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Klassenmanagement (Classroom Management) oder Klassenführung 
war in der Lehrkräftebildung und Unterrichtsforschung lange Zeit eher 
von nachrangigem Interesse. Das hat sich in den vergangenen Jahren 
deutlich verändert. Das Thema ist mittlerweile in der Lehrkräftebil-
dung in allen Phasen fest verankert und es liegen zahlreiche Einzel-
studien sowie einige Metaanalysen vor, die den Stellenwert eines ef-
fektiven Klassenmanagements für den Lernerfolg von Schüler*innen 
verdeutlichen. Ein gelingendes Klassenmanagement sorgt durch eine 
Minimierung von Störungen sowie durch eine flüssige Gestaltung der 
lernzielbezogenen Unterrichtsinteraktion für eine Maximierung der 
aktiven Lernzeit. Die aktive Lernzeit ist wiederum ein zentraler Prä-
diktor des Lernerfolgs der Schüler*innen. Klassenmanagement be-
einflusst außerdem die Lehrergesundheit. Insbesondere Noviz*innen 
erleben (potenzielle) Schwierigkeiten im Klassenmanagement als be-
lastend.
Obwohl Klassenmanagement ein wichtiges Thema der Lehrkräftebil-
dung und Unterrichtsforschung ist, wird das Konzept häufig eklektizis-
tisch verwendet. Für eine systematische Entwicklung von Kompeten-
zen des Klassenmanagements ist ebenso wie für eine differenzierte 
Untersuchung der Wirksamkeit unterschiedlicher Strategien ein Mo-
dell erforderlich, das unterschiedliche Anforderungen und Strategien 
systematisch in Zusammenhang bringt. 
Im vorliegenden Beitrag werden zunächst verschiedene theoretische 
Ansätze des Klassenmanagements dargestellt. Die im Rahmen dieser 
Ansätze identifizierten Strategien werden anschließend in einem Mo-
dell zusammengeführt. Schließlich werden Befunde zum Einfluss des 
Klassenmanagements auf den Lernzuwachs der Schüler*innen und 
das Wohlbefinden der Lehrkräfte berichtet.

Ansätze des Klassenmanagements

Modifikation von Schüler*innenverhalten

Über viele Jahre wurde die Forschung zum Klassenmanagement durch 
den behavioristischen Ansatz dominiert. In dieser psychologischen 
Theorieperspektive wird Klassenmanagement als systematische Ver-
stärkung oder Modifikation des individuellen Verhaltens von Schü-
ler*innen beschrieben (Landrum & Kauffman, 2006). Erwartetes Ver-
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halten wird positiv verstärkt und nicht-regelkonformes Verhalten wird 
durch den Einsatz aversiver Reize geschwächt. Was den Einsatz posi-
tiver Verstärker betrifft, kommt im Unterricht häufig Lob zum Einsatz. 
Befunde aus zahlreichen Experimentalstudien zeigen, dass Loben eine 
erfolgreiche Strategie zum Aufbau erwünschten Verhaltens ist, wenn 
bestimmte Kriterien, wie der Anreizwert oder die Unmittelbarkeit 
einer Verstärkung, beachtet werden (Landrum & Kauffman, 2006). In 
der Schulpraxis wird Lob allerdings eher selten und wenn, dann häufig 
unsystematisch eingesetzt. Außerdem werden die kognitiven Prozesse, 
die mit einem Lob ausgelöst werden, zu wenig berücksichtigt (Brophy, 
1981). So kann z. B. ein sehr ausführliches Lob für die Bewältigung ei-
ner einfachen Aufgabe von der bzw. dem entsprechenden Schüler*in 
als Beleg dafür interpretiert werden, dass die Lehrkraft ihr bzw. ihm 
nichts zutraut. Was die Modifikation von regelverletzendem Verhalten 
betrifft, wurde abgesehen von Zurechtweisungen insbesondere das so-
genannte „Response Cost Punishment“ untersucht. Hier werden vor-
her erworbene Verstärker (z. B. mehr Freizeit) als Reaktion auf ein un-
angemessenes Verhalten wieder entzogen (O’Leary & O’Leary, 1977).
Neben einer positiven Verstärkung und dem Einsatz aversiver (unan-
genehmer) Reize ist im Unterricht häufig das Ignorieren eines uner-
wünschten Verhaltens zu beobachten. Aus Sicht der behavioristischen 
Lerntheorie handelt es sich hier um den Versuch der „Löschung“ (Ex-
tinktion) dieses Verhaltens, weil keine Aufmerksamkeitszuwendung 
(positiver Reiz) erfolgt. Die Wirksamkeit dieser Strategie konnte dann 
nachgewiesen werden, wenn gleichzeitig erwünschtes Verhalten kon-
sequent belohnt wurde (Alberto  & Troutman, 2003). Ein Ignorieren 
massiver Störungen ist allerdings häufig nicht zielführend (Thiel, Rich-
ter & Ophardt, 2012). 
Ein Beispiel für ein behavioristisch ausgerichtetes Programm des Klas-
senmanagements ist das „Assertive Discipline Program“ von Canter 
und Canter (1992), das klare Regeln, Belohnungen, Bestrafungen und 
Maßnahmen der Extinktion systematisch verknüpft. Assertiveness be-
schreibt ein direktes und bestimmtes Kommunikationsverhalten der 
Lehrkraft, das gleichzeitig angstfrei und nicht-verletzend ist (Wolpe, 
1973). 
Grundlage für eine zielgerichtete Strategie im Umgang mit problema-
tischem Verhalten ist eine funktionale Verhaltensanalyse, mit der Be-
dingungen und verstärkende Reaktionen erfasst werden, um Ansatz-
punkte für eine längerfristige Strategie der Verhaltensmodifikation 
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zu identifizieren (Borg-Laufs, 2020). Insbesondere bei Kindern und 
Jugendlichen mit schweren Verhaltensstörungen werden behavioris-
tische Lernprogramme oft mit Erfolg angewendet (Theodore, Bray, 
Kehle & Jenson, 2001; McGoey & DuPaul, 2000). 
Neuere Ansätze der behavioristischen Lerntheorie betonen die Not-
wendigkeit, die Fremdkontrolle des Verhaltens zunehmend durch 
Selbstkontrolle der Schüler*innen zu ersetzen (Werner  & Trunk, 
2017). Inspiriert von der sozialen Lerntheorie (Bandura, 1977) kombi-
nieren Programme zur kognitiven Verhaltensmodifikation (Meichen-
baum, 1977), die auf einen Aufbau von Kapazitäten der Selbstregu-
lation des Verhaltens setzen, Modelling-Techniken mit Verfahren der 
Selbstinstruktion und Selbstverstärkung. 

Gestaltung und Steuerung der Unterrichtsinteraktion

Der reaktive und individualistische Ansatz des Behaviorismus wurde 
seit den späten 1960er Jahren insbesondere aus interaktionssozio-
logischer Perspektive stark kritisiert. Dem sogenannten ökologischen 
Ansatz zufolge wird im behavioristischen Ansatz ausgespart, dass die 
Umwelt (das Habitat) für das Verhalten von Individuen von entschei-
dender Bedeutung ist. Während die Videostudien von Jacob Kounin 
(1970) in Deutschland breit rezipiert worden sind, wurden andere 
Studien, die dem ökologischen Ansatz zugerechnet werden und sich 
eher explorativer Methoden bedienten, insbesondere die stärker the-
oretisch unterlegten Studien von Walter Doyle (1986, 2006), im deut-
schen Sprachraum zunächst wenig beachtet. 
Die zentrale Frage des ökologischen Ansatzes ist: Wie können Akti-
vitätssettings („behavior settings“, Gump, 1967, p. 84), wie z. B. eine 
Gruppenarbeit oder ein Klassengespräch, in denen alle Handlungen 
im Klassenzimmer konstruktiv auf ein Lernziel bezogen sind, geplant, 
umgesetzt und gesteuert werden? Störungen werden nicht mehr als 
Probleme individuellen Verhaltens definiert, sondern als Zustand der 
Interaktion (Thiel, 2016). Zurechtweisungen sind dann auch nicht 
mehr in erster Linie Maßnahmen zur Modifikation von Verhalten, sie 
werden vielmehr als „Reparaturmaßnahmen“ zum Schutz der Akti-
vitätssettings verstanden (Doyle, 2006, p.  114). Dadurch gerät stär-
ker in den Blick, dass auch (ausbleibende) Aktivitäten der Lehrkräfte 
Ursachen von Störungen des Unterrichts sein können (Kounin, 1970; 
Doyle, 1984). 
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Ein zentraler, von Walter Doyle (1984) eingeführter Begriff ist das 
Handlungsprogramm (program of action). Ein Handlungsprogramm, 
das von der Lehrkraft definiert und mit den Schüler*innen gemein-
sam umgesetzt und ggf. angepasst wird, beschreibt die aufeinander 
bezogenen Handlungen, die notwendig sind, um eine bestimmte Auf-
gabe zu bearbeiten. Das Handlungsprogramm sollte die Erwartungen 
an das Verhalten aller Beteiligten möglichst eindeutig beschreiben. Ist 
dies nicht der Fall – Doyle spricht dann von hybriden Handlungspro-
grammen (1984) –, sind Verunsicherung und Rückfragen zu erwarten, 
die den Unterrichtsfluss verzögern und irritieren (Thiel et al., 2012). 
Die Steuerung des Unterrichtsflusses stand im Zentrum der Videostu-
dien von Jacob Kounin (1970). Der Einsatz von Signalen ist hier von 
besonderer Relevanz. Kounin hat zur Verdeutlichung der Steuerung 
des Unterrichtsflusses die Begriffe „Smoothness“ und „Momentum“ 
geprägt (Kounin, 1970, pp. 92ff). Wie nonverbale und verbale Signa-
le zur Steuerung des Unterrichts eingesetzt werden können, wurde 
auch im Rahmen kommunikationstheoretischer Ansätze untersucht. 
Dies betrifft etwa sogenannte „compliance gaining messages“ (Plax, 
Kearney, McCroskey & Richmond, 1986), d. h. Botschaften, die darauf 
abzielen, das Commitment zum Handlungsprogramm zu beeinflussen. 
Langfristig erfolgreich sind prosoziale Botschaften, die erwartetes 
Verhalten verstärken und an die Verantwortung appellieren, wäh-
rend antisoziale Botschaften, die das Verhalten durch Schuldgefühle, 
Bestrafungen oder Beschämungen zu erzwingen versuchen, negativ 
mit affektiven und kognitiven Lernerträgen zusammenhängen (Cho-
ry & Goodboy, 2010). Die Befunde zu proaktiven compliance gaining 
messages korrespondieren auch mit den Befunden zum Einsatz von 
Lob im Klassenzimmer (Brophy, 1981). Außerdem lassen sich daraus 
Kriterien für eine konstruktive Kommunikation von Zurechtweisungen 
ableiten (Thiel, 2016).
Eine kontinuierliche Signalsteuerung stellt insbesondere in störungs-
anfälligen Situationen eine Herausforderung dar, in denen die Auf-
merksamkeit der Schüler*innen für relevante Reize und die Unter-
drückung irrelevanter Reize durch die Lehrkraft gezielt unterstützt 
werden muss (Ophardt & Thiel, 2015). Expertenlehrkräfte nutzen in 
solchen Situationen ein breites Repertoire von Signalen, von Blickkon-
takten über Sprechpausen bis hin zum „Übersprechen“ unpassender 
Einwürfe (Thiel et al., 2012; Ophardt & Thiel, 2016).
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Kounins Studien haben auch für die Bedeutung der Aktivierung der 
gesamten Klasse sensibilisiert. Der Fokus auf die gesamte Lerngruppe 
erscheint insbesondere für Noviz*innen schwierig, die sich häufig vor 
allem mit den Schüler*innen beschäftigen, die ein besonderes Com-
mitment zeigen oder mit denen, die häufig die Regeln verletzen (Thiel 
et al., 2012). 
In seinen Studien hat Kounin außerdem auf die zentrale Bedeutung von 
„Withitness“ und „Monitoring“ der Lehrkraft aufmerksam gemacht 
(Kounin, 1970). Während Withitness eine erhöhte Aufmerksamkeit 
für alle Aktivitäten im Klassenzimmer betrifft, bezieht sich Monitoring 
auf die laufende Beobachtung des Verhaltens aller Schüler*innen im 
Hinblick auf die Abweichung vom Handlungsprogramm. Kounins Per-
spektive auf das Monitoring wurde in den letzten Jahren durch ko-
gnitionspsychologisch und emotionspsychologisch ausgerichtete Stu-
dien erweitert. Ausgehend von dem Konzept der „Professional Vision“ 
und mittels Einsatz von Eye-Tracking-Methoden wurde z. B. gezeigt, 
wie sich die Wahrnehmung und Verarbeitung von Unterrichtsereig-
nissen zwischen Expert*innen und Noviz*innen unterscheidet (Wolff, 
Jarodzka, van den Bogert & Boshuizen, 2016). Für die Lehrkräfteaus-
bildung hat die Forschung zu Professional Vision große Bedeutung. 
Auf ihrer Grundlage wurden Studien zur Gestaltung von Lernsettings 
zur Förderung der professionellen Wahrnehmung durchgeführt (Gold, 
Förster  & Holodynski, 2013; Barth, Piwowar, Kumschick, Ophardt  & 
Thiel, 2019; Thiel, Böhnke, Barth  & Ophardt, 2020). Die effektive 
Wahrnehmung und Verarbeitung von Ereignissen im Unterricht und 
damit die Steuerung des Unterrichts ist aber nicht nur von kognitiven 
Faktoren abhängig, sondern auch von den Emotionen, die die Lehr-
kraft insbesondere in Störungssituationen erlebt, und davon, wie sie 
diese Emotionen reguliert (McCarthy, Lineback & Reiser, 2015). 

Einführung von Regeln und Routinen

Ein insbesondere in den USA populärer Ansatz des Klassenmanage-
ments betont die Bedeutung der Einführung von Regeln und Routi-
nen, wenn die Lehrkraft eine Klasse übernimmt (Emmer, Evertson & 
Anderson, 1980; Evertson & Emmer, 1982). Durch Regeln und Routi-
nen werden die Rahmenbedingungen für eine Modifikation des Ver-
haltens sowie für eine Steuerung des Unterrichtsflusses geschaffen. 
Regeln, die als Verhaltensstandards für konkrete Situationen definiert 
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werden können, ermöglichen erst die Identifikation von unangemes-
senem Verhalten. Routinen, die als kurze Verhaltensskripts für häufig 
vorkommende Aktivitäten (z. B. Austeilen der Arbeitsblätter) bezeich-
net werden können, sind für eine flüssige Steuerung des Unterrichts, 
insbesondere von Übergängen zwischen zwei Aktivitätssettings, un-
verzichtbar (Arlin, 1979).
Für die Forschung zu Routinen sind insbesondere die Arbeiten von 
Gaea Leinhardt und Kolleg*innen prägend geworden (Leinhardt, 
Weidman & Hammond, 1987). Sie unterscheiden drei Typen von Rou-
tinen: Management-Routinen (z. B. der Wechsel des Raums) betreffen 
Aktivitäten, die nicht mit dem Lernprozess in Verbindung stehen; Sup-
port-Routinen (z. B. das Austeilen von Arbeitsblättern) betreffen Akti-
vitäten, die die unmittelbaren Voraussetzungen für Lehr-Lernprozesse 
schaffen, und Exchange-Routinen (z. B. eine Prozedur der Abfrage von 
Aufgabenlösungen) betreffen die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen 
selbst. Routinen erleichtern die Planung und Durchführung von Unter-
richt, weil auf sozial geteilte und akzeptierte Handlungsschemata für 
bestimmte Anforderungssituationen zurückgegriffen werden kann. 
Ohne Routinen ist eine geordnete Interaktion im Unterricht kaum vor-
stellbar. Weil ein zu stark durch Routinen strukturierter Unterricht die 
Selbstregulierung der Schüler*innen unterlaufen kann, ist allerdings 
ein gezielter und maßvoller Einsatz geboten (Thiel, 2016).
Die Befunde der Arbeiten von Leinhardt und Kolleg*innen werden 
durch interaktionssoziologische Studien in der Tradition von Ervin Goff-
man bestätigt (Diehl & McFarland, 2012). Goffman (1983) hat in unter-
schiedlichen Studien die Bedeutung von Routinen und Ritualen für die 
Aufrechterhaltung einer sozialen Ordnung herausgearbeitet. Routinen 
werden als Prozeduren zur koordinierten Bearbeitung von Aufgaben 
verstanden. Sie bestehen aus einer Kette von Teilhandlungen und lau-
fen, ausgelöst durch ein Signal, quasi automatisch ab. Im Unterschied 
zu Routinen haben Rituale keinen Aufgabenbezug. Es handelt sich viel-
mehr um Handlungsketten, die die Verbundenheit und gegenseitige 
Anerkennung der Interaktionspartner*innen dokumentieren (z. B. das 
Begrüßungsritual am Beginn der Stunde) (Goffman, 1983).
Zur Bedeutung von Regeln und Routinen für einen lernwirksamen 
Unterricht wurden zahlreiche Studien durchgeführt (im Überblick: 
Evertson & Harris, 1999). Eine besondere Rolle spielen Expert*innen-
Noviz*innen-Studien (z. B. Leinhardt et al., 1987; Westerman, 1991; 
Thiel et al., 2012). Lehrkräfte, deren Klassenmanagement besonders 
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erfolgreich ist, kommunizieren präzise, transparente Verhaltens-
erwartungen (Emmer et al., 1980). Routinen werden modelliert und 
eingeübt und durch kontinuierliches Feedback der Lehrkraft verstärkt. 
Verschiedene Studien (Emmer et al., 1980; Doyle, 1984; Leinhardt 
et al., 1987) zeigen, dass erfolgreiche Lehrkräfte in der ersten Unter-
richtsstunde damit beginnen, Regeln und Prozeduren zu thematisie-
ren und dass die Etablierungsphase nach wenigen Unterrichtsstunden 
abgeschlossen ist (Emmer, Evertson & Worsham, 2003). 

Gestaltung von Beziehungen im Klassenzimmer

Der sogenannte interpersonale Ansatz des Klassenmanagements be-
tont, dass alle Aktivitäten zur Gestaltung und Steuerung der Interak-
tion im Klassenzimmer durch die Beziehungen zwischen Lehrkraft und 
Schüler*innen geprägt werden (Wubbels, 2011, p. 118). Diese Bezie-
hungen lassen sich mit Bezug auf die beiden Dimensionen Kontrol-
le und Unterstützung/Kooperation beschreiben (vgl. Lewin, Lippitt & 
White, 1939; Tausch & Tausch, 1973). Ebenso wie die Forschung zu Er-
ziehungsstilen bestätigen die Studien zu interpersonalen Beziehungen 
im Klassenzimmer, dass sich das Verhalten erfolgreicher Lehrkräfte 
durch eine hohe Kontrolle bei gleichzeitiger konstruktiver Unterstüt-
zung der Schüler*innen auszeichnet (Wubbels, 2011, p. 119).
Wenngleich die theoretische Perspektive eine andere ist, kommen 
kommunikationstheoretische Ansätze zu ähnlichen Befunden. Sie be-
stätigen den hohen Stellenwert von Techniken der confirmation com-
munication (bestätigenden Kommunikation), die dann wirksam sind, 
wenn Lehrkräfte Interesse an den Schüler*innen sowie Unterstützung 
für sie signalisieren und Beschämung und Aggression vermeiden (Ellis, 
2000). Studien zu „Immediacy“ (Witt, Wheeless & Allen, 2004) zeigen, 
wie Lehrkräfte durch ihr Verhalten verbal (z. B. direkte Sprache, wört-
liche Rede, namentliches Ansprechen) und nonverbal (Blickkontakt, 
Mimik) Nähe und Unmittelbarkeit zu den Schüler*innen herstellen. 
Im deutschen Sprachraum ist vor allem die professionssoziologische 
Sicht auf die Beziehung zwischen Lehrkraft und Schüler*innen ver-
breitet. Hier wird, anders als in psychologischen und kommunika-
tionstheoretischen Ansätzen, mitreflektiert, dass es sich bei der Un-
terrichtsinteraktion um eine Interaktion handelt, die durch vielfältige 
institutionelle Zwänge geprägt ist. Die Lehrkraft hat dementsprechend 
ein staatliches Mandat, das sie dazu verpflichtet, Inhalte und Beurtei-
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lungsmaßstäbe ggf. auch gegen den Willen der Schüler*innen durch-
zusetzen (Oevermann, 1996). Die Entwicklung und Aufrechterhaltung 
einer Beziehung zwischen Lehrkraft und Schüler*innen unter diesen 
spezifischen institutionellen Bedingungen stellt deshalb eine beson-
dere Herausforderung dar und ist nur bedingt mit anderen sozialen 
Beziehungen zu vergleichen.

Anforderungen des Klassenmanagements:  
ein Modell

Die dargestellten Ansätze des Klassenmanagements richten ihren Fo-
kus jeweils auf unterschiedliche Aspekte. Es wurde bereits gezeigt, 
dass diese Aspekte in vielen Fällen aufeinander verweisen, und es 
ist davon auszugehen, dass ein effektives Klassenmanagement seine 
Wirkung in einem produktiven Zusammenspiel der unterschiedlichen 
Strategien entfaltet.
Im Folgenden wird ein Vorschlag zur Systematisierung der Einzelstra-
tegien in einem Modell entwickelt, das von drei übergeordneten An-
forderungen ausgeht (vgl. Ophardt & Thiel, 2013) (vgl. Abb. 1):
•	 der Etablierung einer Interaktionsordnung, die den Rahmen für 

alle Interaktionen im Klassenzimmer definiert,
•	 der Steuerung der Unterrichtsinteraktion in jeder Stunde mit dem 

Ziel, die Einzelhandlungen lerndienlich zu koordinieren,
•	 der Bearbeitung von Konflikten, die einen Ausstieg aus der unmit-

telbaren Unterrichtskommunikation erforderlich macht.
Die Grundlage für alle Aktivitäten des Klassenmanagements bildet ein 
Arbeitsbündnis, also eine konstruktive Beziehung zwischen Lehrkraft 
und Schüler*innen, die entsprechend des professionellen Mandats 
konstruktive Unterstützung und Kontrolle vereinbart. Ein Arbeits-
bündnis wird durch die Steuerungs-, Interventions- und Konfliktbe-
arbeitungsmaßnahmen der Lehrkraft, die die Autonomiespielräume 
von Schüler*innen zwangsläufig beschränken, auf die Probe gestellt. 
Ein beziehungsorientierter Umgang und eine angstfreie Kommunika-
tion haben deshalb für ein konstruktives Klassenmanagement eine 
zentrale Bedeutung. 
Die Strategien zur Etablierung einer Interaktionsordnung können vor 
dem Hintergrund der skizzierten Studien über Regeln und Routinen 
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beschrieben werden. Regeln, also Verhaltenserwartungen für konkre-
te Situationen (z. B. „wir lassen uns beim Klassengespräch ausreden“), 
müssen sich immer auf Normen, allgemeine Prinzipien (z. B. „wir re-
spektieren uns gegenseitig“) beziehen. Bevor eine Lehrkraft Regeln 
einführt, muss sie demnach sicherstellen, dass die entsprechenden 
Normen akzeptiert sind. Routinen müssen eingeübt werden, damit sie 
später im Unterricht nur noch aktiviert werden müssen. Rituale soll-
ten im Sinne der Studien der Interaktionssoziologie fester Bestandteil 
des Unterrichts sein.
Die Strategien zur Steuerung des Unterrichtsflusses wurden vor allem 
im Rahmen des ökologischen Ansatzes untersucht. An erster Stelle 
steht ein Handlungsprogramm, das den Schüler*innen verdeutlicht, 
wer, was, mit wem, wie lange und zu welchem Zweck tun soll. Das 
Monitoring der Lehrkraft ist eine Voraussetzung dafür, dass ein Be-
darf an Signalsteuerung bei der Umsetzung des Handlungsprogramms 
erkannt wird. Und Strategien zur Gruppenaktivierung sind dann von 
besonderer Bedeutung, wenn sich größere Teile der Klasse in Publi-
kumsrollen befinden (z. B. bei Präsentationen). Diese störungsprä-
ventiven Maßnahmen müssen um eine Störungsintervention ergänzt 
werden, wenn kritische Ereignisse das Handlungsprogramm gefähr-
den. Obwohl hier, wie Doyle (1984) es formulierte, die Reparatur des 
Handlungsprogramms im Vordergrund steht, können doch wertvolle 
Hinweise zum Umgang mit Störungen aus dem dargestellten behavio-
ristischen Ansatz abgeleitet werden.
Die Bearbeitung von Konflikten wird in den dargestellten Ansätzen 
zum Klassenmanagement entweder nicht behandelt oder unter Un-
terrichtsstörungen subsumiert. Dagegen wird hier die Auffassung ver-
treten, dass sich Konflikte systematisch von einfachen Unterrichtsstö-
rungen unterscheiden und dass deshalb andere Handlungsstrategien 
erforderlich sind (Thiel, 2016). In Konfliktsituationen widersprechen 
sich Interessen oder Werte der Interaktionsteilnehmer*innen funda-
mental. Dieser Widerspruch macht es erforderlich, aus der laufenden 
Kommunikation aus- und in eine Metakommunikation einzusteigen. 
Meistens ist es sinnvoll, ein Gespräch außerhalb des Unterrichts zu 
vereinbaren. Voraussetzung für ein gelingendes Konfliktgespräch ist, 
dass die Lehrkraft einen Konflikt überhaupt erkennt und konstruktiv, 
aber gleichzeitig auch entschieden reagiert. Häufig ist es sinnvoll, eine 
langfristige Strategie zum Umgang mit Konflikten auf eine funktionale 
Verhaltensanalyse zu gründen.
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Abb. 1	 Mode

Klassenmanagement

Etablierung 
einer Interaktionsordnung
• Normen
• Regeln
• Routinen
• Rituale

Steuerung 
der Unterrichtsinteraktion
• Handlungsprogramm
• Monitoring
• Signalsteuerung
• Gruppenaktivierung
• Umgang mit Störungen

Bearbeitung 
von Konflikten
• Reaktion auf Konflikte
• Gestaltung von 

Konfliktgesprächen
• Kommunikation in 

Konfliktsituationen

Arbeitsbündnis der Lehrkraft mit den Schüler*innen

ll des Klassenmanagements (nach Ophardt & Thiel, 2013, und Thiel, 2016)

Klassenmanagement und  
Lernerfolg von Schüler*innen

Zahlreiche Einzelstudien und Metaanalysen bestätigen den hohen 
Stellenwert des Klassenmanagements der Lehrkraft für den Lern-
erfolg der Schüler*innen. Dabei können kognitive, motivationale und 
verhaltensbezogene Outcomes unterschieden werden. Korpershoek, 
Harms, de Boer, van Kuijk und Doolaard (2016) haben in eine Meta-
analyse 54 experimentelle und quasi-experimentelle Interventions-
studien zum Klassenmanagement in Grundschulen einbezogen. Sie 
konnten mittlere Effekte für Leistungsoutcomes, sozial-emotionale, 
motivationale und verhaltensbezogene Outcomes zeigen. Dies be-
stätigt die Befunde älterer Metaanalysen von Marzano, Marzano und 
Pickering (2003), Durlak, Dymnicki, Taylor, Weissberg und Schellinger 
(2011) sowie Oliver, Wehby und Reschly (2011), die ähnliche Effekt-
stärken berichten. Durlak et al. (2011) berichten sogar höhere Effekte 
des Klassenmanagements für sozial-emotionale Outcomes. Keilow, 
Holm, Friis-Hansen und Müller Kristensen (2019) können in einer ex-
perimentellen Interventionsstudie außerdem Effekte auf die selektive 
Aufmerksamkeit der Schüler*innen belegen.
Auch Kunter und Voss (2011) konnten zeigen, dass Klassenmanage-
ment sowohl die Lernerfolge der Schüler*innen vorhersagt als auch 
ihre Freude am Lernen. Einen Zusammenhang mit motivational-emo-
tionalen Zielvariablen belegen auch die Analysen mit Daten des Bil-
dungstrends (Henschel, Rjosk, Holtmann & Stanat, 2019). Allerdings 
konnten hier, im Unterschied zu den meisten Panel-Studien (z. B. 
für die Sekundarstufe: Schiepe-Tiska, Heine, Lüdtke, Seidel  & Pren-
zel, 2016; für die Grundschule: Fauth, Decristan, Rieser, Klieme  & 
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Büttner, 2014), keine Zusammenhänge zwischen Klassenmanage-
ment und Leistung nachgewiesen werden, was die Autor*innen auf 
die Operationalisierung des Konstrukts zurückführen (Henschel et al.,  
2019). 
Eine Reihe von Studien untersucht Effekte des Klassenmanagements 
auf das (Störungs-)Verhalten der Schüler*innen. Korrelationsstu-
dien zeigen, dass ein unterstützendes Klima und eine positive Lehr-
kraft-Schüler*innen-Beziehung in einem negativen Zusammenhang 
zu Unterrichtsstörungen und aggressivem Verhalten steht (Merritt, 
Wanless, Rimm-Kaufman, Cameron  & Peugh, 2012; Nizielski, Hal-
lum, Lopes  & Schütz, 2012; Schönbächler, 2006). Auch zwischen 
unterschiedlichen Strategien des Klassenmanagements und Unter-
richtsstörungen wurden Zusammenhänge berichtet (Sanford, 1984; 
Sanford  & Evertson, 1983). Eine Studie von Vansteenkiste, Sierens, 
Goossens, Soenens, Dochy, Mouratidis, Aelterman, Haerens und Be-
yers (2012) belegt, dass die Klarheit der Erwartungen und Regeln 
negativ mit externalisierendem Problemverhalten korreliert ist. Die 
oben zitierte Metaanalyse von Marzano et al. (2003) belegt positive 
Effekte unterschiedlicher Aspekte des Klassenmanagements wie Mo-
nitoring, Regeln und Routinen sowie den Umgang mit Störungen auf 
das Verhalten der Schüler*innen. Auch die Metaanalyse von Oliver 
et al. (2011) zeigt einen großen positiven Effekt von Strategien des 
Klassenmanagements auf die Reduktion von Problemverhalten von 
Schüler*innen im Unterricht. Ähnliche Befunde berichten Thuen und  
Bru (2009). 
Neben Effekten auf Leistungen, Motivation und Verhalten werden in 
einigen Studien auch Effekte von Strategien des Klassenmanagements 
auf die von Schüler*innen erlebten Emotionen untersucht. So steht 
die Lehrkraft-Schüler*innen-Beziehung in einem signifikanten Zusam-
menhang mit dem Erleben von Freude (Chionh & Fraser, 2009; Hel-
ding & Fraser, 2013; Sakiz, Pape & Hoy, 2012; She & Fisher, 2001). Dies 
gilt auch für die Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts (Fren-
zel, Pekrun & Goetze, 2007; Hagenauer & Hascher, 2010; Titsworth, 
McKenna, Mazer & Quinlan 2013). Klarheit und Strukturiertheit ste-
hen außerdem in negativem Zusammenhang mit dem Erleben von 
Langeweile (Frenzel et al., 2007; Mazer, McKenna-Buchanan, Quin-
lan & Titsworth, 2014). 
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Klassenmanagement und  
Wohlbefinden von Lehrkräften

Klassenmanagement ist nicht nur ein zentraler Faktor der Unterrichts-
qualität, sondern steht auch in engem Zusammenhang mit dem Belas-
tungserleben von Lehrkräften (Boyle, Borg, Falzon & Baglioni Jr., 1995; 
Ferguson, Frost & Hall, 2012; Friedman, 2006; Aldrup, Klusmann, Lüdt-
ke, Göllner & Trautwein, 2018). Unterrichtsstörungen oder die Angst vor 
Unterrichtsstörungen stehen dabei im Mittelpunkt. Eine Metaanalyse 
von Aloe, Shisler, Norris, Nickerson und Rinker (2014) auf der Grundla-
ge von 21 Studien zeigt, dass das Problemverhalten von Schüler*innen 
in signifikantem Zusammenhang mit den drei Burnout-Dimensionen – 
emotionale Erschöpfung, Depersonalisation und reduzierte Leistungs-
fähigkeit  – steht. Den stärksten Einfluss haben Unterrichtsstörungen 
auf die emotionale Erschöpfung. Insbesondere Lehrkräfte in der Be-
rufseingangsphase erleben oder antizipieren eine hohe Belastung 
durch Unterrichtsstörungen (Friedman, 2000; Jones, 2006).
Als präventive Faktoren für Burnout wurden insbesondere das Wis-
sen über Klassenmanagement bzw. die Kompetenzen im Klassen-
management (Klusmann, Kunter, Voss  & Baumert, 2012) sowie die 
Selbstwirksamkeitserwartungen im Klassenmanagement (Brouwers & 
Tomic, 2000; Dicke, Parker, Marsh, Kunter, Schmeck & Leutner, 2014) 
identifiziert. Klusmann et al. (2012) konnten in einer Längsschnittstu-
die zeigen, dass das Wissen über die Klassenführung und die prakti-
schen Vorerfahrungen statistisch signifikante Einflussfaktoren auf die 
emotionale Erschöpfung und berufliche Zufriedenheit darstellen. Eine 
Studie von Dicke et al. (2014) belegt die wichtige Funktion der Selbst-
wirksamkeit für das erlebte Störungsausmaß. Die Befunde verweisen 
außerdem darauf, dass Lehrkräfte mit einer höheren Selbstwirksam-
keit weniger anfällig für emotionale Erschöpfung sind als Lehrkräfte, 
deren Selbstwirksamkeit geringer ausgeprägt ist. Die Autor*innen 
interpretieren dies als „buffering effect of personal resources on the 
stressor-strain relationship“ (Dicke et al., 2014, p. 10).

Zusammenfassung

Klassenmanagement gilt zu Recht als eine Basisdimension der Unter-
richtsqualität. Ein gelingendes Klassenmanagement reduziert die An-
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fälligkeit der Unterrichtsinteraktion für Störungen, maximiert die ak-
tive Lernzeit der Schüler*innen (Helmke, 2007; Seidel  & Shavelson, 
2007; Wang, Haertel & Wallberg, 1993) und reduziert das Belastungs-
erleben von Lehrkräften (Klusmann et al., 2012).
Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Operationalisierungen 
des Konstrukts in verschiedenen Studien und der selektiven Bezug-
nahme auf unterschiedliche theoretische Ansätze erscheint die Ent-
wicklung eines Modells geboten, das auf der Grundlage einer Be-
schreibung der Anforderungen einer lerndienlichen Gestaltung und 
Steuerung der Interaktion im Klassenzimmer konkrete Strategien 
identifiziert und damit unterschiedliche theoretische Ansätze zusam-
menführt (Ophardt & Thiel, 2013; Thiel, 2016). 
Ein solches Modell, wie es in diesem Beitrag beschrieben wurde, 
ist eine Voraussetzung für die Entwicklung eines koordinierten For-
schungsprogramms zum Klassenmanagement, das die Notwendig-
keit der Orchestrierung des komplexen Unterrichtsgeschehens sowie 
der Bewältigung unterschiedlicher Anforderungen nicht unterschlägt. 
Außerdem ist ein solches Modell eine wichtige Grundlage für die Ent-
wicklung von Qualifizierungsangeboten für (angehende) Lehrkräfte, 
die sich nicht nur auf das isolierte Einüben unterschiedlicher Hand-
lungsstrategien beschränken, sondern darauf abzielen, diese Strate-
gien im Gesamtzusammenhang zu trainieren.
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