerkmalen halte. Dann führe ich Rosenberger (2012) an, die die Analyse 

des eigenen Unterrichts betont. Anschließend gebe ich einen Einblick in die 

grundlegenden Bestimmungen der Unterrichtsqualität nach Helmke (2005) und nach 

Ohle und McElvany (2016). Weiters folgen konkretere Qualitätsmodelle in Form von 

Auflistungen, wie die Schlüsselvariablen nach Brophy (zit. in Helmke 2005) und die 

Unterrichtsfaktoren nach Ditton (zit. in Helmke 2005). 

 

F¿r diese Arbeit mºchte ich mich an die Definition des Begriffes ĂQualitªtñ nach 

Terhart (zit. in Helmke 2005, S. 40) halten, der zwei verschiedene Wortbedeutungen 

hervorhebt: 

¶ ĂQualität als Beschaffenheit oder Eigenart eines Gegenstandes (z. B. des 

unterrichtlichen Angebots) oder Phªnomens; etwa im Sinne von āqualitativen 

Merkmalenó, also beschreibend und nicht wertend. 
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¶ Qualität im Sinne von Exzellenz, als Bezeichnung für die Güte. Dann liegt ein 

(wenn er auch implizit sein kann) Maßstab zugrunde, es handelt sich um eine 

normative Aussage; der Begriff wird also āzur einschªtzenden, objektivierten 

Bewertung der Güte, des Wertes oder des allgemeinen Niveaus eines Objektes 

verwendetó.ñ 

 

Helmke (2005, S. 41) spricht grundlegend von zwei unterschiedlichen Sichtweisen, 

von denen aus nach Unterrichtsqualität gefragt werden kann: 

¶ ĂWelches sind die für guten Unterricht erforderlichen Kompetenzen? 

¶ Welche Merkmale sind für die Beurteilung der Unterrichtsqualität relevant?ñ  

 

Diese prinzipielle Unterscheidung bei der Frage nach Unterrichtsqualität hat also 

einmal die Lehrkompetenzen und einmal die Unterrichtsmerkmale zum Fokus. Ich 

gehe in meiner Arbeit ebenfalls getrennt auf die beiden Bereiche ein und beginne 

nachfolgend zuerst mit den Merkmalen, wie Unterricht sein bzw. gestaltet sein sollte. 

Im Kapitel 4. ĂDie Lehrpersonñ werde ich dann die Kompetenzen, was Lehrpersonen 

können und wie sie sein sollten, betrachten. 

 

Rosenberger (2012) nennt einige Beispiele von Qualitätsmerkmalen und führt 

diesbezüglich eine Möglichkeit an, wie Professionalisierung im Lehrberuf erreicht 

werden kann: Ă(Qualitäts-)Merkmale sind beispielsweise eine klare Strukturierung, 

ein verantwortlicher Umgang mit Lernzeit, inhaltliche Klarheit, ein lernförderliches 

Klima und eine angemessene Methodenvielfalt. Die Analyse des eigenen Unterrichts 

in Bezug auf diese Merkmale soll den produktiven, wissensgenerierenden Umgang 

mit den gemachten Erfahrungen fördern. So entstehen Lernprozesse, die dem 

Anspruch des Lehrberufs im Hinblick auf die Gestaltung des Unterrichts, seine 

Planung, seine Durchführung und seine Nachbereitung, immer mehr 

vervollkommnen.ñ (Rosenberger 2012, S. 309)  

 

Dieser Forderung der Autorin, den eigenen Unterricht auf verschiedene 

Qualitätsmerkmale hin zu überprüfen, bin ich nachgekommen. Meine 

Unterrichtsanalyse habe ich unter anderem mittels des ĂLinzer Diagnosebogens zur 

Klassenführungñ durchgeführt und dabei die von ihr o.a. Merkmale abgefragt. Die 

genaue Beschreibung dazu befindet sich im empirischen Teil dieser Arbeit, im Kapitel 
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5.2 ĂMein Handeln als Klassenlehrerinñ. Auf den nächsten Seiten beschreibe ich nun 

zuerst die Qualitätsbestimmung nach Helmke (2005), gefolgt von der nach Ohle und 

McElvany (2016). 

 

3.2.1 Qualität sbestimm ung nach Helmke  

Andreas Helmke (2005, S. 17) nennt in seinem Buch ĂUnterrichtsqualitªt erfassen, 

bewerten, verbessernñ einige Ăgrundlegende Orientierungen und Strategien zur 

Bestimmung der Unterrichtsqualitªtñ. Nachfolgend erkläre ich diese prinzipiellen 

Auffassungen bzw. Ausrichtungen. 

 

ĂMethodenorientierung vs. Wirkungsorientierungñ 

 

Fragt man nach Unterrichtsqualität, kann man die Antwort darauf aus zwei 

verschiedenen Sichtweisen geben. Einerseits betrachtet man direkt den Unterricht. 

Das heißt, das Geschehen in der Klasse steht im Mittelpunkt des Interesses und wird 

mittels normativen Vorstellungen beurteilt. Diese Perspektive kennen viele 

Lehrpersonen wahrscheinlich gut, weil sie einen wichtigen Teil in der 

LehrerInnenausbildung darstellt. Dafür wurden viele Kriterienkataloge und 

Beurteilungsbögen entwickelt. Der Fokus dieser Sichtweise liegt also auf dem 

Unterrichtsprozess. Hier findet die traditionelle Methodenorientierung ihren 

Ausgangspunkt: Wenn gewisse unterrichtsmethodische Forderungen berücksichtigt 

wurden, kann Unterricht als gut bezeichnet werden. (Vgl. Helmke 2005, S. 17f) 

 

ĂGanz anders die wirkungsorientierte Sichtweise: Unterricht ist so gut wie die 

Wirkungen, die er erzielt. Diese Sichtweise wird von einer empirisch und output-

orientierten Sichtweise, insbesondere von der Forschung zur Lehrerwirksamkeit 

(āteacher effectivenessó) nahegelegt. Dass es sehr unterschiedliche Wirkungen und 

Zielkriterien des Unterrichts und folglich sehr unterschiedliche Arten āgutenó 

Unterrichts gibt, (é) (soll hier gezeigt werden). Von dem zu Recht kritisierten 

Methodenschematismus abgesehen, sind beide Sichtweisen wichtig und ergänzen 

sich gegenseitig: Unterrichtsqualität bezieht sich sowohl auf die Qualität der 

Lehrmethoden (fern von Schematismus und Monokultur bestimmter Methoden) als 

auch auf die Wirkungen.ñ (Helmke 2005, S. 19) 
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ĂVariablen- vs. personzentrierter Ansatzñ 

 

Neben den o.a. Sichtweisen auf Unterrichtsqualität existieren in der 

Unterrichtsforschung die beiden Strategien, und zwar der Ăvariablen- und 

personzentrierteñ Ansatz. Der variablenzentrierte Ansatz betrachtet einzelne 

Unterrichtsmerkmale, so genannte Variablen, wie z. B. Ădie Klarheit der Prªsentation, 

die Häufigkeit von Gruppenarbeit oder die Anzahl anspruchsvoller Fragenñ. Diese 

Variablen werden in Korrelation zum Lernerfolg gesetzt. In der Statistik kann man 

nun anhand der Ergebnisse mögliche Zusammenhänge feststellen. Aus der reinen 

variablenzentrierten Perspektive werden jedoch nicht die Lehrpersonen und 

Lernenden mit ihren individuellen Merkmalen berücksichtigt. Um Unterricht 

ganzheitlich zu betrachten, darf auf die Personen aber nicht vergessen werden. (Vgl. 

Helmke 2005, S. 19f) 

 

ĂDeshalb sollte der variablenorientierte Forschungsansatz durch einen 

personzentrierten Ansatz ergänzt (nicht: ersetzt) werden. Letzterer besteht darin, 

dass in einem ersten Schritt diejenigen Personen identifiziert werden, die als 

Experten gelten (é). In einem zweiten Schritt werden diese Personen und ihr 

Unterricht unter die Lupe genommen, um von solchen Fªllen āguteró, d.h. 

āerfolgreicheró Praxis gegebenenfalls zu lernen: Worin besteht das Erfolgsgeheimnis 

dieser Lehrkrªfte? Was macht das āMischverhªltnisó, die angemessene Dosierung 

verschiedener Lehrmethoden aus? Dabei muss allerdings bedacht (und mit 

entsprechenden Methoden berücksichtigt) werden, dass hier der Kontext der Klasse 

ins Spiel kommt: Je nach Einzugsbereich der Schule, je nach 

Klassenzusammensetzung wird Unterricht erleichtert oder erschwert. Außerdem 

kommen bei diesem Analysetyp (é) statistische Probleme ins Spiel, z. B. die 

Schwierigkeit der Verallgemeinerung. Deshalb kommt diesem Ansatz aus 

methodischer Sicht eher ein exploratorischer Charakter zu.ñ (Helmke 2005, S. 20) 

 

Die o.a. Orientierungen und Ansätze dieses Autors möchte ich durch eine weitere 

grundlegende Bestimmung der Unterrichtsqualität ergänzen. Auf den nächsten 

Seiten erkläre ich dazu die Überlegungen von Ohle und McElvany (2016).  
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3.2.2 Qualitätsbestimmung nach Ohle und McElvany  

Ich beginne hier mit der Unterscheidung zwischen Oberflächen- und 

Tiefenstrukturmerkmalen, wie sie die beiden Autorinnen Annika Ohle und Nele 

McElvany (2016) treffen. Anschließend stelle ich etwas ausführlicher die 

Grunddimensionen der Unterrichtsqualität dar. 

 

Die beiden Autorinnen sprechen prinzipiell von Oberflächen- und Tiefenstruktur-

merkmalen, um Unterricht zu beschreiben. Oberflächenstrukturmerkmale beinhalten 

leicht beobachtbare Aspekte, wie beispielsweise die Sozialform oder Methode. Bei 

den Tiefenstrukturmerkmalen handelt es sich um Ăkognitive Prozesse im Unterrichtñ, 

die als lernrelevant gelten, wie Ăaktivierende Aufgaben, Sch¿lerorientierung oder 

Strukturierung der Lernprozesseñ. (Vgl. Ohle u. McElvany 2016, S. 118) 

 

Grunddimensionen der Unterrichtsqualität 

Die Unterrichtsforschung spricht von Ădrei Grunddimensionen der Unterrichtsqualitªtñ. 

Man geht davon aus, dass diese eine Art Basis f¿r Ălerneffektive Nutzung der 

Unterrichtsangeboteñ darstellen. (Vgl. Ohle u. McElvany 2016, S. 118)  

 

Das sind: 

1. ĂKognitive Aktivierung 

2. Klassenführung, Regelklarheit, Struktur 

3. Unterst¿tzendes Unterrichtsklimañ 

(Ohle u. McElvany 2016, S. 118) 

 

Diese drei Dimensionen erkläre ich in den folgenden Absätzen: 

Wenn bei den Lernenden die Ăkognitive Aktivierungñ als Voraussetzung f¿r sinnvolles 

Lernen stattfindet, kann eine Ăkognitive Verarbeitung der Lerninhalteñ gelingen. Das 

kann beispielsweise mit Übungen der Selektion, Organisation oder Integration von 

Wissen umgesetzt werden. In einem kontextabhängigen Geschehen sollen die 

Lernenden vorhandenes Wissen anwenden, verknüpfen und anpassen. Die 

Denkprozesse in dieser Lernsituation können gefördert bzw. erleichtert werden, 

indem beispielsweise ĂBild-Text-Materialñ unterst¿tzend eingesetzt wird. (Vgl. Ohle u. 

McElvany 2016, S. 118) 



  
Seite 44 

 

  

Voraussetzung für sinnvolles Lernen ist Ăeine stºrungsarme und zielorientierte 

Lernumgebungñ. Diese Rahmenbedingungen müssen gegeben sein, damit viel aktive 

Lernzeit stattfinden kann. So soll Unterricht möglichst wenig durch Störungen, 

undeutliche Zielsetzungen oder Organisationsbelange behindert werden. 

ĂStrukturierung der Lernprozesseñ wird hier als Qualitªtsmerkmal angesehen und soll 

zu einer effizienten Zeitnutzung führen. Dafür ist es wichtig am Beginn des 

Unterrichts die Ziele und Methoden zu benennen und genügend Zeit für die 

Erarbeitung und Reflexion der Lerninhalte vorzusehen. Die Strukturierungsphasen 

kºnnen in die ĂEinf¿hrung, Erarbeitung und Reflexionñ eingeteilt werden. (Vgl. Ohle 

u. McElvany 2016, S. 118f) 

 

Eine weitere Rahmenbedingung für sinnvolles Lernen, die auf emotionaler und 

motivationaler Ebene stattfindet, stellt das Ăunterstützende Unterrichtsklimañ dar. 

Jede Person will ihre Grundbed¿rfnisse ĂKompetenzerleben, Autonomie und soziale 

Eingebundenheitñ zufriedenstellen, was wiederum zu Ăintrinsischer (Lern-)Motivationñ 

führen kann. Die Merkmale, wie beispielsweise ĂMotivierung oder 

Sch¿lerorientierungñ, berücksichtigen diese Bedürfnisse der SchülerInnen und stellen 

eine bedeutende Voraussetzung zur Zielerreichung dar. (Vgl. Ohle u. McElvany 

2016, S. 119) 

 

Es gibt viele verschiedene Modelle zur Unterrichtsqualität, die meist als Listen, 

Kataloge oder Schlüsselvariablen vorliegen, und Lehrpersonen bekannt sein sollten. 

Zwei Wichtige und Einflussreiche werde ich nachfolgend darstellen. (Vgl. Helmke 

2005, S. 122) 

 

3.2.3 Schlüsselvariablen nach Brophy  

Eine der global bedeutendsten Publikationen der Pädagogischen Psychologie ist die 

Serie ĂEducational Practices Seriesñ der ĂInternational Academy of Educationñ. Diese 

Organisation ist mit der UNESCO verbunden und hat eine Verbesserung des 

Unterrichts und Lernens zum Ziel. Die diesbezüglich wichtigsten Erkenntnisse zur 

Unterrichtsqualität hat Brophy (zit. in Helmke 2005) in folgender Auflistung 

subsumiert und verweist zusätzlich auf den wichtigen Punkt der ĂMethodenvielfaltñ 

(Vgl. Helmke 2005, S. 122f): 
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ĂFaktoren nach Brophy Übersetzung 

A Supportive Classroom Climate Unterstützendes Klima im Klassenzimmer 

Opportunity to Learn Lerngelegenheiten 

Curricular Alignment Orientierung am Lehrplan 

Establishing Learning Orientations 

 

Aufbau einer Lern- und Aufgabenorien-

tierung 

Coherent Content Innerer Zusammenhang der Inhalte 

Thoughtful Discourse Gut durchdachter Unterrichtsplan 

Practice and Application Activities Übung und Anwendung 

Scaffolding Studentsó Task Engagement Unterstützung der Lerntätigkeit 

Strategy Teaching Lehren von Strategien 

Co-operative Learning Kooperatives Lernen 

Goal-oriented Assessment Kriteriumsorientierte Beurteilung 

Achievement Expectations Leistungserwartungenñ 

(Brophy zit. in Helmke 2005, S. 123) 

 

3.2.4 Wichtige Unterrichtsfaktoren nach Ditton  

Andreas Helmke (2005) beschreibt, dass Ditton auf der Grundlage des ĂQuAIT-

Modellsñ von Slavin eine umfangreiche Gliederung wichtiger Unterrichtsfaktoren 

erstellt hat. (Vgl. Helmke 2005, S. 125f) 

 

Diese Faktoren möchte ich hier nach Ditton (zit. in Helmke 2005, S. 126) anführen: 

 

ĂQualität 

¶ Struktur und Strukturiertheit des Unterrichts 

¶ Klarheit, Verständlichkeit, Prägnanz 

¶ Variabilität der Unterrichtsformen 

¶ Angemessenheit des Tempos 

¶ Angemessenheit des Medieneinsatzes 

¶ Übungsintensität 

¶ Behandelter Stoffumfang 

¶ Leistungserwartungen und Anspruchsniveau 

 



  
Seite 46 

 

  

Motivierung 

¶ Bedeutungsvolle Lehrinhalte und Lernziele 

¶ Bekannte Erwartungen und Ziele 

¶ Vermeidung von Leistungsangst 

¶ Interesse und Neugier wecken 

¶ Bekräftigung und Verstärkung 

¶ Positives Sozialklima in der Klasse 
 

Angemessenheit 

¶ Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades 

¶ Adaptivität 

¶ Diagnostische Sensibilität / Problemsensibilität 

¶ Individuelle Unterstützung und Beratung 

¶ Differenzierung und Individualisierung 

¶ Förderungsorientierung 
 

Unterrichtszeit 

¶ Verfügbare Zeit 

¶ Lerngelegenheiten 

¶ Genutzte Lernzeit 

¶ Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit 

¶ Klassenmanagement, Klassenf¿hrungñ 

 

Viele der o.a. Unterrichtsfaktoren finden sich in den einzelnen Punkten des ĂLinzer 

Diagnosebogens zur Klassenf¿hrungñ wieder. Diesen werde ich im nächsten Kapitel 

vorstellen. Ein wesentlicher Faktor, der von allen hier angeführten Autoren und 

Autorinnen (direkt oder indirekt) genannt wird, ist die Klassenführung. Sowohl in den 

Orientierungen von Helmke (2005) als auch in den Grunddimensionen, wie ich sie 

nach Ohle u. McElvany (2016) beschrieben habe, spielt der Bereich der 

Klassenführung eine wichtige Rolle. Auch Ditton (zit. in Helmke 2005) nennt diesen 

bedeutenden Bereich als einzelnen Unterpunkt. Auf den folgenden Seiten möchte ich 

daher die Klassenführung genauer betrachten. 
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3.3 Klassenführung  

 

In diesem Kapitel definiere ich zuerst Klassenführung und füge dann die Merkmale 

von gutem und erfolgreichem Unterricht an. Anschließend folgen die Dimensionen 

der Klassenführungskompetenz nach Weinert (zit. in Kiel, Frey u. Weiß 2013) und 

nach Kounin (1976). Einen größeren Abschnitt in diesem Kapitel widme ich den 

Forschungen von Johannes Mayr (2007 u. 2009). Ich gehe auf die Führungsstile, 

den Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung und den Verhaltensbandbreiten 

erfolgreicher LehrerInnen genauer ein. Zum Abschluss beantworte ich die Frage: 

ĂWie handeln erfolgreiche LehrerInnen?ñ 

 

ĂKlassenf¿hrung steht f¿r eine Interaktion im institutionalisierten Rahmen einer 

Schulklasse, die durch ein hohes Maß an Unsicherheit und Komplexität geprägt ist. 

Klassenführung will Unsicherheit und Komplexität strukturieren und reduzieren, um 

einerseits Lernarbeit zu ermöglichen und andererseits einen Rahmen für die 

Entfaltung und den Schutz eines Einzelnen zu etablieren. Beides, das Ermöglichen 

von Lernarbeit und die Etablierung eines geschützten Rahmens, geschieht 

wesentlich dadurch, dass Störungen durch präventive oder interventive Maßnahmen 

unterbunden werden.ñ (Kiel, Frey u. Weiß 2013, S. 16) 

 

In der Literatur finden sich folgende Merkmale für guten und erfolgreichen Unterricht: 

ĂWeinert/ Helmke untersuchten in ihrer SCHOLASTIK-Studie die Gründe für 

unterschiedlich erfolgreiche Lehrer im Mathematikunterricht dritter und vierter 

Klassen. Ihr Forschungsinteresse konzentrierte sich auf das sog. 

Optimalklassenproblem. Damit wird die Frage umschrieben, durch welche Merkmale 

des Unterrichtens der Leistungsfortschritt und die Lernfreude aller Schüler gefördert 

und die fortschreitende Diskrepanz der Leistungen zwischen einzelnen Gruppen 

einer Schulklasse verringert werden könne. Sie konnten unter den 47 erfassten 

Klassen drei Cluster bilden, die sich in ihren Leistungen und in ihrer Lernfreude 

signifikant unterschieden. Auffällig war, wie die Lehrer didaktisch mit diesen Klassen 

umgingen. Die Autoren hatten als Merkmale des Unterrichtens 

āKlarheit/Strukturiertheit des Unterrichtsó, āKlassenf¿hrungó, āAktivitªtsniveau der 

Klasseó, āIndividuelle Unterst¿tzungó, āAdaptivitªtó, āSoziales Klassenklimaó und 
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āVariabilitªt der Unterrichtsformó unterschieden. In der Optimalgruppe, in der die elf 

besten Klassen ï beste Lernleistungen, hohe Lernfreude ï zusammengefasst waren, 

zeigten sich deutlich positivere Werte hinsichtlich āKlarheit/Strukturiertheitó, 

āKlassenf¿hrungó, āIndividuelle Unterst¿tzungó und āVariabilitªt des Unterrichtsó. Die 

Autoren konnten belegen, dass ein erfolgreicher Unterricht von einer eindeutigen, 

unterstützend und variantenreich angelegten Führung durch die Lehrer profitiert. 

Klassenführung im engeren Sinne wirkt als ordnende Größe und trägt dazu bei, dass 

Lerndisziplin gesichert und die Lernzeit angemessen genutzt wird.ñ (Apel 2002, S. 

96f) 

 

3.3.1 Dimensionen der Klassenführungskompetenz nach Weinert  

Franz Weinert (zit. in Kiel, Frey u. Weiß 2013, S. 17) legte drei Dimensionen der 

Klassenführungskompetenz fest: 

1. ĂMotivierenñ:  

Lehrpersonen sollen SchülerInnen zu längeren Lernzeiten motivieren. 

2. ĂStörungen vorbeugenñ:  

Lehrpersonen sollen Unterricht so gestalten, dass Störungen und 

Unterbrechungen vermieden werden. 

3. ĂRegulierenñ:  

Hier geht es um angemessenes Eingreifen bei Störungen. Lehrkräfte müssen 

richtig abschätzen können, wann eine Intervention erforderlich ist oder nicht. 

(Vgl. Kiel, Frey u. Weiß 2013, S. 17) 

 

Neben den o.a. Dimensionen der Klassenführungskompetenz hat auch Kounin 

(1976) Dimensionen für eine erfolgreiche Klassenführung festgelegt. Diese stelle ich 

im nächsten Kapitel vor. 

 

3.3.2 Dimensionen  nach Kounin  

Einer der noch heute einflussreichen Klassenführungsforscher ist Jacob S. Kounin, 

der seine Forschungsbemühungen auf praktische Konsequenzen für das Handeln im 

Unterricht setzte. (Vgl. Kiel, Frey u. Weiß 2013, S. 22) 
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ĂWie man auf eine Klasse einwirken muss, um diese erfolgreich zu führen und 

sicherzustellen, dass Arbeits-, Leistungs- und Sozialverhalten positiv beeinflusst 

werden, interessierte Kounin (é) in erster Linie. Er wollte wissen, wie man eine 

Klasse durch persönliches Auftreten und durch die Gestaltung des Unterrichts 

prophylaktisch so beeinflussen kann, dass Mitarbeit gefördert und von Regeln 

abweichendes Verhalten reduziert wird. Dieser Ansatz trifft eine zentrale Seite der 

Klassenführung: das professionelle Auftreten vor der Klasse, die angemessene 

Verwendung methodischer Formen und den Einsatz der Medien. Zur Beantwortung 

dieser Suche nach charakteristischen Praktiken der Klassenführung analysierte 

Kounin Unterrichtsstunden und hielt typische Verhaltensweisen von Lehrern im 

Unterricht fest. Diese erfasste er als Dimensionen des Lehrerverhaltens. Für eine 

erfolgreiche Klassenführung erkannte er fünf Dimensionen des Lehrerverhaltens, die 

ihm unabhängig von speziellen fachdidaktischen Verfahren allgemein für 

unterrichtliche Situationen zu gelten schienen.ñ (Apel 2002, S. 94) 

 

Folgende Dimensionen definierte Kounin (1976, S. 148): 

1. ĂAllgegenwärtigkeit und Überlappungñ: 

Die Lehrperson zeigt den SchülerInnen, dass sie über deren Verhalten informiert 

ist und kann gleichzeitig die Aufmerksamkeit auf mehrere Probleme richten. 

2. ĂReibungslosigkeit und Schwungñ: 

Lehrpersonen sollen flotte und reibungslose Übergänge von einem 

Unterrichtsgeschehen zum nächsten gestalten. 

3. ĂGruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzipñ: 

Lehrpersonen sollen die Gruppe als Ganzes führen und mobilisieren und sich 

nicht nur mit einzelnen SchülerInnen beschäftigen. 

4. ĂValenz und intellektuelle Herausforderungñ: 

ĂFªhigkeit, ¦berdrusserscheinungen zu begegnen, z.B. mittels Verstªrkung der 

Attraktivität oder des Herausforderungscharakters von schulischen Aktivitäten 

(Begeisterung, Arbeitsbereitschaft, Neugierde wecken).ñ (Kiel, Frey u. WeiÇ 

2013, S. 24) 

5. ĂAbwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeitñ: 

Lehrpersonen sollen abwechslungsreiche und herausfordernde Lernaktivitäten 

insbesondere bei Stillarbeiten setzen. 

(Vgl. Kounin 1976, S. 148) 
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Zur Klassenführung gibt es noch weitere interessante Forschungen von Johannes 

Mayr (2007 u. 2009), auf die ich im nächsten Kapitel eingehe. 

 

3.3.3 Klassenführung nach Mayr  

ĂBesonders einflussreich in der deutschsprachigen Klassenf¿hrungsforschung ist 

darüber hinaus die österreichische Forschungsgruppe um Johannes Mayr. Diese 

Gruppe identifizierte in einer Untersuchung an 97 Hauptschullehrerinnen und 

Hauptschullehrern mit Hilfe von Faktorenanalysen vier Dimensionen von störenden 

Verhaltensweisen: āAggressives Verhaltenó, āMangelnder Lerneiferó, āMotorische 

Unruheó und āVerbales Stºrverhaltenó (Mayr, Eder & Fartacek, 1991). Im Rahmen 

ihres inzwischen fast 30 Jahre dauernden Forschungsprozesses haben sie den 

Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung entwickelt (Mayr, 2011a). Der Bogen 

besteht aus drei Dimensionen, der āKontrolle des Verhaltensó, der āFºrderung der 

Beziehungó sowie der āGestaltung des Unterrichtsó.ñ (Kiel, Frey u. Weiß 2013, S. 26f) 

 

Bei der Klassenführungsforschung fand Johannes Mayr (2007) ebenfalls heraus, 

dass es unterschiedliche LehrerInnentypen bzw. Führungsstile gibt: 

 

Á ĂDer kommunikativ-beziehungsorientierte Typ (é) 

Á Der fachorientierte Typ (é) 

Á Der disziplinierende Typ (é) 

Á Der arbeitsºkonomische Typñ  

(Mayr 2007, S. 9) 

 

Wichtig ist ein persönlicher Stil der Klassenführung: 

ĂWir plªdieren (é) daf¿r sich eigener Persºnlichkeitsmerkmale, Werte, Einstellungen 

und Erwartungen bewusst zu werden, um Klassenführungshandeln, abgestimmt auf 

die eigenen Voraussetzungen und die der Schülerinnen und Schüler, aktualisieren zu 

können. Unsere Dispositionen im Sinne von Werten, Einstellungen und Erwartungen 

bedingen die Wahrnehmung, Durchführung und Bewertung von Handlungen. Mit 

anderen Worten geht es darum, einen eigenen Stil zu finden. Der persönliche Stil in 
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der Klassenführung bezeichnet die individuelle Art und Weise den Unterricht und die 

Interaktion in einer Klasse zu gestalten.ñ (Kiel, Frey u. Weiß 2013, S. 19) 

 

ĂEs gibt kein Idealbild der Klassenf¿hrung, das es zu erreichen gilt ï wir haben es 

vielmehr mit einem breiten Spektrum an Handlungsoptionen zu tun. Erfolgreiche 

Lehrpersonen generieren aus diesen ein maßgeschneidertes Führungsverhalten, 

das ihren eigenen Kompetenzen und Handlungspräferenzen ebenso entspricht wie 

der Klassensituation, in der sie zu agieren haben. Sie handeln kongruent mit sich 

selbst, mit ihren Kommunikationspartnern und mit dem Kontext.ñ (Mayr 2009, S. 34) 

 

Walter Fartacek, Johannes Mayr und Ferdinand Eder starteten Mitte der 

Achtzigerjahre ein Forschungs- und Entwicklungsprogramm, das LehrerInnen und 

LehramtsstudentInnen Hilfe für eine erfolgreiche Klassenführung bzw. praktikable 

Konzepte und Materialien bieten sollte. Neben wissenschaftlichen Theorien und 

Befunden nutzten sie auch das Alltagswissen von LehrerInnen und SchülerInnen um 

den Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung (LDK) zu entwickeln, worauf ich im 

nächsten Kapitel eingehe. (Vgl. http://ius.aau.at/de/forschung-entwicklung/projekte/ 

klassenfuehrung/, Zugriff 09.02.2017/ 18:22 Uhr) 

 

3.3.4 Der Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung  

ĂDer āLinzer Diagnosebogen zu Klassenführungó (LDK) ist ein Fragebogen zum 

Führungshandeln von Lehrkräften. Er ist aus Forschungen zur Klassenführung und 

aus praktischen Erfahrungen in der Lehrerbildung hervorgegangen. Der LDK ist für 

Lehramtsstudierende und Lehrer/innen gedacht, die sich Klarheit über ihr 

pädagogisches Handeln sowie über dessen Rahmenbedingungen und Auswirkungen 

verschaffen möchten, um ihr Handeln weiter zu entwickeln. Der LDK eignet sich auch 

als Forschungsinstrument.ñ (https://ldk.aau.at/pages/home, Zugriff 09.02.2017/   

18:37 Uhr) 

 

Vom LDK gibt es einerseits eine SchülerInnenversion und andererseits eine 

LehrerInnenversion, die beide für verschiedene Schulstufen entwickelt worden sind. 

Mit ca. 40 abgefragten Bereichen bzw. einzelnen Punkten kann man als Lehrperson 

Rückmeldungen zum Führungshandeln, zu den Rahmenbedingungen und 
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Wirkungen erhalten. Mit den Hauptskalen des LDK werden ĂStrategien der 

Klassenf¿hrungñ ermittelt. Durch Handlungsweisen, Kompetenzen und Haltungen 

von LehrerInnen werden das Lernen der SchülerInnen, das Ausmaß an 

Unterrichtsstörungen sowie die Einstellung zur Lehrperson und zum 

Unterrichtsgegenstand beeinflusst. Im LDK gibt es drei Kategorien: 

ĂBeziehungsfºrderungñ, ĂKontrolleñ und ĂUnterrichtsgestaltungñ. Die Auswirkungen 

der Klassenführung werden durch Nebenskalen des LDK abgefragt, beispielsweise 

die Berufsmotivation und die Einstellung zur Klasse. (Vgl. 

https://ldk.aau.at/pages/konzept_und_struktur, Zugriff 09.02.2017/ 18:48 Uhr) 

 

ĂAls erfolgreich wurden dabei jene Lehrkräfte klassifiziert, bei denen das 

Problemverhalten der Schüler/innen unter dem theoretischen Skalenmittelwert von 3 

und das Lernverhalten und die Einstellung zur Lehrperson ¿ber diesem Wert liegen.ñ 

(https://ldk.aau.at/pages/konzept_und_struktur, Zugriff 09.02.2017/ 18:51 Uhr) 

 

Anhand der folgenden Grafik (siehe Abbildung 3) von Mayr (2007, S. 11) lässt sich 

gut die Verhaltensbandbreite erfolgreicher LehrerInnen ablesen. In dieser 

Darstellung wird anhand eines Beispiels der Sekundarstufe I die Auswertung des 

Linzer Diagnosebogens zur Klassenführung dargelegt. 
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(Abb. 3: Bandbreite des Verhaltens erfolgreicher Lehrer/innen der Sekundarstufe I) 

 

Der grau markierte Bereich stellt dabei die Bandbreite dar und die eingezeichneten 

Linien sind die Ergebnisse von vier Beispielklassen. Die Bandbreite ist somit der 

Spielraum für Lehrpersonen, die erfolgreiche Klassenführung ausmacht. Die drei 

Bereiche mit den jeweiligen Unterpunkten des LDK sind hier gut ersichtlich. Es lässt 

sich außerdem ablesen, dass eine volle Punktzahl von 4 nicht immer von Vorteil ist, 
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wie z. B. im Bereich der SchülerInnenmitbestimmung, der Allgegenwärtigkeit, beim 

raschen Eingreifen bei Störung sowie bei der Bestrafung unerwünschten Verhaltens.  

 

3.3.5 Handeln erfolgreicher LehrerInnen  

Anhand der Verhaltensbandbreite von LehrerInnen stellt sich folgende Frage: 

 

ĂWie handeln erfolgreiche Lehrerinnen und Lehrer? (é) 

Die wichtigsten Ergebnisse lassen sich so zusammenfassen: 

ü Bandbreiten 

Erfolgreiches Lehrerverhalten liegt innerhalb einer bestimmten, empirisch 

ermittelbaren Bandbreite. (é) 

ü Viele Wege führen nach Rom 

Manche in der Klassenführung erfolgreichen Lehrer bevorzugen 

beziehungsfördernde, kommunikative Strategien, manche betonen deutlicher das 

fachliche Lernen, manche st¿tzen sich stªrker auf ādisziplinierendeó Maßnahmen, und 

bei manchen sind keine markanten Verhaltenstendenzen zu erkennen, ihr Verhalten 

liegt jedoch immer innerhalb der oben angesprochenen Bandbreite. (é) 

ü Unterschiedlichkeit der Effekte 

Die einzelnen pädagogischen Handlungsstrategien wirken sich unterschiedlich aus: 

Zum Beispiel geht ein gut strukturierter Unterrichtsaufbau mit besserer Mitarbeit der 

Schüler einher und reduziert Störverhalten; das Fördern sozialer Beziehungen wirkt 

vor allem präventiv gegen Aggressionen; durch Verhaltenskontrolle lässt sich Unruhe 

in der Klasse eindämmen. Darüber hinaus kann ein und dieselbe Handlungsstrategie 

g¿nstige und ung¿nstige Effekte zugleich haben (é) 

ü Blinde Flecken 

Für Lehrerinnen und Lehrer scheint es sehr schwierig zu sein, ihr eigenes Verhalten 

realistisch einzuschätzen. Tendenziell überschätzen sie die Qualität ihres 

pªdagogischen Handelns (é). āBlinde Fleckenó in der Selbstwahrnehmung treten oft 

gerade bezüglich eines Verhaltensbereichs auf, in dem die betreffende Lehrkraft 

Probleme hat.ñ 

(Mayr 2007, S. 8f) 
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3.4 Eigene Meinung 

 

Warum ist dieses Kapitel wichtig für mich? Ich denke, wer im Berufsalltag steht und 

seiner Arbeit engagiert nachkommen will, sollte laufend daran interessiert, seinen 

Unterricht zu verbessern. Meiner Meinung nach ist aber nicht nur eine Verbesserung, 

sondern auch eine prinzipielle Hinterfragung ï Was mache ich bereits gut? Was lässt 

sich noch optimieren? ï bedeutend.  

 

Anhand von Aktionsforschung habe ich meinen Unterricht erforscht und auf diese 

Weise versucht Positives und Negatives herauszufinden sowie meine Ăblinden 

Fleckenñ der Selbstwahrnehmung aufzudecken. Dazu habe ich mittels des Linzer 

Diagnosebogens zur Klassenführung meine eigene Art der Klassenführung erkundet. 

Was ich an meinem eigenen Unterricht und meinem Handeln verbessern und 

weiterentwickeln kann, steht im Mittelpunkt meines Interesses. Im empirischen Teil 

dieser Arbeit beschreibe ich, wie ich dazu vorgegangen bin und in welchen 

Bereichen es für mich noch Entwicklungspotential gibt.  

 

Schwierig war für mich, die zwei Bereiche guter Unterricht und Unterrichtsqualität 

voneinander klar zu trennen, weil diese ineinander übergreifen. Viele 

Qualitätsmerkmale, wie z.B. jene von Brophy oder Ditton (zit. in Helmke 2005), 

spiegeln sich im LDK wider, weshalb ich mich für den Einsatz dieses 

Diagnosebogens entschied. Spannend empfand ich vor allem die verschiedenen 

Sichtweisen von gutem Unterricht der angeführten AutorInnen, die alle ihre Gültigkeit 

haben. In meiner Aktionsforschung wollte ich deshalb auch verschiedene Blickwinkel 

einbeziehen, da das für ein umfassendes Gesamtbild doch entscheidend ist. 

AbschlieÇend kann ich anhand meiner Recherchen feststellen, dass es Ăden 

perfekten Unterrichtsstilñ nicht gibt. 

 

Im nächsten Kapitel beschreibe ich die Lehrperson und wichtige Kompetenzen, die 

für einen guten Unterricht notwendig sind. 
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4. Die Lehrperson 

 

In diesem Kapitel möchte ich genauer auf die Lehrperson eingehen. Zu Beginn 

beschreibe ich die LehrerInnenpersönlichkeit und das Wunschbild von einer 

Lehrperson. Anschließend folgen die Kompetenzen und die pädagogischen 

Schlüsselkompetenzen, die ich für essentiell halte. Im dritten großen Abschnitt 

beschäftige ich mich mit dem LehrerInnenhandeln. Dazu gehe ich auf das adaptive 

LehrerInnenhandeln und auf Handlungen in konkreten und schwierigen Situationen 

ein. Der professionelle Umgang mit Störungen, Fehlern, SchülerInnenbeiträgen 

sowie viele andere konkrete Beispiele sollen positive Anregungen für den täglichen 

Schulalltag sein. Bei einigen Inhalten beziehe ich mich auf meine Seminararbeit 

ĂMein Mathematikunterricht in der Volksschuleñ, die ich in der Lehrveranstaltung 

ĂPeer Coaching in Schule und Unterrichtñ bei Ass.-Prof. Dr. Zehetmeier erstellt habe. 

Ich beginne nun allgemein, wie LehrerInnenverhalten zu sehen ist, bevor ich die 

Lehrperson und ihr Handeln konkreter betrachte.  

 

ĂDas Lehrerverhalten beeinflusst den Unterrichtsverlauf und letztlich auch die 

Unterrichtsqualität in erheblichem Maß. Entsprechend muss das eigene Verhalten ins 

Visier bei der Planung des eigenen Unterrichts genommen werden.ñ (Barzel u.a. 

2011, S. 133) 

 

Es stellt sich die Frage, ob sich LehrerInnenverhalten eigentlich planen lässt. Wenn 

das immer gelingen könnte, hätten es Lehrpersonen im Schulalltag wahrscheinlich 

leichter, aber es wäre bestimmt auch nur halb so Ăspannendñ. Vor allem unerwartete 

Situationen und plötzliche Fragen der SchülerInnen führen oft zu interessanten und 

vertieften Gesprächen. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 133) 

 

Das Verhalten von Lehrpersonen ist deshalb so wichtig, weil es in ein komplexes 

Unterrichtsgeschehen integriert ist. Das heißt, Lehrkräfte können mit ihrem Verhalten 

SchülerInnen insofern beeinflussen, indem sie sie z. B. zum Lernen anregen und zu 

ihrem Kompetenzerwerb beitragen. Dabei sind alle verbalen und nonverbalen 

Aktivitäten gemeint, die jedoch nur bedingt geplant werden können, weil sie immer im 

Zusammenhang mit LehrerInnen-SchülerInnen-Interaktionen stehen. Die 
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Inhaltsebene und die Beziehungsebene beeinflussen sich gegenseitig und wirken 

sich auf den Unterricht aus. Außerdem gibt es eine asymmetrische Rollenverteilung. 

Die Lehrperson (Autorität) kann als ExpertIn und BeurteilerIn Kommunikations-

prozesse in Gang bringen, eine SchülerInnenbeteiligung gestalten oder beeinflussen 

und Themenbereiche abschließen oder weiter bearbeiten. Daher kann 

LehrerInnenverhalten nie unabhängig von den anderen Faktoren im Schulsystem 

betrachtet werden. Man kann auch nicht von dem Ărichtigenñ Verhalten von 

Lehrpersonen sprechen, weil es verschiedene Formen davon gibt, die je nach 

Voraussetzung und Situation in einer Klasse zielführend sein können. (Vgl. Barzel 

u.a. 2011, S. 133f) 

 

Dass die LehrerInnenpersönlichkeit eine wichtige Rolle im Unterrichtsgeschehen 

darstellt, möchte ich im nächsten Kapitel zeigen. 

 

4.1 Lehrer Innen persönlichkeit  

 

In diesem Abschnitt betrachte ich zuerst die Ansprüche, die an eine 

LehrerInnenpersönlichkeit gestellt werden. Da aber ein realistischer Ansatz 

notwendig ist und niemand all diese Fähigkeiten besitzt, sollte der Fokus auf der 

Persönlichkeitsentwicklung liegen, die ich hier ebenfalls beschreibe. Jeder Schüler 

und jede Schülerin hat ein ideales Wunschbild von LehrerInnen vor Augen. Dazu 

gehe ich auf eine Modellvorstellung mit wünschenswerten Eigenschaften ein. 

 

ĂJede Schule und der in ihr stattfindende Unterricht ist so gut oder so schlecht wie die 

in ihr arbeitenden und unterrichtenden Lehrer ï den Schulleiter eingeschlossen. Oder 

anders gesagt: Je qualifizierter die Lehrer, desto schülerorientierter und effektiver 

wird der Unterricht sein (Becker 1985). Diese Feststellung führt zu der Frage, über 

welche Merkmale, Eigenschaften, Haltungen und Einstellungen Lehrer verfügen 

sollten, damit sie diesen Anforderungen gerecht werden kºnnen.ñ (Becker 2008, S. 

40) 
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An die Persönlichkeit einer Lehrperson werden gewisse Ansprüche gestellt:  

o fühlt sich berufen 

o eignet sich auf besondere Weise für diesen Beruf 

o hat besondere Begabungen und Fähigkeiten 

o geht im Beruf auf 

o bringt sich vollkommen ein 

o ist total engagiert 

o akzeptiert und respektiert die SchülerInnen 

o motiviert die SchülerInnen zu Eigenleistungen 

o beeinflusst die SchülerInnen durch ihre Persönlichkeit 

o schafft ein positives Lernklima 

 

Die oben genannten Ansprüche sind für eine Person aber unrealistisch und 

überhöht. (Vgl. Becker 2008, S. 41) 

 

ĂMan muss wohl akzeptieren, dass nicht jeder Lehrer eine Persönlichkeit sein kann, 

die sich aus der Grundgesamtheit aller Menschen hervorhebt. Den Glauben in den 

geborenen und genialen Lehrer muss man wohl auch verwerfen. Stattdessen 

erscheint es sinnvoller, einen realistischeren Ansatz zu wählen, indem man jeden 

Menschen in seiner Individualität und Einzigartigkeit betrachtet, der die Chance hat, 

seine Begabungen und Fähigkeiten zu entwickeln und eine Persönlichkeit zu 

werden. Aber wenn wir diesen weit gefassten und prozessorientierten 

Persönlichkeitsbegriff zugrunde legen, finden wir keine konkrete Antwort auf die 

Frage nach der Lehrerpersönlichkeit. Interessant sind Überlegungen, wie man zu 

einer Persönlichkeit werden kann, ob sich die Wunschvorstellung vieler junger 

Lehrer, von den Schülern respektiert, verehrt und geliebt zu werden, tatsächlich 

durch eigenes Bem¿hen verwirklichen lªsst.ñ (Becker 2008, S. 41f) 

 

Positiv für die Persönlichkeit einer Lehrperson wirken sich besondere 

Herausforderungen aus. Verlangt die Lehrkraft Disziplin von den SchülerInnen, ist es 

notwendig, dass sie selbst fähig ist sich zu disziplinieren. Für LehrerInnen ist es 

wichtig Erfahrungen in der Berufs- und Lebenswirklichkeit außerhalb der Schule zu 

machen, um die SchülerInnen besser für derzeitige und künftige Herausforderungen 

zu qualifizieren. (Vgl. Becker 2008, S. 42f) 



  
Seite 59 

 

  

Ein ständiger Prozess der Persönlichkeitsentwicklung ist für Lehrpersonen 

notwendig, um das Wunschbild ĂLehrpersonñ zu erreichen. Was dieses Wunschbild 

umfasst, stelle ich in den nächsten Absätzen dar. 

 

4.1.1 Wunschbild Lehrperson  

In diesem Unterkapitel zeige ich wünschenswerte Merkmale, Einstellungen und 

Haltungen auf, die von einer Lehrperson erwartet werden. 

Da die Persönlichkeit einer Lehrperson nie alle wünschenswerten Merkmale, 

Einstellungen und Haltungen vereinen kann, geht Becker (2008) von einem Modell 

aus, das ich nun zeigen werde. (Vgl. Becker 2008, S. 44) 

 

ĂW¿nschenswerte Merkmale, Einstellungen und Haltungen eines Lehrers ï eine 

Modellvorstellung 

 

¶ Freude am Umgang mit Schülern 

¶ Intellektuelle Neugier und Freude an geistiger Arbeit 

¶ Emotionale Stabilität 

¶ Physische Leistungsfähigkeit 

¶ Kommunikative Kompetenz 

¶ Interesse am Lernfortschritt aller Schüler 

¶ Teamfähigkeit 

¶ Flexibilität und Kreativität 

¶ Gesellschaftliches Verantwortungsbewusstsein 

¶ Konfliktfähigkeit 

¶ Kritikfähigkeit 

¶ Bereitschaft zur ¦bernahme verschiedener Modellfunktionenñ 

(Becker 2008, S. 44) 

 

Wünschenswerte Eigenschaften einer Lehrperson erhält man vielleicht dadurch, dass 

man nicht nach der Modellvorstellung forscht, sondern nach erwünschten 

Eigenschaften fragt. Der Autor zählt dazu unzählige Beispiele auf, wobei ich nur 

einige mir wichtige nun unten anführe. (Vgl. Becker 2008, S. 48) 
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ĂEin Lehrer sollte é 

¶ verständnisvoll sein, weil Schüler keine kleinen Erwachsenen sind, und sie sich 

deshalb manchmal komisch verhalten 

¶ tolerant sein, vor allem auch Schülern gegenüber, die aus einem anderen 

Kulturkreis stammen 

¶ geduldig sein, den langsamen und leistungsschwachen Schülern gegenüber 

¶ hilfsbereit sein, wenn einer nicht weiter weiß 

¶ ermutigend sein, wenn ein Schüler verzagen will 

¶ fordernd sein, wenn Schüler eine geringe Leistungsbereitschaft zeigen 

¶ gerecht sein, damit er bestimmte Schüler nicht bevorzugt und andere 

benachteiligt 

¶ konsequent sein, damit die Schüler wissen, woran sie sind 

¶ zuverlässig sein, damit sie sich auf ihn verlassen können 

¶ offen sein, damit die Schüler nicht in einen Hinterhalt geraten 

¶ natürlich sein, damit die Schüler wissen, wie der Lehrer wirklich ist 

¶ ehrlich sein, damit die Schüler nichts vorgemacht bekommen 

¶ intelligent sein, damit die Sch¿ler viel von ihm lernen kºnnenñ 

(Becker 2008, S. 48) 

 

ĂDiese Zusammenstellung zeigt einmal mehr, wie anspruchsvoll und schwierig der 

Beruf des Lehrers sein kann, wenn sich dieser bemüht, allen Ansprüchen und 

Anforderungen gerecht zu werden. (é) Nat¿rlich sind die vorgenannten 

Eigenschaften nicht bei allen Lehrerinnen und Lehrern in gleicher Weise ausgeprägt. 

Von Lehrer zu Lehrer zeichnet sich ein individuelles Eigenschaftsprofil ab, mit 

Stärken und Schwächen.ñ (Becker 2008, S. 49) 

 

ĂDie Gesamtheit der genannten Eigenschaften stellt wiederum ein Ideal dar, das 

zwar angestrebt, dem aber nie ganz entsprochen werden kann. Dennoch vermögen 

diese Eigenschaften angehenden und praktizierenden Lehrern einen 

Orientierungsrahmen zu bieten, sie können eine Richtung aufzeigen, die 

eingeschlagen werden sollte. Mit der eigenen Unvollkommenheit muss sich jeder 

Lehrer abfinden und versuchen, selbst erkannte oder ihm benannte Defizite 

auszugleichen und die individuellen Stªrken einzubringen.ñ (Becker 2008, S. 50) 
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Wie dargestellt, sind oben genannte Eigenschaften und Persönlichkeitsmerkmale ein 

Wunschbild und keine realistische Darstellung. Die wichtigsten Aufgaben von 

Lehrpersonen sind Unterricht zu planen, vorzubereiten, durchzuführen und 

auszuwerten, wofür eine Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz notwendig ist. (Vgl. 

Becker 2008, S. 50) 

 

Nachfolgend möchte ich auf berufliche und pädagogische Kompetenzen eingehen.  

 

4.2 Kompetenzen  

 

Dieses Kapitel widme ich den Handlungskompetenzen und den pädagogischen 

Schlüsselkompetenzen. 

 

ĂLehrer/innen gelten dann als kompetent, wenn sie akademisches Wissen mit 

Handlungswissen in ihrer Tätigkeit verbinden (kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten) 

sowie dieses Wissen in der Begegnung mit der Wirklichkeit zur Lösung von 

Herausforderungen einsetzen können (Problemlösung). Aber erst die motivationalen 

Voraussetzungen und deren soziale Bereitschaften vervollständigen diese 

Dispositionen im konkreten Handlungsvollzug. Von Kompetenz kann aber 

letztendlich nur dann gesprochen werden, wenn dies in variablen Situationen, abseits 

von Standardsituationen möglich wird. Damit zeichnen sich kompetente Lehrer/innen 

nicht bloß durch ihre Fachexpertise in variablen Situationen aus, sondern ebenso 

durch die Bereitschaft und das Wollen im Lehr-Lernprozess.ñ (Beer 2012, S. 324f) 

 

Beer (2012) beschreibt treffend die Kompetenzen einer Lehrperson. Storz 

entwickelte eine übersichtliche Tabelle zu den Handlungskompetenzen, die ich bei 

Slepcevic-Zach und Tafner (2012) fand:  
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(Abb. 4: Handlungskompetenz durch Wissen, Können und Wollen) 

 

Kompetenz wird von der Europäischen Union als Fähigkeit beschrieben, bei der 

Kenntnisse, Fertigkeiten und persönliche, soziale sowie methodische Fähigkeiten in 

unterschiedlichen Situationen genutzt werden, um sich beruflich und persönlich 

weiterzuentwickeln. Verantwortung und Selbstständigkeit sind dazu notwendig. (Vgl. 

Slepcevic-Zach u. Tafner 2012, S. 28) 

 

Vier Grundmerkmale sind in der Kompetenzorientierung vorhanden: 

1. Kompetenz ist immer mit einer bestimmten Situation verbunden. 

2. Durch Handlungen werden Kompetenzen sichtbar. 

3. Kompetenzen sind mit der handelnden Person verknüpft. 

4. Kompetenzen sind erlern- und förderbar sowie zeitstabil, können jedoch 

verändert werden. 

(Vgl. Slepcevic-Zach u. Tafner 2012, S. 28) 

 

In der Literatur fand ich zum Thema Kompetenzen spezielle pädagogische 

Schlüsselkompetenzen für Lehrpersonen. 
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4.2.1 Pädagogische Schlüsselkompetenzen  

Die Europäische Kommission stellt die Schlüsselkompetenzen vor, die eine 

Sammlung von Kenntnissen, Fähigkeiten und Einstellungen ist, welche eine Person 

für ihre Entfaltung/Entwicklung, Eingliederung und Beschäftigung braucht. Folgende 

acht Kompetenzen definiert die Europäische Union (Vgl. Beer 2012, S. 326):  

 

1. Ămuttersprachliche Kompetenz, 

2. fremdsprachliche Kompetenz, 

3. mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische 

Kompetenz, 

4. Computerkompetenz, 

5. Lernkompetenz, 

6. soziale Kompetenz und Bürgerkompetenz, 

7. Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz und 

8. Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfähigkeit. 

Für Lehrer/innen, als Lehrende aber auch als Lernende im System Bildung, ist dies 

Auftrag sowie Verpflichtung.ñ (Beer 2012, S. 326f) 

 

Neben den Europäischen Schlüsselkompetenzen sind auch die Kompetenzfelder 

pädagogischer Berufe eine Notwendigkeit. Zur professionellen Berufsausübung 

gehören das kommunikative, das strukturelle, das analytische und das fachliche 

Kompetenzfeld sowie die Selbstkompetenz, die Beer (Vgl. 2012, S. 329f) klar 

abbildet: 

 

ĂDas kommunikative Kompetenzfeld umschließt Kommunikationskompetenz, 

Kooperationskompetenz und Führungskompetenz klassenintern wie im inner- und 

außerschulischen Rahmen mit Schüler/innen, Kolleg/innen, Vorgesetzten und Eltern. 

Das strukturelle Kompetenzfeld beinhaltet alle Kompetenzen zur strukturellen 

Gestaltung von Schule und Unterricht: Methodenkompetenz, 

Organisationskompetenz im Bereich des Classroom-Managements und speziell 

hervorgehoben IT-Kompetenz. 

Dem analytischen Kompetenzfeld werden analytische Kompetenz (Analyse und 

Diagnostik mit dem Fokus auf die Kinder) selbst, sowie strategische Kompetenz (im 
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Zusammenhang mit der resultierenden Gestaltung von Lehr-Lernprozessen) und 

Reflexionskompetenz (zur Selbstreflexion) zugeordnet. 

Das fachliche Kompetenzfeld steht für fundamentierte Sachkompetenz. 

Das Feld der Selbstkompetenz sammelt Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, 

empathische Kompetenz, motivationale Bereitschaft, Innovationsbereitschaft, 

Frustrationstoleranz, Kritikfähigkeit und Geduld/Ausdauerfähigkeit. Gerade das Feld 

der Sozialkompetenz verdeutlicht das hoch komplexe Anforderungsprofil, das an 

Lehrer/innen gestellt wird. Stetige gesellschaftliche Veränderungen, gesetzliche 

Änderungen und immer neue Ansprüche seitens der Schüler/innen und deren Eltern 

werden zur Herausforderung f¿r Schule und Lehrerschaft.ñ (Beer 2012, S. 329f) 

 

Kompetenzen werden nur dadurch sichtbar, dass LehrerInnen Handlungen setzen. 

Daher gehe ich nun speziell auf das LehrerInnenhandeln ein. 

 

4.3 Lehrer Innen handeln  

 

In diesem Kapitel beschreibe ich wie LehrerInnen in unterschiedlichen Situationen 

handeln oder handeln sollten. Ich möchte anhand spezieller Beispiele Anregungen 

geben was professionelles Handeln von Lehrpersonen ausmacht. Dazu gehe ich auf 

das adaptive LehrerInnenhandeln und auf Handlungen in konkreten und schwierigen 

Situationen ein. 

 

ĂDie Situation des Handelns von Lehrkräften ist durch große Unsicherheit und 

Komplexität geprägt. Alle Modelle von Klassenführung versuchen Komplexität und 

Unsicherheit zu reduzieren, indem sie Möglichkeiten aufzeigen, Interaktionen 

verbindlich zu regeln, diese Verbindlichkeiten zu beobachten und Verstöße 

gegebenenfalls zu sanktionieren. Von besonderer Wichtigkeit für die angesprochene 

Reduktion ist der Anspruch, Möglichkeiten zur Störungsvermeidung zu eröffnen oder, 

wenn sie auftreten, mit ihnen adäquat umgehen zu können.ñ (Kiel, Frey u. Weiß 

2013, S. 11f) 

 

Interaktionsprozesse gestalten das tägliche Schulleben, weshalb Lehrpersonen hier 

insofern gefordert sind, indem sie auf die SchülerInnen eingehen und spontan je 
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nach Situation ihre Planung flexibel umgestalten müssen. Warum diese 

Umgestaltung eine anspruchsvolle Aufgabe für Lehrpersonen darstellt, beschreibe 

ich in den nächsten Absätzen.  

 

Vor allem am Anfang einer Unterrichtseinheit kann das LehrerInnenverhalten als ein 

Agieren bezeichnet werden, welches sich umfangreich planen lässt, aber das wohl 

kaum eins-zu-eins in die Tat umgesetzt wird. Im weiteren Unterrichtsverlauf ist das 

Verhalten von Lehrpersonen dann ein Reagieren, weil die Lehrperson auf die 

vielfältigen und unvorhersehbaren SchülerInnenaktionen eingehen muss. Man 

spricht also beim Unterricht von einem Interaktionsprozess. In der Planung können 

wohl eventuelle SchülerInnenreaktionen bedacht werden, wie sich jedoch der 

konkrete Unterricht in einer Klasse gestaltet, kann nicht vorhergesagt werden. (Vgl. 

Barzel u.a. 2011, S. 134) 

 

Es ist möglich, dass gewisse Informationen, die von der Lehrperson vorausgesetzt 

wurden, erst mit einer Gruppe gemeinsam besprochen werden müssen. Dann ist 

eine Aufmerksamkeit aller SchülerInnen wichtig. Die Lehrkraft ist hier insofern 

gefordert, weil sie vom geplanten Vorgehen abweichen muss. Das Abtasten dieser 

Rahmenbedingungen ist eine wichtige Voraussetzung dafür, um die vorgesehenen 

Lernprozesse erfolgreich umsetzen zu können. BerufsanfängerInnen halten sich oft 

zu strikt an ihre Planung, weshalb sie eher Probleme mit dem situativen Umplanen 

haben. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 134) 

 

ĂGut strukturierter Unterricht ist eine der wesentlichen Voraussetzungen für 

erfolgreiches Lernen. Eine klare Struktur ist der rote Faden, der durch den Unterricht 

führt. Dabei sind für die Lernenden die Ziele bekannt und nachvollziehbar, und der 

Unterricht ist gut rhythmisiert. Phasen der Lehrer- und Schüleraktivität wechseln sich 

ab, und die Übergänge von einem Unterrichtsschritt zum nächsten lassen sich gut 

erkennen und nachvollziehen. Sehr wichtig ist auch, wie die Arbeitsaufträge 

formuliert sind: Gute Arbeitsaufträge sind klar und verständlich; sie beziehen sich auf 

die Ziele und ermöglichen den Lernenden, etwas Neues zu erarbeiten.ñ (Städeli, 

Obrist u. Grassi 2013, S. 65) 
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Der Umgang mit der Planung während einer Unterrichtseinheit ist also ein wichtiger 

Bereich des LehrerInnenverhaltens. Entscheidungen zu treffen ob und wann spontan 

umgeplant werden muss, gehört zu den anspruchsvollsten Aufgaben in der 

Umsetzung und Durchführung des Unterrichts. Unerklärliche Unruhe kann z. B. mit 

Erwartungen der Lernenden zusammenhängen, die sich einen anderen 

Unterrichtsablauf vorgestellt haben. Ein starres Festhalten am Zeitplan oder Ablauf 

sollte vermieden werden. Stattdessen ist ein Verzichten, Abbrechen, Verkürzen oder 

Verlängern von Inhalten vorzuziehen. Eine gründliche Planung und eine vertraute 

Materie verschaffen den Lehrpersonen den nötigen Spielraum, um diese spontanen 

und angemessenen Entscheidungen treffen zu können. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 

134) 

 

ĂIn diesem Sinne zeichnet sich professionelles Lehrerverhalten u. a. dadurch aus, 

dass die durch die Lehrperson beeinflussbaren Unterrichtsprozesse sowohl 

zielgerichtet als auch offen gestaltet sind. So lässt sich unproduktiver Leerlauf 

vermeiden und wird den Schülern ermöglicht, eigene Denkweisen und Standpunkte 

einzubringen. Hier muss die Planung den strukturierenden Rahmen bilden, ohne das 

Handeln in ein zu enges Korsett zu zwingen.ñ (Barzel u.a. 2011, S. 135) 

 

Das flexible Handeln einer Lehrperson muss immer auf die aktuelle Situation in der 

Klasse abgestimmt werden, was ich nun erklären will. 

 

4.3.1 Adaptives Lehrer Innen handeln  

ĂAdaptives Handeln liegt z. B. vor, wenn eine Lehrkraft, die eher dominant und streng 

(é) ist, erkennt, dass die Sch¿lerinnen und Sch¿ler nach Zuweisung von 

Praktikumsplätzen in der Stunde zuvor erst einmal etwas unruhig sein dürfen und 

dies nicht gleich sanktioniert wird. Bei der Diskussion verschiedener Führungsstile ist 

zu berücksichtigen, dass es nicht einen bestimmten Stil gibt, der in jeder Situation 

erfolgreich ist, sondern dass der Erfolg von Klassenführung in der Adaptivität liegt, 

also der Anpassung an die aktuelle Lehr-Lern-Situation. Die Adaptivität vermittelt 

zwischen der Ausgestaltung der Rolle durch die Lehrperson, den Voraussetzungen 

bei den Sch¿lerinnen und Sch¿lern und der aktuellen Situation in der Klasse.ñ (Kiel, 

Frey u. Weiß 2013, S. 53) 
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(Abb. 5: Komponenten adaptiven Lehrerhandelns) 

 

Adaptive Lehrkompetenz umfasst die Sachkompetenz, die didaktische Kompetenz, 

die diagnostische Kompetenz und die Klassenführung. Adaptive Prozesse müssen 

bei der Planung bedacht werden, z. B. Anpassung von Lerninhalten und Methodik, 

Lernstand der Schülerschaft. Das gleiche gilt für die Durchführung, weil 

Klassenführungsverhalten sowie Unterricht auf die Reaktionen der SchülerInnen 

angepasst werden müssen. Deshalb spricht man von einer adaptiven Planungs- und 

Handlungskompetenz. (Vgl. Kiel, Frey u. Weiß 2013, S. 53f) 

 

An der adaptiven Handlungskompetenz sieht man, wie wichtig es ist auf die Situation 

in der Klasse einzugehen. In den kommenden Absätzen gehe ich daher auf 

Handlungen in konkreten Situationen ein. 

 

4.3.2 Handlungen  in konkreten Situationen  

Hier beschreibe ich einige spezielle Unterrichtssituationen, die sich teilweise recht 

gut von Lehrpersonen planen lassen. Damit kann man ein paar 

Überraschungsmomente im Klassenzimmer minimieren und einen reibungsloseren 

Tagesablauf gewährleisten. Dabei gehe ich auf folgende Situationen mit 
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entsprechenden hilfreichen Planungsfragen ein: Handeln im organisatorischen 

Rahmen, Phasenübergänge, Gruppenarbeiten, Zieltransparenz und echte Fragen. 

Es gibt viele konkrete Unterrichtssituationen, die zwar nicht gänzlich vorhersehbar 

sind, aber auch nicht völlig unerwartet auftreten. Das Ărichtigeñ LehrerInnenverhalten 

in gewissen Situationen kann man nicht daraus ableiten, aber scheinbar 

Überraschendes zu einem gewissen Maß kalkulieren. Durch diese Kenntnis erlangen 

Lehrpersonen sozusagen ĂSekundªrerfahrungenñ, die ihnen dabei helfen können, 

Ähnlichkeiten festzustellen und angemessener zu handeln oder zu reagieren. (Vgl. 

Barzel u.a. 2011, S. 135) 

 

ĂPlanbar ist zunªchst das Handeln im organisatorischen Rahmen. Zeigen sich 

zum Beispiel Mängel in der vorbereitenden Planung, kann dies dazu führen, dass 

sich die Lehrer-Schüler-Kommunikation schon von Beginn an gegenläufig zum 

geplanten Unterrichtsziel entwickelt.ñ (Barzel u.a. 2011, S. 135) 

Es gibt viele Beispiele in der Praxis, in denen handwerkliche Planungselemente nicht 

ausreichend ber¿cksichtigt wurden. Hªufig passieren diese banalen ĂKleinigkeitenñ 

BerufsanfängerInnen und sind wenig hilfreich für das Erreichen des Stundenzieles. 

Die nächsten Situationen sind komplexer und es werden Planungsfragen 

herausgearbeitet, die zur Qualitätssicherung des LehrerInnenverhaltens beitragen 

sollen. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 136) 

 

Die Gestaltung von Phasenübergängen ist ein weiterer wichtiger Bereich während 

einer Unterrichtseinheit. Schwierigkeiten lauern hier z. B. bei der Überleitung in eine 

neue Phase. Mangelnde Vorbereitung oder fehlende Aufmerksamkeit der Lernenden 

können zu Problemen führen. Durch optische oder akustische Signale, wie auch 

durch eine Veränderung der Sitzordnung oder Sozialform, kann es gelingen, den 

Fokus der Lernenden auf die neue Phase zu richten. Das Ende einer Arbeitsphase 

sollte möglichst ebenso angekündigt werden, damit sich die SchülerInnen darauf 

einstellen können. Ist nun die Aufmerksamkeit in einer Klasse gegeben, sind auch 

die überleitenden Worte der Lehrperson sehr wichtig für den weiteren 

Stundenverlauf, weshalb sie bereits in der Planung mitbedacht sein sollten. (Vgl. 

Barzel u.a. 2011, S. 137) 
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ĂFolgende Planungsfragen sind hilfreich: 

Á Sind die Unterrichtsphasen inhaltlich oder organisatorisch klar voneinander 

abgegrenzt? 

Á Wie kann ich als Lehrperson die Übergänge in der Stunde durch eine verbale 

Äußerung oder einen nicht verbalen Impuls einleiten? Welche Formulierungen 

kºnnten in dieser Situation hilfreich sein?ñ (Barzel u.a. 2011, S. 137) 

 

Die Durchführung von Gruppenarbeiten, d.h. die Gruppenbildung und 

Organisation der Gruppenarbeit, muss ebenfalls gut geplant sein. Es kann hier zu 

Problemen kommen, wenn die Lernenden noch nicht viel Erfahrung damit haben. Die 

Lehrkraft sollte dann klare Arbeits- und Rollenzuweisungen vorgeben. Ein häufiges 

Nachfragen und damit verbundene Unruhe in der Klasse, kann vermieden werden, 

wenn das Arbeitsmaterial gut gewählt und die Anweisungen klar formuliert wurden. 

(Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 138) 

 

ĂFolgende Planungsfragen sind hilfreich: 

Á Was ist meine Rolle bei der geplanten Gruppenarbeit? Welche 

organisatorischen Vorbereitungen muss ich treffen? Welche Anteile überlasse 

ich den Schülern? 

Á Sind die Anforderungen für die Schüler klar? Ist die Möglichkeit der 

beurteilungsfreien R¿ckfrage gegeben?ñ (Barzel u.a. 2011, S. 139) 

 

Ein weiterer wichtiger Bereich umfasst die Zieltransparenz und Ăechtenñ Fragen. 

Meist wird besonders beim Unterrichtseinstieg auf die SchülerInnenorientierung 

geachtet. Dabei sollte man wissen, dass durch einen informierenden Einstieg die 

nötige Zieltransparenz bereits gegeben ist, weshalb ein langes Rätselraten des 

Unterrichtszieles nicht mehr gefragt ist. Sinnstiftend sind Mathematikaufgaben dann, 

wenn sie ein großes Problemlösepotenzial beinhalten und explorativen Charakter 

besitzen. Selbstdifferenzierende Aufgaben sind offen für unterschiedliche 

Möglichkeiten der Darstellung und Lösung, weshalb sie nicht künstlich zur 

Anwendungsaufgabe mit Realitätsbezug gemacht werden sollten. 

Aufgabenstellungen sollten außerdem eindeutig und zielgerichtet formuliert werden, 

weil damit Zeit gespart werden kann und gleichzeitig eine höhere Transparenz 

gegeben ist. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 139f) 
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ĂFolgende Planungsfragen sind hilfreich: 

Á Wann und wie wird den Schülern das Ziel transparent gemacht? 

Á An welchen Stellen des geplanten Unterrichtsgesprächs verfolgen Fragen nur 

den Zweck, die richtigen āStichwºrterô oder Begriffe āabzurufenô, und kºnnen 

gleich durch diese ersetzt werden?ñ (Barzel u.a. 2011, S. 140) 

 

Auch das LehrerInnenhandeln in schwierigen Situationen kann vorbereitet werden, 

wie ich in den nächsten Absätzen zeige. 

 

4.3.3 LehrerInnenhandeln in schwierigen Situationen  

In diesem Bereich gehe ich auf folgende Themen ein: Umgang mit Störungen, 

Prävention, SchülerInnenbeiträge ernst nehmen, Unterrichtsgespräche öffnen, 

angemessener Umgang mit Begriffen, wertschätzender Umgang mit Fehlern und 

Umgang mit unerwartetem SchülerInnenverhalten. 

 

Umgang mit Störungen 

Bevor ich auf schwierige Situationen mit SchülerInnen eingehe, stellt sich mir 

folgende Frage: 

 

ĂWelches Verhalten lªsst sich ¿berhaupt als āschwierigesó Sch¿lerverhalten 

bezeichnen? Hier einige typische Beispiele: 

¶ eine Sonderstellung in der Klassengemeinschaft einnehmen 

¶ mit Sprache provozieren (z. B. Schimpfwörter, sexuelle Begriffe) 

¶ Regeln ignorieren 

¶ anderen Schaden zufügen 

¶ häufig im Unterricht den Platz verlassen und den Lernprozess abbrechen 

¶ sich vor der Klasse so gebärden, dass man erhöhte Aufmerksamkeit auf sich zieht 

¶ die Arbeit an den Aufgaben verweigern 

¶ die Rolle des Hilflosen, Clowns oder Dummen spielen 

¶ sich verhalten, als hätte man sich nicht unter Kontrolle 

¶ den Lehrer regelmäßig zur Auseinandersetzung zwingen 

¶ sich an Mitsch¿lern oder am Lehrer rªchen wollenñ 

(Schöneich 2013, S. 10f) 
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Ständige Unterrichtsstörungen belasten alle Beteiligten des Systems Schule, das 

sind die Mitsch¿lerInnen, die LehrerInnen, die Eltern und die Ăschwierigenñ 

SchülerInnen persönlich. Dadurch kommt es zu einem feindlichen Klassenklima, das 

Lernniveau und die Leistungen sinken. Es entsteht ein sich wiederholender Kreislauf 

aus auffälligem Verhalten, Mahnungen, störendem Verhalten, Sanktionen usw. 

Betroffene LehrerInnen können aus diesem Kreislauf oft nicht ausbrechen. (Vgl. 

Schöneich 2013, S. 11) 

 

ĂNat¿rlich muss man reagieren, wenn Schüler gegen vereinbarte Regeln verstoßen. 

Unangemessene Verhaltensweisen müssen registriert, zur Sprache gebracht und auf 

geeignete Weise unterbunden werden. Damit die Schüler ihr Fehlverhalten ändern, 

müssen die Lehrpersonen sie dazu auffordern und sie müssen die Konsequenzen 

deutlich machen, die ein fortgesetztes Fehlverhalten nach sich zieht. Um welche 

Konsequenzen geht es dabei ï über welche Handlungsoptionen verfügt eine 

Lehrperson? (é)  

Meist werden im Sinne eines gestuften Vorgehens für den Umgang mit Störungen 

die folgenden Handlungsoptionen genannt (natürlich ist dabei das Alter der 

Adressaten im Hinblick auf ihre Angemessenheit zu berücksichtigen): 

1. Blickkontakt aufnehmen oder dicht an den Störenfried herantreten ï ohne den 

Unterrichtsfluss zu unterbrechen, 

2. verbal beiläufig intervenieren, z. B. durch das Aufrufen des betreffenden Schülers 

ï ohne den Unterrichtsfluss zu unterbrechen, 

3. an die vereinbarten Regeln erinnern und die vereinbarten Konsequenzen in 

Erinnerung rufen, 

4. dazu auffordern, die vereinbarten Routinen oder Regeln zu benennen und ihnen 

Folge zu leisten, 

5. den Störenfried unmissverständlich auffordern, seine Störung zu unterlassen, 

6. Privilegien entziehen oder einen Schüler kurzzeitig aus der Lerngruppe 

ausschließen, 

7. eine schriftlich abgefasste Reflexion über die begangene Regelverletzung 

einfordern, 

8. Schüler nach der Schulstunde zum Gespräch einbestellen, 

9. die Schulleitung informieren und Kontakt mit den Eltern aufnehmen.ñ 

(Gold 2015, S. 116ff) 



  
Seite 72 

 

  

Auch Eichhorn (2012) hat sich Methoden überlegt, wie in schwierigen Situationen 

vorgegangen werden kann. Durch folgende Methoden sollen kleine Störungen nicht 

zu massiven Konflikten ausarten (Vgl. Eichhorn 2012, S. 178): 

 

o ĂDie Methode der Wiedergutmachung zielt darauf ab, das 

Verantwortungsbewusstsein eines Sch¿lers zu fºrdern. (é) 

 

o Wenn ein aggressiver Schüler die Kontrolle über sich verliert, besteht das 

vorrangige Ziel aller Maßnahmen darin, ihm dabei zu helfen, dass er sich 

beruhigt. (é) 

 

o Mit aggressiven Schülern kann der Lehrer nur umgehen, wenn er seine 

eigenen Emotionen erkennen und beeinflussen kann. (é) 

 

o Bei einem aggressiven Schüler muss der Lehrer versuchen,  

Anzeichen innerer Anspannung seines Schülers frühzeitig zu erkennen und 

ihm zu mehr Selbstkontrolle zu verhelfen. (é) 

 

o Wenn damit zu rechnen ist, dass ein Schüler offen aggressives Verhalten 

zeigen könnte, sind schulweite Pläne erforderlich, um diesem zu begegnen. 

(é) 

 

o Ein gutes Disziplinsystem bietet dem Schüler die Möglichkeit, durch aktiven 

Einsatz sein bisher aufgelaufenes āKontoó negativer Konsequenzen 

abzutragen. (é) 

 

o Es motiviert einen Schüler ganz enorm, wenn er aus eigener Kraft eine 

drohende Sanktion abwehren kann. (é) 

 

o Ein Time-out zur Beruhigung des Schülers soll für ihn eine Hilfe sein ï keine 

Strafe. (é)  

 

o Ein wirklich āschwierigeró Sch¿ler ist nicht Sache des einzelnen Lehrers ï 

sondern der ganzen Schule. (é)  

 

o Die wichtigste Ressource des Lehrers sind seine Kollegen.ñ 

(Eichhorn 2012, S. 178ff) 
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Prävention 

Als Lehrperson sollte man nicht nur die o.a. Handlungsmöglichkeiten kennen, 

sondern durch seine Klassenführung möglichst Störungen vermeiden. Durch 

effiziente Klassenführung kann störungspräventiv gearbeitet werden. Dazu gibt es 

die folgenden vier Grundsªtze: ĂAllgegenwärtigkeit, Reibungslosigkeit des 

Unterrichtsablaufs, Aufrechterhalten des Gruppenfokus und intellektuelle 

Herausforderung.ñ (Vgl. Gold 2015, S. 120) 

 

Professionell wäre es in der Praxis Störungen gar nicht erst aufkommen zu lassen. 

Als Lehrperson kann man viel dazu beitragen, für Ruhe und Ordnung in der Klasse 

zu sorgen. Prävention ist hier das ausschlaggebende Wort! Vier wichtige Kategorien 

möchte ich nachfolgend anführen, wie Störungen schon im Vorfeld von 

Lehrpersonen verhindert werden können: 

 
1. ĂVorausplanende Prªvention durch Regeln und Organisation: 

Etablierung eines überdauernden Ordnungssystems, Vorbereitung von 

Unterrichtsabläufen. 

2. Prävention durch breite Aktivierung: 

Akzent liegt auf der Unterrichtsführung bzw. dem Lernmanagement mit dem 

Ziel der Klassenaktivierung. 

3. Prävention durch Unterrichtsfluss: 

Akzent liegt auf der Vermeidung eigener Unterbrechungen des eigentlichen 

Unterrichts. 

4. Prävention durch Präsenz- und Stoppsignale: 

Akzent liegt auf der Überwachung und Beeinflussung der Schüler/innen 

hinsichtlich regelgerechten Verhaltens.ñ  

(Nolting 2012, S. 42f) 

 

Neben schwierigen SchülerInnen gibt es in der Klasse auch wichtige Interaktionen, 

die eine Achtsamkeit von Lehrkräften verlangen, damit es gar nicht erst zu 

Unstimmigkeiten im Unterricht kommt. 
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Im sozialen Umfeld Schule ist es für LehrerInnen essentiell, dass sie 

SchülerInnenbeiträge ernst nehmen.  

Wenn ein Austausch vorhanden ist, ohne im Vorfeld bestimmt zu haben, wer was 

sagt, dann spricht man von echter Kommunikation. Lehrpersonen, die eine 

Kommunikation gerne im Griff haben, filtern oder kommentieren jeden 

SchülerInnenbeitrag. In Wahrheit wird dadurch das Potential stark eingeschränkt und 

es kommt zu einem LehrerInnenverhalten, das von Wiederholungen von 

SchülerInnenaussagen geprägt ist. Lernenden wird damit aber leider signalisiert, 

dass nicht ihr eigener Lernprozess im Vordergrund steht, sondern sie besser auf die 

LehrerInnenabsicht achten sollten. 

Lernende zu unterrichten bedeutet eine große Verantwortung zu übernehmen, 

weshalb manche Lehrpersonen dazu tendieren, richtige SchülerInnenaussagen noch 

einmal zu wiederholen. Das ist nicht nur anstrengend sondern auch ein falsches 

Signal an die SchülerInnen. Diese denken sich folglich: Wenn andere sprechen, 

brauche ich nicht aufpassen, weil das Wichtige die Lehrperson dann ohnehin noch 

einmal zusammenfasst. Auf diese Wiederholung der SchülerInnenbeiträge zu 

verzichten, heißt aber nicht gleichzeitig kein Feedback zu geben. Um weniger 

sprechen zu müssen, kann man z. B. eine nonverbale Geste einsetzen und so seine 

Zustimmung und Anerkennung ausdrücken. Falsche Antworten muss man jedoch 

kommentieren, besonders in jenen Phasen, wenn Wissen geordnet und 

systematisiert wird. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 141) 

 

ĂGelingt es einem Lehrer, auf die Beitrªge seiner Sch¿ler einzugehen, f¿hlen sich 

diese akzeptiert, in ihren Lernbemühungen bestätigt, sie erleben den Lehrer als 

hilfreich und kompetent und arbeiten deshalb auch meist gerne mit. Gehen Lehrer 

nicht auf die Beiträge der Schüler ein, fühlen sich Letztere abgelehnt, 

zurückgewiesen, in ihren Lernbemühungen abgewertet, zu Objekten eines 

Instruktionsbemühens degradiert, und das Interesse der Schüler am Unterricht 

erlahmt. (é) Die Fähigkeit des Lehrers, auf die Beiträge seiner Schüler einzugehen, 

setzt voraus, dass er die Lernmöglichkeiten der Schüler kennt. Zumindest bedarf es 

prozessbegleitender Wahrnehmungsleistungen, also einer besonderen Sensibilität 

einzelnen Schülern und der Gruppe gegenüber, der Fähigkeit des Zuhörens und des 

Beobachtens.ñ (Becker 2008, S. 216f) 
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Einerseits muss die Lehrperson den leistungsstarken SchülerInnen anspruchsvolle 

Antworten geben, die jedoch leistungsschwache Kinder teilweise nicht verstehen. 

Andererseits müssen leistungsschwache SchülerInnen elementare Antworten 

erhalten, die leistungsstarke langweilen. Ziel ist es immer jene Beiträge aufzugreifen, 

die zur Lernzielerreichung führen. (Vgl. Becker 2008, S. 217) 

 

ĂAufgrund dieser ¦berlegungen wird deutlich, dass es keinem Lehrer gelingen kann, 

allen Schülerbeiträgen gerecht zu werden. Umso wichtiger erscheint es, sich das zur 

Verfügung stehende Handlungsspektrum bewusst zu machen. Und jeder Lehrer 

steht vor der Aufgabe, sich mithilfe von Ton- oder Videoaufzeichnungen zu 

überprüfen, wie er auf die Schülerbeiträge eingeht.ñ (Becker 2008, S. 218) 

 

ĂHandlungsspektrum ï Auf Schülerbeiträge eingehen  

Formblatt zum Lehrtraining, zur Beobachtung und zur Handlungsanalyse 

Mögliche Handlungsindikatoren: 

H 1 Gefühlsäußerungen akzeptieren 

H 2 Den Beitrag aufgreifen, weiterführen oder weiterführen lassen 

H 3 Den Beitrag präzisieren oder präzisieren lassen 

H 4 Den Beitrag zur Diskussion stellen 

H 5 Den Beitrag umschreiben oder umschreiben lassen 

H 6 Den Beitrag hervorheben oder hervorheben lassen 

H 7 Den Beitrag überdenken lassen 

H 8 Einen Bezug zum Thema herstellen lassen 

H 9 Beiträge zusammenfassen oder zusammenfassen lassen 

H 10 Beiträge abblocken oder zurückweisenñ 

(Becker 2008, S. 218) 

 

Weiters ist es wichtig Unterrichtsgespräche zu öffnen. Eine LehrerIn-SchülerIn-

Kommunikation verläuft durch enge Fragen und direkte Bewertungen oft wie ein 

Ratespiel. All jene SchülerInnen, die nicht sofort Antworten auf die Fragen haben, 

sind jedoch nicht lange bei der Sache. Das kann durch weniger geschlossene 

Fragen vermieden werden. D. h. Fragen sollten anders formuliert und Direkt-

rückmeldungen nicht sofort gegeben werden. Die häufigste Aktionsform stellt das 

Unterrichtsgespräch dar. Das verläuft jedoch oft schleppend und nicht erfolgreich, 
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weil sich nur einige wenige Lernende daran beteiligen und diese die 

LehrerInnenabsicht oft nicht erkennen. 

Wann ein Unterrichtsgespräch und wann ein einfacher Input durch die Lehrperson 

stattfinden soll, muss in der Unterrichtsplanung genau berücksichtigt werden. 

Deshalb sollte man sich fragen: Warum wird ein Gespräch gewählt? Was soll 

dadurch bezweckt werden? Ist ein Austausch mit dem Partner bzw. der Partnerin 

oder in der Gruppe vielleicht sinnvoller? Ein schülerInnenorientiertes Unterrichts-

gespräch ist anders, hier sind die Lernenden aktiv und die Lehrperson hält sich 

zurück. Die SchülerInnen tauschen sich aus und die Lehrkraft fasst anschließend die 

Beiträge wertfrei zusammen, klärt etwaige Fragen oder stellt Fehler richtig. (Vgl. 

Barzel u.a. 2011, S. 142f) 

 

Ebenso ist ein angemessener Umgang mit Begriffen ein weiterer wichtiger 

Bereich. Vor allem BerufsanfängerInnen ist oft die Schwierigkeit nicht bewusst, 

Erklärungen ad hoc fachlich korrekt zu formulieren. Sie überschätzen hier ihre 

Fähigkeiten. Besonders in der Mathematik ist es eine große Herausforderung 

Fachbegriffe von der Umgangssprache abzugrenzen. In der Geometrie finden sich 

einige Beispiele dazu, dass gleiche Begriffe in Ăbeiden Weltenñ unterschiedliche 

Bedeutungen haben. Ein angemessener Umgang mit Begriffen versteht sich als eine 

kommunikative Auseinandersetzung und nicht als komplexe Formulierung von 

Merksätzen. In der Unterrichtsvorbereitung sollen deshalb inhaltlich richtige 

Erklärungen und eindeutige Beschreibungen ihren Platz haben. (Vgl. Barzel u.a. 

2011, S. 143f) 

 

Zum professionellen LehrerInnenhandeln gehört auch ein richtiger Umgang mit 

Fehlern. 

 

Umgang mit Fehlern 

ĂFehler und die Erfahrung des Scheiterns gehören zum Lernen. Das gilt für das 

kognitive Lernen wie f¿r das Erlernen von Fertigkeiten. (é) Entscheidend ist, dass 

man nach einem Missgeschick wieder aufsteht. Und dass die Unzulänglichkeiten, die 

zum Scheitern geführt haben, erkannt und benannt werden. Auch dass überhaupt 

eine Handlungsoption bereit steht, um einen Fehler beim nächsten Mal zu 

vermeiden. Nur dann kann man aus Fehlern lernen. (é) 
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Lehrer müssen viel Fantasie und Einfühlungsvermögen haben, um zu wissen, was 

man alles falsch machen kann. Die Fehler ihrer Schüler machen die unzureichenden 

Denkprozesse sichtbar, die ihnen vorausgingen. Auf einer falschen Antwort lässt sich 

für den Fortgang des Unterrichts und im Hinblick auf die individuelle Förderung 

aufbauen, weil sie etwas über den Prozess verrät, der zu ihr gef¿hrt hat. (é) 

Eine positive Fehlerkultur setzt zunächst einmal voraus, dass Fehler als natürliche 

Bestandteile von Lernprozessen betrachtet werden. Für die Lerner heißt das, dass 

sie sich nicht schämen müssen, wenn ihnen etwas missrät, und dass sie nicht 

ängstlich danach trachten müssen, möglichst keine Fehler zu machen. Die Lehrer 

erreichen dies, indem sie Fragen und Probleme anbieten, die überhaupt Fehler 

zulassen und indem sie die auftretenden Fehler weder ignorieren noch negativ 

kommentieren. Wo Fehler ï nicht ganz unterwartet ï auftreten, werden sie vielmehr 

zum Anlass genommen, ihr Zustandekommen zu analysieren und einen Sachverhalt 

erneut, vielleicht auf eine andere Weise, zu erklären. Üblicherweise versuchen die 

Lehrer allerdings, einen möglichst fehlerarmen Unterricht zu realisieren.ñ (Gold 2015, 

S. 87f) 

 

LehrerInnen reagieren auf falsche SchülerInnenantworten oft mit einem Schweigen 

und lassen die SchülerInnen den Fehler nicht korrigieren. Stattdessen wenden sie 

sich an andere SchülerInnen. Das wird als ĂBermuda-Dreieckñ bezeichnet. 

Konstruktiv und kompetenzorientiert kann eine Lehrperson aber verschiedenartig auf 

SchülerInnenbeiträge reagieren. Eine Möglichkeit wäre, die Kinder nochmals zum 

Nachdenken aufzufordern oder genauer nachzufragen, wie sich das Gesagte 

versteht. Eine andere Mºglichkeit besteht darin, den Ăvermeintlichen Fehlerñ als 

Lerngelegenheit aufzugreifen und zu thematisieren. Abhängig vom Wissensstand der 

SchülerInnen kann dieser Beitrag dann zur Diskussion gestellt werden. Als 

Lehrperson muss man in jenem Moment den Mut haben von seiner eigentlichen 

Planung abzuweichen. 

Eine positive Grundeinstellung gegenüber Fehlern ist eine Voraussetzung für diesen 

wertschätzenden Umgang. Lehrpersonen sollten Fehler im Unterrichtsalltag also 

nicht als Behinderung, sondern als Bereicherung betrachten. Bei einem Lernklima, 

indem sich SchülerInnen trauen einmal andere Wege zu gehen, finden sich vielleicht 

auch neue Pfade zum Ziel. Bei der Umsetzung muss man zwischen Lern- und 

Leistungssituationen unterscheiden. Beim Lernen kann ein produktiver Nutzen aus 
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den Fehlern gezogen werden, aber beim Leistungsabruf ist eine Vermeidung wichtig. 

Vor allem in Lernsituationen sind unerwartete SchülerInnenbeiträge oft gar keine 

ĂFehlerñ, vielmehr sind sie Ăoriginelle Beitrªgeñ. Lehrpersonen reagieren oft zu schnell 

auf diese SchülerInnenaussagen und hinterfragen sie zu wenig. Dadurch erkennen 

sie nicht die Richtigkeit und kreative Lernchancen gehen verloren. (Vgl. Barzel u.a. 

2011, S. 144f) 

 

In der Planung sollten sich LehrerInnen auch Gedanken zum Umgang mit 

unerwartetem SchülerInnenverhalten machen. Eine Erweiterung des 

Erfahrungswissens soll durch ein konkretes Durchspielen von fiktiven und realen 

Situationen erreicht werden. Die Frage, die sich Lehrpersonen stellen sollten, lautet: 

ĂWie w¿rde ich in dieser speziellen Situation reagieren?ñ Über folgende fünf 

Kategorien kann nachgedacht werden: 

1) Die Lernenden tätigen vermehrt falsche Aussagen.  

2) Die Lehrperson versteht Fragen falsch oder weiß keine Antwort.  

3) Die SchülerInnenaussagen passen nicht zum Thema und tragen nicht zum 

Unterrichtsziel bei.  

4) Niemand antwortet auf die Frage der Lehrperson. 

5) Die Lehrperson wird mit Kritik konfrontiert.  

(Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 146) 

 

Diese unterschiedlichen SchülerInnenbeiträge können Lehrpersonen nicht 

vermeiden, weshalb ein konstruktiver Umgang damit wichtig ist. Persönliche 

Handlungsvorschläge und Korrekturideen lassen sich aus Beispielen des 

Unterrichtsalltags gewinnen. (Vgl. Barzel u.a. 2011, S. 146f) 

 

Abschließend in diesem Kapitel stellt sich mir diese Frage: 

 

ĂWas bewirkt verªndertes Lehrerverhalten? 

(é) Es wird angenommen, dass Lehrer und Sch¿ler einander wechselseitig 

beeinflussen, wobei dem Lehrerverhalten auf Grund der sozialen Asymmetrie ein 

dominierender Einfluss zugeschrieben wird. Eine Verbesserung des pädagogischen 

Handelns sollte demnach eine wünschenswerte Veränderung des Schülerverhaltens 
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bewirken. Empirisch ist diese Modellvorstellung vielfältig belegt, der Ansatz weist 

aber in zumindest zweierlei Hinsicht Begrenzungen auf: 

Wenn das schulische Problemverhalten von Schülern sehr deutlich durch deren 

individuelle Schwierigkeiten bedingt ist, dann reichen lehrerseitige Maßnahmen meist 

nicht aus, sie können allenfalls lindernd auf Phänomene wie Lernunlust oder 

Aggressivität wirken. Und wenn auf der Systemebene gravierende Probleme 

bestehen ï etwa Spannungen im Kollegium, die auf dem Umweg über eine Klasse 

ausagiert werden ï, dann kann auch eine unter anderen Umständen 

erfolgversprechende Verhaltensªnderung einer Lehrperson wirkungslos verpuffen.ñ 

(Mayr 2007, S. 11) 

 

4.4 Eigene Meinung 

 

Anhand des vorgestellten Wunschbildes ĂLehrpersonñ mit ihren unzªhligen 

wünschenswerten Merkmalen, Einstellungen und Haltungen sieht man, wie viele 

unterschiedliche und anspruchsvolle Anforderungen an eine Lehrperson gestellt 

werden. Als LehrerIn kann man nicht Ăperfektñ sein und man wird jeden Tag aufs 

Neue gefordert, wie ich durch die verschiedenen konkreten und schwierigen 

Situationen versucht habe darzustellen. Wichtig ist es jedoch diese 

Herausforderungen anzunehmen und seine Kompetenzen auszuweiten, um 

unterschiedliches Verhalten der SchülerInnen richtig interpretieren und 

situationsgerecht agieren zu können.  

Das Handeln in diesen unterschiedlichen Unterrichtssituationen, beispielsweise im 

Umgang mit verhaltensauffälligen Kindern, stellt meiner Meinung nach einen 

wichtigen Bereich im Schulalltag und Klassengeschehen dar, weshalb ich in meiner 

empirischen Untersuchung im Kapitel 5.3 ĂMein Handeln in konkreten 

Unterrichtssituationenñ ebenfalls darauf eingehen werde.  

Damit schließe ich meine theoretischen Überlegungen ab und starte mit dem zweiten 

großen Bereich meiner Arbeit ï die empirische Untersuchung. 
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5. Empirische Untersuchung 

 

In dieser empirischen Untersuchung möchte ich mich mit meiner persönlichen Art 

des Unterrichts und mit meinem pädagogischen Handeln in unterschiedlichen 

Situationen näher auseinandersetzen. Die einzelnen Forschungsfelder unterteile ich 

in drei große Hauptbereiche, nämlich: ĂMein Handeln als Klassenlehrerinñ, ĂMein 

Handeln in konkreten Unterrichtssituationenñ und ĂMein Handeln am Beispiel einer 

Mathematikeinheitñ. Damit versuche ich Aufschluss über meine persönliche Art der 

Klassenführung, meine Handlungskompetenz und meine Fachkompetenz zu erhalten 

und die Forschungsfrage ĂWelcher Zusammenhang besteht zwischen dem 

LehrerInnenhandeln und der Klassenführung in Bezug auf den Unterricht im 

Allgemeinen und auf den Fachunterricht?ñ zu beantworten. 

 

Mit Hilfe des ĂLinzer Diagnosebogens zur Klassenf¿hrungñ (LDK), der im zweiten 

Kapitel vorgestellt wird, analysiere ich meine Klassenführung. Außerdem hinterfrage 

ich mein Handeln genauer, weshalb ich noch ein weiteres Instrument zur 

Unterrichtsanalyse, nämlich das Video, nutze. Neben Fragebögen, 

Beobachtungsbögen, mündlichen Feedbacks und einem Forschungstagebuch, kläre 

ich jeweils noch offen gebliebene Fragen zu mir und meinem Unterricht in 

unterschiedlichen Interviewgesprächen.  

 

Nachfolgend beschreibe ich zuerst die Aktionsforschung, weil sie für Lehrpersonen 

ein gutes Mittel zur Selbstverbesserung darstellen kann. Dabei bestimme ich einige 

allgemeine Punkte ebenso wie die besonderen Merkmale der Aktionsforschung. 
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5.1 Aktionsforschung  

 

Da ich ganz konkret meinen eigenen Unterricht untersuchte, habe ich persönlich 

selber Aktionsforschung betrieben, weshalb ich auf den nächsten Seiten darauf 

eingehen werde. An dieser Stelle möchte ich mit einem Zitat von Altrichter und Posch 

(2007) beginnen, bevor ich die Merkmale der Aktionsforschung beschreibe und kläre, 

welche Fähigkeiten bei der Forschungsarbeit benötigt werden sowie welche 

Grundstruktur vorliegt.  

 

ĂAktionsforschung soll LehrerInnen bzw. Lehrergruppen helfen, Probleme der Praxis 

selbst zu bewältigen und Innovationen durchzuführen und selbst zu überprüfen. Die 

bisherigen Erfahrungen mit Aktionsforschung haben gezeigt, dass Lehrende dazu in 

der Lage sind und dabei auch zu bemerkenswerten Ergebnissen gelangen. Diese 

LehrerInnen haben aber nicht nur Forschungs- und Entwicklungsarbeit für ihre 

Schule geleistet, sondern dabei auch ihr Wissen und ihre berufliche Kompetenz 

ausgeweitet. Und sie haben ihr Wissen an KollegInnen, SchülerInnen, Eltern und in 

schriftlicher Form auch an eine breitere Öffentlichkeit weitergegeben. Sie haben 

damit gezeigt, dass LehrerInnen wertvolle Beiträge zur Wissensgrundlage ihres 

Berufs liefern können. Damit aber nicht genug: Diese LehrerInnen haben auch 

gezeigt, dass sie in eigener Verantwortung in der Lage sind, Probleme zu 

bewªltigen, ohne auf Weisungen von auÇen zu warten. Sie haben āprofessionelló 

gehandelt, indem sie sich nicht allein auf ihre beruflichen Routinen beschränkt 

haben, sondern daran gegangen sind, in Auseinandersetzung mit schulischen und 

gesellschaftlichen Entwicklungen neue Sichtweisen ihrer beruflichen Arbeit zu 

verwirklichen. (...) Sie hatten Interesse daran, ihr Handeln nicht erstarren zu lassen, 

sondern ihre Stärken weiterzuentwickeln und Schwächen zu überwinden, Neues 

aufzugreifen und zu erproben.ñ (Altrichter u. Posch 2007, S. 13f) 

 

In den nächsten Absätzen werde ich zehn Merkmale der Aktionsforschung darlegen, 

wie sie Herbert Altrichter und Peter Posch (2007) in ihrem Buch ĂLehrerinnen und 

Lehrer erforschen ihren Unterrichtñ aufzeigen. 
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5.1.1 Merkmale der Aktio nsforschung  

Wie funktioniert Aktionsforschung und welche charakteristischen Merkmale weißt sie 

auf? (siehe Altrichter u. Posch 2007, S. 15ff) 

 

1. ĂForschung der Betroffenenñ: 

Anlass zur Aktionsforschung bieten soziale Situationen, die sich 

beispielsweise für LehrerInnen im Unterricht ergeben. Diese Forschung wird 

von den betroffenen Lehrpersonen durchgeführt und eine Verbesserung der 

Situation unter der Mitarbeit weiterer Betroffener forciert. 

2. ĂFragestellungen aus der Praxisñ: 

Die Fragen für die Aktionsforschung kommen aus der schulischen Praxis. 

Diese Fragestellungen basieren auf den persönlichen Erfahrungen der 

PraktikerInnen und werden für ihre berufliche Tätigkeit als wichtig erachtet. 

Durch diese Problemorientierung ergeben sich interdisziplinäre Fragen, da 

Fachgrenzen überschritten werden. Die Spezifität des Kontextes steht bei der 

Bearbeitung komplexer Probleme im Mittelpunkt. Es geht vorerst um ein 

situatives Verstehen und nicht sofort um ein Herausfiltern allgemeiner Aspekte 

einer Situation. 

3. ĂIn-Beziehung-Setzen von Aktion und Reflexionñ: 

In der Aktionsforschung kommt eine Reihe an einfachen Methoden zum 

Einsatz mit der sich die Praxis untersuchen und weiterentwickeln lässt. 

Aufwand und Erfolg stehen dabei in einem annehmbaren Verhältnis 

zueinander. Bedeutend ist, dass sich Aktion (Handeln in der Praxis) und 

Reflexion (Schlüsse-Ziehen aus der Handlungserfahrung) eng und immer 

wieder aufeinander beziehen. Die Reflexion bietet dem Handeln neue 

Möglichkeiten und durch das Handeln werden die Reflexionsergebnisse 

¿berpr¿ft. Man spricht von einem ĂKreislaufñ, der sich aus ĂAktion und 

Reflexionñ zusammensetzt. Der direkte Bezug zur Praxis ermºglicht es, dass 

sich eine praktische Theorie durch ständige Überprüfungen weiterentwickeln 

und verfeinern lässt. Durch Aktionsforschung erhalten Lehrpersonen 

theoretische und methodische Hilfestellungen, damit diese Kreisläufe 

systematischer, reflexiver und auf einer besseren Informationsbasis ablaufen 

können. 
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(Abb. 1: Kreislauf von Reflexion und Aktion) 

 

4. ĂLängerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklenñ: 

Die Prozesse in der Aktionsforschung verlaufen längerfristig und zyklisch. Der 

ĂKreislauf von Reflexion und Aktionñ versteht sich als Spirale, der sich 

idealerweise Ănach obenñ schraubt. Zwischenbilanzen werden gezogen, 

anstatt große Datenmengen anzuhäufen. Dadurch können Fragen präzisiert 

und umformuliert, aber auch die nächsten Forschungsschritte entwickelt 

werden. 

5. ĂKonfrontation unterschiedlicher Perspektivenñ: 

In der Aktionsforschung ist es wichtig, unterschiedliche Sichtweisen auf eine 

Situation zu sammeln und einander gegenüberzustellen. Damit muss man als 

Lehrperson seine persönliche Wahrnehmung mit jener anderer Personen 

vergleichen. Eventuelle Differenzen werden in der Reflexion aufgegriffen und 

sind oft der Anlass um praktische Theorien und Handlungsstrategien 

weiterzuentwickeln.  

6. ĂEinbettung der individuellen Forschung in eine professionelle Gemeinschaftñ: 

Wenn eine Lehrperson Aktionsforschung betreibt, steht sie häufig in 

Kommunikation mit einer Gruppe. Das geschieht wenn z. B. im Kollegium 

diskutiert wird oder KollegInnen ein kritisches Feedback und konkrete 

Hilfestellung geben. Vor allem forschende Lehrpersonen werden als 

GesprächspartnerInnen herangezogen, manchmal sind dies aber auch 

Ăkritische FreundInnenñ (wie WissenschaftlerInnen) von außen. Diese 

Zusammenarbeit ist für die AktionsforscherInnen eine wesentliche Bedingung 

für qualitätsvolles Arbeiten im Bildungswesen.  
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7. ĂVereinbarung ethischer Regeln für die Zusammenarbeitñ: 

Forschenden Lehrpersonen obliegt die Kontrolle des Beginns, des Verlaufs 

und der Beendigung eines Forschungsprozesses über den Unterricht. Daran 

ändert sich durch die Zusammenarbeit mit externen Personen nichts. Durch 

die Vereinbarung eines ethischen Codes wird dieses Prinzip gewahrt. Die 

unterschiedlichen Rollen, Bedürfnisse und Grenzen sollen anhand einer 

Festlegung auf ethische Prinzipien genau beschrieben werden. Damit kann 

allen am Forschungsprozess beteiligten Personen eine Orientierungs-

sicherheit und Diskussionsbasis für Meinungsverschiedenheiten geboten 

werden. Inhalte eines ethischen Codes sind z. B. das Prinzip der Aushandlung 

und Vertraulichkeit. 

8. ĂVeröffentlichung von Praktikerwissenñ: 

Das Berufswissen von PraktikerInnen ist für andere Lehrpersonen sowie für 

pädagogische ForscherInnen von Interesse. Das Wissen einzelner 

Lehrpersonen soll aus der privaten Behaftung hervorgeholt werden. Durch 

Aktionsforschung werden PraktikerInnen dazu motiviert, ihre aus der 

Forschung gewonnenen Erfahrungen mit anderen Personen zu teilen. Das 

geschieht beispielsweise durch Fallstudien, Fortbildungen, Medien oder 

Diskussionen.  

9. ĂWertaspekte pädagogischer Tätigkeitñ: 

In der Aktionsforschung ist für die ForscherInnen die Wertbasis ihrer Tätigkeit 

besonders wichtig. Und zwar deshalb, weil Handlungen in pädagogischer 

Praxis selbst als pädagogische Werte aufgefasst werden. Durch Aktionen 

werden Wertvorstellungen transportiert. Diese Wertbasis nimmt Einfluss auf 

alle Phasen der pädagogischen Tätigkeit und der Forschungstätigkeit. Durch 

Reflexion ist es möglich das Verhältnis zu den unterschiedlichen Phasen des 

ĂKreislaufes von Aktion und Reflexionñ klarer zu verstehen. 

10. ĂZiele von Aktionsforschungñ: 

Charakteristisch für die Aktionsforschung sind die zwei Ziele Erkenntnis (als 

Ergebnis von Reflexion) und Entwicklung (als Ergebnis von Aktion). Im 

Mittelpunkt steht die Weiterentwicklung der Praxis und des praktischen und 

wissenschaftlichen Wissens über jene Praxis. Aktionsforschung ist so 

angelegt, dass sie sich gut mit der LehrerInnenarbeit verbinden lässt sowie zur 
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Erreichung und Weiterentwicklung der pädagogischen Ziele der Schule und 

zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen einer Schule beiträgt.  

(Vgl. Altrichter u. Posch 2007, S. 15ff) 

 

Nachfolgend führe ich an, welche Fähigkeiten bei dieser Forschungsarbeit gefordert 

werden und welche charakteristische Grundstruktur bei der Aktionsforschung 

vorliegt. 

ĂForschen lernt man, indem man forscht. Die Kompetenzen, die AktionsforscherInnen 

für ihre Forschungs- und Entwicklungsarbeit benötigen, basieren auf Fähigkeiten, die 

auch im beruflichen Alltag wichtig sind: Beobachtung, die Bereitschaft, hinzuhören 

und hinzuschauen, Informationen zu sammeln und möglichst vorurteilsfrei 

auszuwerten, Entscheidungen unter Bedingungen unvollständiger Information 

treffen, in Unterrichts- und Erziehungssituationen handeln, Alternativen sehen, aus 

der Auseinandersetzung mit Sch¿lerInnen, KollegInnen, Eltern usw. lernen. (é) 

Jeder Aktionsforschungsprozess hat sein eigenes Gesicht. Dennoch lassen sich 

typische Schritte skizzieren (é), deren Reihenfolge und Gewichtung sich manchmal 

ªndern, deren Grundstruktur aber charakteristisch f¿r Aktionsforschung bleibt (é): 

 

1. Einen Ausgangspunkt f¿r die Forschung und Entwicklung festlegen (é) 

2. Die ersten Forschungsaktivitªten dokumentieren (é) 

3. Die Unterst¿tzung von ForschungspartnerInnen suchen (é) 

4. Den Ausgangspunkt nªher klªren (é) 

5. Daten sammeln (é) 

6. Daten analysieren (é) 

7. Handlungsstrategien entwickeln und diese in die Praxis umsetzen (é) 

8. Erkenntnisse und Erfahrungen verºffentlichenñ 

(Altrichter u. Posch 2007, S. 25ff) 

 

Durch Aktionsforschung kann man seinen Unterricht beforschen und 

weiterentwickeln, damit er professioneller wird. Diese Möglichkeit zur 

Qualitätssteigerung sollte man als Lehrperson kennen und anwenden.  

 

Im nächsten Kapitel betrachte ich mein Handeln als Klassenlehrerin.  
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5.2 Mein Handeln als Klassenlehrerin  

 

Seit zirka fünf Jahren unterrichte ich in einer zweisprachigen Volksschule im 

ländlichen Bereich. Nicht alle Kinder, sondern nur ein kleiner Teil der SchülerInnen, 

sind zum zweisprachigen Unterricht angemeldet, weshalb unser LehrerInnenteam 

aus Klassenlehrerinnen und Teamlehrerinnen besteht. Als Klassenlehrerin ist es mir 

ein Anliegen, mich ständig weiterzuentwickeln und daher werde ich in diesem Kapitel 

meine Art der Klassenführung analysieren. In der Lehrveranstaltung 

ĂKlassenf¿hrungñ von Univ.-Prof. Dr. Johannes Mayr wurde ich auf den ĂLinzer 

Diagnosebogen zur Klassenf¿hrungñ aufmerksam und sehe diesen als ein sehr gutes 

Instrument um mögliche Lücken der Selbsteinschätzung zu entdecken und um im 

Führen von Gruppen oder Klassen professioneller zu werden. Auf den folgenden 

Seiten beziehe ich mich teilweise auf meine Seminararbeit ĂMein pªdagogisches 

Handelnñ bei Dr. Mayr. Durch den LDK ist mir bewusst geworden, wie viele 

unterschiedliche Details es zu beachten gibt, wenn man eine Klasse leitet. Natürlich 

habe ich in meiner Ausbildung an der Pädagogischen Hochschule diesbezüglich 

schon viel Vorwissen gesammelt, aber heute im Unterrichtsalltag haben diese 

Erkenntnisse und theoretischen Überlegungen noch einmal einen höheren 

Stellenwert für mich.  

 

In diesem Kapitel befinden sich zwei Erhebungen, da ich diese Befragung und 

Auswertung mit zwei unterschiedlichen Klassen durchgeführt habe. Ich trenne die 

zwei Beschreibungen und nenne sie LDK Ăaltñ und LDK Ăneuñ. Beim LDK Ăaltñ geht es 

um jenen Diagnosebogen, den ich mit einer vorhergehenden Klasse durchgeführt 

und ausgewertet habe und beim LDK Ăneuñ habe ich das Gleiche mit einer anderen 

Klasse gemacht. Die Unterkapitel sind gleich aufgebaut und beginnen mit einer 

kurzen Beschreibung der Klasse und Situation, gefolgt von der Beschreibung der 

Durchführung und der Auswertung der Ergebnisse. Anschließend vergleiche ich im 

Abschnitt Vergleich LDK Ăalt/neuñ die Ergebnisse der beiden Erhebungen 

miteinander. Zum Schluss kläre ich anhand von Interviews einige Fragen, die sich für 

mich auf Grund größerer Unterschiede in den SchülerInnenbewertungen ergaben. Im 

Fazit ziehe ich Rückschlüsse auf meine persönliche Art der Klassenführung. 
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5.2.1 Linzer Diagnosebogen zur K lassenführung  

Vom LDK gibt es zwei verschiedene Fragebögen, einen für Kinder und einen für 

Lehrpersonen. Jener Fragebogen, den die Kinder natürlich anonym ausfüllen, setzt 

sich aus 30 Aussagen zusammen, die den Unterricht und die Lehrperson betreffen. 

Beurteilungen zwischen ĂStimmt gar nichtñ und ĂStimmt genauñ kºnnen wie Noten 

zwischen Eins und Fünf gegeben werden. Auf diesem A4-Doppelbogen befinden 

sich noch weitere Feststellungen zu zwei anderen Bereichen, und zwar ĂDenke an 

dich selbst im Unterrichtñ und ĂDenke an die Schuleñ. Der zweite Fragebogen, den 

die Lehrperson ausfüllt, ist nach dem gleichen Schema zu beurteilen. Es gibt hier 24 

Punkte zum Unterricht und drei weitere zu anderen Bereichen, die auf die 

SchülerInnen, die Klasse und auf das generelle Interesse am Fach bzw. auf die 

pädagogische Arbeit Bezug nehmen. Wenn man als Lehrperson diese Erhebungen 

durchgeführt hat, kann man auf der Homepage der Westfälischen Wilhelms-

Universität Münster die Daten eingeben. Dazu benötigt man einen gesicherten 

Zugang, den mir Dr. Mayr in seiner LV ermöglicht hat. Anschließend erhält man eine 

statistische Auswertung. Darin werden die Mittelwerte der SchülerInnenergebnisse 

im Vergleich zur LehrerInnenmeinung dargestellt. Meine Zahlen habe ich zur 

besseren Lesbarkeit in einem Diagramm zusammengefasst und stelle darin jeweils 

die Antwort der SchülerInnen und meine Selbsteinschätzung gegenüber. Dabei gehe 

ich in dieser Arbeit nur auf jene Bereiche ein, die direkt mit meinem Unterricht in 

Verbindung stehen.  
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5.2.2 ,$+ ȵÁÌÔȰ 

Vor einigen Jahren f¿hrte ich das erste Mal mit einer Klasse den ĂLinzer 

Diagnosebogen zur Klassenf¿hrungñ durch. Ich war schon etwas nervºs und 

angespannt, da mich vorher noch nie eine Gruppe oder Klasse beurteilt hatte. So 

wusste ich nicht genau, was auf mich zukommen würde. Gleichzeitig war ich 

neugierig und gespannt zu erfahren, wie mich die Kinder sehen und meinen 

Unterricht wahrnehmen.  

 

Beschreibung der Klasse und der Situation 

Meine Klasse bestand aus zehn Kindern, genau fünf Mädchen und fünf Burschen. 

Trotz der kleinen Klassengröße war der Unterricht recht fordernd, da zwei sehr 

verhaltensauffällige Jungs ständig versuchten meinen Unterricht zu stören. In diesem 

Schuljahr folgte eine Überprüfung auf die andere und überall galt es gut 

Ăabzuschneidenñ, weshalb auch die Kinder viel leisten mussten und gestresst waren. 

 

Beschreibung der Durchführung 

Die Datenerhebung erfolgte in der Weise, dass ich die Kinder darüber informierte, 

dass ich von ihnen gerne wissen würde, was sie denn von meinem Unterricht und mir 

halten. Außerdem gab es noch ein paar Fragen, die nur sie selber betreffen. Dann 

erklärte ich das Punktesystem und stellte es so vor, dass man es in etwa wie die 

Schulnoten betrachten könne. Sie waren sofort aufgeregt, teilweise erstaunt und 

sichtlich erfreut darüber, mich einmal benoten zu dürfen. Ein Beispiel machten wir 

gemeinsam an der Tafel und als ich fragte, ob sich jeder auskennt, stimmten alle 

SchülerInnen zu. Noch bevor es losging, versicherte ich allen, dass das eine 

anonyme Befragung ist und ich keine Rückschlüsse ziehen könne, wer welche 

Antworten angekreuzt hat. Daher sollten sie bitte auch keinen Namen auf den Zettel 

schreiben. Ein Mädchen rief gleich heraus, dass sie mir überall Einser geben würde. 

Ich antwortete, dass ich das gar nicht unbedingt wolle und nicht wüsste, ob das bei 

jeder Frage passend sei. Sie sollen bitte ehrlich antworten und so ankreuzen, wie sie 

persönlich die Dinge sehen.  
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Auswertung der Ergebnisse 

Mit Hilfe des Diagnosebogens habe ich einerseits meine Selbsteinschätzung und 

andererseits die Einschätzungen meiner SchülerInnen erhoben. Ich war natürlich 

sehr gespannt auf die Ergebnisse, konnte aber ehrlicherweise anfangs noch nicht 

viel mit den einzelnen Zahlen anfangen. Erst durch die vergleichende Darstellung der 

Daten als Diagramm waren für mich konkrete Aussagen möglich. Dabei ging ich auf 

die Bereiche Unterrichtsgestaltung, Beziehungsförderung und Verhaltenskontrolle 

näher ein, da diese für mich besonders wichtig waren. Die weiteren Kategorien 

ĂEinstellungen der SchülerInnen zur Lehrperson und zum schulischen Lehrangebotñ, 

sowie ĂEinstellung der Lehrperson zur Klasseñ, lieferten ebenfalls interessante 

Erkenntnisse, sind in dieser Arbeit jedoch nicht angeführt. Die Auswertung der 

Ergebnisse erfolgte dahingehend, wo es Übereinstimmungen oder Abweichungen 

zwischen der Einschätzung von mir und den SchülerInnen gab. Die Daten werden als 

Liniendiagramm dargestellt, wobei die blaue Linie der Lehrperson zugeordnet ist und 

die rote Linie steht für den Mittelwert der SchülerInnen-Einschätzungen. Nachfolgend 

werde ich diese nun zeigen und beschreiben. 
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Unterrichtsgestaltung 

 

 (Abb. 6: Auswertung Unterrichtsgestaltung alt) 

 

In dieser Grafik ist ersichtlich, dass ich mich als Junglehrerin im Bereich 

Unterrichtsgestaltung in einem eher guten Mittelfeld einschätzte. Das lag 

wahrscheinlich daran, dass ich meine Kompetenzen zu diesem Zeitpunkt nicht als 

sehr gut, sondern eher gut bewertete. Die SchülerInnen sahen das in einigen 

Punkten anders und gaben mir sehr gute Noten bei der Fachkompetenz, beim 

Feedback zum Können und bei den Guten Erklärungen, wie man anhand der roten 

Linie gut erkennen kann. 

Eine starke Abweichung gibt es im Bereich Strukturierter Unterricht. Das war wohl 

darauf zurück zu führen, dass für mich die Feststellung ĂIn ihrem Unterricht kommt 

immer eines schºn nach dem anderenñ nicht besonders positiv besetzt war. Natürlich 

habe ich eine klare Struktur in meiner Arbeit, aber es müssen nicht immer alle Kinder 

zur selben Zeit das Gleiche machen. Das heißt, jene Kinder, die mit ihren Aufgaben 

frühzeitig fertig werden und das Stundenziel erreicht haben, dürfen sich als 

Belohnung gegen Ende einer Lernphase mit frei gewählten Lernspielen beschäftigen. 

Trotzdem behielt ich diesen Punkt im Hinterkopf und achtete nach dieser Erhebung 

besonders darauf. 

Einen deutlichen Unterschied erkennt man auch beim Punkt Bedeutsame Lernziele. 

Selbstverständlich bin ich davon überzeugt, dass die Kinder den Stoff, den sie bei mir 

lernen, später sicher sehr gut brauchen können. Das sahen die Kinder nicht ganz so 

wie ich, haben aber diesen Punkt mit einem Mittelwert von 4,4 doch als ziemlich 

wichtig bewertet.  
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Beziehungsförderung 

 

 (Abb. 7: Auswertung Beziehungsförderung alt) 

 

Dieses Diagramm zeigt klar einige größere Abweichungen in der Lehrerin- und 

SchülerInneneinschätzung. Die einzelnen Punkte in dem Bereich 

Beziehungsförderung wurden von beiden Seiten doch sehr unterschiedlich bewertet.  

Die stärkste Differenz gibt es in der Kategorie Gemeinschaftsförderung. Anscheinend 

war mir in dieser Klasse nicht bewusst, wie viel ich für eine gute 

Klassengemeinschaft tat, da dazu eindeutig sehr gute Rückmeldungen von den 

SchülerInnen vorliegen. Die Punkte Gute Laune, Aufmerksames Zuhören und 

SchülerInnenmitbestimmung wurden von den Kindern ebenfalls viel besser bewertet. 

Anscheinend waren die Kinder auch stärker der Meinung als ich, dass sie einige 

Dinge mitentscheiden durften. 

Die Bereiche Authentizität und Wertschätzung habe ich wohl überbewertet, da die 

Kinder die jeweiligen Werte nicht so hoch vergaben als ich. Allerdings liegen die 

Daten zwischen Ăgutñ und Ăsehr gutñ, womit ich zufrieden sein kann.  

Keine gute Bewertung bekommt die Kategorie Feedback zum Unterricht. Meine 

Meinung kommt der SchülerInnenbewertung schon sehr nahe, wie aus dem 

Diagramm hervorgeht. Wahrscheinlich beachtete ich als Junglehrerin diesen Punkt 

zu wenig. Dieses Ergebnis zeigt mir, dass ich daran noch arbeiten kann. Nach der 

Erhebung nahm ich diesen schlechten Wert als klaren Anlass dafür, öfter 

nachzufragen, was den Kindern an meinem Unterricht gut gefällt und was nicht. 
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Verhaltenskontrolle 

 

 (Abb. 8: Auswertung Verhaltenskontrolle alt) 

 

Dieses Liniendiagramm zeigt in ein paar Punkten Ähnlichkeiten. Das betrifft vor allem 

die Bereiche Kontrolle der Lernarbeit, Verstärkung erwünschten Verhaltens, Rasches 

Eingreifen bei Störung und Bestrafung unerwünschten Verhaltens.  

Den Punkt Allgegenwärtigkeit haben die Kinder etwas schlechter bewertet als ich. 

Das bedeutet, ich bemerkte wohl nicht alles, was in der Klasse vor sich ging. 

Generell bin ich der Meinung, dass man das auch gar nicht kann, also wirklich Ăallesñ 

bemerken. Ebenfalls geringfügig schlechter eingeschätzt als von mir wurde von den 

Kindern der Bereich Beschäftigung der SchülerInnen. Das lag wahrscheinlich daran, 

dass Kinder, die sehr fleißig und intensiv gearbeitet hatten und das Stundenziel eher 

erreichten, sich mit frei gewählten Dingen beschäftigen durften. Vielleicht lag es 

teilweise auch am lernspielorientierten Unterricht, den die Kinder oft nur als ĂSpielenñ 

empfinden. Es kann aber auch positiv gesehen werden, indem die Kinder das Gefühl 

haben nicht ständig eingeteilt zu sein. 

Eine starke Abweichung der vergebenen Noten gibt es bezüglich der Kategorie 

Leistungsforderung. Offensichtlich waren die Kinder der Meinung, dass ich nicht 

wirklich will, dass sie sich im Unterricht anstrengen sollen. Das verstehe ich nicht 

ganz, da mir das eigentlich sehr wichtig ist. Wahrscheinlich gab ich den Kindern in 

diesem Bezug zu wenig Rückmeldung. Nach dieser Erhebung war es mir wichtig auf 

diese Differenz meinen Fokus zu legen. Den Bereich Klare Verhaltenserwartungen 

haben die Kinder besser bewertet als ich. Sie wissen also genau, was sie bei mir tun 

dürfen und was nicht. 
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5.2.3 ,$+ ȵÎÅÕȰ 

In der Zwischenzeit ist die Durchführung des LDK für mich nicht mehr mit 

Anspannung verbunden. Mehrmals habe ich in den vergangenen Jahren diese 

Erhebung durchgeführt, da ich festgestellt habe, dass die Kinder sichtlich Spaß 

daran haben mich zu beurteilen und auch ich jedes Mal wertvolle Rückmeldungen 

von den SchülerInnen erhalte. Meine anfªngliche ĂScheuñ davor hat sich gelegt und 

sich ins positive Gegenteil gewandelt.  

 

Beschreibung der Klasse und der Situation 

Mit einer späteren Klasse führte ich wieder den LDK durch. Die Gruppe setzte sich 

im ersten Semester aus vierzehn Kindern zusammen, davon sechs Mädchen und 

acht Jungen. Am Schulanfang musste ich fast täglich in meiner Klasse Streit 

schlichten oder in Raufereien eingreifen, da vier Burschen ein sehr auffälliges 

Verhalten zeigten. Verstärkt baute ich bis Weihnachten immer wieder soziales 

Lernen ein. Eine deutliche Verbesserung des Klassenklimas gab es dann im zweiten 

Semester, nachdem uns einer der verhaltensauffälligen Jungs verließ. Im April 

erfolgte dann die Erhebung des LDK mit dreizehn Kindern. 

 

Beschreibung der Durchführung 

Die Durchf¿hrung erfolgte ªhnlich wie beim LDK Ăaltñ. Da ich in der Handhabung 

bereits mehr Routine hatte, gestaltete ich den Ablauf etwas schneller. Ich teilte den 

Kindern den Bogen aus, erklärte ihnen, dass sie heute einmal mich und meinen 

Unterricht beurteilen durften und dass diese Befragung natürlich anonym war. Nach 

einem gemeinsamen Beispiel an der Tafel hatten sie das Bewertungssystem 

verstanden und sie konnten beginnen. Zum Schluss betonte ich noch einmal, dass 

bitte niemand seinen Namen auf den Bogen schreiben soll und ich mich auf ihre 

Rückmeldungen freue. Nach der Durchführung sagte ein Bursche sofort zu mir, dass 

er mir überall Einser gegeben hatte. Das freute mich natürlich. 
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Auswertung der Ergebnisse 

Die Auswertung der Ergebnisse erfolgte in gleicher Weise wie beim LDK Ăaltñ. In den 

nachfolgenden Diagrammen sind meine Daten wiederum vergleichend mit den 

Ergebnissen der SchülerInnenbefragung dargestellt. Dabei gehe ich ausschließlich 

auf die Bereiche Unterrichtsgestaltung, Beziehungsförderung und 

Verhaltenskontrolle ein. Interessante Werte waren für mich wieder jene, bei denen es 

zu genauen Übereinstimmungen und klaren Abweichungen kam. Zur besseren 

Veranschaulichung habe ich mich für das gleiche Liniendiagramm entschieden und 

auch dieselben Farben zugeordnet. Die blaue Linie steht für die Lehrperson und die 

rote Linie für den Mittelwert der SchülerInneneinschätzung. 
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Unterrichtsgestaltung 

 

 (Abb. 9: Auswertung Unterrichtsgestaltung neu) 

 

Hier ist in der Grafik schön zu erkennen, dass die beiden Linien fast die gleiche Form 

zeigen. Das heißt meine Einschätzung und die der Kinder ähnelten sich stark. Die 

Bewertung der einzelnen Punkte befindet sich im obersten Bereich der Skala und 

liegt zwischen den Werten 4 und 5, wobei abwechselnd mal die Kinder und mal ich 

besser benoteten.  

 

Meine SchülerInnen bewerteten mich in den Punkten Fachkompetenz, Gute 

Erklärungen und Klare Arbeitsaufträge besser, als ich mich selbst eingeschätzt hatte. 

Es freut mich, dass die Kinder gerade in diesen Bereichen, die für mich persönlich 

als Lehrperson besonders wichtig sind, offensichtlich einen sehr positiven Eindruck 

von mir haben. Hingegen in den Bereichen Strukturierter Unterricht, Positive 

Leistungserwartung und Bedeutsame Lernziele schätzte ich mich leicht besser ein 

als meine SchülerInnen. Trotzdem ist die Bewertung auch hier sehr gut ausgefallen.  

 

Etwas größer fällt die Differenz der Lehrerin- und SchülerInneneinschätzung beim 

Feedback zum Können aus. Meine Kinder scheinen auf Grund ihrer Bewertung mit 

den regelmäßigen Rückmeldungen zu ihren Fähigkeiten und Leistungen zufrieden 

gewesen zu sein. 
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Beziehungsförderung 

 

 (Abb. 10: Auswertung Beziehungsförderung neu) 

 

Meiner Meinung nach zeigt auch dieses Liniendiagramm einen sehr interessanten 

Verlauf, da die rote und die blaue Linie wieder jeweils einem ähnlichen Kurvenverlauf 

folgen. Im Allgemeinen fällt diese SchülerInnenbewertung im Bereich der 

Beziehungsförderung sehr gut aus und liegt ausschließlich zwischen den Werten 4 

und 5.  

 

Am besten benoteten die SchülerInnen die Kategorien Gemeinschaftsförderung, 

Gute Laune, Authentizität und Spaß-Faktor. Die größten Unterschiede in der 

Lehrerin- und SchülerInnenbewertung sind klar in den Punkten der 

Gemeinschaftsförderung, Feedback zum Unterricht, Aufmerksames Zuhören und 

SchülerInnenmitbestimmung zu finden. Hier habe ich mich jedes Mal deutlich 

schlechter eingeschätzt. Meine kritische Selbsteinschätzung in diesen Bereichen 

kann ich wohl auf die Auswertung des LDK Ăaltñ zur¿ckf¿hren, die mich anscheinend 

in meiner Bewertung beeinflusst hat. 

 

Der schlechteste Mittelwert der SchülerInnenbenotungen fällt mit 4,15 aus und betrifft 

die SchülerInnenmitbestimmung. Auch ich habe diese Kategorie nur mit 3 bewertet. 

Das ist wahrscheinlich darauf zurück zu führen, dass ich mir sehr viel Zeit für die 

Planung nehme bzw. viel Arbeit in die Vorbereitung einer Stunde investiere und ich 

dieses Programm dann in die Tat umsetzen möchte. Dadurch lasse ich den 

SchülerInnen nicht so viel Raum zur Mitbestimmung. Das ist ein Aspekt auf den ich 

in Zukunft meinen Fokus legen möchte. 



  
Seite 97 

 

  

Verhaltenskontrolle 

 

 (Abb. 11: Auswertung Verhaltenskontrolle neu) 

 

Diese Grafik zeigt ebenfalls den annähernd selben Kurvenverlauf und die beiden 

Linien überlappen sich sogar teilweise. Das heißt meine Einschätzung und die der 

Kinder stimmen überein. Die verschiedenen Werte dieser Erhebung im Bereich der 

Verhaltenskontrolle befinden sich im obersten Bereich der Skala und liegen zwischen 

4,08 und 5. Ich kann hier von einer sehr positiven Auswertung sprechen und es 

freuen mich die überaus guten Ergebnisse. 

 

Gleich bzw. fast gleich wie meine SchülerInnen bewertete ich die Kategorien 

Beschäftigung der SchülerInnen, Leistungsforderung und Bestrafung unerwünschten 

Verhaltens. Die weiteren Werte in den Punkten Allgegenwärtigkeit, Kontrolle der 

Lernarbeit, Verstärkung erwünschten Verhaltens und Klare Verhaltenserwartungen 

liegen ebenfalls sehr nahe aneinander und differieren um weniger als 0,5 im Wert. 

Damit ähneln sich fast alle Bereiche in der Lehrerin- und SchülerInnenbewertung 

stark, woraus ich schließen kann, dass mich meine SchülerInnen sehr gut kennen 

und ich mich selber auch gut einschätzen kann. 

 

Der einzige Punkt bei dem es eine größere Abweichung der Meinungen gibt, ist das 

Rasche Eingreifen bei Störung. Ich habe hier den Wert 4 vergeben und der Mittelwert 

dieser Befragung ergab eine 4,69. Anscheinend waren die Kinder stärker der 

Meinung als ich, dass ich bei Störungen in der Klasse rasch eingreife.  
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5.2.4 Vergleich ,$+ ȵÁÌÔȾÎÅÕȰ 

Im Gegensatz zu den vorangegangenen beiden Kapiteln, befindet sich in diesem Teil 

keine neue Datenerhebung, sondern vielmehr versteht sich dieses Unterkapitel als 

eine Art Zusammenfassung bzw. vergleichende Reflexion dieser beiden 

vorhandenen Datenerhebungen. Zuerst vergleiche ich hier den LDK Ăaltñ mit dem 

LDK Ăneuñ. AnschlieÇend daran füge ich ein Interview, das ich mit zwei ehemaligen 

Schülerinnen führte, an. In diesen Gesprächen hoffe ich, Antworten auf noch offen 

gebliebene Fragen zu erhalten. 

 

Auswertung der Ergebnisse 

Die Daten der beiden Klassen aus den zwei Erhebungen des LKD Ăaltñ und des LDK 

Ăneuñ stelle ich in diesem Teil vergleichend gegen¿ber. Dabei beziehe ich mich 

ausschließlich auf die Ergebnisse der SchülerInnenbefragung der vorhergehenden 

Klasse und auf jene Ergebnisse der späteren Klasse. Damit lassen sich für mich 

mögliche Veränderungen und Parallelen in meiner Art der Klassenführung erkennen. 

Ich habe mich wieder für das gleiche Liniendiagramm entschieden, um eine 

einheitliche Darstellung zu gewährleisten. Diesmal steht die blaue Linie für den 

Mittelwert der SchülerInneneinschªtzung aus dem LDK Ăaltñ und die rote Linie f¿r den 

Mittelwert der SchülerInneneinschªtzung aus dem LDK Ăneuñ. 
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Unterrichtsgestaltung 

 

 (Abb. 12: Auswertung Unterrichtsgestaltung alt/neu) 

 

Wenn ich die Mittelwerte der beiden SchülerInneneinschätzungen miteinander 

vergleiche, kann ich im Bereich Unterrichtsgestaltung eine eindeutige Verbesserung 

erkennen. Es ist gut ersichtlich, dass sich die rote Linie, die die 

SchülerInnenmeinungen aus einem späteren Schuljahr enthält, fast in jedem Punkt 

über der blauen Linie befindet. Das bedeutet im Allgemeinen für mich, dass ich in 

den vergangenen Jahren im Bereich Unterrichtsgestaltung professioneller geworden 

bin. Das führe ich darauf zurück, dass mir die einzelnen Punkte dieses Bereiches 

bewusst waren und ich gezielt versucht habe hier die SchülerInnen noch besser zu 

erreichen.  

 

Eine deutliche Besserung konnte ich in den Bereichen Klare Arbeitsaufträge, 

Strukturierter Unterricht, Positive Leistungserwartung und Bedeutsame Lernziele 

erzielen. Gute Erklärungen ist der einzige Punkt, der ganz leicht unter den neuen 

Werten liegt. Da die SchülerInnenbewertungen aber beide Male sehr gut ausfielen, 

mache ich mir hier keine Gedanken. Eng zusammen liegen die Werte für die 

Fachkompetenz, Feedback zum Können und Interessanter Unterricht. In diesen 

Punkten ist nur eine leichte Steigerung zu verzeichnen. Allgemein werde ich in 

Zukunft versuchen meinen Unterricht noch interessanter zu gestalten. 
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Beziehungsförderung 

 

  (Abb. 13: Auswertung Beziehungsförderung alt/neu) 

 

Hier zeigt sich im Vergleich der beiden Auswertungen LDK Ăaltñ und LDK Ăneuñ, dass 

ich auch im Bereich der Beziehungsförderung eine deutliche Verbesserung erreicht 

habe. Die Werte aus der aktuelleren SchülerInnenbefragung, vom LDK Ăneuñ, liegen 

zwischen 4,15 und 4,92. Das stimmt mich schon sehr zufrieden. 

 

Die blaue Linie, mit den Mittelwerten des LDK Ăaltñ, hat im Punkt Feedback zum 

Unterricht einen deutlichen Knick nach unten. Im vorhergehenden Schuljahr erhielt 

ich hier nur einen Wert von 2,30. Meiner Meinung nach also ein ziemlich schlechtes 

Ergebnis. Später lag dieser Wert bei 4,33. Diese Steigerung liegt vielleicht daran, 

dass ich meinen Fokus auf diesen Bereich gelegt hatte.  

 

In fast allen Kategorien konnte ich mich steigern, lediglich in den Punkten Gute 

Laune und Aufmerksames Zuhören gab es eine schwache Verschlechterung. 

Trotzdem sind die beiden Werte von 4,77 und 4,46 äußerst positiv.  
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Verhaltenskontrolle 

 

 (Abb. 14: Auswertung Verhaltenskontrolle alt/neu) 

 

Es ist gut ersichtlich, dass ich mich im Bereich der Verhaltenskontrolle gesteigert 

habe. Wieder einmal verlaufen die zwei Linien mit den Mittelwerten dieser beiden 

Erhebungen sehr ähnlich. Die blaue Linie zeichnet sich hier fast parallel zur roten ab 

und die aktuellen Egebnisse liegen über jenen der alten Daten.  

Eine deutliche Steigerung konnte ich in den Kategorien Allgegenwärtigkeit und 

Leistungsforderung erreichen, gefolgt von den Punkten Kontrolle der Lernarbeit, 

Rasches Eingreifen bei Störung und Beschäftigung der SchülerInnen. Nur eine 

leichte Verbesserung ist in den zwei Feldern Verstärkung erwünschten Verhaltens 

und Bestrafung unerwünschten Verhaltens gegeben. Einzig der Bereich Klare 

Verhaltenserwartungen wurde in der aktuelleren Bewertung etwas schlechter 

benotet. Hier fällt der Wert von 4,70 auf 4,38. Der Wert ist immer noch sehr gut, 

weshalb mich dieser Unterschied nicht beunruhigt. 

Die SchülerInnenergebnisse im Punkt Bestrafung unerwünschten Verhaltens stiegen 

von 4 auf 4,08 ganz schwach an und sind damit fast gleich geblieben. Dieses 

Resultat ist meiner Meinung nach gut, denn ich möchte meine SchülerInnen 

eigentlich nicht permanent bestrafen, sondern setze lieber auf eine positive 

Verstärkung ihres Verhaltens. 

 

Diese Statistiken zeigen mir, dass ich mich in den letzten Dienstjahren verbessert 

habe. Bei einigen Punkten sind für mich Unklarheiten aufgetreten. Daher führte ich 

ein Interview durch, das ich auf den nächsten Seiten beschreibe. 
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5.2.5 Interview mit ehemaligen Schül erinnen  

 

Die Auswertung der drei Bereiche zum LDK Ăalt/neuñ hat f¿r mich einige neue Fragen 

aufgeworfen. In vielen Kategorien gab es Veränderungen, wobei es teilweise zu 

deutlichen Differenzen in den SchülerInnenbewertungen kam. Genau diese starken 

Unterschiede waren für mich interessant und haben mich dazu veranlasst, in 

Interviewgesprächen diesen nachzugehen. Natürlich konnte ich die Kinder nicht 

dahingehend befragen, warum es zu den Unterschieden in den Erhebungen kam. 

Durch diese Interviews, die getrennt voneinander stattfanden, war es mir aber 

möglich, Informationen von zwei Schülerinnen aus jener ehemaligen Klasse zu 

erhalten, die mich in vielen Punkten schlechter bewertete. Dabei musste ich 

berücksichtigen, dass die beiden Mädchen vielleicht das eine oder andere Detail 

schon vergessen hatten, da zwischen der Führung dieser Klasse und der 

Durchführung der Interviews mehr als ein Jahr vergangen war. Generell konnten sich 

die Kinder aber noch sehr genau an mich und meinen Unterricht erinnern. Lediglich 

bei manchen Fragestellungen musste ich etwas genauer nachfragen. Insgesamt 

habe ich die zehn Ăauffªlligstenñ Kategorien, also jene mit den größten 

Abweichungen, aus dem LDK Ăalt/neuñ herausgenommen und eigene kindgerechte 

Fragen dazu formuliert. 

Die Antworten der Schülerinnen fasse ich nachfolgend mit eigenen Worten 

zusammen und verzichte auf eine Transkription, um die Inhalte kompakter 

wiederzugeben. Außerdem führe ich nicht meine Fragestellungen an, sondern die 

betreffenden Punkte des LDK. Diese habe ich nummeriert und die jeweiligen 

Antworten nach Schülerin A und B, um anonym zu arbeiten, geordnet dargestellt. 

 

1. Klare Arbeitsaufträge: 

Schülerin A: Sie hat meine Arbeitsaufträge immer sofort verstanden. Ihrer 

Meinung nach habe ich sehr genau erklärt und so konnte sie, ohne 

nachfragen zu müssen, selbstständig arbeiten.  

Schülerin B: Ihrer Meinung nach war sie in der Schule gut und hat deshalb 

nicht viel nachfragen brauchen. Sie wusste genau was sie tun sollte, weil sie 

die Erklärungen gut verstanden hat. 
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2. Strukturierter Unterricht:  

Schülerin A: Für sie war der Unterricht sehr strukturiert. Der geordnete Ablauf 

war durch eine genaue Stundeneinteilung gegeben. Durch eine systematische 

Erarbeitung war auch innerhalb der einzelnen Stunden eine Struktur 

erkennbar. 

Schülerin B: Durch den Stundenplan war für sie eine Struktur vorhanden. Wir 

sind auch in verschiedenen Büchern der Reihenfolge nach vorgegangen, 

daher wirkte der Unterricht allgemein strukturiert. Durch regelmäßige Übungen 

zu den Bildungsstandards und gezielten Förderunterricht gab es für sie eine 

Struktur, ebenso wie im Turnunterricht, wo sie manchmal selbstständig 

Stationen aufgebaut haben. 

 

3. Positive Leistungserwartung:  

Schülerin A: Ich habe ihr sehr gute Leistungen zugetraut und sagte ºfter: ĂDu 

schaffst das!ñ Ihr gefielen die positiven R¿ckmeldungen zu ihren Arbeiten. 

Durch kleine Hilfestellungen von mir waren Aufgaben für sie gut lösbar. Vor 

einer Überprüfung vermittelte ich der Klasse, dass der Inhalt leicht ist und sie 

alles lösen können.  

Schülerin B: Ich habe ihr ebenfalls vermittelt, dass ich ihr gute Leistungen 

zutraue. Ihrer Meinung nach war sie gut in der Schule und wir haben sehr viel 

für die Schularbeiten geübt. Beim Arbeiten habe ich Rückmeldungen gegeben, 

wo die Kinder stehen. Vor den Schularbeiten sagte ich: ĂIhr könnt das, weil wir 

das gut ge¿bt haben.ñ 

 

4. Feedback zum Unterricht:  

Schülerin A: Im Turnunterricht habe ich manchmal nachgefragt, ob der Klasse 

ein bestimmtes Spiel gefällt. Auch in den Slowenischeinheiten habe ich hin 

und wieder gefragt, ob ihnen ein Lernspiel gefällt.  

Schülerin B: In den Slowenischstunden habe ich oft gefragt, was sie machen 

bzw. spielen wollen. Vor allem in der Früh war lernen angesagt und am Ende 

des Tages war das Programm meistens lustig. Im Turnunterricht habe ich 

auch immer gefragt, was sie machen möchten und dann wurde abgestimmt. 

 

 



  
Seite 104 

 

  

5. Spaß-Faktor:  

Schülerin A: Es war sehr lustig und wir haben oft gelacht. Vor allem die Spiele 

im Sprachunterricht waren sehr witzig. 

Schülerin B: Manchmal habe ich Witze gemacht und immer spielerisch erklärt. 

Ich war nicht so streng und keine Ăfieseñ Lehrerin. Dadurch war es lustig und 

wir hatten Spaß.  

 

6. SchülerInnenmitbestimmung:  

Schülerin A: Ihrer Meinung nach hat sie sehr viel selber entscheiden können. 

Zum Beispiel in Turnen, welches Spiel gespielt wird und wie die Teams 

zusammengestellt werden. In Slowenisch war das auch der Fall, und zwar bei 

den Spielen und im Leseheft, welche Seite und welches Thema sie bearbeiten 

wollen. In Mathematik konnten sie auch selber entscheiden, weil verschiedene 

Lösungswege möglich waren. Das hat ihr sehr gut gefallen. 

Schülerin B: Oft in Slowenisch und in Turnen, manchmal auch in Mathematik, 

durften sie manches aussuchen. In Slowenisch gab es eine Spaßstunde, in 

der viele Spiele ausgesucht wurden. In Mathematik konnte die Reihenfolge 

der Aufgaben selbst bestimmt werden. Im Wiederholungsteil war ein 

selbstständiges Arbeiten möglich.  

 

7. Allgegenwärtigkeit:  

Schülerin A: Sie meint, ich habe sehr viel bemerkt, was in der Klasse vor sich 

gegangen ist. Vor allem das Ratschen mit dem Sitznachbar bzw. der 

Sitznachbarin oder kleine Briefbotschaften habe ich entdeckt und 

unterbunden. Manchmal habe ich Namen auf die Tafel geschrieben und wenn 

es wirklich ärgerlich war, gab es einen Eintrag im Mitteilungsheft.  

Schülerin B: Die Mädchen berichteten mir oft von Streit unter den Burschen, 

den ich dann schlichtete. Die Jungs mussten sich entschuldigen und bekamen 

manchmal eine Strafe. Der Streit kam dann nicht mehr so oft vor. In der 

Klasse habe ich kleine Briefbotschaften entdeckt. Beim Ratschen setzte ich 

einige SchülerInnen auseinander.  
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8. Rasches Eingreifen bei Störung:  

Schülerin A: Schon irgendwie, aber irgendwie auch nicht. Wenn jemand sehr 

genervt hat und wirklich lästig war, dann habe ich sofort eingegriffen. Auf 

Kleinigkeiten habe ich nicht reagiert. Für sie hat das gut gepasst.  

Schülerin B: Ich habe schon bemerkt, wenn jemand zu stören anfing, aber 

nicht sofort eingegriffen. Es war nicht so viel Streit in der Klasse und eigentlich 

eine gute Klassengemeinschaft. Wenn die Kinder nicht mehr auf den 

Unterricht konzentriert waren, habe ich eingegriffen.  

 

9. Leistungsforderung:  

Schülerin A: Sie wollte sich selber anstrengen, damit sie gute Noten bekommt. 

Ich habe ihr auch vermittelt, dass sie sich anstrengen soll. Für besondere 

Anstrengungen gab es z. B. ein Mitarbeitsplus.  

Schülerin B: Sie hatte im Halbjahreszeugnis einen Zweier in Mathematik, den 

sie unbedingt ausbessern wollte. Beim Elternsprechtag forderte ich mehr 

Mitarbeit - das hat sie berücksichtigt und konnte ihre Note verbessern. Wenn 

eine Überprüfung nicht so gut ausgefallen war, habe ich der Klasse 

rückgemeldet mehr dafür zu lernen, aber gleichzeitig betont, dass es eine von 

vielen Noten ist. 

 

10. Klare Verhaltenserwartungen:  

Schülerin A: Sie hat ganz genau gewusst, was sie bei mir tun darf und was 

nicht. Leiseres Ratschen war in Ordnung, aber lauteres Unterhalten, wenn 

sich die Klasse dadurch nicht mehr konzentrieren konnte, ging nicht. Zum 

Gl¿ck habe ich keine Ă+/- Listeñ gef¿hrt, auf der alles vermerkt wurde. Sie hat 

genau gewusst wie ich reagiere. 

Schülerin B: Auf die Toilette durften sie immer während des Unterrichts gehen, 

aber sie haben immer gefragt, wenn sie etwas trinken wollten. Lautes 

Ratschen im Unterricht war nicht gestattet, aber Flüstern war erlaubt.  

 

Diese zwei Interviews ergaben in allen Bereichen sehr positive Rückmeldungen. 

Dadurch ist es mir leider nicht möglich aus den Antworten der Kinder Erklärungen 

dafür zu finden, warum es in den zehn Kategorien des LDK zu Abweichungen kam.  
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5.2.6 Fazit ɀ Meine persönliche Art der Klassenführung  

 

Generell bin ich der Meinung, dass ich mein Verhalten an die unterschiedlichen 

Gegebenheiten im Schulalltag anpassen kann. Dabei ist mir ein wertschätzender 

Umgang miteinander sehr wichtig, ebenso wie auf die unterschiedlichen Bedürfnisse 

der Kinder zu reagieren. Höflichkeit und Respekt sind für mich eine 

Selbstverständlichkeit, die die Kinder meist jedoch noch lernen müssen. Klare 

Regeln und deren Einhaltung gehören ebenfalls zu meinen pädagogischen 

Überzeugungen. Besonders im Sprachenunterricht d¿rfen ĂWitzñ und ĂHumorñ bei mir 

nicht fehlen. Meiner Meinung nach sind vor allem diese Einheiten besonders 

abwechslungsreich und kreativ. Außerdem haben intensive Arbeitsphasen bei mir 

eindeutigen Vorrang, da ich auf die Einhaltung der Lehr- und Lernziele großen Wert 

lege. Wichtig sind mir auch die Rückmeldungen meiner erfahrenen Kollegin, die ich 

gerne als Reflexionsanlass nutze. 

 

Insgesamt kann ich erfreulicherweise feststellen, dass sich meine Klassenführung 

verbessert hat. Der Vergleich der beiden Auswertungen LDK Ăaltñ und LDK Ăneuñ 

ergibt für mich in allen drei Bereichen, nämlich die Unterrichtsgestaltung, die 

Beziehungsförderung und die Verhaltenskontrolle, eine deutliche Verbesserung. Im 

Kapitel LDK Ăalt/neuñ erkennt man in den Grafiken anhand der roten Linien gut, dass 

sich die einzelnen Werte der unterschiedlichen Kategorien jeweils im obersten 

Bereich der Skala befinden. Daraus lässt sich für mich ableiten, dass meine bereits 

recht gute Klassenführung innerhalb der letzten Jahre zu einer sehr guten 

Klassenführung geworden ist.  

 

Wenn ich mir die Frage stelle, welcher LehrerInnentyp ich bin, wusste ich damals 

noch genau, dass der fachorientierte Typ auf mich zutraf. Das konnte ich ziemlich 

genau bestimmen, da die Werte zur Beziehungsförderung zwar recht gut ausfielen, 

jedoch im Vergleich zu den anderen zwei Bereichen nicht so hoch und etwas 

unregelmäßiger waren. Mit der zweiten Auswertung sieht das ganz anders aus ï nun 

kann ich mich nicht eindeutig zuordnen. Die neuen Werte liegen in den drei 

Bereichen sehr eng beieinander, weshalb ich nicht exakt festlegen kann, zu welchem 

LehrerInnentyp ich mich zähle. Vielleicht ist das darauf zurück zu führen, dass sich 
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diese beiden Klassen stark voneinander unterscheiden und damit eventuell auch ich 

mein Verhalten angepasst habe. Eine Begründung dafür fand ich bei Mayr (2007), 

demnach Ăvariieren viele Lehrerinnen und Lehrer (é) ihren Stil je nach 

Klassensituation (é) und je nach ihrer Funktionñ. (Mayr 2007, S. 8) 

 

Natürlich ist es für mich auch wichtig zu wissen, wo ich mich in etwa einordnen kann 

ï erfolgreiche oder nicht erfolgreiche Lehrerin. Wenn ich nun meine Auswertungen 

zur Unterrichtsgestaltung, Beziehungsförderung und Verhaltenskontrolle mit der 

Bandbreite des Verhaltens erfolgreicher Lehrerinnen und Lehrer von Mayr (2007) 

vergleiche, kann ich feststellen, dass sich meine Daten innerhalb dieser Bandbreite 

befinden (siehe Kapitel 3.3.4 Der Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung). (Vgl. 

Mayr 2007, S. 11) 

 

Trotzdem sehe ich für mich noch Verbesserungspotential und werde in Zukunft 

versuchen meinen Unterricht noch interessanter zu gestalten. Außerdem ist es mir 

wichtig, dass mich die Kinder gut gelaunt erleben. Weil ich meist mit einem Lächeln 

in den Tag starte, soll das auch so bleiben. Meiner Meinung nach gehört das 

Zuhören zu einer der wichtigen Kompetenzen von Lehrpersonen. Da ich mich eher 

als ruhig und überlegt bezeichne, die immer ein offenes Ohr für das Anliegen von 

Kindern hat, werde ich mich weiterhin um ein aufmerksames Zuhören bemühen. 

Auch den Punkt SchülerInnenmitbestimmung möchte ich zukünftig nicht außer Acht 

lassen. Die sehr hohen Werte von 5 und 4,92 in den Kategorien Beschäftigung der 

SchülerInnen und Leistungsforderung überraschten mich ein wenig. Natürlich möchte 

ich, dass sich die Kinder anstrengen, aber eine Überforderung oder einen zu großen 

Leistungsdruck möchte ich vermeiden ï daher für mich auch dieser Fokus. 

 

Anhand der durchgeführten Interviews, in denen ich den auffälligen Unterschieden 

der beiden Erhebungen nachgegangen bin, kann ich zusammenfassen, dass ich von 

meinen ehemaligen Schülerinnen sehr positive Rückmeldungen erhalten habe. Die 

zwei Mädchen waren in ihren Antworten sehr ähnlich, obwohl die Interviews einzeln 

und getrennt voneinander stattfanden. Meiner Meinung nach haben sie die einzelnen 

Punkte mündlich sehr gut bewertet und begründet. Das ist für mich erfreulich, 

bedeutet aber gleichzeitig, dass ich daraus leider keine Rückschlüsse auf die 

schlechteren SchülerInnenbewertungen ziehen kann.  
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Den LDK nehme ich jedenfalls auf meinen weiteren Berufsweg mit, weil ich der 

Meinung bin, auf diese Art von jeder neuen Klasse oder Gruppe wertvolle aktuelle 

Rückmeldungen über mich und meinen Unterricht zu erhalten. Eine ergänzende Idee 

von mir ist, zusätzlich zum LDK, die Einschätzungen der Kinder auch im Bereich der 

Notenvergabe einzuholen. Im Unterricht habe ich immer wieder die Erfahrung 

gemacht, wenn man Kinder in diese Frage einbindet, können sie sich und ihre 

MitschülerInnen erstaunlich gut einschätzen. Ich mache das regelmäßig bei kleineren 

Überprüfungen, Schularbeiten oder Zeugnissen und kann auch in diesem Bereich 

eine Einbindung der Kinder jeder Lehrperson empfehlen. 

 

Auf den nächsten Seiten folgt der zweite große Bereich, in dem ich mich als 

Lehrperson analysiere und darin mein Handeln in konkreten Unterrichtssituationen 

beschreibe. 
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5.3 Mein Handeln in konkreten  Unterrichtss ituationen  

 

In diesem Kapitel möchte ich der Frage nachgehen, wie sich mein persönliches 

Handeln in konkreten Unterrichtssituationen darstellt. Dazu gehe ich auf zwei 

unterschiedliche Bereiche ein, nämlich zum einen auf ĂMein LehrerInnenverhalten in 

konkreten Situationenñ. Das sind Situationen wie ich sie bei Barzel u.a. gefunden und 

in der Theorie im Kapitel 4.3.2 Handlungen in konkreten Situationen erklärt habe. 

Zum anderen betrachte ich den Bereich ĂMein LehrerInnenverhalten im Umgang mit 

verhaltensauffälligen SchülerInnenñ. Mit Ăverhaltensauffªlligñ meine ich Kinder, die 

beispielsweise sehr aggressiv, besonders eigenwillig oder äußerst still und 

verängstigt sind. Durch Interviews erhalte ich in den einzelnen Bereichen Einblick in 

unterschiedliche Sichtweisen, einmal in jene meiner Kollegin und das andere Mal in 

jene eines verhaltensauffälligen Schülers. Zum Zweck der Selbstreflexion führte ich 

zusätzlich ein Forschungstagebuch während des Schuljahres. 

 

5.3.1 Mein Lehrer innenverhalten in konkreten Situationen  

Wie wichtig das Verhalten von Lehrpersonen für die Gestaltung und die Qualität von 

Unterricht ist, habe ich bereits im Kapitel 4.3 LehrerInnenhandeln beschrieben. Durch 

das Buch von Barzel u.a. (2011) bin ich auf ganz konkrete Situationen mit einem 

entsprechenden LehrerInnenhandeln aufmerksam geworden. Ich wollte nun wissen, 

wie ich eigentlich in diesen beschriebenen Situationen handle. Eine gute Antwort 

darauf konnte ich durch die Einschätzung meiner Kollegin erhalten. 

 

Interview mit der Teamlehrerin 

Mit meiner Teamlehrerin führte ich das Interview zu Ămeinem Lehrerinnenverhalten in 

konkreten Situationenñ durch. Ich entschied mich deshalb für sie als 

Interviewpartnerin, weil sie diejenige ist, mit der ich regelmäßig und sehr oft 

gemeinsam unterrichte. Demnach gibt es für mich niemanden im 

LehrerInnenkollegium, der mich so gut einschätzen kann, wie sie. Insgesamt stellte 

ich ihr zehn Fragen, die ich anhand der Situationen von Barzel u.a. (2011) selber 
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zusammenstellte. Nachfolgend führe ich diese konkreten Situationen an und fasse 

die jeweiligen Antworten zusammen. 

 

1. Das Handeln im organisatorischen Rahmen: 

Ihrer Meinung nach gelingt mir das Handeln im organisatorischen Rahmen 

sehr gut. Ich denke immer an sämtliche Rahmenbedingungen, die erfüllt 

werden müssen und habe in der Organisation Ăalles im Griffñ. 

 

2. Die Gestaltung von Phasenübergängen:  

Die Stundenplanungen sind eingeteilt in verschiedene Phasen. Es gelingt mir 

auch hier sehr gut mit klaren und deutlichen Anweisungen die SchülerInnen in 

die nächste Phase überzuleiten. 

 

3. Die Durchführung von Gruppenarbeiten:  

Bei den Gruppenarbeiten sind die Arbeitsschritte von mir klar und deutlich 

formuliert, das Material bereitgestellt und es kann sehr schnell zur Arbeit 

übergeleitet und übergegangen werden. Es gibt für die Kinder klar definierte 

und leicht nachvollziehbare Arbeitsanweisungen und Arbeitsschritte. 

 

4. Die Zieltransparenz und Ăechteñ Fragen:  

Ihrer Meinung nach bemühe ich mich echte Fragen zu stellen und will den 

Kindern Lebenspraxis und Sachbezug bieten. Dabei entschwinde ich nicht im 

oberflächlichen Geplänkel, sondern hole wirklich fundiertes Wissen ein und 

festige dies bei den SchülerInnen. Die Zieltransparenz ist gegeben. Es sind 

sämtliche Aufgabenstellungen von mir so gestellt, dass das Ziel zu erkennen 

ist. Natürlich lässt sich von mir bzw. von uns nicht in jeder Stunde das 

geplante Ziel erreichen, weil verschiedene Faktoren Einfluss nehmen und der 

Unterricht dann umgeplant werden muss. Normalerweise ja, aber Alltag und 

Arbeit mit Kindern lässt sich nicht immer hundertprozentig im Voraus planen 

und so gestalten. 

 

 

 












































































