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KURZZUSAMMENFASSUNG

Meine Diplomarbeit befasst sich mit der Fragestellung, wie Fahrschuler den theoretischen
Unterricht und ihre Lehrkréfte an ihren Fahrschulen einschétzen. Dabei interessierte mich vor
allem, ob Unterschiede im Fahrschulunterricht gegeniiber dem Schulunterricht bestehen. Zu
diesem Zweck wurde ein bereits an Schulen bestehender Fragebogen zur Beantwortung der
Fragestellung speziell fir Fahrschulen geringfligig adaptiert. Dabei haben mich die For-
schungsfragen interessiert, welche Arbeitsformen es an Fahrschulen gibt, wie der Fahrschul-
lehrer von den Fahrschilern wahrgenommen wird, ob sich die Fahrschiler hinsichtlich des
Geschlechts, des Alters und der Schulbildung in der Wahrnehmung des theoretischen Fahr-
schulunterrichts unterscheiden, und ob es Zusammenhénge zwischen den Unterrichtsmerkma-

len und der Wahrnehmung der Lehrkraft gibt.

Die mit quantitativen Methoden durchgefiihrte Auswertung der Daten zeigt, dass im theoreti-
schen Fahrschulunterricht hauptséchlich der Lehrer redet und Fragen stellt und die Schuler
entweder zuhdren und antworten, dass sie ihren Fahrschullehrer insgesamt sehr positiv bewer-
ten, dass sich die Wahrnehmung des theoretischen Fahrschulunterrichtes bei den Fahrschiilern
sehr wohl hinsichtlich des Geschlechts, des Alters und der Schulbildung unterscheidet, und
dass es Zusammenhange zwischen den Unterrichtsmerkmalen und der Wahrnehmung der
Lehrkraft gibt. Im Zuge der Auswertung habe ich feststellen mussen, dass einerseits sich die
Inhalte eines Fragebogens aus der Schulforschung nur mit erheblichen Einschrankungen auf
die Fahrschule Ubertragen lassen, und dass andererseits sich die Rahmenbedingungen an

Fahrschulen doch wesentlich von jenen an Schulen unterscheiden.



ABSTRACT

My diploma thesis investigates how learner drivers assess both the theoretical instruction and
their teachers at their driving schools. In this context | was most interested in the question
whether there are differences between instruction at schools and instruction at driving schools.
For this purpose a questionnaire already existing at schools was adapted for its use at driving
schools in order to find out the answer to this question. In the course of my investigation I put
special emphasis on which ways of working exist at driving schools, how the driving school
instructor is perceived by the students, whether the students’ perception of theoretical instruc-
tion at driving school differs depending on sex, age and education, and whether there are con-
nections between the characteristic features of instruction and the perception of the instructor.

The analysis of the data, which was done using quantitative methods, shows that during theo-
retical instruction at driving schools the teacher mainly talks and asks questions, and the stu-
dents either listen or give answers, that the students altogether judge their instructor positive-
ly, that the students’ perception of theoretical instruction at driving school definitely does
differ depending on sex, age and education, and that there definitely are connections between
the characteristic features of instruction and the perception of the qualified teacher. In the
course of this analysis | also had to notice that on the one hand the contents of the school re-
search questionnaire can be transferred to the driving school, but only with considerable re-
strictions, and that on the other hand the general set-up at driving schools differs fundamental-
ly from that at schools.
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1. EINLEITUNG

Jedes Jahr versuchen viele, zumeist junge Menschen, einen Flhrerschein zu erwerben und
unterziehen sich gemal 8§ 64b KDV 1967 einer gesetzlich verpflichtenden Fahrschulausbil-
dung®. Durch theoretischen und praktischen Fahrunterricht sollen die Fiihrerscheinwerber auf
die hohen Anforderungen im Strallenverkehr bestmoglich vorbereitet werden. Nur mit moder-
nen Ausbildungsmitteln, Fahrzeugen, die dem letzten Stand der Technik entsprechen und pé-
dagogisch geschultem Personal lésst sich eine qualitativ hochwertige Ausbildung erwarten.
Einen sehr wesentlichen Einfluss auf das Verhalten der zukinftigen Autofahrer Gben die
Lehrkréafte und ihr Unterrichtsverhalten in der Fahrschule aus. Doch werden die gestellten
Anforderungen und Erwartungen im taglichen StraBenverkehr durch Fehlverhalten der Auto-
fahrer in der Praxis oft nicht erfullt. Hier liegt nun die Vermutung nahe, dass dieses Fehlver-

halten durch Méngel bei der Ausbildungsqualitét in der Fahrschule verursacht wird.

Mit dieser Diplomarbeit méchte ich jedoch nicht die paddagogische Ausbildung und die Lehr-
kompetenz der Fahrschul- bzw. Fahrlehrer kritisch hinterfragen. Vielmehr interessiert mich,
wie Fahrschuler ganz allgemein aus ihrer persénlichen Sicht v.a. den theoretischen Unterricht

und ihre Lehrkrafte wahrnehmen und einschatzen.

In der Schule stellt sich 6fters die Frage, was eigentlich ,,guter Unterricht* ist. Die Antworten
auf diese Frage konnen sehr vielféltig sein. So erwarten sich Direktoren eventuell einen Un-
terricht, den ein guter Lehrer halt. Lehrkrafte werden sich z.B. Aufmerksamkeit, Interesse,
Leistungsbereitschaft und Disziplin von ihren Schilern erwarten. Schiler erhoffen sich v.a.
Schulerfolg, sowie Anerkennung durch ihre Mitschiler und Lehrer (vgl. WEINERT 1998, S.7).
Die Vorstellungen tber und Erwartungen an ,,guten Unterricht* konnen somit sehr unter-
schiedlich ausfallen, da verschiedene Personen verschiedene Ansichten daruber haben. Franz
Emanuel WEINERT (1998) fasst das so zusammen: ,,Jedermann glaubt zu wissen, was guter
Unterricht ist. Doch es gibt kein einvernehmliches Verstandnis dartiber, wodurch er sich aus-
zeichnet, was fur Kriterien er erfillen muss und welche MaRstdbe zu seiner Beurteilung ge-
eignet sind“ (WEINERT 1998, S. 7).

L vgl. http:www.jusline.at/64b_Fahrschulausbildung_KDV_1967.html [12 06 2012]
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Ein Uberblick tiber die Ergebnisse der Unterrichtsforschung zeigt, dass vielfaltige Kriterien in
den Vordergrund riicken, mit deren Hilfe Unterricht beurteilt und bewertet werden kann. In
der Literatur lassen sich zahlreiche Einteilungen darliber finden, was Unterrichtsqualitat ist
bzw. zur Frage, was guten Unterricht ausmacht. Dabei wird eine Unterscheidung in bestimmte
Merkmale der Lehrperson (z.B. didaktische Kompetenz) und den Wert bestimmter Unter-
richtsmerkmale (z.B. Strukturierung des Unterrichts) vorgenommen. Diese Begriffe werden
aber von den Autoren weitgehend als gleich angesehen (vgl. u.a. auch GREIMEL 1995,
PATRY 1996, WEINERT & HELMKE 1996, ASTLEITNER 2000).

Robert E. SLAVIN (1996) fand aufgrund umfangreicher Literaturanalysen und eigener Studien
vier wirksame Unterrichtsfaktoren, die einen erfolgreichen Unterricht charakterisieren: Quali-
ty of instruction, Appropriateness, Incentives sowie Time. Diese Einflussfaktoren auf die Un-
terrichtsqualitét fasst er als ,,QUAIT-Modell* zusammen

In Anlehnung an dieses ,,QUAIT-Modell* untersuchte Hartmut DiTTON (2002) im Teilbereich
Lunterricht“ im Rahmen des Projektes ,,Qualitatssicherung in Schule und Unterricht —
QUASSU* den Einfluss dieser Unterrichtsmerkmale auf den Lernerfolg. Es zeigte sich, dass
sich die Unterrichtseffekte anhand der Unterrichtsmerkmale des ,,QUAIT-Modells* gut vor-

hersagen lassen.

Im Rahmen der Literaturrecherche zum Thema Unterrichtsqualitat sind mir folgende wesent-
liche Punkte aufgefallen. VVerschiedene Autoren kritisieren, dass der Meinung von Schiilern
zu Unterrichtsqualitat, fir die ja Unterricht veranstaltet wird, kaum Beachtung geschenkt wird
(vgl. u.a. BockA 2005). Einige Autoren fordern in ihren Artikeln auf, Forschungen zur Unter-
richtsqualitat auch auf andere Bereiche, als v.a. nur den Mathematikunterricht auszudehnen
(vgl. u.a. DiITTON 2002). Und eine ausgiebige Literaturrecherche zu Forschungsarbeiten tber
Unterrichtsqualitat an Fahrschulen zeigte zudem wenig Erfolg. Hier fanden sich hauptséchlich
Arbeiten Uber die Entwicklung des Fahrschulwesens, den verschiedenen Mdoglichkeiten des
Fahrerlaubniserwerbs, der Ausbildung der Fahrlehrer und der Kompetenz der Fahrlehreran-
warter (vgl. u.a. BONGARD & BONGARD 1983, METZNER 1985).

Es erstaunt mich, dass der padagogischen Qualitat der Ausbildung in der Fahrschule keine
(groRe) Bedeutung zugeschrieben wird!

Somit war mein Interesse geweckt, diese Forschungsliicke mit meiner Diplomarbeit zu

schlieRen.

1. Einleitung
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In dieser Arbeit gehe ich davon aus, dass Unterrichtsqualitit im Bereich der Fahrschulausbil-
dung &hnlich erfasst werden kann, wie in der Bildungsinstitution Schule.

Daher soll meine zentrale Forschungsfrage fir diese Arbeit lauten:

,,Wie schatzen Fahrschuler den theoretischen Unterricht und ihre Lehrkrafte an ihren

Fahrschulen ein?*

In meiner Arbeit versuche ich, diese zentrale Forschungsfrage mit folgenden forschungslei-

tenden Fragestellungen zu beantworten:

e Welche Arbeitsformen gibt es im theoretischen Fahrschulunterricht?

e Wie wird der Fahrschullehrer wahrgenommen?

e Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung des theoretischen Fahrschulunterrichts
hinsichtlich dem Geschlecht der Fahrschiiler?

e Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung des theoretischen Fahrschulunterrichts
hinsichtlich dem Alter der Fahrschiler?

e Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung des theoretischen Fahrschulunterrichts
hinsichtlich der Schulbildung der Fahrschuler?

e Gibt es Zusammenhénge mit den Faktoren und der Wahrnehmung der Lehrkraft durch die

Fahrschiiler?

Mit dieser Arbeit setze ich mir das Ziel, die Sichtweise der Fahrschiler zum Thema Unter-
richtsqualitat vor dem Hintergrund des ,,QUAIT-Modell* von SLAVIN zu erheben. Dabei inte-
ressiert mich die ganz personliche Meinung der Fahrschiler. Diese Arbeit soll somit einen
Einblick in ein neues Forschungsfeld geben und Anregungen fiir weitere mogliche Untersu-

chungen bieten.

Im Sinne von Bortz (2005) verstehe ich meine Arbeit als ,,Erkundungsexperiment bzw. ,,ex-
plorative Studie” (BoRTz, S. 1). Eine explorative Studie bedeutet, wenn ein Gegenstand noch
nicht erforscht wurde, dient das gewonnene Datenmaterial dazu, erste Hypothesen zu formu-
lieren. Fir meine Arbeit bedeutet das, dass ich neue Informationen Uber Unterricht und
Lehrerwahrnehmung aus der Sicht von Fahrschilern erhalte. Daraus besteht dann die Mdg-

1. Einleitung
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lichkeit, Theorien und Hypothesen fiir den Bereich der Fahrschule abzuleiten. Diese sollen

dann als Grundlage fr weitere detaillierte Untersuchungen dienen.

Um diese Forschungsfragen beantworten zu koénnen, teile ich meine Diplomarbeit in neun
Kapitel ein. Im zweiten Kapitel werden verschiedene Definitionen und Sichtweisen von Qua-
litdt im Allgemeinen vorgestellt. Weiters wird ndher auf die Qualitat im Bildungswesen auf
die Qualitat in Fahrschulen eingegangen. Kapitel drei gibt zuerst einen Uberblick tber die
verschiedenen Sichtweisen von Unterricht. Im Anschluss wird erldutert, dass die Begriffe
»guter Unterricht” und ,,guter Lehrer* in der Literatur weitgehend als gleichwertig angesehen
werden. Weiters wird auf die Bedeutung von Unterrichtsqualitat eingegangen. Das vierte Ka-
pitel zeigt zwei unterschiedliche Zugange zu Modellen der Unterrichtsqualitat und verweist
auf Ansatze, die Gemeinsamkeiten aufzeigen. Dariber hinaus wird hier das Quait-Modell von
SLAVIN vorgestellt und néher beschrieben, welches als Grundlage fur meinen Fragebogen
dient. Im funften Kapitel wird auf empirische Forschungsarbeiten zum Thema Unterrichtsqua-
litdt eingegangen. Hier werden vor allem Arbeiten im Bereich der Schule vorgestellt und auf
zwei Arbeiten aus dem Fahrschulbereich eingegangen. Im sechsten Kapitel werden allgemei-
ne Uberlegungen zu Schiileraussagen angestellt. Im siebenten Kapitel wird das Forschungsde-
sign dieser Diplomarbeit vorgestellt, wobei die Entwicklung, den Aufbau und den Pretest des
Fragebogens beschrieben wird. Danach folgt die Schilderung der Durchfiihrung der Erhe-
bung, die Erlduterung der Stichprobe sowie die statistische Auswertung der Erhebungsdaten.
Danach folgt im achten Kapitel die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse der Frage-
bogenerhebung. Dabei werden zunéchst die Aspekte Arbeitsform und Lehrer in je einem ei-
genen Kapitel aufbereitet. Anschlielend werden die Dimensionen ,,Qualitat”, ,,Angemessen-
heit, ,,Anregung“, ,,Zeit* und ,,Andere unterrichtsrelevante Aspekte” geméal der Einteilung
des Fragebogens ebenfalls in eigenen Kapiteln présentiert. Im abschlieRenden neunten Kapitel
werden zundchst die Ergebnisse der Diplomarbeit in Bezug auf die Forschungsfragen darge-
stellt. Dann folgt eine Zusammenfassung der Arbeit mit weiteren Forschungsvorschléagen und

kritischen Anmerkungen.

1. Einleitung
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2. WAS BEDEUTET QUALITAT?

In diesem Kapitel werden verschiedene Definitionen und Sichtweisen von Qualitdt im Allge-
meinen vorgestellt. Weiters wird naher auf die Qualitat im Bildungswesen auf die Qualitét in

Fahrschulen eingegangen.

2.1 ALLGEMEINE BETRACHTUNGEN UND DEFINITIONEN

Nach Andreas HELMKE (2005) geht der Begriff ,,Qualitat* auf das ,,lateinische Wort qualitas*

zurlick (HELMKE 2005, S. 40 — Hervorhebung im Original). Dieser Begriff ,,qualitas* kann

nach BROCKHAUS mit Beschaffenheit, Eigenschaft, Gute und Wertstufe tbersetzt werden (vgl.

BROCKHAUS 1937, S. 631).

Fir HELMKE besitzt der Begriff Qualitat zwei unterschiedliche Wortbedeutungen:

- Qualitét als ,,Beschaffenheit oder Eigenart eines Gegenstandes* beschreibt ein Merkmal;

- Qualitat im Sinne von ,,Exzellenz, als Bezeichnung fir die Gite* ist eine normative Aus-
sage und legt einen wertenden Malistab zugrunde (HELMKE 2005, S. 40 — Hervorhebung
im Original).

Guy KEMPFERT und Hans-Gunter ROLFF (1999) sind der Ansicht, dass Qualitat traditionell
einen Eigenwert wie ,,Gute, vortreffliche Beschaffenheit oder ganz allgemein etwas Wertvol-
les” bezeichnet (KEMPFERT & ROLFF 1999, S. 14)

Nach KEMPFERT und RoOLFF definieren Experten der européischen Norm- und Qualitétssiche-
rungsinstitute ,,lapidar: Qualitat ist, was den Anforderungen entspricht” (KEMPFERT & ROLFF
1999, S. 14 — Hervorhebung im Original). Die Antwort auf die Frage nach den Anforderun-
gen an Qualitét ist, den Autoren nach, nicht objektiv: Qualitat ist somit je nach Sichtweise

und Standpunkt interessensabhangig (vgl. KEMPFERT & ROLFF 1999, S. 14).

Ahnlich denken auch Andreas HELMKE, Walter HORNSTEIN und Ewald TERHART (2000).
Nach ihnen hat der Begriff Qualitit und seine entsprechenden Wortverbindungen (z. B. Quali-
tatskontrolle, Qualitatsstandards) seinen semantischen Ursprung nicht in der Bildungsdiskus-
sion selbst. Er stellt vielmehr eine ,,begriffliche Adaption aus dem Bereich der Organisations-
theorie, der Arbeitswissenschaften sowie v.a. verschiedener Strategiemodelle” dar (HELMKE
& HORNSTEIN & TERHART 2000, S. 7).

2. Was bedeutet Qualitat?
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Die beiden Autoren Lee HARVEY und Diana GREEN (2000) argumentieren &hnlich und gehen
von der ,relative[n] Natur des Qualitatsbegriffes* aus (HARVEY & GREEN 2000, S. 17). Fur
sie gibt es keine konkrete Definition des Begriffs, da er personen- und kontextabhéngig ist.
Sie meinen damit, dass Personen bei einer Definition von Qualitat verschiedene Interessen
verfolgen. Ebenso kann eine Person in verschiedenen Situationen Qualitat unterschiedlich
sehen. Qualitat kann sich, den Autoren nach, aber auch auf Prozesse (z.B. das Produkt hat
Qualitat an sich) oder Ergebnisse (z.B. Qualitatsstandards) beziehen (vgl. HARVEY & GREEN
2000, S. 17-18).

Auch Helmut HEID (2000) ist der Ansicht, dass es ,,keine allgemein anerkannte Definition*
von Qualitat gibt (HEID 2000, S. 41). Qualitat ist fur HEID vom Kontext abhéngig, in dem der
Begriff erst seine besondere Bedeutung erhélt, aber kein fiir sich existierendes Objekt. Quali-
tat kann flr ithn immer nur ein konkretes, messbares Objekt, auch eine Person oder eine Hand-
lung haben. Qualitét ist fur den Autor jedoch keine beobachtbare Eigenschaft oder Beschaf-
fenheit eines Objektes. Im Gegenteil, fur HEID ist Qualitét das ,,Resultat einer Bewertung der
Beschaffenheit eines Objektes” (HEID 2000, S. 41 — Hervorhebung im Original). Ahnlich wie
HARVEY und GREEN ist auch HEID der Auffassung, dass subjektive Interessen ausschlagge-
bend sind, welche Kriterien bei der Bestimmung von Qualitat zur Geltung kommen (vgl. HEID
2000, S. 47).

Helmut FEND (2000) ist hingegen der Ansicht, dass der Begriff Qualitat ,,lediglich eine forma-
le Differenz® ist. Fur ihn bedeutet das ,,die Unterscheidung von etwas Hoherwertigem gegen-
uber etwas Geringerwertigem®. Deshalb fordert er die ,,unumgéngliche inhaltliche Formulie-
rung“ dieser Differenz (vgl. FEND 2000, S. 56 — Hervorhebung im Original).

2.2 QUALITAT IM BILDUNGSWESEN

Urspringlich ist der Begriff ,,Qualitat” in der Wirtschaft verwendet worden (vgl. KEMPFERT
& ROLFF 1999, S. 14)

Die Autoren HELMKE, HORNSTEIN und TERHART (2000) betonen, dass das Qualititsdenken
eine Dynamik entfaltet hat und sich nun weiter auf den Wissens- und Handlungsbereich aus-
dehnt, u.a. auch auf staatliche Einrichtungen und Leistungen und das gesamte Sozial- und
Bildungswesen (vgl. HELMKE & HORNSTEIN & TERHART 2000, S.7).

2. Was bedeutet Qualitat?
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Auch Helmut FEND (1998) stellt dazu fest: ,[...] alle Bemuhungen Schule auf politischer, ad-
ministrativer bzw. schulischer Ebene zu gestalten, miten schlieRlich einmiinden in die Qua-
litdt des Geschehens zwischen Lehrern und Schilern im Klassenzimmer. Die Personlichkeit
des Lehrers und die Qualitat seines Unterrichts sei schlieRlich ausschlaggebend und damit

auch der Brennpunkt aller Unternehmungen, Schule gut zu machen* (FEND 1998, S. 279).

Die Aufmerksamkeit in der Qualitatsdebatte richtet sich u.a. auf eine genaue Erfassung der
tatsdchlichen Wirkungen von Sozial- und Bildungsprogrammen und —einrichtungen im Ver-
haltnis zu den angestrebten, sowie einer genauen Kontrolle des Verhéltnisses der eingesetzten
Ressourcen und Mittel zu den tatsachlich erzielten Wirkungen. ,,Im ubrigen will man es jetzt
genau wissen: Die tatsachliche Qualitat der Prozesse in Bildungs- und Sozialeinrichtungen,
v.a. aber das Verhaltnis zwischen Aufwand und Ertrag von Bildungs- und Sozialinstitutionen
wird zum entscheidenden Kennwert* (HELMKE & HORNSTEIN & TERHART 2000, S. 9). In
diesem Zusammenhang und insbesondere bei der Diagnose von Prozessen riickt die Evaluati-
on der Resultate in den Vordergrund. Somit sehen sich die Institutionen im Bildungs- und
Sozialbereich der Herausforderung gegeniiber, dass sie sich um Qualitat bemihen, Qualitat
dokumentieren und hinsichtlich ihrer Qualitéat Gberprifen lassen missen, um so ihre Qualitét

kontinuierlich zu verbessern (vgl. HELMKE & HORNSTEIN & TERHART 2000, S. 9-10).

Qualitat im Bildungswesen entsteht nach FEND (2000) nicht von selbst, sondern wird erst
durch die Akteure hergestellt. Die verschiedenen Ebenen - System, Schule, Unterricht - sind
mehrere Gestaltungsebenen, die Qualitat verschieden beschreiben, aber nicht unabhéngig
voneinander sind. Fir FEND ergibt sich die Qualitat im Bildungswesen daraus, ,,0b es gelingt,
die Schule fir moéglichst alle Schiiler zu produktiven Raumen des Lernens und ihrer langer-
fristigen Entwicklung werden zu lassen* (FEND 2000, S. 56 — Hervorhebung im Original).

FEND geht von der Uberzeugung aus, dass Qualitat eine Verbesserung der Lern- und Entwick-

lungsprozesse von Kindern und Jugendlichen bewirkt (vgl. FEND 2000, S. 56).

Auch Hartmut DITTON (2000) ist der &hnlichen Ansicht, dass sich eine erfolgreiche Qualitats-
kontrolle und —sicherung im Schulwesen ,,primér auf die Ebene des Unterrichts* beziehen

soll (DiTTON 2000, S. 73 — Hervorhebung im Original).

Die Autoren KEMPFERT und RoOLFF (1999) sind der Auffassung, dass das produktorientierte

Qualitatsverstandnis durch ein prozessorientiertes erganzt bzw. ersetzt, und dadurch modernes
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Qualitdtsmanagement ,,als kontinuierlicher Verbesserungs- und damit Lern-Prozess* verstan-
den wird (KEMPFERT & ROLFF 1999, S. 14).

HEeID (2000) betont in diesem Zusammenhang, dass die Anwendung geltender Qualitétskrite-
rien (fur effektive Qualitatskontrolle) im Kontext von methodisch abgesicherten Messverfah-
ren erfolgen soll. Doch wiirden nach HEID diese quantifizierbaren Verfahren zur Qualitéts-
kontrolle eher den Eindruck erwecken, dass die Messungen an sich, und nicht die Kriterien
der Qualitat und deren Legitimation, das Problem von Qualitatskontrollen sind (vgl. HEID
2000, S. 49-50).

2.3 QUALITAT IN FAHRSCHULEN

Dietmar STURZBECHER et al. (2003) sind Uberzeugt, dass die Entwicklung eines Qualitatssi-
cherungssystems auch fir Fahrschulen als notwendig erscheint, um die Fahrschulausbildung
unter padagogischen Gesichtspunkten zu evaluieren und optimieren. Ihr Modell gliedert sich
in vier Teilsysteme, die die Ausstattung der Fahrschule, die Interaktion zwischen Fahrlehrer
und Fahrschiler in der theoretischen und praktischen Fahrschulausbildung sowie den Ausbil-
dungsstand und die Zufriedenheit der Kunden (Fahrschuler) detailliert unter (fahr-
schul)padagogischen Gesichtspunkten erfassen. Die Grinde fur die Entwicklung eines sol-
chen Systems liegen den Autoren nach u.a. im hohen Unfallrisiko der Fahranfénger, in der
hohen Nichtbestehensquote bei der Fahrerlaubnisprifung und in der paddagogischen Lehrqua-
litat der Fahr(schul)lehrer. Die Autoren vertreten die Ansicht, dass mit einem Qualitatssiche-
rungssystem die ,,padagogische Professionalitdt und Attraktivitat” des Fahrlehrerberufes ge-
fordert werden kann (STURZBECHER et al. 2003, S. 162). Die Autoren geben allerdings zu be-
denken, dass die Frage ,,wie man den empirischen Vergleichsmal3stab, die Normen fur die
Fahrschulqualitit gewinnt“, noch offen ist. Daher machen sie den Vorschlag, vor der Einfih-
rung des Qualitatssicherungssystems eine ,reprasentative bundesweite Normierungsuntersu-
chung mit einer ausreichenden Zufallsstichprobe von Fahrschulen durchzufiihren* (STURZBE-
CHER et al. 2003, S. 168).

An diesem Punkt kritisiert Bruno HEILIG (2004) die Autoren STURZBECHERS et al., ein Evalu-
ationsverfahren anhand einer Stichprobe zu normieren. Er ist hingegen der Auffassung, dass
fur ein Qualitatssicherungssystem zuerst Qualitdtsnormen definiert werden mussen. Erst dann

wird der beobachtete Unterricht — theoretisch oder praktisch — an diesen Qualitdtsnormen eva-

2. Was bedeutet Qualitat?



17

luiert. Der Fahr(schul)lehrer wird dahingehend informiert, wie gut sein Unterricht, gemessen
an diesem ,,sachlichen GltemaRstab®, ist (HEILIG 2004, S. 97).

Bruno HEeILIG (2005) ist ebenfalls der Meinung, dass die Entwicklung von Qualitétssiche-
rungssystemen in Fahrschulen einen Beitrag zur Erhéhung der Verkehrssicherheit leisten. Die
Qualitatssicherung in Fahrschulen besteht fir ihn darin, dass in ihr die Ziele der Fahrschiiler-
ausbildung nachhaltig und effektiv erreicht werden. ,,Das ,,Ziel der Fahrschilerausbildung ist
die Befahigung zum sicheren, verantwortungsvollen und umweltbewussten Verkehrsteilneh-
mer. Ziel der Ausbildung ist auRerdem die Vorbereitung auf die Fahrerlaubnisprifung* (Fahr-
schiiler-Ausbildungsordnung 8§ 1;1)* (HEILIG 2005, S. 71). Qualitatssicherung in der Ausbil-
dung der Fahrschler ist nach HEILIG zum einen ein 6ffentliches Interesse, denn im Interesse
der Verkehrssicherheit missen Fahrschiiler so gut wie moglichst ausgebildet werden. Zum
anderen ist Qualitatssicherung aber auch ein Interesse der einzelnen Fahrschule, denn jene
Fahrschule, der ein besseres Ausbildungsniveau bestatigt wird, hat bessere Marktchancen
(vgl. HEILIG 2005, S. 70).

Ahnlich argumentiert auch FEND (2000), wenn er feststellt: ,,Um Qualitat sicherzustellen,
wird als weiteres Kontrollinstrumentarium der jeweiligen Schule ein Markt zugeordnet. Der
Erfolg der Schule bemif3t sich dann in der Fahigkeit, fiir viele Schiler so attraktiv zu sein, daf3

sie von vielen gewahlt wird“ (FEND 2000, S. 65 — Hervorhebung im Original).

Nach HEILIG (2005) mussen nun diese beiden Interessen - das 6ffentliche und das privatwirt-
schaftliche - miteinander in einem Qualitatssicherungssystem verknipft werden. Das geeig-
netste Mittel fur ein Qualitatssicherungssystem ist fir HEILIG die Entwicklung einer Quali-
tatssicherung in Form eines Giite- oder Qualitatssiegels, wie z.B. Qualitatsbezeichnungen bei
der Beurteilung und Sortierung von Obst verwendet werden. Die Herausforderung bei der
Entwicklung solcher ,,Qualitatsstandards® (HEILIG 2005, S. 72) besteht fir HEILIG darin, nicht
nur formal, sondern vor allem auch inhaltlich zu definieren, wann Giite bzw. Qualitét der Pro-
dukte oder Dienstleistungen besteht und wie diese gemessen, analysiert und evaluiert werden
kénnen (vgl. HEILIG 2005, S.70).

Dazu missen nach HEILIG allerdings Erhebungsinstrumente entwickelt werden, die eine wis-

senschaftlich abgesicherte Datenaufnahme ermdglichen. Durch eine Befragung von Fahrschi-
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lern am Ende ihrer Ausbildung kann dann erhoben werden, wie sie die Qualitat des Unter-
richts einschétzen (vgl. HEILIG 2005, S. 71-74).

Zusammenfassend kann ich somit feststellen, dass der Begriff Qualitét nicht einheitlich ge-
fasst werden kann. Seine verschiedenen Bedeutungen und Verwendungsmaoglichkeiten sind
vom Kontext, von personlichen Interessen und vom Betrachter selbst abhéngig. Der Begriff
hat jetzt auch in Diskussionen um Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement Einzug ge-
halten. An diesem Punkt sei aber erwéhnt, dass diese Arbeit nicht weiter auf Qualitdtsmana-
gementsysteme eingeht. Vielmehr interessieren mich die ganz personliche Sichtweise der
Fahrschuler beziglich der Unterrichtsmerkmale und ihre Wahrnehmung der Lehrkraft. Daher
werden in den n&chsten Kapiteln verschiedene Konzepte und Modelle zu Unterricht und Un-

terrichtsqualitat naher beleuchtet.
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3. UNTERRICHT - UNTERRICHTSQUALITAT

Dieses Kapitel gibt zuerst einen Uberblick tiber die verschiedenen Sichtweisen von Unter-
richt. Im Anschluss wird erldutert, dass die Begriffe ,,guter Unterricht* und ,,guter Lehrer” in
der Literatur weitgehend als gleichwertig angesehen werden. SchlieBlich wird auch auf die
Bedeutung der Unterrichtsqualitat nédher eingegangen.

3.1 WAS BEDEUTET UNTERRICHT?

Hartmut DITTON (2006) stellt fest: ,,Kennzeichen von Unterricht ist die Beziehung von Leh-

ren und Lernen bzw. von Instruktion und Konstruktion* (DITTON 2006, S. 236).

Nach Andreas HELMKE (2006) kann Unterricht als ,,didaktisch geplante und deshalb sowohl
thematisch abgrenzbare als auch zeitlich hinreichend umfassende Sequenzen des Lehrens und

Lernens im Kontext padagogischer Institutionen* definiert werden (HELMKE 2006, S. 57).

Auch Hartwig SCHRODER (2000) versteht unter Unterricht eine ,,organisierte Interaktion von
Lehren und Lernen* (SCHRODER 2000, S. 75).

Nach Werner SCHWENDENWEIN (2000) findet Unterricht ebenfalls ,, in Bildungseinrichtungen
[...] innerhalb eines Zeitrahmens statt und ist eine methodisch geplante Abfolge identifizierba-
rer und in der Regel interaktiv ausgeloster didaktischer Vermittlung- und Trainingselemente
(inklusive Medien), in denen weitgehend curricular gedeckte Lehr-Lernprozesse [...] ablaufen,
die ihren Ausgang bei geeigneten Lehrpersonen und/ oder Lernern nehmen und mit didakti-
schen Verarbeitungsprozeduren verknipft werden, wodurch sich Lerner bestimmte (gesell-
schaftlich erwiinschte) Kenntnisse, Fertigkeiten sowie kognitive, affektive und psychomotori-
sche Féhigkeiten [...] gezielt aneignen kénnen* (SCHWENDENWEIN 2000, S. 183-184).

Marten CLAUSEN (2002) versteht Unterricht als ,,eine spezifische Lernumwelt, eine sich wie-
derholende Situation, die durch die Interaktion von Lehrer- und Schilerverhalten gestaltet
wird und typische, zeitlich Uberdauernde Qualitaten aufweist® (CLAUSEN 2002, S. 81 — Her-

vorhebung im Original).
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Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass Unterricht beabsichtigt, eine individuelle Ent-
wicklung des Schilers durch Lehren und Lernen zu fordern.

3.2 UNTERRICHT - LEHRERVERHALTEN

Eine eingehende Auseinandersetzung mit der Literatur lasst erkennen, dass Unterricht oft mit
Lehrerverhalten gleichgesetzt wird. So bedeutet guter Unterricht nach Franz Emanuel
WEINERT (1998) u.a., dass er von einem guten Lehrer gehalten wird, Schuler und Lehrer mit
Spal? zusammenarbeiten, die Schuler und nicht der Lehrer aktiv sind und in dem Ordnung
herrscht (vgl. WEINERT 1998, S. 7).

Ferdinand EDER (2002) meint, dass ,, [...] guter Unterricht eine Folge ,,richtigen* Lehrerver-
haltens ist (auch wenn wir derzeit nicht ausreichend genau wissen, was in welchen Situatio-
nen richtiges Lehrerverhalten ist)* (EDER 2002, S. 226).

Hans-Ulrich BoscH (1987) ist der Auffassung: ,,Ein “guter* Lehrer ist derjenige Lehrer, der
seinen Erziehungsauftrag “gut™ erfiillt“. Das Berufsbild des Lehrers ist weit und nur schwer
abzugrenzen. Dennoch lasst sich nach BOscH ein Zentrum der Lehrertétigkeit ermitteln: der
Unterricht. Wer daher nach dem guten Lehrer sucht, muss denjenigen Lehrer suchen, der gu-
ten Unterricht macht. Daher ist BOSCcH der Auffassung, dass sich die Suche nach dem guten
Lehrer auf den Unterricht zu beschrénken hat (vgl. BoscH 1987, S. 101).

3.3 WAS BEDEUTET UNTERRICHTSQUALITAT?

Nach Andreas HELMKE (2005) l&sst sich die Frage, was Qualitat im Unterricht ausmacht, aus
zwei grundlegend unterschiedlichen Perspektiven beantworten (vgl. HELMKE 2005, S. 17).
Unterricht kann anhand ,,normativer Vorstellungen und damit sozusagen ,,an und fir sich*
bewertet werden (DITTON 2006, S. 235 — Hervorhebung im Original). Bei dieser Betrach-
tungsweise konnen z.B. der (humane) Umgang zwischen Schilern und Lehrern, die Beteili-
gungsmaoglichkeit der Schuler und die fachliche Darbietung der Lehrinhalte durch den Lehrer
beurteilt werden. Unterricht kann aber auch an seinen ,,Wirkungen oder Effekten®, die er er-
zielt, gemessen werden (DITTON 2006, S. 235). Als Kriterien kdnnen hier u.a. die Leistungen
der Schiler und die im Unterricht vermittelten Einstellungen, Haltungen und Werte herange-

zogen werden. HELMKE weist aber in diesem Zusammenhang darauf hin, dass beide Sichtwei-
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sen wichtig sind und sich gegenseitig erganzen (sollen): ,,Unterrichtsqualitat bezieht sich so-
wohl auf die Qualitat der Lehrmethoden [...] als auch auf die Wirkungen* (HELMKE 2005, S.
19). So wird ein positives Klima die Schiler eher motivieren und zum Lernen anregen. Und
ein fachlich guter Unterricht wird auch (lern)effektiver sein konnen. ,,Hinsichtlich der Unter-
richtsqualitat greifen also das, was im Unterricht angeboten, dargestellt und behandelt wird
und das, was von den Lernenden wahrgenommen, aufgenommen, verarbeitet und behalten
wird, ineinander Gber (DITTON 2006, S. 236).

»AuUs der Sicht der “objektiven” Unterrichtsforschung erscheint Unterrichtsqualitat als An-
wendung eines Sets von professionellen Standards fur Lehrer/innen, die aufgrund empirisch
gewonnenen Wissens oder zumindest logischer Uberlegungen im Ruf stehen, bei den Adres-
saten zu Lernerfolg zu fuhren oder diesen zu unterstitzen. Das betrifft vor allem Konzepte
zum Arrangement von Lernsituationen und zur Fihrung der Klasse als Gruppe* (EDER 2002,
S. 225).

HEeILIG (2004) stellt dazu fest: ,,Gut ist ein Unterricht, in dem mdglichst viele Schiler mog-
lichst viel lernen; ein solcher Unterricht ist effektiv (HEILIG 2004, S.97). Jean-Luc PATRY
(1996) meint dazu: ,,Guter Unterricht ist immer sowohl verantwortungsbewuft als auch effi-
zient” (PATRY 1996, S. 82). Und DITTON ist der Auffassung: “Guter Unterricht muss daher so
gestaltet sein, dass alle Lernenden ihr Potential bestmdglich entfalten kénnen“ (DiTTON 2006,
S. 235).

Schon PATRY (1996) gibt hier zu bedenken: ,,Die Frage, was die Qualitat von Unterricht aus-
macht, ist eine normative Frage, d.h. es ist aufgrund praskriptiver (ethischer) Uberlegungen
festzustellen, woran zu messen ist, was guter Unterricht ist“ (PATRY 1996, 59). Auch HEID
(2000) teilt diese Ansicht: Qualitat ergibt sich nicht aus der zu beurteilenden Sache selbst
sondern aus der wertenden Stellungnahme des Beurteilers (vgl. HEID 2000, S. 41). Und auch
Wolfgang EINSIEDLER (2002) ist der Auffassung, dass ein Modell der Unterrichtsqualitat im-
mer einen normativen und einen empirischen Anteil besitzt (vgl. EINSIEDLER 2002, S. 194).

Im Hinblick auf dieses Ziel schlagt er vor, Unterrichtsqualitat als ein ,,Biindel von Unter-
richtsmerkmalen* zu definieren, das sich ,als ,,Bedingungsseite” oder (Prozessqualitat) auf
Unterrichts- und Erziehungsziele (,,Kriterienseite” oder Produktqualitat) positiv auswirken*

kann. Dabei wird ,,die Kriterienseite iberwiegend von normativen Festlegungen bestimmt [...]
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und der Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung von empirischen Aus-

sagen* geleitet (EINSIEDLER 2002, S. 195).

Folgt man dem Vorschlag von EINSIEDLER, so bleibt nur noch die schwierige Aufgabe, die
Merkmale von (erfolgreichem) Unterricht zu beschreiben.

Zusammenfassend kann ich somit feststellen, dass die Begriffe guter Unterricht und guter

Lehrer in der einschlégigen Literatur weitgehend als gleichwertig angesehen werden.
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4. UNTERRICHTSQUALITAT

In der Literatur gibt es zwei verschiedene Ansétze, Unterrichtsqualitat bzw. guten Unterricht
zu definieren. Der eine versucht, Unterrichtsqualitdt anhand von Unterrichtsmerkmalen zu
beschreiben, der andere definiert guten Unterricht Gber die Eigenschaften eines guten Lehrers.
Andreas HELMKE (2005) spricht in diesem Zusammenhang von der ,variablenzentrierten

Strategie” und dem ,,personenzentriertem Ansatz* (HELMKE 2005, S. 19-20).

In diesem Kapitel werden diese beiden unterschiedlichen Zugange zur Unterrichtsqualitét
vorgestellt und ihre Gemeinsamkeiten naher erldutert. Beide Ansétze besitzen Elemente, die
im QUAIT-Modell von SLAVIN (1996) enthalten sind, das im Anschluss ndher beschrieben

wird. Dieses Modell soll auch als Grundlage fiir meine Forschungsarbeit dienen.

4.1 UNTERRICHTSMERKMALE

Jean-Luc PATRY (1996) nennt nach Kramis (1989) drei grundlegende Gitekriterien fiir Un-
terricht: ,,Bedeutsamkeit, Effizienz und gutes Lernklima® (PATRY 1996, S. 64). Mit Bedeut-
samkeit meint PATRY, dass die Schuler die wichtigsten Kulturtechniken erlernen sollten, mit
denen sie sowohl im Alltag als auch im Beruf bestehen kénnen. Aullerdem sollten die Inhalte
und Themen so ausgerichtet werden, dass sie es den Schilern ermdglichen, verantwortungs-
bewusst und autonom in der Gesellschaft zu agieren. Nach PATRY enthélt dabei der Begriff
Autonomie die beiden Bereiche ,,Selbstbestimmung® (selbst Gber wesentliche Aspekte des
Lebens entscheiden kdnnen) und ,,soziale Verantwortung“ (Entscheidungen unter Beriicksich-
tigung der Bedurfnisse und Anspriiche der Mitmenschen treffen) (vgl. PATRY 1996,
S. 65).

Mit Effizienz meint PATRY, dass der Unterricht im Hinblick auf die Erreichung der Erzie-
hungsziele erfolgreich sein soll. Der Unterricht soll so gestaltet werden, dass nicht nur kurz-
fristige Lernerfolge berticksichtigt, sondern auch mittel- und langfristige positive Verénde-
rungen erzielt werden kénnen. Neben dem Lernen von curricularen Inhalten wird nach PATRY
in diesem Zusammenhang auch dem Erwerb von Lernstrategien eine wesentliche Bedeutung
beigemessen, der die Schiler beféhigen sollte, Inhalte 6konomischer zu erlernen und zu ver-
arbeiten (vgl. PATRY 1996, S. 65). Das Lernklima beschreibt nach PATRY die soziale Atmo-

sphére, in der sich das Lernen abspielt. Unterricht ist immer eine soziale Situation, und Schi-
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ler haben ein Anrecht darauf, dass auch ihre sozialen Anspriiche berucksichtigt werden.
PATRY meint dabei die Achtung der Wiirde der Schiler, wobei der Lehrer bei der Unterrichts-
gestaltung auf Werte wie Gerechtigkeit, Flrsorge flr den einzelnen Schiler und Aufrichtig-
keit besonderes Augenmerk legen sollte. PATRY betont auch, dass weiters ein angstfreier Un-

terricht ein Kennzeichen von gutem Lernklima ist (vgl. PATRY 1996, 64-67).

Helmut FEND (1998) beschreibt im Rahmen seines Artikels zu einem idealen Lehrerbild und
seinen vier Aufgabenkreisen einen guten Unterricht folgendermalien: Guter Unterricht zeich-
net sich nach FEND durch eine systematische inhaltliche Strukturierung aus, in der die Begrif-
fe klar, die Beziehungen deutlich und die Sachverhalte durchschaubar sind. Fir Schiler ist es
wichtig, dass sie sowohl den Aufbau des Unterrichts verstehen, als auch die Anforderungen,
die an sie gestellt werden, erkennen und durchschauen. FEND hebt hervor, dass, wenn Schiiler
komplexe Sachverhalte verstehen, sie sich aktiv am Lernprozess beteiligen. Ein guter Unter-
richt ist methodisch abwechslungsreich, enthalt wenig Leerlauf und bezieht mdoglichst alle
Schuler mit ein. Er konzentriert sich auf das Wesentliche, vermeidet unnétige Abschweifun-
gen und baut aber auch Erholungsphasen ein. Guter Unterricht nimmt auch auf die unter-
schiedlichen Lerngeschwindigkeiten der Schiler Ricksicht: Er enthélt Zusatzaufgaben, Mdg-
lichkeiten des Wiederholens fur die langsameren und weiterfihrende Aufgaben fir die schnel-
leren Schiler. Ein guter Unterricht darf bei der Gestaltung laut FEND nicht auf die soziale
Komponente vergessen: Diese ist durch eine gesittete und freundliche Atmosphére, einem von
gegenseitiger Achtung bestimmten Umgangston aber auch Humor gekennzeichnet (vgl. FEND
1998, S. 348-349).

Franz Emanuel WEINERT (1998) geht einen anderen Weg und entwickelt aus seiner Ansicht
Aspekte guten Unterrichts: ,,Aktives Lernen durch motivierenden Unterricht* bedeutet, dass
nach WEINERT Menschen ,,explizit das und nur das [lernen], worauf sich ihre Aufmerksam-
keit bewusst oder unbewusst richtet.”“ Weiters fugt er hinzu: ,[...] was aufmerksam wahrge-
nommen wird, und [...] womit man sich intensiv auseinander setzt* (WEINERT 1998, S. 9). Im
Unterricht ist es fur WEINERT daher entscheidend, die Aufmerksamkeit der Schiiler zu wecken
und zu lenken. WEINERT betont: ,,Die Beeinflussung der Aufmerksamkeit lasst sich nicht
durch verbale Hinweise, Aufforderungen oder Ermahnungen erreichen, sondern ausschliel3-
lich durch die Aktivierung inhaltsbezogener Interessen, durch die Weckung eines aktiven
Lernengagements und durch subjektiv erlebte Leistungsanreize® (WEINERT 1998, S. 10). Da-
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her kommt nach WEINERT der Motivation von Schiilern, die intrinsisch und extrinsisch gelei-
tet sein kann, fur das Lernen im Unterricht eine zentrale Funktion zu. Ist die intrinsische oder
auch innerliche Motivation bei den Schilern nicht vorhanden oder gestort, so ist es nach
WEINERT padagogisch notwendig, durch Anreize von auRen zu motivieren. Er empfiehlt, die-
se extrinsischen Anregungen und Bekraftigungen so zu verwenden, dass sie eine optimale
Wirksamkeit entfalten, ohne in Widerspruch zu intrinsischen Motiven zu geraten (vgl.
WEINERT 1998, S. 10-11).

Fur WEINERT ist fir den Lernerfolg entscheidend, was aktiv, motiviert und engagiert in der
verbrachten Lernzeit geschieht und wie diese didaktisch genutzt wird. Welche Unterrichtsme-
thoden dafuir besonders geeignet sind, hdngt nach WEINERT von der jeweiligen padagogischen
Zielsetzung ab. Wenn maoglichst viele Schiler einer Klasse moglichst anspruchsvolle Leis-
tungsziele erreichen sollen, dann empfiehlt WEINERT ,,die direkte, lehrergesteuerte Unterwei-
sung” (WEINERT 1998, S. 11). Im Gegensatz zum Frontalunterricht handelt es sich bei der
direkten Unterweisung gemalt WEINERT, um eine ,,sehr anspruchsvolle Lehrmethode. [...] Der
Lehrer [legt] unter sorgfaltiger Berlicksichtigung der verfuigbaren VVorkenntnisse seiner Schu-
ler die Lernziele fest; er zerlegt den Unterrichtsstoff in Uberschaubare, sinnvolle Lerneinhei-
ten; vermittelt durch verstandliche Darstellungen oder durch eine fragend-entwickelnde Dia-
logform das notwenige [!] Wissen; stellt Fragen und wirft Probleme unterschiedlicher
Schwierigkeit auf, sodass sowohl sehr begabte als auch weniger befahigte Schiler bei ent-
sprechender Anstrengung und Unterstltzung zu einem vertieften Verstandnis und zu neuen
Einsichten kommen; sorgt fiir ausreichende und variable Ubung und Anwendung des Gelern-
ten; kontrolliert die individuellen Lernfortschritte und hilft [...] bei der schnellen Uberwin-

dung von Leistungsschwierigkeiten* (WEINERT 1998, S. 11).

Es lassen sich nach WEINERT bei dieser Methode einige Vorteile erkennen: Die Lernanforde-
rungen werden auf die VVorkenntnisse der Schuler abgestimmt, die Schnelligkeit und Schwie-
rigkeit der Lernanforderungen richten sich nach den Lernfortschritten der Schuler (,,Adaptivi-
tat”), die Methode fordert auch lernschwache Schiiler, und sie ist eine Mdglichkeit, dass mog-
lichst viele Schuler groRBe durchschnittliche Lernfortschritte erzielen (vgl. WEINERT 1998, S.
11-12).

Um sich das notwendige Wissen und Kdnnen anzueignen, ist laut WEINERT Lernen ein we-
sentliches Merkmal jedes guten Unterrichts. WEINERT betont, je spezifischer und leistungsbe-

zogener ein Unterrichtsziel ist, desto deutlicher kann gelernt werden und desto wirksamer ist
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die direkte Unterweisung. Motivations- oder handlungsbedurftige pddagogische Ziele kdnnen
nach WEINERT nicht direkt gelehrt, sie mlssen aber gelernt werden. Dieses ,,implizite Lernen
und Lehren” (WEINERT 1998, S. 12) wird nach Weinert durch Reizangebote aus der Umwelt
ausgeldst und geschieht unbewusst. WEINERT betont, dass auch diese impliziten Lernmecha-
nismen einer externen Unterstiitzung bedurfen. Er fihrt weiters an, dass ,,ein erheblicher Teil
der Wirkungen des Unterrichts durch Mischformen von explizitem und implizitem Lernen zu
Stande kommen durfte* (WEINERT 1998, S. 13).

Ein weiterer Ansatz zu Merkmalen des Unterrichts stammt von Hermann ASTLEITNER (2002).
Der Autor hat verschiedene Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung zusammengefasst und
stellt aufbauend auf einem Modell des ,,guten, d.h. positiv wirksamen Unterrichts* insgesamt
13 Prinzipien fr eine ,,kognitiv, motivational und emotional wirksame Unterrichtspraxis* vor
(ASTLEITNER 2002, S. 1). Diese Prinzipien betreffen nach ASTLEITNER allgemeine unter-
richtliche Rahmenbedingungen, kognitiv wirksame Unterrichtsmerkmale, die Optimierung
von kognitiven Unterrichtseffekten, motivational und emotional wirksame Maglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung, die Vermittlung von Werten im Unterricht und die Gestaltung von

Lehrmaterialien (vgl. ASTLEITNER 2002, S. 3).

Der Autor ordnete diesen Prinzipien folgende Grundmerkmale zu, um erfolgreichen Unter-
richt zu ermoglichen:

- angemessenes Unterrichtstempo

- Klarheit und Gliederung der Darbietung des Lehrstoffes

- variierende Unterrichtsmethoden

- Ubungsmaoglichkeiten

- Bericksichtigung und Unterstiitzung individueller VVoraussetzungen und Lernfortschritte
- angenehme Schiiler-Lehrer-Beziehung

- Motivation der Schuler

- Information uber Lehrziele und Lernziele

- Aufmerksamkeit fordern

- Relevanz des Gelernten aufzeigen

- Ruckmeldungen

- anschauliche Beispiele

- Humor soll nicht zu kurz kommen

- Vermittlung von gesellschaftlich anerkannten Werten (Respekt und Verantwortung)
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- Nutzung von péadagogisch wirksam gestalteten Lehrmaterialien
(vgl. ASTLEITNER 2002, S. 3-11)

Nach ASTLEITNER dienen diese Merkmale als allgemeine Orientierungshilfe bei der
Gestaltung von wirksamem Unterricht. In diesem Zusammenhang betont er, dass nicht
jederzeit alle Prinzipien im Unterricht beachtet werden mussen. Wichtig sei jedoch, ,,dass
Unterricht regelmaRig auf die Realisierung dieser Prinzipien hin bewertet und gegebenenfalls

verandert wird* (ASTLEITNER 2002, S. 3).

4.2 . EHRERMERKMALE — DIE PERSON DES LEHRERS

Ein Ansatz zur Ermittlung von Merkmalen der Lehrperson stammt von Jere BROPHY und
Thomas L. GooD (1986). Die Autoren haben aus der internationalen Forschung zur Lehrer-
wirksamkeit jene Malsnahmen ermittelt, die einen effizienten Unterricht und den Anstieg von
Schilerleistungen bewirken. Dabei ordnen sie in ihrer Ubersicht bestimmte Qualitatsmerkma-
le des Unterrichtens spezifischen Funktionen und Phasen des Unterrichts zu (vgl. HELMKE
2005, S. 62).

Nachstehend werden einige wichtige Aspekte ihres Untersuchungsergebnisses vorgestellt, die

auch in meiner Arbeit ein wesentlicher Bestandteil sind:

- Der Lehrer gibt am Beginn der Unterrichtsstunde einen Uberblick tiber die Ziele und In-
halte. Er hebt wichtige Inhalte hervor und am Ende der Stunde erfolgt eine Zusammenfas-
sung.

- Die Informationen des Lehrers sind klar und verstandlich.

- Der Lehrer stellt wéhrend des Unterrichts Fragen mit einem angemessenen Schwierig-
keitsniveau. Die Fragen sollen eindeutig sein und der Lehrer achtet darauf, dass er den
Schulern genligend Zeit zum Antworten gibt.

- Bei jeder Antwort gibt der Lehrer ein Feedback. Richtige Antworten werden gewdrdigt
und bei falschen Antworten stellt der Lehrer die Frage noch einmal oder gibt hilfreiche
Hinweise. Er kritisiert den Schiler nicht personlich. Beitrdge von Schilern werden vom
Lehrer ernst genommen und kommentiert.

- Der Lehrer geht kontinuierlich auf die Lernfortschritte der Schiler ein.

- Die Lernleistungen der Schuler sind gréfi3er, wenn der Lehrer den Stoff oft wiederholt und

Ubersichten zum Thema gibt.
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- Eine straffe Klassenfuhrung bedeutet, dass organisatorische Angelegenheiten kurz gehal-
ten werden, damit den Schilern gentigend Zeit zum aktiven Lernen bleibt
(vgl. BROPHY & GooD 1986, S. 360-364).

Auch wenn diese ,,Brophy-Liste* schon tber 20 Jahre alt ist und sich am lehrergesteuerten
Unterricht orientiert, so reprasentiert diese Ubersicht nach HELMKE ,,noch immer den ,,state of
the art“* (HELMKE 2005, S. 62).

Nach Herbert ALTRICHTER (1996) bieten die Bestimmungen von Dimensionen des Lehrer-
handelns eine weitere Mdglichkeit, ein vollstandigeres Bild der Lehrtatigkeit zu gewinnen
(vgl. ALTRICHTER 1996, S. 109). So berichtet ALTRICHTER in seinem Aufsatz, dass am
»Beginn des OECD & CERI-Projektes “Teacher Quality“ eine Definition von Lehrerqualitat
[stand], die folgende fiinf Dimensionen umfasste: Wissen um inhaltliche Bereiche des
Curriculums; padagogische Fertigkeiten; Kompetenz zu Reflexion und Selbstkritik;
Empathie; Managementkompetenz innerhalb des Klassenzimmers und dariber hinaus*
(ALTRICHTER 1996, S. 109).

Nach ALTRICHTER wurde diese Beschreibung des ,,guten Lehrers* spéter noch um folgende

Punkte wesentlich erweitert (vgl. ALTRICHTER 1996, S. 109-112):

Ein guter Lehrer ...

- hat eine positive Einstellung zu seinem Beruf, den er liebt und mit Freude erfiillt. Er zeigt
Engagement, Enthusiasmus und ein Gefuhl der Verpflichtung gegentber den Schilern,
der Schule, dem Beruf und der eigenen Weiterbildung. Er kann sich selbst motivieren und
ist bereit, neue Herausforderungen anzunehmen.

- fordert Verstandnis und Interesse der Schiler fur seinen Gegenstand. Er hat differenziertes
Wissen Uber Lehrbicher und fachdidaktische Entwicklungen und ein breites Repertoire an
fachspezifischen Unterrichtsstrategien.

- hat eine positive Beziehung zu den Lernenden und Respekt vor ihrer Individualitat. Er
bietet ihnen Sicherheit, ermutigt sie aber auch, kontrollierte Risiken einzugehen.

- kimmert sich nicht nur um das intellektuelle Wachstum der Schdler, sondern auch um
deren personliche und soziale Entwicklung.

- kann mit groRen Gruppen gut umgehen. Er schafft es zu differenzieren, zu individuali-

sieren und den Unterrichtsfluss dabei aufrecht zu erhalten.
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- kennt und setzt neue Anwendungsmaoglichkeiten der Informationstechnologien fur die
Bearbeitung komplexer Aufgaben und fir die Kommunikation mit Schiillern anderer Schu-
len ein.

- hat ein breites Repertoire an Unterrichtsmodellen, das er variiert und sensibel fir den
speziellen Kontext einsetzt.

- beobachtet aktuelle Entwicklungen innerhalb und auRRerhalb der Schule.

- versucht seinen eigenen Stil situationsangemessen zu entwickeln und eine reflektierend
kritische Haltung einzunehmen.

- geht auf Schiler individuell ein, besitzt diagnostische Fahigkeiten und gestaltet aktiv den
Kontakt zu den Eltern.

- nutzt Gelegenheiten zu kollegialem Austausch fur berufliche Entlastung und Weiterent-
wicklung.

- arbeitet mit Kollegen sowohl unterrichtsbezogen als auch auBerunterrichtlich zusammen.

- sorgt sich um die Weiterentwicklung des Lehrberufes und setzt sich daher flr soziale
Anerkennung ein.

- zeigt groRBe Verantwortung angesichts wirtschaftlicher oder 0Okologischer Probleme,

ethnischer Verschiedenheiten, Immigration und sozialer Konflikte.

ALTRICHTER merkt jedoch kritisch an, dass solche Dimensionslisten als eine Art ,, Tugendka-
talog” (ALTRICHTER 1996, S. 112) fiir Lehrer angesehen werden konnten und fordert daher
einen sorgféltigen Umgang mit ihnen. ,,Andererseits sind sie jedoch geeignet, etwas Ordnung
in das Gewirr der Einzelergebnisse zu bringen, deren Verbindungen aufzuzeigen und
zumindest eine Diskussionsgrundlage flr ein umfassenderes und ganzheitlicheres Lehrerbild
zu liefern” (ALTRICHTER 1996, S. 112).

Einen anderen Zugang zur Person des Lehrers wahlt Bettina GREIMEL (1996). Am Anfang
ihrer Unterrichtstatigkeit fuhrte sie ein Lehrertagebuch und entwickelte aus ihrer eigenen sub-
jektiven Sicht als Lehrerin ein Anforderungsprofil an gute Lehrer. Sie arbeitete jene Fahigkei-
ten, Kenntnisse, Verhaltens- und Personlichkeitsmerkmale heraus, die nach GREIMEL unter
dem Begriff ,guter Lehrer zusammengefasst werden konnen. (vgl. GREIMEL 1996,
S. 229)

Die Analyse ihrer Tagebuchaufzeichnungen ergibt folgendes Bild: (vgl. GREIMEL 1996,
S. 232-238)
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Fur GREIMEL erscheint ein fundiertes und umfangreiches Fachwissen in den Fachern, fir die
man eine Lehrberechtigung hat, eine wichtige Grundvoraussetzung fiir das Unterrichten zu
sein. Im Rahmen der Unterrichtstatigkeit kommt es vor, dass Schiler Fragen stellen und der
Lehrer ad hoc keine Antwort bereit hat. Nach GReIMEL darf sich der Lehrer auf keinen Fall
allwissend geben, denn von Schulern wird es in solchen Situationen ,,durchaus als Zeichen
von menschlicher Grolie gewertet, wenn ein Lehrer auch einmal zugibt, etwas nicht zu wissen
(eventuell nachschlagen zu missen)*. Die Autorin merkt an dieser Stelle jedoch an: ,,[...] wo-

bei dies natdrlich nicht zum Regelfall werden sollte* (GREIMEL 1996, S. 233).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist flir GREIMEL die Authentizitat des Lehrers. Dieser sollte sich
mit seinem Fachgebiet glaubhaft identifizieren, um damit seine Begeisterung nach Mdoglich-
keit ,,wie einen Funken auf die Schiler tberspringen lassen [zu] kénnen“ (GREIMEL 1996,
S. 234). Eine uberzeugende Darstellung der Lerninhalte, gespannte Aufmerksamkeit fir Bei-
trage der Schiler und Enthusiasmus bewirken nach GREIMEL eine spannende Unterrichtsge-
staltung.

Fur GREIMEL bedeutet fachlbergreifendes Wissen ,,sowohl 6konomisches Hintergrundwissen
als auch Wissen, welches landlaufig als Allgemeinbildung bezeichnet werden wirde*
(GREIMEL 1996, S. 234). Gemall GREIMEL schétzen es Schiler sehr, wenn der Lehrer nicht
nur aktuelle wirtschaftliche, gesellschaftliche oder politische Probleme erldutert. Auch das
Einflechten von Wissen, das nicht unmittelbar zum Unterrichtsstoff gehort, die Fahigkeit sein
Wissen mit anderen Fachern zu verknipfen, sind fir die Autorin ein wesentliches Merkmal
eines guten Lehrers. Dadurch wird nach GREIMEL der Unterricht aufgelockert, bereichert und
belebt (vgl. GREIMEL 1996, S. 234-235).

Nach GREIMEL entscheiden aber erst die fachdidaktischen Fahigkeiten eines Lehrers, ob
Schiler im Unterricht etwas lernen oder nicht. Unter diesem Begriff versteht sie die ,,Gesamt-
heit jener Kompetenzen, die die planvolle Durchfiihrung von Unterricht zur bestmdglichen
Erreichung der Lehrziele durch den Schiler erméglichen® (GREIMEL 1996, S. 235). Ein guter
Lehrer gestaltet nach GReEIMEL die Darstellung der Lerninhalte iberzeugend und spannend,
um das Interesse des Schiilers zu wecken. Dieser erkennt, was und wozu er lernen soll und
wird dadurch motiviert werden, sich Wissen anzueignen und seine Kenntnisse an entspre-
chenden Aufgabenstellungen zu erproben. Fur GREIMEL ist es daher wichtig, dass ein guter
Lehrer im Rahmen seiner fachdidaktischen F&higkeiten drei zentralen Funktionen erflllt: Die

Bereitstellung von verstandlichen Inhalten, von Problemen und Aufgaben und die Rickmel-
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dung Gber die Qualitat der Verarbeitung. In diesem Zusammenhang betont GREIMEL, dass
durch den Wechsel von Unterrichtsmethoden und Sozialformen oder auch durch den Einsatz
unterschiedlicher Medien der Unterricht abwechslungsreich gestaltet wird (vgl. GREIMEL
1996, S. 235-236).

Fur die Beurteilung eines Lehrers ist nach GREIMEL auch entscheidend, welches Verhalten
bzw. welche Einstellung er den Schilern gegeniiber zum Ausdruck bringt. GREIMEL verwen-
det daflir den Begriff ,,paidotrope Einstellung®, bei dem es sich um eine ,,umfassende Katego-
rie [handelt], die besagt, dal der Lehrer folgende Haltung verwirklicht: Er ist an Schulern
interessiert in personlich privater und schulischer Hinsicht. Er hat Achtung, Respekt vor den
Schilern und akzeptiert sie. Er zeigt Verstandnis und kann sich in die Lage der Schiler ver-
setzen® (Sauter 1989, S. 214f; zitiert nach GREIMEL 1996, S. 236).

Aber auch Schiler sind nach GReIMEL sehr an der Lehrerpersonlichkeit interessiert. So fallt
ihnen z.B. jede (unwesentliche) Veranderung des AuReren auf, manche versuchen die ,,Leh-
rerseele” zu ergrinden und den Lehrer personlich n&dher kennenzulernen. ,,Fir Schiler ist es
wichtig, daR sich der Mensch ,,Lehrer” nicht vollig vor ihm verschliel3t und ihn selbst auch als
Individuum akzeptiert* (GREIMEL 1996, S. 237). GREIMEL fordert daher auch, dass der Lehrer
Zeit und Verstandnis dafiir haben soll, wenn ein Schiiler mit einem Problem an ihn herantritt
(vgl. GREIMEL 1996, S. 237).

Eine weitere Eigenschaft, die Schuler an ihrem Lehrer schatzen, ist laut GREIMEL die Gerech-
tigkeit. Dabei geht es nicht nur um eine gerechte Notengebung, sondern auch um die Zuwen-
dung des Lehrers zu den einzelnen Schilern wéhrend des Unterrichts (vgl. GREIMEL 1996,
S. 238). Die soziale Kompetenz bezieht GREIMEL auf alle Fahigkeiten, die mit der Kommuni-
kationsfahigkeit im Unterricht zusammenhédngen. Damit ist nach GREIMEL der Umgang des
Lehrers mit seinen Schilern und die Bewaltigung von Konflikten und Problemstellungen im
Unterricht gemeint (vgl. GREIMEL 1996, S. 237). GREIMEL betont zusammenfassend, dass die
soziale Kompetenz und das paidotrope Verhalten des Lehrers eng miteinander verbunden
sind. Einem Lehrer, der aufgeschlossen ist, Verstandnis und Empathie den Schilern entge-
genbringt, gelingt es oft besser, in den unterschiedlichsten Situationen des Unterrichts ange-
messen zu reagieren und zu handeln (vgl. GREIMEL 1996, S. 237).
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Helmut FEND (1998) stellt in seinem Beitrag ,,Qualitat im Bildungswesen* das Handeln des
idealen Lehrers dar, das einer gewissen ,,Hierarchie der Lehrerkompetenzen, die von notwen-
digen Bedingungen erfolgreichen Bewadltigens der Lehrerrolle ausgehend zu wichtigen Zu-
satzqualifikationen [...] fuhren“ folgt (FEND 1998, S. 348 — Hervorhebung im Original). Fend
entwickelte daher ein Leitbild des idealen Lehrers, das er in vier Aufgabenkreise gegliedert
darstellt (vgl. FEND 1998, S. 348-351):

Mit dem ersten Aufgabenkreis wird die ,,Fachkompetenz des Lehrers und seine didaktische
Kompetenz* angesprochen (FEND 1998, S. 349). Im Mittelpunkt der Aufgabe des Lehrers
steht die Gestaltung von gutem Unterricht. Zum zweiten Aufgabenkreis gehort der komplexe
»Bereich padagogisch-psychologischer Kompetenz* (FEND 1998, S. 350). Hier fordert FEND
den Lehrer auf, sein Hauptaugenmerk auf seine F&higkeit zur Begabungs- und Leistungsein-
schatzung richten. Der Lehrer sollte sich auf die Einschatzungsféhigkeit der Individualitat des
Schilers, der Lernstile und der jeweiligen Personlichkeitsmerkmale konzentrieren. AufRerdem
sollte der Lehrer jene Qualifikationen erwerben, die es ihm ermdéglichen, die Lebenssituatio-
nen der Schiiler (selbstkritisch und) ganzheitlich beurteilen zu kénnen, um die spezifischen
altersbezogenen Entwicklungsprobleme einschétzen zu kdnnen. Zusatzlich sollte der Lehrer
die Kompetenz haben, die soziale Dynamik in der Schulklasse zu erkennen und sie auch mit-

gestalten zu kdnnen.

Mit dem dritten Aufgabenkreis wird dem Lehrer ein hohes Mal} an ,,Sozialkompetenz und
politischer Kompetenz“ abverlangt (FEND 1998, S. 350 — Hervorhebung im Original). Der
Lehrer ist in soziale Verantwortlichkeiten und Zusammenhéange eingebunden, die von ihm ein
immer hoheres Geschick in der Verhandlungstechnik und der Gespréchsfiihrung erfordern. Er
muss zu Behorden, zu Kollegen, zu Eltern und zur Offentlichkeit Beziehungen aufnehmen
und sich selbst in der Offentlichkeit darstellen konnen. Der Lehrer muss kompetent in der
Kenntnis von Rechtsfragen sein und reale Lebenskonstellationen der verschiedenen Bezugs-

gruppen kennen.

Die wichtigste Fahigkeit stellt der vierte Aufgabenkreis dar: ,,Der Lehrer muR ein reflektie-
rendes Verhaltnis zu sich selbst entwickeln* (FEND 1998, S. 350 — Hervorhebung im Origi-
nal). Nach FEND muss der Lehrer kritikfahig sein und den vielen Anspriichen, die an ihn her-
angetragen werden, genligen. Weiters sollte er eine gefestigte Personlichkeit besitzen und
somit eine souverane Haltung an den Tag legen. Der ideale Lehrer sollte nach FEND ,,humor-

voll sein, adaquat reagieren kdnnen, nicht tiberzogen, aber auch nicht zogernd, um so das Bild
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einer in sich ruhenden Personlichkeit zu représentieren, die weil3, was sie will, und die ein
positives Verhaltnis zu sich selber hat* (FEND 1998, S. 350).

Die Autoren Franz Emanuel WEINERT und Andreas HELMKE (1996) sind Uberzeugt, dass ein
vom Lehrer stark kontrollierter Unterricht sowohl positive als auch negative Auswirkungen
auf die Lernleistungen der Schiler haben kann. Fur die Auswirkungen des Lehrers auf das
Lernen ist nach den Autoren entscheidend, ob es dem Lehrer durch sein Handeln u. a. gelingt:
- die Schuler zu aktivieren
- die Schuler zu eigenen Denkanstrengungen zu bewegen
- die Schiiler bei der Uberwindung von Fehlern und Schwierigkeiten zu unterstiitzen
- die Schuler ,,auf den richtigen Weg“ zu fiihren und sie vor ,,Sackgassen® zu schitzen
- den Schulern beim Aufbau einer geordneten Wissensbasis zu helfen

(vgl. WEINERT & HELMKE 1996, S. 225)

WEINERT und HELMKE betonen weiters, dass die ,,lernstimulierende Kompetenz* des Lehrers
bei unmotivierten, angstlichen und lernschwachen Schiilern besonders wichtig sei. Sie geben
jedoch zu bedenken, dass der Einfluss eines dominanten Lehrers die Schuler zu ,,passiven
Rezipienten des Unterrichtsstoffes“ werden lassen konnte (WEINERT & HELMKE 1996,
S. 225).

4.3 GEMEINSAMKEITEN - ANDERE ANSATZE

Ein erster Versuch, diese beiden Ansétze zu verbinden, ist nach Hartmut DiTTON (2000) ein
Untersuchungsraster flr Forschungsprojekte, der die ,primdr relevanten Faktoren und
Beziehungen* als konzeptionellen Rahmen darstellt (DiTTON 2000, S. 78). In diesem Modell
bezieht sich die Qualitdt des Unterrichts ,,auf die Qualitdt der im Unterricht bearbeiteten
Lehrinhalte und verwendeten Materialien einerseits und die Qualitat des Lehrens und Lernens
andererseits* (DITTON 2000, S. 80).

Andreas HELMKE (2005) weist darauf hin, dass sich diese beiden Ansatze (Kriterien des guten
Unterrichts im Allgemeinen und Kriterien eines guten Lehrers) ergdnzen und nicht ersetzen
sollen (Helmke 2005, S. 20). Er verbindet diese beiden Strategien miteinander und stellt sie in
einem ,,Angebots-Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen* dar (HELMKE 2005,

S. 41-43). Dieses Modell ,,umfasst sowohl Merkmale der Lehrerperson als auch des Unter-
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richts* und ,,versucht, Faktoren der Unterrichtsqualitét in ein umfassenderes Modell der Wir-
kungsweise und Zielkriterien des Unterrichts zu integrieren®. HELMKE ist weiters der Auffas-
sung, dass ,,Unterricht [...] lediglich ein Angebot [ist]; ob und wie effizient dieses Angebot
genutzt wird, hangt von einer Vielzahl dazwischen liegender Faktoren ab* (HELMKE 2005,
S. 41).

An dieser Stelle wird jedoch auf eine ausfihrliche Darstellung des gesamten Modells verzich-
tet. Stattdessen wird nur der Erklarungsblock Unterricht betrachtet. Mit Unterrichtsqualitat
meint HELMKE Prinzipien und Merkmale, die fur den Erfolg von Unterricht ausschlaggebend
sind. Dabei handelt es sich um (vgl. HELMKE 2005, S. 42-43):

- das Ubergeordnete Universalprinzip der Passung

- Kilarheit

- schaler-, fach- und situationsangemessene Variationen des Unterrichts

- didaktische Methodenvielfalt

- Individualisierung

- Motivierung

- Effizienz der Klassenfiihrung

- Unterrichtsquantitat: Unterrichtszeit, Lerngelegenheiten

- Qualitat des Lehrmaterials

Eine weitere Zusammenfiihrung der beiden Themenbereiche ,,guter Unterricht“ und ,,guter
Lehrer*, um die Qualitat von Unterricht darzustellen, nimmt Franz Emanuel WEINERT (1998)
vor. Als Ergebnis seiner Forschung fasst er folgende Aspekte in funf Thesen zusammen:
»1.These: Guter Unterricht muss sehr variabel gestaltet sein, um verschiedenen Lernzielen,
unterschiedlichen Schulern und spezifischen padagogischen Situationen gerecht werden zu
konnen. [...]

2. These: In einem guten Unterricht mul viel direkt gelehrt, aber noch mehr mit Hilfe eines
indirekt agierenden Lehrers gelernt werden. [...]

3. These: Guter Unterricht kann auf sehr verschiedene, aber keineswegs beliebige Weise ver-
wirklicht werden. [...]

4. These: Einige wichtige Voraussetzungen guten Unterrichts sind personliche Eigenschaften
des Lehrers, die man nur sehr schwer lernen kann und tber die der einzelne Pddagoge mehr
oder minder verfligen muss. Dazu gehdren: die Sensibilitdt gegenlber unterschiedlichen

Schilern, um ihnen in didaktischer, paddagogischer und menschlicher Hinsicht gerecht zu
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werden; Freude, mit Kindern und Jugendlichen umzugehen, sie zu unterrichten, zu erziehen
und in ihrer Entwicklung zu fordern; ein gewisses Mal} an Frustrations- und Milerfolgstole-
ranz, um padagogische wie personliche Enttduschungen proaktiv-produktiv verarbeiten zu
konnen. [...]

5. These: Um gut unterrichten zu kénnen, bendtigen alle Lehrer eine Vielzahl professioneller
[...] Kompetenzen. Dazu gehoren das wissenschaftliche und curriculare Verstandnis fur die zu
unterrichtenden Lehrstoffe; Fertigkeiten fur eine [...] [positive] Klassenflihrung; diagnostische
Urteilsfahigkeiten und schliellich didaktische Kompetenzen zur souveranen Nutzung ver-
schiedener Unterrichtsmethoden, um unterschiedliche padagogische Ziele zu erreichen®
(WEINERT 1998, S. 17).

4.4 DAS QUAIT-MODELL VON SLAVIN

In diesem Abschnitt stelle ich abschlielend besonders ein Modell vor, das im Sinne der ge-
forderten Verknipfung des ,,personenzentrierte[n] Ansatzes” und der ,variablenzentrierten
Strategie” (HELMKE 2005, S. 19-20), beide Ansatze miteinander vereint und zum Teil, wie
bereits erwahnt, dhnliche Merkmale von Unterricht und der Lehrperson zusammenfasst. Die
Struktur dieses Modells beruht auf dem so genannten QUAIT-Ansatz von SLAVIN und ist
durch Forschungsergebnisse begriindet (vgl. DiTToN 2000, S. 81). QUAIT ist nach HELMKE
ein Akronym, — ein kinstliches Wort (MEYER, S. 225) - das aus den Anfangsbuchstaben meh-
rerer Worter gebildet wird und bezieht sich auf die Konzepte Quality, Appropriateness,
Incentives und Time (vgl. HELMKE 2005, S. 125).

Dieses Modell basiert nach Robert E. SLAVIN (1996) auf den Arbeiten von CARROLL (1963,
1989) und besteht aus den folgenden vier Faktoren:

»1. Quality of Instruction. The degree to which information or skills are presented so that
students can easily learn them. Quality of instruction is largely a product of the quality of the
curriculum and of the lesson presentation itself. [...]

2. Appropriate Levels of Instruction: The degree to which the teacher makes sure that students
are ready to learn a new lesson (that is, they have the necessary skills and knowledge to learn
it) but have not already learned the lesson. In other words, the level of instruction is appropri-
ate when a lesson is neither too difficult nor too easy for students. [...]

3. Incentive: The degree to which the teacher makes sure that students are motivated to work

on instructional tasks and to learn the material being presented. [...]
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4. Time: The degree to which students are given enough time to learn the material being
taught.” (SLAVIN 1996, S. 1 — Hervorhebung im Original)

Die folgende Interpretation dieser vier Faktoren bezieht sich auf DiTToN 2000, S. 81-82 und
SLAVIN 1996, S. 2-4:

Mit dem ersten Faktor ,,Quality of Instruction” geht SLAVIN davon aus, dass eine gute Présen-
tation der Lehrinhalte fur Schiiler férdernd wirkt. Werden diese Informationen optisch und
akustisch gut aufbereitet und dargestellt, wird das Interesse des Schilers geweckt. Somit féllt
es nach SLAVIN dem Schuler leichter, die (neuen) Informationen zu verarbeiten, zu speichern
und anzuwenden.

Mit dem zweiten Faktor ,,Appropriate Levels of Instruction” bezieht sich SLAvIN darauf, dass
sich der Lehrer sicher sein sollte, dass die Schiler nun bereit sind, neuen Stoff zu lernen.
SLAVIN meint damit, dass der neue Stoff noch nicht gelernt wurde, aber die daftir notwendi-
gen Fahigkeiten und das Wissen bzw. Konnen beim Schiler bereits vorhanden sind. Hier geht
es nach SLAVIN auch darum, dass der Lehrer seinen Unterricht anpasst, damit ,,der Unterricht
weder zu schwer noch zu leicht fiir die Lernenden ist“ (DiTTON 2000, S. 82).

Mit dem dritten Faktor ,,Incentive” spricht SLAVIN die Motivation der Schiler an, sich am
Unterricht zu beteiligen und sich (Lern)Iinhalte anzueignen. Hier meint SLAVIN vor allem den
Lehrer, der u.a. durch ein positives Sozialklima in der Klasse das Interesse der Schuler weckt
und durch die Verknupfung von Theorie und Praxis den Lehrinhalten Bedeutung gibt.

Den vierten Faktor ,, Time* bezieht SLAVIN auf die Zeit, in der sich Schuler den Unterrichts-
stoff aneignen. Nach DITTON spricht SLAVIN hier von zugestandener (allocated) Zeit und ef-
fektiv genutzter Lernzeit (engaged time, time on task). DITTON betont weiters, dass Letzteres
wieder mit der Qualitat des Unterrichts und der Motivation der Schiler in Verbindung steht
(vgl. DiTTON 2000, S. 82).

Mehr Unterrichtszeit zur Verfugung zu haben, bedeutet meines Erachtens nicht unbedingt,
dass gleichzeitig auch mehr gelernt wird. Aus eigenen Erfahrungen weil ich, dass u.a. durch
Hospitationsberichte, Erzdhlungen der Lehrer oder Schiiler tber Ereignisse, die nicht zum
Stoff gehoren, oft wertvolle Lernzeit verloren geht. Aber auf der anderen Seite fordert ,,das
Quatschen® (eigene Anmerkung) auch das Sozialklima in der Klasse!

Nach SLAVIN haben alle vier angefuhrten Elemente des QUAIT-Ansatzes ein wichtiges
Merkmal: ,,All four must be adequate for instruction to be effective* (SLAVIN 1996, S. 2).
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SLAVIN stellt weiters fest: Es ist egal, wie hoch die Qualitét des Unterrichts ist. Schuler wer-
den nicht lernen, wenn ihnen die dafiir notwendigen Féhigkeiten und Vorkenntnisse fehlen,
sie nicht motiviert werden dazu, oder nicht genligend Zeit zur Verfigung haben, die sie brau-
chen, um die Lektionen zu lernen. Andererseits, ist die Qualitat des Unterrichts niedrig, dann
macht es kaum einen Unterschied, wie viel Schiler wissen, wie motiviert sie sind oder wie

viel Zeit sie haben (vgl. SLAVIN 1996, S. 2 — eigene Ubersetzung).

Nach DITTON versteht SLAVIN diese vier Elemente ,,nicht als isolierte Einzelfaktoren“ (Di1T-
TON 2000, S. 82). Vielmehr sieht SLAVIN sie ,like a link in a chain, and the chain is only as

strong as its weakest link* (SLAVIN 1996, S. 2).

In der nachfolgenden Abbildung wird das QUAIT-Modell von SLAVIN zum besseren Ver-

standnis, im Original, bildlich dargestellt.
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Abbildung 1: QUAIT-Modell von SLAVIN (SLAVIN 1996, S. 5)
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Die oben angefiihrte Abbildung zeigt jene Elemente des Unterrichts, die den Lernerfolg von
Schulern beeinflussen (und auch fordern) kénnen. Auf der einen Seite gibt es die verénderli-
chen Faktoren des QUAIT-Ansatzes, die der Lehrer direkt beeinflussen kann. Diese Faktoren
(eins bis vier) habe ich schon weiter oben ausfihrlicher in der Arbeit dargestellt. Auf der an-
deren Seite gibt es zusatzlich noch Eingangsvoraussetzungen, die der Schiler mitbringt, auf
die der Lehrer aber keinen Einfluss hat, wie z.B. Vorkenntnisse oder Motivation. SLAVIN ist
jedoch der Meinung, dass der Lehrer im Rahmen seines Unterrichts auf diese VVoraussetzun-
gen positiv einwirken und diese auch beeinflussen kann (vgl. SLAVIN 1996, S. 5). Fiir einen
optimalen Lernzuwachs ist es jedoch besser, so betont SLAVIN, wenn mehrere Elemente des
QUAIT-Ansatzes verbessert werden, als nur die Optimierung eines Elementes anzustreben
(vgl. SLAVIN 1996, S. 6).

DiTTON hat auf Basis dieses QUAIT-Ansatzes von SLAVIN dieses Modell weiterentwickelt,
und eine Zuordnung, der in der Forschung mehrfach als relevant genannten Unterrichtsfakto-
ren, vorgenommen. Somit erfahrt der QUAIT-Ansatz eine Operationalisierung der vier Ele-
mente (vgl. HELMKE 2005, S. 126).

Qualitat (Quality) Motivierung (Incentives)
Struktur und Strukturiertheit des Unterrichts Bedeutungsvolle Lehrinhalte und Lernziele
Klarheit, Verstdndlichkeit, Pragnanz Bekannte Erwartungen und Ziele
Variabilitat der Unterrichtsformen Vermeidung von Leistungsangst
Angemessenheit des Tempos Interesse und Neugier wecken
Angemessenheit des Medieneinsatzes Bekraftigung und Verstarkung
Ubungsintensitat Positives Sozialklima in der Klasse

Behandelter Stoffumfang

Leistungserwartungen und Anspruchsniveau

Angemessenheit (Appropriateness) Unterrichtszeit (Time)
Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades Verfligbare Zeit
Adaptivitat Lerngelegenheiten
Diagnostische Sensibilitat/Problemsensibilitét Genutzte Lernzeit
Individuelle Unterstiitzung und Beratung Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit
Differenzierung und Individualisierung Klassenmanagement, Klassenfiihrung

Forderungsorientierung

Tabelle 1: Bedeutsame Unterrichtsfaktoren (vgl. HELMKE 2005, S. 126) — eigene Darstellung
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Die Tabelle 1 stellt zusammenfassend eine detaillierte Gliederung bedeutsamer Faktoren des
Unterrichts dar, die fur die Bewertung von Unterricht sehr hilfreich sein kann.

DITTON (2000) betont weiters: ,,Ein Uberblick der Forschung zur Unterrichtsqualitat fuhrt zu
dem SchluB3, daB sich Gberwiegend ein lehrerzentrierter und direkter Unterricht als besonders
forderlich fir die Leistungsentwicklung der Schiler erweist” (DiITTON 2000, S. 82 — Hervor-
hebung im Original). Fir den Erwerb Ubergreifender Kompetenzen, fiir die Entwicklung von
Denkfahigkeit, Problemldsefahigkeit oder von Kompetenzen zu sozialem und kommunikati-
vem Handeln, trifft dies nach DITTON aber unter Umstanden nicht in gleicher Weise zu.
Vielmehr wére hier ein variierender Methodeneinsatz unter Berlcksichtigung der Art der
vermittelten Informationen und den Voraussetzungen der Zielgruppen zielfiihrender. Ein gut
strukturierter Unterricht muss also nicht zwangsweise nur lehrerzentriert sein. Er kann nach
DiTTON auch, sinnvoll (an)geleitet und sorgfaltig vorbereitet, auf die Eigenaktivitat der Schi-

ler ausgerichtet werden (vgl. DiTTON 2000, S. 83).

Zusammenfassend kann ich somit feststellen, dass der eine Ansatz die verschiedenen Merk-
male des effektiven Unterrichts auflistet, der andere jedoch die Person des Lehrers in den

Vordergrund stellt. Das QUAIT -Modell von SLAVIN verbindet beide Ansétze miteinander.
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5. FORSCHUNGSSTAND

In zahlreichen Studien werden die einzelnen Merkmale von Unterrichtsqualitat auf ihre Wirk-
samkeit hin Uberprift. In diesem Kapitel werden einige Arbeiten vorgestellt, die sich ebenfalls
mit Unterrichtsmerkmalen und Merkmalen der Lehrperson beschaftigen. Diese Forschungsar-
beiten stammen vor allem aus dem schulischen Alltag. Allerdings gibt es kaum Forschungs-
arbeiten Gber Unterricht im Fahrschulbereich. Nur ansatzweise haben sich u.a. Helmut DAXER
(2003) und Anja FRIEDRICH (2006) mit Unterrichtsmerkmalen im Fahrschulunterricht be-

schaftigt. Dies zeigt auf, dass es in diesem Bereich noch grofien Forschungsbedarf gibt.

5.1 SCHULBEREICH

Im Rahmen des Projekts ,,Unterrichtsqualitdt und Leistungszuwachs®* hat sich Andreas
HELMKE (1994) eingehend mit Unterrichtskriterien beschéftigt, die es ermdglichen sollten,
das Leistungsniveau der Klasse zu steigern und gleichzeitig die Leistungsunterschiede der
Schuler zu verringern (vgl. HELMKE 1994, S. 77). Dazu wurden an 39 Hauptschulklassen in
Deutschland u.a. mit Hilfe von Frageb6gen Merkmale zur Beurteilung des Mathematikunter-

richts aus Schilersicht erhoben.

Als Ergebnis seiner Untersuchungen kommt der Autor zu dem Schluss, dass jener Unterricht,
der sowohl leistungsstarke als auch leistungsschwache Schiler fordert, durch folgende Merk-
male gekennzeichnet ist: (vgl. HELMKE 1994, S. 86-89 und S. 91)

- Die Fuhrung der Klasse ist aul3erordentlich effizient. Der Lehrer hat die Klasse ,,im Griff“
und Disziplinstérungen kommen eher selten vor. Es gibt allgemein bekannte Verhaltens-
regeln in der Klasse, auf Grund derer den Schilern klar ist, was in welchen Phasen des
Unterrichts zu tun ist.

- Nach HELMKE nutzt der Lehrer die zur Verfligung stehende Unterrichtszeit intensiv flr
die Vermittlung des Unterrichtsstoffes. Fir Aktivitaten aullerhalb des Faches (z.B. Geld
einsammeln) wird wenig Zeit aufgewendet.

- Der Kilarheit und Verstandlichkeit der Darbietung des Lehrstoffes durch den Lehrer
kommt entgegen der Erwartung des Autors jedoch nur ein geringes Ausmal an Bedeutung
zu.

- Mit dem Begriff ,,Adaptivitat“ umfasst HELMKE im Zusammenhang mit Qualitdtsmerkma-

len des Unterrichts vier Bereiche: die Schaffung geeigneter Formen der Lehr-Lern-
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Organisation (z.B. Bildung von Kleingruppen), die Variation der Schwierigkeit von An-
forderungen in Abhéngigkeit von der Leistungsstérke der Schiler, ein gutes Gespur des
Lehrers fir die ,,Dosierung” der Schwierigkeit und die Forderungsorientierung des Leh-
rers fur leistungsschwache Schiler.

- Nach HELMKE kommt dem Tempo des Unterrichts eine bedeutende Rolle zu. Der Lehrer
vermeidet weitgehend, die Schiler mit solchen Anforderungen zu konfrontieren, die eine
hohe Geschwindigkeit an informationsverarbeitenden Prozessen voraussetzt (z.B. schnel-
les Kopfrechnen).

- Als wichtige Lehrerkompetenz erweist sich nach HELMKE in der Studie die diagnostische
Sensibilitat des Lehrers fiir affektive Lernvoraussetzungen der Schiler. Aber auch Aspek-
te wie Verstandnis und Engagement des Lehrers fur seine Schuler kommen in diesem Zu-
sammenhang zum Tragen.

- Wie beliebt der Lehrer bei seinen Schulern ist, hdngt nach HELMKE auch davon ab, wie
viel Lob, Ermutigung, Freundlichkeit und Humor er seinen Schiilern entgegenbringt.

Bettina GREIMEL (1996) versucht mit einer empirischen Studie ein Anforderungsprofil an
einen ,,guten Lehrer* aus der Sicht von Schillern zu entwickeln. Dazu fuhrte sie mit 113 Schi-
lern an der Bundeshandelsakademie und Bundeshandelsschule Wien 10 eine Befragung mit-
tels Delphi-Methode durch (vgl. GREIMEL 1996, S. 242-247).
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Die nachfolgende Tabelle zeigt jene Ergebnisse, die GREIMEL erhalten hat.

Fachdidaktische Kompetenzen Paidotrope Einstellung,
Personlichkeitsmerkmale
Item % Item
93 % 1. | kann sich in die Position der
Schiler hineinversetzen
91 % 3. | ist verstandnisvoll
2. | stellt sich auf das Niveau der 90 %
Klasse ein
4. | kann verstandlich erklaren
6. | kann die Belastbarkeit von 87 %
Schilern einschatzen
5. | kann gut présentieren 86 %
84 % 11. | besitzt Kommunikationsféahig-
keit
82 % 8. | ist einflihlsam
20. | wiederholt seine Erkl&rungen 80 % 12.|ist humorvoll
13. | richtet den Unterricht an den 15. | ist hilfsbereit
Interessen der Schiller aus
23. | bringt nicht nur Theorie, son- 79 %
dern auch Beispiele
18. | stellt im Unterricht den Praxis- 78 % 14. | ist freundlich
bezug her

10. | ist gerecht

19. | ist geduldig

9. | ist tolerant

7. | hat fir die Probleme der Schii-
ler ein offenes Ohr

16. | bereitet die Stunden gut vor 73 %

24. | bezieht die Schiler in den Un-
terricht mit ein

17. | wendet verschiedenen Metho- 70 %
den im Unterricht an
21. | verwendet verschiedene Medien 69 %
zur Unterstutzung des Unter-
richts
61 % 22. | wirft nicht alle Schiler in einen

Topf

Tabelle 2: Eigenschaften eines guten Lehrers (vgl. GREIMEL 1996, S. 249) - eigene Darstellung

Die Tabelle stellt jene 24 Items dar, die von den Schiilern in allen vier Klassen in tber 60%
der Falle beim guten Lehrer besser beurteilt wurden als beim schlechten Lehrer. 12 Items ge-
horen in den Bereich der fachdidaktischen Kompetenzen und die tbrigen 12 beziehen sich auf

Personlichkeitsmerkmale und die paidotrope Einstellung des Lehrers. GREIMEL hebt hervor,
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dass neben Fachwissen und Allgemeinwissen fiir Schiler noch die beide Komponenten fach-
didaktische und padiotrope Merkmale bzw. Personlichkeitsmerkmale in gleicher Weise Vo-
raussetzung fur die Zufriedenheit mit dem Lehrer sind. Schiler sind nur dann mit ihrem Leh-
rer zufrieden, wenn dieser ein hohes Mal an fachdidaktischen Fahigkeiten und gleichzeitig
eine positive Einstellung zum Lehrberuf hat (vgl. GREIMEL 1996, S. 248). Denn, so betont
GREIMEL: ,,Es ist also unzureichend, wenn ein Lehrer [nur] ,.lieb und nett“ ist, jedoch fachdi-
daktisch nichts zu bieten hat (GREIMEL 1996, S. 248).

Jean-Luc PATRY (1996) beschreibt in seinem Artikel, was aus Sicht der Schiler guten Unter-
richt ausmacht. Er bezieht seine Ausfiihrung auf HoFer (1982), fuir den zwei grolRe Bereiche
flr guten Unterricht charakteristisch sind:

Das ,,Mastery theme* (PATRY 1996, S. 69) umfasst neben der Fachkompetenz des Lehrers
auch die Qualitat der Unterrichtsgestaltung, bei welcher Aspekte wie Spannung, Abwechs-
lung, Motivation, Erklaren und Verstandlichkeit eine grol3e Rolle spielen. Weiters werden
diesem Bereich auch Disziplin und Durchsetzungsfahigkeit zugeordnet (vgl. PATRY 1996,
S. 69).

Das ,,Love theme® (PATRY 1996, S. 69) ist durch Faktoren wie Warme, Menschlichkeit, Ver-
stdndnis und Zuneigung gekennzeichnet. In diesen Bereich fallt auch die soziale Kompetenz
des Lehrers. Dabei geht es nach Hofer darum, dass der Lehrer die Winsche, Probleme und

Beflrchtungen der Schiiler erkennt und auch auf diese eingeht (vgl. PATRY 1996, S. 69).

PATRY ordnet die genannten Gutekriterien nach Kramis (1989) (siehe in der Arbeit weiter
oben) diesen beiden Themenbereichen zu und stellt fest, dass sich Bedeutsamkeit und Effizi-
enz auf das Mastery theme und das Lernklima auf das Love theme beziehen (vgl. PATRY
1996, S. 69). PATRY betont in diesem Zusammenhang: ,,Das Giteurteil von Schilern héngt,
zumindest im Jugendalter, stark mit der emotionalen Beziehung zum Lehrer und der wahrge-

nommenen Unterrichtsatmosphére zusammen* (PATRY 1996, S. 69).

Franz Emanuel WEINERT und Andreas HELMKE (1996) versuchen ebenfalls mit Hilfe einer
empirischen Studie durch bestimmte Merkmale des Unterrichts den ,,guten Lehrer” zu identi-
fizieren. In ihrer Studie gehen die Autoren davon aus, dass von einem guten Lehrer nur dann
gesprochen werden kann, wenn ,,in der von ihm unterrichteten Klasse auf allen funf zuvor

definierten Kriterien Uberdurchschnittliche Ergebnisse erzielt werden* (WEINERT & HELMKE
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1996, S. 226). Die Daten ihrer Analyse stammen aus der vierjdhrigen Langsschnittstudie
SCHOLASTIK, wo in 54 Grundschulklassen des Munchner Raumes die Entwicklung der
Schiller im Fachgebiet Mathematik beobachtet wurde (vgl. WEINERT & HELMKE 1996,
S. 226-227).

WEINERT und HELMKE konnen herausarbeiten, dass erfolgreiche Lehrer gegeniiber weniger
erfolgreichen Lehrer wesentliche Vorteile ,,in der Klarheit und Stukturiertheit des Unterrichts,
in der Effektivitat der Klassenfuhrung, in der Forderung aufgabenbezogener Schilleraktivita-
ten [...], in der individualisierten Unterstltzung der Lernenden und in der Variabilitat der Un-
terrichtsformen® aufweisen. Erstaunt waren die Autoren dartiber, dass sich hingegen ,,beim
sozialen Klassenklima und bei der Anpassung des Unterrichts an wechselnde situative Bedin-
gungen keine Differenzen ergeben (WEINERT & HELMKE 1996, S. 230). Weiters weisen die
Autoren ausdrucklich darauf hin, dass sie zeigen konnten, dass gute Lehrer tber einige ,,be-
sonders ausgepragte padagogische Kompetenzen®, Uber eine ,,besondere Qualitat professio-
nellen Wissens und Kdénnens®, aber Uber kein ,,ibergeordnetes ,,charismatisches* Personlich-
keitsmerkmal (wie ,,Enthusiasmus®, ,naturliche Autoritat”, ,,soziale Zuwendungsfahigkeit*
usw.)* verfugen (WEINERT & HELMKE 1996, S. 231 und 232).

Ulrike SAURUCK (1997) hat sich ebenfalls mit der Frage der Unterrichtsqualitat auseinander-
gesetzt. In ihrer Diplomarbeit fihrt sie eine Untersuchung von MAYR (1987) an, die zeigt,
dass nicht unbedingt jene Lehrer bei den Schulern beliebt sind, die u.a. im Unterricht oft vom
Lehrstoff abschweifen, leichte Schularbeiten geben und bei denen sich Schiiler nicht anstren-
gen mussen. Im Gegenteil, aus Schulersicht zeichnet sich ein guter Lehrer u.a. durch folgende
Verhaltensweisen aus (vgl. SAURUCK 1997, S. 95-96):

- Der Lehrer bemerkt meist alles, was in der Klasse vor sich geht.

- Er greift relativ rasch ein, wenn ein Schuler zu stéren beginnt.

- Er gliedert die Unterrichtsstunde in Abschnitte.

- Ersorgt dafir, dass Schiler in seinem Unterricht viel lernen.

- Er achtet darauf, dass alle Schiler im Unterricht beschaftigt sind.

- Er verfugt tber viel Fachkompetenz und unterrichtet interessant.

- Er l&sst Schiler mitentscheiden.

- Ankilndigungen und Versprechungen werden immer eingehalten.

- Zu Schilern ist er offen und ehrlich.

- Er nimmt seinen Beruf sehr ernst.
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- Er reflektiert sein eigenes Verhalten kritisch.
- Verhalt sich ein Schiler falsch, spricht er verninftig mit ihm.
- Erist stets darum bemdiht, humorvoll und ausgeglichen zu sein.

- Er mag seine Schiler, legt aber gleichzeitig Wert auf Nahe und Distanz.

Hartmut DITTON (2007) berichtet in seinem Artikel von einer Untersuchung in Hamburg, bei
der Merkmale des Unterrichts aus der Sicht der Schiiler erhoben und mit den Daten zur Ent-
wicklung der Schilerleistungen aus der Lernausgangslagenuntersuchung (LAU) verknlpft
wurden. Die Befragung der Schiiler zum Unterricht bezog sich auf die Facher Mathematik,
Deutsch und Englisch und beruhte auf dem so genannten QUAIT-Modell von SLAVIN (vgl.
DitTToN 2007, S. 10-14). Den Schulern wurde ein standardisierter schriftlicher Fragebogen
vorgelegt, der schon in friiheren Untersuchungen des Autors angewendet wurde und sich be-
wahrt hatte. Die Unterrichtsmerkmale im Fragebogen bezogen sich auf die Dimensionen Qua-
litdt, Angemessenheit, Anregung und Zeitnutzung und u.a. auch auf Skalen zum Sozialklima
in der Klasse und der Wahrnehmung der Fachlehrkraft (vgl. DitToN 2007, S. 13-14). DITTON
hat in seiner Untersuchung herausarbeiten konnen, dass es in den Wahrnehmungen der Schi-
ler zur Qualitat des Unterrichts starke Unterschiede zwischen den Schulklassen gibt (vgl.
DiTTON 2007, S. 15). Weiters hat der Autor herausgefunden, dass eine ,,positivere Wahrneh-
mung des Unterrichts und der Lehrkraft durch die Schiler mit einem tendenziell bis signifi-
kant [...] hoheren Leistungszuwachs einhergeht* (DiTTON 2007, S. 19).

5.2 FAHRSCHULBEREICH

In einer groR angelegten Feldstudie befragte Hanns HEINRICH (1993) Fahrschiiler der Fahrer-
laubnisklasse 3 (Anmerkung: das entspricht bei uns PKW) nach dem Unterrichtsstil und den
Verhaltensweisen ihres Fahrlehrers. Die Erhebungsregionen der Studie waren in eine westli-
che (mit Baden-Wirttemberg, Nordrhein und Niedersachsen) und eine dstliche Erhebungsre-
gion (Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg, Thiringen, Sachsen, Sachsen-Anhalt und
Ost-Berlin) gegliedert (vgl. HEINRICH 1993, S. 21). Den Fahrschilern wurde wahrend der
Ausbildung und im Anschluss an die theoretische bzw. praktische Fahrerlaubnispriifung ein
schriftlicher Fragebogen vorgelegt. Der verteilte Fragebogen umfasste 24 Items, von denen 12
ein angenehmes und 12 ein unangenehmes Lernklima fir den Fahrschiler beschreiben (vgl.
HEINRICH 1993, S. 3). Die Pruflinge erhielten zwischen dem 7. und 11. September 1992 ihre
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Fragebdgen Uber die Prifstellen. Die Fragebogen fir die Fahrschiler wurden Ende September
bis spatestens Ende 1992 (iber die Fahrschulen verteilt. An der Untersuchung nahmen nur jene
Fahrschler teil, die mindestens 10 praktische Fahrstunden erhalten hatten (vgl. HEINRICH
1993, S. 21-22). Insgesamt nahmen an dieser Untersuchung 5224 Fahrschiler und 4430 Pruf-
linge teil (vgl. HEINRICH 1993, S. 3).

Die Daten zum Lernklima wurden mit dem Geschlecht des Fahrschilers, seinem Alter und
seiner Herkunft (Alte oder Neue Bundeslander) und dem Geschlecht des Fahrlehrers in Be-
ziehung gesetzt (vgl. HEINRICH 1993, S. 19-20). HEINRICH ist davon ausgegangen, dass das
Lernklima von verschiedenen Personengruppen unterschiedlich eingeschétzt wird. Weiters
nahm er an, dass Unterrichtsstil bzw. Lernklima und Lernerfolg miteinander zusammenhan-
gen (vgl. HEINRICH 1993, S. 19).

Folgende Ergebnisse konnte HEINRICH in seiner Untersuchung herausarbeiten:

Es gibt deutliche Altersunterschiede zwischen Ost und West: Im Osten sind die Fahrschiiler
bzw. Priflinge sechs bis sieben Jahre &lter als im Westen. Der Anteil der Frauen an den Fahr-
schulern bzw. Priiflingen ist altersabhangig: Er ist in den Neuen Bundeslandern in der Alters-
gruppe 41-45 Jahre bei den Fahrschilern und in der Altersgruppe 26-30 Jahre bei den Priflin-
gen mit Uber 80% am hdchsten. In den Alten Bundeslandern sogar in der Altersgruppe der 51-
bis 55 Jahrigen (vgl. HEINRICH 1993, S. 24). Von den 3187 Priflingen, die den Fragebogen
anlésslich der Praxisprifung erhalten haben, haben 93% die Priifung bestanden und 7% nicht.
Von diesen 93% insgesamt Erfolgreichen haben 73,5% die Prufung beim ersten Mal, 18,9%
beim zweiten und 6,9% beim dritten Mal bestanden. 0,7% der Priflinge brauchten vier oder
mehr Antritte (vgl. HEINRICH 1993, S. 26). Im Durchschnitt hatten die Priflinge bis zur prak-
tischen Prifung 29,6 Fahrstunden erhalten. Hier lag die Anzahl der erhaltenen Fahrstunden im
Osten bei 31,9 und im Westen hingegen bei 27,5 Fahrstunden. Dieser Unterschied ist nach
HeINRICH hochsignifikant (vgl. HEINRICH 1993, S. 31). Auch bei der Variable Geschlecht
konnte der Autor einen Zusammenhang mit der Fahrstundenanzahl feststellen: Manner haben
im Durchschnitt 25,2 und Frauen 32,2 Fahrstunden erhalten. Auch dieser Unterschied ist nach
HeINRICH hochsignifikant (vgl. HEINRICH 1993, S. 32). Bei der Vermutung, dass sich weibli-
che Fahrschiler lieber von weiblichen Fahrlehrern unterrichten lassen, ist nach HEINRICH
»Zwar eine entsprechende Tendenz statistisch nachweisbar, sie ist aber nur schwach ausge-
pragt [p<0,05]* (HEINRICH 1993, S. 33).

Die Hypothesenprifungen von HEINRICH zeigen folgendes Ergebnis:
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- Fahrschulerinnen erleben das Lernklima in Fahrschulen signifikant positiver als Fahrschi-
ler. Nach Heinrich flhlen sie sich stérker unterstitzt und weniger streng behandelt (vgl.
HEINRICH 1993, S. 33-34).

- Das Geschlecht des Fahrlehrers hat keinen Einfluss auf die Einschatzung des Lernklimas
(vgl. HEINRICH 1993, S. 34).

- Das Geschlecht des Fahrschilers und des Fahrlehrers haben keine Wechselbeziehung im
Hinblick auf das eingeschéatzte Lernklima (vgl. HEINRICH 1993, S. 34).

- Fahrschuler und Priiflinge bis 20 Jahre schatzen das Lernklima signifikant schlechter ein
als &ltere. Der Autor meint, dass sich jingere Menschen demnach durchschnittlich erheb-
lich strenger behandelt fihlen als altere (vgl. HEINRICH 1993, S. 34).

1994 flhrte WEIBMANN (1995) eine Untersuchung zur Fahrschilerausbildung in Bayern
durch. Dazu wurden Priflinge, die ihre praktische Fuhrerscheinausbildung abgeschlossen
hatten, befragt. Ziel der Arbeit war es, herauszufinden, ob sich die Fahrlehrer weiterbilden,
und ob die Teilnahme an der Fortbildung auch zu einer Qualitatssteigerung bei der Fahrschu-
lerausbildung fihrt (vgl. WEIBMANN 1995, S. 17). Im Rahmen der Arbeit legte er sein Interes-
se unter anderem auch auf den Bereich von Unterrichtsmitteln / Unterrichtsmethoden und
padagogischen Fahigkeiten. An der Umfrage beteiligten sich 454 weibliche und 304 mannli-
che Priflinge. Hinsichtlich der Fahrerlaubnisklasse 3 (PKW) ergibt sich folgende Verteilung:
Von insgesamt 589 Personen waren 375 weiblich und 314 ménnlich. Das heilt, der Anteil an
weiblichen betrdgt mehr als die Halfte 63,7% (vgl. WEIBMANN 1995, S. 34). VVon den insge-
samt 758 befragten Fahrschiilern erlebten mehr als 2/3 das Ausfillen von Frageb6gen im the-
oretischen Unterricht (vgl. WEIBMANN 1995, S. 80).

WEIBMANN merkt allerdings an, dass in einigen Fahrschulen diese Fragebdgen vor Beginn der
eigentlichen Unterrichtsstunde zur Lernzielkontrolle ausgefullt werden. Sie dienen eher dazu,
ob der bereits behandelte Lehrstoff verstanden wurde (vgl. WEIRMANN 1995, S. 57). Auf die
Frage ,,Welche Unterrichtsformen hat Ihr/e Fahrlehrer/In angewandt? konnten die Probanden
eine Auswahl zwischen Lehrvortrag, Lehrgesprach, Gruppengesprach/Diskussion, Gruppen-
unterricht, nur Filme geschaut, auch Fragebogen eingesetzt und nur Fragebogenunterricht
wahlen (vgl. WEIRMANN 1995, S. 120). Nur knapp 20% der Fahrschdiler [haben] in ihrer theo-
retischen Ausbildung eine Art ,,dialogischen Unterricht* erlebt (vgl. WEIRMANN 1995, S. 59).

An erster Stelle der eingesetzten Unterrichtsmethoden konnte WEIBMANN das Lehrgespréch
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herausarbeiten. Auch der Vortrag wurde hdufig eingesetzt. Gruppenunterricht wurde von den
Fahrschulern hingegen fast nicht (1%) erlebt (vgl. WEIRMANN 1995, S. 58).

Auch der Einsatz von Unterrichtsmitteln im Theorieunterricht wurde in der Forschungsarbeit
von WEIRMANN erhoben (vgl. WEIBMANN 1995, S. 120). Die am haufigsten verwendeten Un-
terrichtsmittel sind mit Abstand Folien (87,5%) und die Tafel (86,9%). Der Videofilm
(56,2%) wurde zugunsten der Dia (11,2%) 6fters eingesetzt. 9% der befragten Priiflinge erleb-
ten den Einsatz von Arbeitsblattern. Diese werden nach WEIRMANN von den Verlagen kaum
angeboten und deshalb in der Regel von den Fahrlehrern selbst erstellt (vgl. WEIRMANN 1995,
S. 60). Allerdings merkt WEIRMANN an, dass ein intensiver Medieneinsatz im Theorieunter-
richt nicht unbedingt ,als Garant fir qualitativ gute Arbeit betrachtet werden* kann
(WEIRBMANN 1995, S. 60).

Zusammenfassend kann ich somit feststellen, dass die zahlreichen empirischen Arbeiten zur
Feststellung der Unterrichtsqualitat im Schulbereich Ubereinstimmungen in einer effizienten
Klassenfuhrung, Klarheit der LehrerdulRerungen, Methodenvielfalt und einer intensiven Nut-
zung der Unterrichtszeit erkennen lassen. Im Gegensatz dazu gibt es tber den Fahrschulbe-
reich kaum empirische Arbeiten, die sich mit der Unterrichtsqualitit beschaftigen.
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6. EXKURS: DIE SICHT DER SCHULER

Dieses Kapitel geht auf allgemeine Uberlegungen zu Schiileraussagen ein, wobei auf Vor-
und Nachteile von Schuleraussagen an dieser Stelle nicht im Detail eingegangen,
sondern auf die Literatur verwiesen wird (siehe z.B. BockA 2003, NOLLE 1995). Ziel ist es,
aufzuzeigen, dass die Beachtung von Schuleraussagen zum Unterricht in der Literatur sehr

unterschiedlich bewertet wird.

Im Rahmen der Einschétzung von Unterricht konnen u.a. folgende Personen als Beurteiler in
Betracht gezogen werden: Schulleiter, Lehrer und Schiler (vgl. BoscH 1987, S. 137). Diese
Personengruppen féllen dann Urteile in oder Uber bestimmte Situationen. Dabei kann der ob-
jektive Unterricht (vgl. MEYERS, S. 609) von verschiedenen Personen sehr unterschiedlich
wahrgenommen werden. Dieser Wahrnehmung kommt in der Einschitzung von Unterricht
dann eine groRe Bedeutung zu. Sie ist weder falsch noch richtig, sondern sie gibt nur das per-
sonlich Erlebte wider. Marten CLAUSEN (2002) stellt dazu fest: ,,Es wird davon ausgegangen,
dal? die Wahrnehmenden die Umweltinformationen [...] selektiv aufnehmen und bei der In-
formationsverarbeitung in Abh&ngigkeit von ihren inneren Zustdnden subjektiv gewichten,
kognitiv bewerten, emotional einfarben und somit ihr persdnliches Erleben konstruieren. Die
individuelle Wahrnehmung ist beeinfluRt durch die Fahigkeiten, Ziele und Bedurfnisse des
Wahrnehmenden, durch seine bisherigen Erfahrungen, seine Motive sowie seine Einstellun-
gen. Soziale Wahrnehmung ist wiederum auch beeinfluf3t durch die Wahrnehmungen, Einstel-
lungen und Ziele des Gegenubers” (CLAUSEN 2002, S. 81).

In der Literatur lassen sich tber den Stellenwert von Schileraussagen zur Schul- und Unter-
richtsqualitat unterschiedliche Argumente finden.

So sind einige Autoren der Meinung, dass die Schiilersicht in der Forschung bisher zu wenig
Beachtung gefunden hat. Veronika NOLLE (1995) ist z.B. der Auffassung, dass die ,,subjektive
Sicht der Schiiler [...] in der 6ffentlichen Diskussion [...] h&dufig nur marginal berlcksichtigt
[wird]“ (NOLLE 1995, S. 11) Sie pladiert deshalb dafir: ,,Schiler [mussen] selbst zu Wort
kommen, [...], damit Kenntnisse Uber ihre spezifische Sicht erlangt werden kénnen“(NOLLE
1995, S. 18). Doris BockA (2003) betont in dieser Richtung: ,,Die Schilersicht muss als eine
mdogliche Betrachtungsweise ernst genommen werden* (Bocka 2003, S. 42). Und schon Kurt
CZERWENKA et al. (1990) meinen: ,,.Die Frage, wie etwas im Unterricht umgesetzt werden

kann, stellt sich [...] an [...] Schuler” (CzeERWENKA et al. 1990, S. 13). Sie pladieren auch da-
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fur, die Schilermeinungen als ,,Bestandteil des demokratischen Meinungsbildungsprozesses*
zu bertcksichtigen und anzuerkennen (CzZERWENKA et al. 1990, S. 7). AuRerdem sehen sie es
als Herausforderung an: ,,Wir missen mehr tber die eigentliche subjektive Sicht der Schiler
wissen* (CZERWENKA et al. 1990, S. 18). Wie CZERWENKA et al. ist auch NOLLE der Auffas-
sung, dass es zum demokratischen Meinungsbildungsprozess gehort, in Erfahrung zu bringen,
wie Schiler tGber Schule als aktiv Teilnehmende denken (vgl. NOLLE 1995, S. 22).

Einige Autoren argumentieren gegeniber Schileraussagen eher mit gemischten Gefuhlen.

So zeigt sich Wolfgang FICHTEN verwundert dariiber, ,,dafl die Schuler den Unterricht er-
staunlich realistisch und differenziert wahrnehmen* (FICHTEN 1993, S. 112) Allerdings fragt
sich der Autor bei einigen Untersuchungen sogar, ,,0b [...] die Sichtweise der Schiler nicht zu
einseitig in den Mittelpunkt rickt” (FICHTEN 1993, S. 88). Auch Jochen GERSTENMAIER
(1975) steht der Objektivitat von Schilerurteilen sehr kritisch gegentber. ,,Urteile von Schu-
lern Uber ihre Lehrer sind wie alle Urteile von Menschen (ber andere Menschen Informatio-
nen dartber, wie ein Individuum oder eine Gruppe von Individuen den anderen sieht, sie sind
also ein sprachlicher Ausdruck des wahrgenommenen anderen®. Weiters meint er: ,[...] die
Schiiller nehmen bestimmte Aspekte des Lehrerverhaltens wahr, ndmlich die, die fir sie von
Interesse sind, die sie fur wichtig halten und die sie selbst betreffen* (GERSTENMAIER 1975,
S. 12). Der Autor argumentiert weiter: ,,Urteile von Schiilern sind damit keine Abbilder einer
vorhandenen Wirklichkeit, sondern Ausdruck ihrer Wahrnehmungen [...]* (GERSTENMAIER
1975, S. 61). Hans-Ulrich BoscH (1987) ist der Ansicht, dass Schiler ihre Lehrer beurteilen
kdnnen. Denn sie sind ,,durch die Schule in irgendeiner Form betroffen [...] und [verfligen]
uber die notwendigen Voraussetzungen [...], [um] als Fremdbeurteiler des Lehrers [zu] fun-
gieren* (BOscH 1987, S. 137). Dem Autor nach, verfiigen Schiiler durch ihre direkte Betrof-
fenheit am Unterrichtsgeschehen tber eine ausreichende Kompetenz und ein differenziertes
Urteilsvermogen, um z.B. Uber eine Unterrichtsmethode zu urteilen. Hingegen dirfen die
Schiler auf keinen Fall zur Beurteilung des Fachwissens des Lehrers herangezogen werden,
betont BOscH eindringlich. Die gewonnen Ergebnisse sollen nur zu formativen Zwecken ein-
gesetzt und als Ergdnzung zu den Urteilen von anderen Personengruppen gesehen werden
(vgl. BOscH 1987, S. 149). Nach Richard BESSOTH (1994) sind Schiler ,,im Regelfall objekti-
ve und faire Beobachter” (BEssoTH 1994, S. 222). Der Autor ist auch der Meinung, dass
Schilerbefragungen wesentlich zuverlassiger und giltiger als z.B. Unterrichtsbesuche sind.
Diese konnen ,,sehr wohl dazu dienen, Rickmeldungen daruber zu erhalten, ob die Schuler
z.B. ein von dem Lehrer geplantes Verhalten wahrnehmen und wie intensiv (hdufig) sie es
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beobachten” (BESsoTH 1994, S. 344). Diese Informationen der Schiiler kénnten dann unter
Umsténden dem Lehrer auch Anregungen geben, ,,aufgrund deren er Anstrengungen zur Un-
terrichtsverbesserung starten kann“ (BESSOTH 1994, S. 359 — Hervorhebung im Original).
Auch BESSOTH betont wie BOscH , dass Schilerbefragungen ausschlielich ,,strikt auf die

formative Evaluation (Lehrerberatung) zu beschranken* sind ( BESSOTH 1994, S. 344).

Andere Autoren ricken in ihren Argumenten eher die Nachteile der Schileraussagen in den
Vordergrund. Hartmut DiTTON (2007) vertritt etwa die Ansicht, dass die Urteile von Schuler
uber ihre Lehrkréafte und den Unterricht ,,nur wenig von individuellen Merkmalen und Ein-
stellungen abhéngig sind* (DiTToN 2007, S. 10). FICHTEN stellt in seiner Untersuchung fest:
,Den Schiilern fallt es schwer, utopisch tber die blichen Ablaufmuster von Unterricht hin-
auszudenken® (FICHTEN 1993, S. 113). BockA weist auf den Umstand hin, dass Kinder und
Jugendliche einen eigenen, spezifischen Sprachgebrauch haben. Sie gibt deutlich zu verste-
hen, dass die in der Befragung verwendeten Begriffe erst auf eine ,,schiilerspezifische Bedeu-
tung abzuklaren* sind, um sie dann auf ein Begriffsystem von Erwachsenen (bertragen zu
kdnnen (BockA 2003, S. 46). Fir CZERWENKA et al. ist es ein unlésbares Problem, herauszu-
finden, ,,0b die Befragten eigentlich ihre wahre Meinung preisgeben oder ob sie den Frager
tduschen. Dabei ist es moglich, dall solche Tauschung dem Befragten selbst nicht bewuft ist.
Es gibt so etwas wie eine ,,soziale Erwiinschtheit* bestimmter Antworten“ (CZERWENKA et al.
1990, S. 13). Auch HAECKER und WERRES (1983) machen in ihrer Untersuchung auf dieses
Problem aufmerksam. Abweichend von den meisten Befragten in anderen Studien, zeigen die
befragten Hauptschiler ein auffallend positives Verstandnis gegentber Lehrern und Leis-
tungsanforderungen an ihrer Schule. Die Autoren geben als Begrindung an, dass ,,gerade
hierbei soziale Erwartungseffekte das Antwortverhalten der Schiler positiv beeinflussen*
(HAECKER & WERRES, 1983, S. 60).

Meines Erachtens ist dieses Phdnomen von Aussagen aus Griinden der sozialen Erwinscht-
heit ein Problem, das in allen Befragungen auftreten kann, aber kein Problem, das sich nur bei
Schiilerbefragungen darstellt. Gleichzeitig geben CZERWENKA et al. zum Problem der Glaub-
wardigkeit von Schileraussagen folgenden Hinweis: ,,Auch wenn es unbefriedigend ist: Wir
haben keine andere Mdglichkeit, als den Schulern zundchst einmal zu glauben, was sie ge-

schrieben haben“ (CZERWENKA et al. 1990, S. 13).

Zusammenfassend kann ich somit in Anlehnung an NOLLE feststellen: Schiler stehen ,,sowohl als
Adressaten, Klientel wie als Handlungstréager und Mitgestalter mitten im Schulgeschehen®. Sie ,,haben

somit in der Schule eine zentrale Rolle inne, die mehr Beachtung verdient* (NOLLE 1995, S. 22).
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/. FORSCHUNGSDESIGN

Um die angefuhrten Forschungsfragen hinsichtlich der Wahrnehmung von theoretischem Un-
terricht und Lehrkréften an Fahrschulen aus der Sicht der Fahrschiler beantworten zu
kdnnen, habe ich mich fur eine schriftliche Befragung von Fahrschilern entschieden. Auf der
einen Seite war es dadurch moglich, eine groRe Anzahl an Teilnehmern an der Untersuchung
zu gewinnen (vgl. BorTz 2005, S. 9-10). Auf der anderen Seite konnten auf diesem Weg aus-
reichend brauchbare Daten erhalten werden. Zusétzlich lag der Aufwand einer schriftlichen
Befragung fir mich in einem zeitlich und finanziell leistbaren Rahmen. Die Daten aus den
Antworten der Fragebdgen wurden im Anschluss mit quantitativen Methoden ausgewertet.
Quantitative Verfahren sind nach Jirgen BorTz und Nicola DORING (2006) jene Methoden,
bei denen Daten numerisch beschrieben werden. Durch Messen und Z&hlen werden objektive
Daten miteinander verglichen und statistisch ausgewertet (vgl. BOrRTz & DORING 2006,
S. 296-298).

7.1 ENTWICKLUNG DES FRAGEBOGENS

Fur die Entwicklung des Fragebogens wurde zunéchst eine ausfiihrliche Analyse der ein-
schlagigen Fachliteratur aus dem deutschsprachigen Raum zur Thematik der Unterrichts-
qualitat durchgefihrt. BorTZ und DORING (2006) empfehlen fur die Erstellung eines Fragebo-
gens ,,zu Uberprufen, ob bereits entwickelte Fragebdgen anderer Autorinnen und Autoren fir
die eigene Untersuchung geeignet sind*“ (BORTz & DORING 2006, S. 253). Daher wurde zur
Erstellung des Fragebogens hauptsachlich auf die vorhandene Studie von DITTON und MERz
(2000) zuruckgegriffen. Zusétzlich zu diesem Grundgeriist wurden passende Fragen aus
WEIRBMANN (1995) und STURZBECHER et al. (2004) ubernommen. Einige Items bzw. Fragen
wurden dabei wortwortlich und andere sinngemaR in den Fragebogen aufgenommen. Teil-
weise wurden die Fragen fiir den Fahrschulbereich umformuliert und an das Sprachniveau der
Fahrschuler angepasst. So konnte z.B. das Item ,,Mein Mathematiklehrer stellt Zusammen-
h&nge mit dem Stoff anderer Facher her.* aus DITTON und MEeRz (2000) folgendermalen auf
den Fahrschulbereich Gbertragen werden: ,,Unser Lehrer stellt Zusammenhange mit dem prak-
tischen Fahrunterricht her.“

Die Begriffe Frage, Item, Merkmal und Variable werden in meiner Arbeit synonym
verwendet (vgl. BRosius 2006, 65).
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7.2 AUFBAU DES FRAGEBOGENS

Fir die nachfolgende empirische Untersuchung dieser Diplomarbeit wurde somit ein neuer

Fragebogen erstellt, der inhaltlich in vier Themenbereiche gegliedert ist.

Der erste Teil wurde ,,FRAGEN ZUM UNTERRICHT* genannt und dient zur Erhebung von

Merkmalen von Unterricht, der Unterrichtsgestaltung und der Wahrnehmung des Lehrers.

Die Fragen 1 und 2 des Fragebogens stehen fiir die Erfassung der Dimension ,,QUALITAT
mit den Aspekten ,Klarheit”, ,Inhaltliche Struktur* und ,,Formal-kognitive Struktur”. Sie

werden mit folgenden Items ermittelt:

Klarheit
Unser Lehrer ...
- spricht laut und deutlich, so dass man ihn gut versteht.
- druckt sich klar und verstandlich aus.
- stellt wichtige Sachverhalte deutlich heraus.

- benutzt oft Worter und Begriffe, die ich nicht kenne.

Inhaltliche Struktur
Unser Lehrer ...
- stellt Zusammenhange mit dem praktischen Fahrunterricht her.
- verwendet Ubersichten, um Zusammenhange aufzuzeigen.
- gibt vorab einen Uberblick zur Gliederung des Stoffes.

- fasst abschlieBend die wichtigsten Inhalte und Ergebnisse zusammen.

Formal-kognitive Struktur
Unser Lehrer ...
- verweist auf Zusammenhénge mit schon durchgenommenem Stoff.
- geht im Unterricht in einer logischen Reihenfolge vor.
- macht Ubergénge zu neuen Themenbereichen deutlich.
- hebt die Beziehungen zwischen behandelten Themen hervor.
- zeigt bei Aufgaben die Vor- und Nachteile verschiedener Losungswege auf (z. B.

Uberholvorgang).
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Die Fragen 5, 6 und 8 des Fragebogens stehen fur die Erfassung der Dimension
~ANGEMESSENHEIT* mit den Aspekten ,Leistungserwartung®, ,Schwierigkeit® und

,»Differenzierung®. Sie werden mit folgenden Items ermittelt:

Leistungserwartung
Unser Lehrer ...
- halt uns an, mehr zu lernen und zu arbeiten.
- sagt uns, dass wir noch mehr leisten kénnen.
- hat hohe Erwartungen an uns.

- ist nur zufrieden, wenn jeder das Bestmdgliche aus sich herausholt.

Schwierigkeit
Die Hausaufgaben sind oft so schwer, dass ich sie nicht 16sen kann.
Die Aufgaben, die uns der Lehrer stellt, sind ganz schon schwierig.
Der Unterricht ist so schwer, dass ich nicht mitkomme.
Unser Lehrer stellt sehr hohe Anforderungen im Unterricht.

Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich gar nicht wirklich nachdenken muss.

Differenzierung
Unser Lehrer ...
- gibt den Schulern unterschiedliche Aufgaben, je nach ihrem Konnen.
- stellt Arbeitsgruppen nach dem Konnen der Schiiler zusammen.

- stellt den besseren Schiilern schwierigere Aufgaben.

Die Fragen 10, 11 und 13 des Fragebogens stehen fiir die Erfassung der Dimension
~ANREGUNG" mit den Aspekten ,,Interessantheit“, ,,Ubung*“ und ,,Motivierende Unterstiitzung

und Hilfestellung®. Sie werden mit folgenden Items ermittelt:

Interessantheit
Unser Lehrer ...
- benutzt Bilder, Abbildungen, um den Lehrstoff zu veranschaulichen.
- stellt Verbindungen zwischen dem Unterrichtsstoff und dem taglichem Leben her.
- gestaltet den Unterricht zeitweise richtig spannend.
- stellt uns interessante Aufgaben.

- verwendet Beispiele, um uns den Stoff klarzumachen.
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- gestaltet den Unterricht abwechslungsreich.
- gestaltet den Unterricht immer nach demselben Schema.
- erklart uns, warum das wichtig ist, was wir an Stoff behandeln.

- zeigt auf, was wir spater mit dem, was wir im Unterricht lernen, anfangen kénnen.

Ubung
Wenn wir etwas durchgenommen haben, wird es intensiv geubt.
Die Hausaufgaben, die wir aufbekommen, sind gute Ubungen fiir den Unterrichtsstoff.
Wichtige Dinge wiederholt unser Lehrer immer wieder.

Motivierende Unterstttzung und Hilfestellung
Unser Lehrer ...
- hilft einem, wenn man nicht gleich die richtige Antwort weifR.
- lobt einen, wenn man etwas richtig macht.
- geht im Unterricht auf Ideen der Schuler ein.
- erklart genau, warum eine Antwort nicht ganz korrekt war.
- l&sst einem bei Fragen zu wenig Zeit zum Nachdenken.
- tadelt einen, wenn auch nur eine Kleinigkeit nicht ganz korrekt war.

- schimpft Schuler vor der ganzen Klasse aus.

Die Fragen 3, 15 und 16 des Fragebogens stehen fir die Erfassung der Dimension ,,ZEIT* mit
den Aspekten ,,Zeitnutzung®, ,,Klassenmanagement* und ,,Tempo*. Sie werden mit folgenden

Items bzw. Fragen ermittelt:

Zeitnutzung
Wie haufig kommt es vor, dass ...
- der Lehrer zu spéat zum Unterricht kommt?
- die Schuler zu spét zum Unterricht kommen?
- der Lehrer wahrend des Unterrichts weg muss?
- der Unterricht ausfallt?
- ein groRer Teil der Stunde schon vorbei ist, bevor der Unterricht richtig anfangt?
- schon lange mit dem Unterricht vor der Pause aufgehort wird?
- der Lehrer Geschichten erzahlt, die mit dem Stoff nichts zu tun haben?

- esim Unterricht Leerlaufzeiten gibt, in denen nichts getan wird?
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Klassenmanagement

Unser Lehrer ...
- hat die Klasse im Griff.

schafft es nicht, im Unterricht fir Ruhe und Ordnung zu sorgen.

kann sich in unserer Klasse nicht durchsetzen.
- ist leicht vom Stoff abzulenken.

Wie haufig kommt es vor, dass es im Unterricht drunter und driiber geht?

Tempo

Es wird soviel Stoff behandelt, dass ich nicht alles aufnehmen kann.
Unser Lehrer geht so langsam im Stoff voran, dass es langweilig ist.
Wir kommen mit dem Unterrichtsstoff nur langsam voran.

Unser Lehrer geht so schnell vor, dass ich kaum mitkomme.

Es wird so viel Stoff wiederholt, dass wir kaum weiterkommen.

Die Fragen 7, 9, 12, 14 und 22.1 des Fragebogens stehen fir die Erfassung der Dimension

»ANDERE UNTERRICHTSRELEVANTE ASPEKTE“ mit den Aspekten ,Positives soziales

Klima“, ,,Positives soziales Verhéltnis zum Lehrer®, ,,Diagnostische Kompetenz*“ und ,,Angst

im Unterricht“. Sie werden mit folgenden Items bzw. Fragen ermittelt:

Positives soziales Klima

In unserer Klasse herrscht eine angenehme Atmosphare.

In unserer Klasse gibt es viele Streitereien zwischen den Schulern.

Mit den meisten meiner Kameraden verstehe ich mich gut.

Wenn ich morgen wegziehen miisste, wirde ich meine Fahrschulkameraden

vermissen?

Positives Verhaltnis zum Lehrer

Unser Lehrer ...

- nimmt unsere Probleme ernst.

- bemdnt sich, auf unsere Wiinsche einzugehen.
- bevorzugt im Unterricht einige Schiiler.

- kiimmert sich um jeden einzelnen Schuler.

Wenn uns etwas nicht gefallt, kénnen wir offen mit unserem Lehrer dariiber reden.

Wir haben ein vertrauensvolles Verhéaltnis zu unserem Lehrer.
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Diagnostische Kompetenz
Unser Lehrer ...
- nimmt sich Zeit, um einzelnen Schilern Dinge, die sie nicht verstanden haben,
nochmals zu erkldren.
- bemiht sich, dass alle im Unterricht mitkommen.
- merkt sofort, wenn jemand nicht mehr mitkommt.
- weil3, wie er mit jedem von uns umzugehen hat.
- erklart den Stoff so oft, bis es alle verstanden haben.
- kann sich gut auf unsere Klasse einstellen.
- gibt einzelnen Schilern Tipps, wie sie besser lernen kdnnen.
- merkt, wenn es Probleme in der Klasse gibt.
- merkt, wenn wir uns im Unterricht langweilen.
- merkt, wenn der Unterricht zu schwer ist.
- geht weiter nach seinem Unterrichtsplan vor, auch wenn keiner mehr mitkommt.
- kennt die Stérken und Schwéchen der einzelnen Schiiler.
- macht den Unterricht nur fiir die besseren Schiiler.

- richtet den Unterricht so aus, dass vor allem die Schwacheren viel lernen.

Angst im Unterricht
Bei diesem Lehrer ...
- habe ich Angst, etwas falsch zu machen.
- firchte ich mich davor, aufgerufen zu werden.
- habe ich Angst, mich im Unterricht zu melden.
- traue ich mich nicht, etwas nachzufragen.

- ist es mir zu doof, mich im Unterricht auf die Fragen zu melden.

Die Frage 4 des Fragebogens steht fiir die Erfassung des Aspektes ,,Unterrichtsgestaltung®.

Sie wird mit folgenden Items ermittelt:

Die Schuler bearbeiten Arbeitsbléatter.

Die Schuler schauen Filme und Videos.

Die Schiler bearbeiten in Gruppen Aufgaben.

Die Schuler arbeiten jeder fir sich an selbst gewahlten Aufgaben.

Die Lehrer und die Klasse diskutieren gemeinsam.
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Die Schiiler sitzen und héren zu, der Lehrer redet.
Der Lehrer redet und stellt Fragen, einzelne Schiiler antworten.
Die Schiiler arbeiten jeder fiir sich an den gleichen Aufgaben.

Die Schiler fuhren eigene Untersuchungen/Experimente durch.

Die Frage 17 des Fragebogens steht fur die Erfassung des Aspektes ,,Wahrnehmung der

Lehrkraft®. Sie wird mit folgenden Items bzw. Fragen ermittelt:

Insgesamt ist unser Lehrer ein wirklich guter Lehrer.
Insgesamt macht unser Lehrer einen wirklich guten Unterricht.
Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich viel.

Bei diesem Lehrer fallt es mir leicht zu lernen.

Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den Unterricht.

Diesen Lehrer hétte ich auch gerne beim né&chsten Unterricht.

Im zweiten Teil ,,FRAGEN ZUR FAHRSCHULE" wird nach Rahmenbedingungen an der

Fahrschule gefragt.

Die Frage 19 des Fragebogens steht fir die Erfassung des Aspektes ,,Stellenwert von

Ordnung und Disziplin“. Sie wird mit folgenden Items ermittelt:

Bei uns wird sehr darauf geachtet, dass wir Schiler diszipliniert sind und uns gut
benehmen.

Auf einen geordneten Schul- und Unterrichtsbetrieb wird an unserer Fahrschule viel
Wert gelegt.

An unserer Fahrschule wird sehr darauf geachtet, dass der Unterricht piinktlich
beginnt.

Das Material bzw. die Ausstattung der Schule wird von den Schilern sorgsam

behandelt.

Die Frage 20 des Fragebogens steht flr die Erfassung des Aspektes ,,Positives Verhaltnis

zur Lehrkraft (Schule)®. Sie wird mit folgenden Items ermittelt:

Die Lehrer bemiihen sich hier, Schiler auch persénlich kennen zu lernen.

Ich habe hier schon oft erlebt, dass Schiler lacherlich gemacht wurden.
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- Probleme von einzelnen Schiilern werden an unserer Fahrschule sehr ernst genommen.

- Die Meinungen der Schiler kimmern die meisten Lehrer wenig.

- Die meisten Lehrer gehen an dieser Schule auf VVorschldge der Schiler ein.

- Im Allgemeinen herrscht hier ein freundlicher Umgangston zwischen den Lehrern und
Schilern.

- Die meisten Lehrer bemdihen sich, alle Schiler gleich zu behandeln.

- Die meisten Lehrer bemihen sich, dass auch die schwécheren Schiler mitkommen.

- Andieser Fahrschule zéhlen nur die Leistungen der besten Schiiler.

Die Fragen 21 und 22 des Fragebogens stehen fir die Erfassung des Aspektes ,,Positive
Bewertung der Fahrschule®. Sie wird mit folgenden Items ermittelt:

- Insgesamt ist unsere Fahrschule eine wirklich gute Fahrschule.

- Ich wirde nur ungern an eine andere Fahrschule gehen.

- Wenn ich morgen wegziehen musste, wirde ich meine Lehrer in der Fahrschule ver-
missen.

- Wenn ich morgen wegziehen msste, wirde ich meine Fahrschule vermissen.

Der dritte Teil ,,NUN NOCH EINIGE ALLGEMEINE FRAGEN* erfolgt in Anlehnung an
WEIBMANN (1995) und STURZBECHER et al. (2004) und fragt nach der Ausstattung der Fahr-

schule und den personlichen Motiven zum Fahrschulbesuch.

Die Frage 18 des Fragebogens steht flr die Erfassung des Aspektes ,,Positive Beurteilung

des Fahrschulgebaudes*”. Sie wird mit folgenden Items ermittelt:

Ich halte mich gern im Fahrschulgebdude auf.
Vieles an der Fahrschule ist schmutzig oder kaputt.

Die Fahrschule ist tberwiegend gemutlich und einladend gestaltet.

Die Frage 23 des Fragebogens steht fir die Erfassung von personlichen Beweggrunden, eine
Fahrschulausbildung zu beginnen. Sie wird mit folgenden Items bzw. Fragen ermittelt:
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Ich beginne mit der Fahrschulausbildung, weil ...
- ich dann personlich unabhangiger bin.
- ich den Fuhrerschein fir meinen Wunschberuf brauche.
- man damit bessere Berufschancen hat.
- es zu einem Erwachsenen dazugehort.
- alle den Flhrerschein machen.

- mir Autofahren Spall macht.

Der vierte und letzte Teil des Fragebogens ,,ABSCHLIEREND BITTE ICH SIE UM EINIGE
PERSONLICHE ANGABEN* dient dazu, persénliche Daten, wie z.B. das Geschlecht, das
Alter und den Schulabschluss der Fahrschuler zu erfassen.

Die einzelnen Items der Teile 1-3 des Fragebogens wurden mit einer vierstufigen Skala ver-
sehen, die von ,,stimme voll zu* Uber ,,stimme eher zu“ und ,,stimme eher nicht zu* bis zu
,»Stimme Uberhaupt nicht zu“ reicht. Auf dieser Skala, die ordinalskaliert ist, sollten die Fahr-
schuler ihre ganz personliche Einschatzung ankreuzen. (vgl. BorTz 2005, S. 23-24)

Um mdoglichst viele Fahrschiler zu motivieren, sich an der Untersuchung zu beteiligen, habe
ich in Anlehnung an Martin WELLENREUTHER (2000) einen so genannten ,,Vorspann“ an den
Beginn des Fragebogens gegeben (WELLENREUTHER 2000, S. 344 — Hervorhebung im Ori-
ginal). Mit diesem Vorspann ,,wird eine Orientierungs- und Aufwérmphase eingeplant: Der
Befragte wird [...] grob Uber die Ziele der Untersuchung, die Bedeutung seiner Mitarbeit
sowie Uber die Anonymitat aller Angaben informiert. Der Befragte soll motiviert werden,
offen und wahrheitsgemé&l seine Antworten zu geben“ (WELLENREUTHER 2000, S. 344).

Somit war eine klare und einheitliche Anleitung flr die Probanden gewéhrleistet.

7.3 PRETEST: ENTWICKLUNG - DURCHFUHRUNG - AUSWERTUNG

Da ich fur diese Untersuchung einen eigenen, neuen Fragebogen entwickelt habe, gibt es noch
keine Auskunft tber die Anordnung der Frageblocke, die Verstandlichkeit der Fragestellun-
gen, die Dauer der Bearbeitung und das sprachliche Niveau. In diesem Zusammenhang
empfiehlt Jirgen FRIEDRICHS (1990) einen Pretest. Bei einer geplanten Stichprobe von 200
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Personen, sollte die Vortestung an 2 Personen (1%) durchgefuhrt werden (vgl. FRIEDRICHS
1990, S. 245). Fur diesen Zweck erklarten sich sechs Fahrschiller Ende August 2008 in einer
Fahrschule in Perchtoldsdorf bereit, denen der Fragebogen vorgelegt wurde. In einer
Unterrichtspause erhielten sie den Fragebogen, den sie verlasslich im Pausenbereich im Foyer
der Fahrschule ausfillten. Ich erklarte ihnen kurz, worum es ging und bat um zlgiges
Ausfillen der Bogen. Wem etwas unklar oder missverstandlich war, sollte dies schriftlich auf
der Rickseite des Fragebogens vermerken. Die Bearbeitung erfolgte in gemdtlicher

Atmosphére und dauerte zwischen acht und flinfzehn Minuten.

Im Grof3en und Ganzen stellte sich der Entwurf des Fragebogens als gut geeignet heraus. Die
Probanden gaben an, dass alle Fragen klar und verstandlich formuliert waren. Lediglich bei
den Items bezlglich der Hausaufgaben waren sich die Probanden unschlissig, ob sie etwas
ankreuzen sollten oder nicht. Einige fiigten auch die Anmerkung ,,keine HUs“ hinzu. Nach
dem Ausfullen erklarte ich den Probanden, dass der Fragebogen aus einer Untersuchung aus
dem Schulbereich stammt. Da diese Items beztglich der Hausaufgaben schon 6fters in Unter-
suchungen eingesetzt wurden, konnten sie im Fragebogen belassen werden (vgl. DITTON &
MEeRz 2000, S. 47 und DiTTON 2007, S. 13). Auch der VVorspann wurde als gut empfunden.

Der Fragebogen wurde fir die Hauptuntersuchung so beibehalten und ist dem Anhang

A-8. Fragebogen zu entnehmen.

7.4 DURCHFUHRUNG DER ERHEBUNG

Nach Jirgen BorTz (2005) werden als Grundgesamtheit oder Population ,,allgemein alle
potenziell untersuchbaren Einheiten oder ,,Elemente”, die ein gemeinsames Merkmal (oder
eine gemeinsame Merkmalskombination) aufweisen® bezeichnet (BorTz 2005, S. 86). Eine
Stichprobe stellt somit eine Teilmenge aller Untersuchungsobjekte dar, die die untersuchungs-
relevanten Eigenschaften der Grundgesamtheit mdglichst genau abbilden soll. Je besser diese
Stichprobe die Grundgesamtheit représentiert, umso genauer sind die inferenzstatistischen
Aussagen Uber die Grundgesamtheit (vgl. BorTz 2005, S. 86). Mit inferenzstatistischen oder
schlielenden Auswertungsverfahren l&sst sich daher angeben, wie gut aufgrund der Unter-
suchung von relativ wenigen Personen (einer Stichprobe) auf die Merkmalsverteilungen in der
Grundgesamtheit (Population) aller Personen geschlossen werden kann (vgl. BorTz 2005,
S. 85).

Fur die vorliegende Untersuchung bedeutet das (vgl. BOrRTz & DORING 2006, S. 396):
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Die Grundgesamtheit der Stichprobe dieser Diplomarbeit betrifft alle jene Fahrschiler, die im
September 2008 in Wien fir den Erwerb eines Flhrerscheines einen Theoriekurs besuchten.

Da eine Vollerhebung zu umfangreich und unméglich gewesen ware, wurde eine Zufalls-
stichprobe gezogen, die vor allem auf der freiwilligen Teilnahme der Fahrschulen und ihren
Fahrschulern beruht (vgl. BorTZ & DORING 2006, S. 398-400). Fur die Untersuchung wurde
eine Liste erstellt, in der alle Fahrschulen mit Adresse und Telefonnummer vermerkt wurden,
die in Wien im August 2008 im elektronischen Telefonbuch Herold eingetragen waren. Im
Anschluss erfolgte aus birokratischen Griinden eine Vorentscheidung, mit welchen Fahr-
schulen Kontakt aufgenommen werden sollte. Die Wahl fiel in erster Linie auf jene Bezirke
und Fahrschulen, die in der Nahe des Wohn- bzw. Beschaftigungsortes von mir lagen. In
einem weiteren Schritt wurde mit diesen Fahrschulleitern oder deren Sekretérinnen zum Teil
telefonisch und / oder personlich Kontakt aufgenommen, und um ihre Mithilfe und Unterst(t-
zung bei der Durchfiihrung der Untersuchung gebeten. Dabei wurde genau erklart, welches
Ziel ich mit der Befragung verfolge, wie die Durchfihrung aussehen und wie viel Zeit
vermutlich beansprucht werden wirde. Nach dem Einverstandnis der Fahrschulleiter zur
Teilnahme an der Untersuchung wurden eigens dafiir Termine ausgemacht, an welchen Kurs-
tagen bzw. in welchen Kursen die Fragebdgen verteilt werden konnten. Dabei wurde besonde-
res Augenmerk darauf gelegt, dass es zu keinen Uberschneidungen der Kurse kam, und die
Fahrschiler somit kein zweites Mal den Fragebogen ausflllten. An der Erhebung
beteiligten sich insgesamt 10 Fahrschulen in Wien, die innerhalb von vier Wochen im

September 2008 durchgefihrt wurde.

Die Verteilung der Fragebogen erfolgte an den Fahrschulen zeitlich sehr unterschiedlich. Je
nach vorheriger Absprache mit dem Theorielehrer wurden die Frageb6gen von mir personlich
zu Beginn bzw. am Ende oder in der Pause der Theorieeinheit an die anwesenden Fahrschler
ausgeteilt. Dabei war es moglich, die Fahrschiiler tber das Ziel und Zweck der Untersuchung
zu informieren, sie um ihre freiwillige Mitarbeit zu bitten und ihnen die Anonymitét ihrer
Antworten zu garantieren. Die Fahrschuler wurden dabei gebeten, ihre ganz personliche Ein-
schatzung vorzunehmen und den Fragebogen schriftlich und zugig auszufillen (vgl. BorTz &
DORING 2006, S. 252). Ich war wéhrend des Ausfullens der Fragebégen im Kursraum anwe-
send. Damit konnten die Fahrschiler bei Unklarheiten in der Handhabung des Fragebogens

Fragen stellen, die nur von mir beantwortet wurden. Die ausgefillten Fragebtgen wurden im
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Anschluss wieder von mir eingesammelt, um eine moglichst hohe Ricklaufquote zu erreichen
(vgl. FRIEDRICHS 1990, S. 241-242). Insgesamt wurden fur die Untersuchung 300 Fragebtgen
ausgeteilt, wovon 280 von den Fahrschilern ausgefillt wurden. Die erhaltenen Fragebdgen
wurden in einem weiteren Schritt auf Lesbarkeit und fehlender Antworten hin tUberpriift (vgl.
ATTESLANDER 2006, S. 284). Nach genauer Durchsicht mussten 22 Fragebdgen wegen Un-
klarheiten ausgeschieden werden und die Ricklaufquote betrug somit 86%. In Summe konn-
ten dann 258 Fragebdgen zur Auswertung herangezogen werden, die nach BORTZ & DORING

eine anndhernd reprasentative Stichprobe ergaben (vgl. BorRTZ & DORING 2006, S. 397-398).

7.5 BESCHREIBUNG DER STICHPROBE

An der Untersuchung zum Thema Wahrnehmung des theoretischen Unterrichts und ihrer
Lehrkraft aus Sicht der Fahrschuler nahmen insgesamt 10 Fahrschulen im September 2008 in
Wien teil. An manchen Fahrschulen konnten aufgrund des Einverstandnisses der Fahrschul-
leiter mehrere Frageb6gen ausgeteilt werden, an anderen etwas weniger. Eine genauere
Angabe zur Verteilung der Fahrschulen kann an dieser Stelle aus folgenden Griinden nicht
vorgenommen werden. Auf der einen Seite wurde den Fahrschulleitern eine garantierte Ano-
nymitat zugesichert, und auf der anderen Seite ist es nicht mein Ziel, die Fahrschulen unter-
einander zu vergleichen. Fir diesen Zweck misste allerdings auch der Fragebogen ein wenig

anders gestaltet werden. Dieses Ziel bleibt nachfolgenden Forschungsarbeiten Gberlassen.

Gesamt
24
9
7
11
13
111
9
101
17
56
Gesamt 246

Fahrschule

O oo NoO ol wdN k-

=
o

Tabelle 3: Verteilung der Fahrschulen
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Die Auswertung der demographischen Daten der Fahrschiiler, wie z.B. Geschlecht und Alter,

und die personlichen Angaben u.a. zur Schulbildung und zum Fahrschulbesuch werden nach-

folgend in jeweils eigenen Tabellen dargestellt.

Gultige | Kumulierte
Héaufigkeit Prozent | Prozente Prozente
Gultig Frau 140 54,3 56,9 56,9
Mann 106 41,1 43,1 100,0
Gesamt 246 95,3 100,0
Fehlend keine Angabe 12 4,7
Gesamt 258 100,0

Tabelle 4: Geschlecht

Der Stichprobenumfang betragt insgesamt 258 Personen, wovon 246 Personen Angaben zu
ihrem Geschlecht machten. Aus der obigen Tabelle 4 kann entnommen werden, dass sich 140
weibliche (56,9%) und 106 mé&nnliche Teilnehmer (43,1%) an der Untersuchung beteiligt
haben. Der weibliche Anteil der Teilnehmer ist somit deutlich héher. 12 Fahrschiler (4,7%)

haben keine Angabe zu ihrem Geschlecht gemacht.

Alter

Haufigkeit
i

20

JI0 A0

I I
16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 32 34 35 36 41 44 45 47 48 68

Alter

Abbildung 2: Alter der Fahrschiiler
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Aus der Abbildung 2 kann die Verteilung des Alters der an der Untersuchung beteiligten
Personen herausgelesen werden. Sie zeigt deutlich eine weit gefacherte Spannweite. Die
jungsten Teilnehmer sind 16 Jahre und die altesten Teilnehmer 68 Jahre alt. Von den insge-
samt 246 Personen, die ihr Alter angeben, sind rund ein Viertel (24,8%; N=61) 18 Jahre alt.
Jeweils 14% gehoren der Altersgruppe 17 Jahre (13,8%; N=34) und 19 Jahre (14,2%; N=35)
an. Der relativ hohe Anteil der 17-19 jahrigen Fahrschiler lasst vermuten, dass die Jugendli-
chen in den ,,grof3en Ferien* (Sommer) die Zeit dazu nitzen, gleich nach der Schule und vor
einem moglichen Studium, den Fihrerschein zu machen. Nahezu 6% der befragten Personen
(6,1%; N=15) geben an, 16 Jahre alt zu sein. Das ist nicht verwunderlich, denn mit der Mdg-
lichkeit ,,L-17“ (,,vorgezogene Lenkberechtigung®), kann man schon nach dem 16. Geburtstag
mit der Fahrschulausbildung beginnen (vgl. http://www.fahrschulen.or.at/fuehrerschein/b
[12 06 12]).

Die Variable ,,Alter* wird in weiterer Folge fiir die Auswertung in sechs Gruppen zusammen-

gefasst und anschlieBend in der Tabelle 5 dargestellt.

Gultige | Kumulierte
Héufigkeit Prozent | Prozente Prozente

Gultig bis 20 157 60,9 63,8 63,8
21-25 52 20,2 21,1 85,0
26 - 30 22 8,5 8,9 93,9
31-35 6 2,3 2,4 96,3
36 - 40 2 8 8 97,2
41 bis 7 2,7 2,8 100,0
Gesamt 246 95,3 100,0

Fehlend System 12 4,7

Gesamt 258 100,0

Tabelle 5: Altersgruppen

Wie erwartet, gehdren von den insgesamt 246 Personen, mehr als die Halfte der Altersgruppe
,bis 20 Jahre* (63,8%; N=157) an. Neben der vermuteten Anzahl von 52 Personen (21,1%) in
der Altersgruppe ,,21-25 Jahre* und 22 Personen (8,9%) in der Altersgruppe ,,26-30 Jahre®,
befindet sich auch ein geringer Anteil von Personen zwischen 31 und 35 Jahren (2,4%; N=6)
und 36 bis 40 Jahren (0,8%; N=2) in den teilnehmenden Fahrschulen. Nahezu 3% der
Befragten der Stichprobe (2,7%; N=7) sind Uber 41 Jahre alt.

Das Durchschnittsalter der befragten Fahrschdiler liegt bei 21,22 Jahre.
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Im Rahmen der Untersuchung spielt auch der Schulabschluss der Fahrschiler eine

wesentliche Rolle. Ingesamt geben 236 Personen darliber Auskunft.

Giltige | Kumulierte
Héufigkeit Prozent | Prozente Prozente

Giltig Matura 113 43,8 479 47,9
ohne Matura 77 29.8 32,6 80,5
noch in Ausbildung 32 12,4 13,6 941
sonstige Ausbildung 14 54 59 100,0
Gesamt 236 91,5 100,0

Fehlend keine Angabe 22 8,5

Gesamt 258 100,0

Tabelle 6: Schulabschluss

Aus der Tabelle 6 ist abzulesen, dass nahezu 50% der Befragten (47,9%; N=11) im Besitz
einen hoheren Bildungsabschlusses (Matura) sind. 77 Fahrschuler (32,6%) geben an, dass sie
keinen Maturaabschluss haben und 14 Personen (5,9%) weisen eine sonstige Ausbildung auf.
Auffallend ist, dass ungeféhr 15% der Befragten (13,6%; N=32) angeben, noch in der Ausbil-
dung zu stehen. Ein dhnliches Ergebnis zeigt auch die Abbildung 2, wo 6% der Befragten

angeben, 16 Jahre alt zu sein.

Gultige | Kumulierte
Haufigkeit Prozent | Prozente Prozente

Gultig berufstatig 98 38,0 40,0 40,0
Schiiler/Student 109 42,2 44,5 84,5
arbeitslos 20 7.8 8,2 92,7
berufstatig und Schi-
ler/Student 14 >4 >/ %84
Karenz 2 8 ,8 99,2
Pensionist 2 8 8 100,0
Gesamt 245 95,0 100,0

Fehlend  keine Angabe 13 5,0

Gesamt 258 100,0

Tabelle 7: Tatigkeit

In Tabelle 7 ist ersichtlich, dass 40% der befragten Fahrschiller (N=98) einer beruflichen
Tatigkeit nachgehen. Ein hoher Anteil, ndmlich 44,5% (N=109), gibt an, noch Schiler oder
Student zu sein. Dieses Ergebnis wird auch durch den hohen Anteil der 17-19 J&hrigen in Ab-
bildung 2 bestatigt. Bemerkenswert ist auch, dass jeweils 2 Personen (1%) sich einer Fahr-

schulausbildung unterziehen, die angeben, sich in Pension oder in Karenz zu befinden.
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Gultige | Kumulierte
Haufigkeit Prozent | Prozente Prozente

Gultig Empfehlung 149 57,8 62,1 62,1
Inserat 22 8,5 9,2 71,3
zuféllig 40 15,5 16,7 87,9
Fahrzeugmarke 3 1,2 1,3 89,2
Néhe 6 2,3 2,5 91,7
zwei Antworten 20 7,8 8,3 100,0
Gesamt 240 93,0 100,0

Fehlend keine Angabe 18 7,0

Gesamt 258 100,0

Tabelle 8: Begrindung der Wahl der Fahrschule

Der Tabelle 8 ist zu entnehmen, dass 62,1% der befragten Personen (N=149) aufgrund von

Empfehlungen von Freunden/Bekannten/VVerwandten in ,.ihre* Fahrschule gegangen sind.
Weiters sind 16,7% der Befragten (N=40) nur zuféllig und 9,2% (N=22) aufgrund eines
Inserates in diese Fahrschule gegangen. Fir nur 6 Personen (2,5%) war die N&he der Fahr-

schule und fir 20 Personen (7,8%) waren zwei Grunde ausschlaggebend fir den Besuch

dieser Fahrschule. Nur 3 Personen (1,3%) geben an, dass die Fahrzeugmarke der Fahr-

schulautos ihre Wahl der Fahrschule beeinflusst hat.

Ein &hnliches Ergebnis konnten auch STURZBECHER et al. (2004) feststellen. Hier war fir 14%

der Befragten die Fahrzeugmarke ein entscheidendes Kriterium (vgl. STURZBECHER et al.
2004, S. 25-27 und 89-91).

Gultige | Kumulierte
Haufigkeit Prozent | Prozente Prozente
Gultig B 215 83,3 88,8 88,8
AB 27 10,5 11,2 100,0
Gesamt 242 93,8 100,0
Fehlend keine Angabe 16 6,2
Gesamt 258 100,0

Tabelle 9: Fuhrerscheinklasse

Aus der Tabelle 9 geht hervor, dass 215 Personen (83,3%) die Fuhrerscheinausbildung fir die

Lenkberechtigung ,,B“ machen. 27 Personen (10,5%) streben die Lenkberechtigung ,,AB* an.
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Gultige | Kumulierte
Haufigkeit Prozent | Prozente Prozente
Gultig nein 228 88,4 96,2 96,2
ja 2 8 8 97,0
Moped 6 2,3 2,5 99,6
habe "B" 1 4 4 100,0
Gesamt 237 91,9 100,0
Fehlend keine Angabe 21 8,1
Gesamt 258 100,0

Tabelle 10: Besitz Fuhrerschein

Dass die Mehrheit (88,4%; N=22) der an der Untersuchung beteiligten Fahrschiler noch

keine Lenkberechtigung hat, kann der Tabelle 10 entnommen werden. Nur 2 Personen (0,8%)

geben an, dass sie schon im Besitz einer Lenkberechtigung sind.

Gultige | Kumulierte
Haufigkeit Prozent | Prozente Prozente

Gultig 1 12 4,7 10,0 10,0
2 18 7,0 15,0 25,0
3 8 3,1 6,7 31,7
4 24 9,3 20,0 51,7
5 7 2,7 5,8 57,5
6 19 7,4 15,8 73,3
7 5 1,9 4,2 77,5
8 4 1,6 3,3 80,8
9 1 4 8 81,7
10 6 2,3 5,0 86,7
12 7 2,7 5,8 92,5
13 2 8 1,7 94,2
14 1 4 8 95,0
15 1 4 8 95,8
16 1 4 8 96,7
18 1 4 8 97,5
20 2 8 1,7 99,2
24 1 4 8 100,0
Gesamt 120 46,5 100,0

Fehlend 0 138 53,5

Gesamt 258 100,0

Tabelle 11: Fahrstunden

Aus der Tabelle 11 kann abgelesen werden, wie viele Fahrstunden die Probanden schon ab-

solviert haben. 19 Fahrschiler (15,8%) geben an schon 6 Fahrstunden und 18 Fahrschiler
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(15%) geben an schon 2 Fahrstunden absolviert zu haben. Am h&ufigsten wurden 4 Fahrstun-
den von den Fahrschilern (20%; N=24) genommen.

Gultige | Kumulierte
Haufigkeit Prozent | Prozente Prozente

Gultig Lehrerin 13 50 55 55
Lehrer 204 79,1 86,8 92,3
beide 18 7,0 7,7 100,0
Gesamt 235 91,1 100,0

Fehlend  keine Angabe 23 8,9

Gesamt 258 100,0

Tabelle 12: Lehrkraft im Theorieunterricht

Insgesamt machen 235 Personen eine Angabe zum Geschlecht der Lehrkraft im Theorieunter-
richt in der Fahrschule. In Tabelle 12 wird deutlich, dass beinahe 80% der befragten Fahr-
schiiler (N=204) eine mannliche Lehrkraft in der theoretischen Ausbildung haben. Nur 13
Befragte (5,5%) geben an, von einer Frau unterrichtet zu werden. Daraus kann vermutet

werden, dass der Beruf des Fahrschullehrers ein ,,Mannerberuf* ist.

7.6 STATISTISCHE AUSWERTUNG DER ERHEBUNGSDATEN

Fur die statistische Erfassung und Auswertung der Daten aus dieser Untersuchung wurde das
Softwarepaket SPSS 15.0 fur Windows eingesetzt.

Bei der Auswertung der erhobenen Daten wurde zum einen die deskriptive, wie auch die ana-
Iytische Statistik angewendet (vgl. ATTESLANDER 2006, S. 285). Um der Gefahr zu ent-
gehen, wie Peter ATTESLANDER sagt, dass ,,aus der Beschreibung von Gruppenunterschieden
in der Stichprobe ohne Zdgern darauf geschlossen [wird], dass diese Unterschiede auch fur
die Grundgesamtheit gelten, ohne dass entsprechende statistische Tests tiberhaupt vorgenom-
men worden wéren* (ATTESLANDER 2006, S. 285).

Deskriptiv bedeutet, dass in dieser Arbeit die Befragungsdaten mit Haufigkeitsaufzahlungen
in Form von Tabellen und Abbildungen dargestellt werden. Nach Achim BUHL und Peter
ZOFEL (2005) ist die deskriptive Auswertung somit ,.eine beschreibende Darstellung der ein-
zelnen Variablen* (BUHL & ZOFEL 2005, S. 115). Analytisch bedeutet, dass zur statistischen
Auswertung Signifikanztests durchgefuhrt werden, ,,bei denen letztlich immer die Berech-
nung der Irrtumswahrscheinlichkeit p [...] im Mittelpunkt steht* (BUHL & ZOFeL 2005,
S. 115).
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Ausgewertet wurden die Daten der befragten Fahrschuler in mehreren Schritten.

Bevor mit den erhobenen Daten Auswertungen durchgefuhrt werden konnten, mussten diese
erst aufbereitet und in das Statistikprogramm Ubertragen werden. Dazu wurde in einem ersten
Schritt ein Codeplan erstellt. Ein Codeplan ist eine Auflistung aller verwendeten Variablen
und enthalt alle relevanten Informationen dariber, welche inhaltlichen Bedeutungen die
numerischen Codes besitzen (vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 30 und 33-46). Mit diesem Code-
plan kénnen einerseits falsche Werte im Datensatz leichter kontrolliert werden. Andererseits
stellen diese numerischen Codes jene Werte dar, mit denen die statistischen Berechnungen

durchgefihrt werden.

In der Untersuchung kam es immer wieder vor, dass einige ltems von den Fahrschilern nicht
beantwortet wurden. Die Grinde dafiir kdnnen vielféltig sein, sei es, weil die Fahrschiler die
Antwort nicht preisgeben wollten oder keine Meinung zu dem Item hatten, oder sie das Item
z.B. auch (berlesen hatten. Dadurch entstanden so genannte fehlende Werte, die mit dem
Wert Null in das Statistikprogramm Ubertragen wurden, um sie nicht aus den statistischen
Berechnungen auszuschlielen (vgl. BRosIus 2006, S. 66-68).

Im néchsten Schritt wurde eine explorative Datenanalyse durchgefiihrt, um die eingegebenen
Daten auf eventuelle Eingabefehler hin zu tberpriifen und zu korrigieren (vgl. BUHL & ZOFEL
2005, S. 221-222).

Fur die statistische Analyse war es weiters notwendig, bei einigen Items eine Umkodierung
vorzunehmen. Im vorliegenden Fragebogen wurde die Antwortmdglichkeit ,,stimme voll zu*
mit dem Wert 4, ,stimme eher zu“ mit 3, ,,stimme eher nicht zu* mit 2 und ,,stimme
uberhaupt nicht zu* mit dem Wert 1 kodiert. Somit driickte ein hoher Wert eine grofie
Zustimmung in der Einschatzung der Fahrschler aus.

Felix BrRosIus (2006) spricht in diesem Zusammenhang von ,.eine[r] einheitliche[n] Orientie-
rung der Items. Dies meint, dass bei allen Items die inhaltliche Bedeutung der groRen/kleinen
Werte Ubereinstimmen sollte. Kennzeichnen bei einem Item grof3e Werte ein positives und
kleine Werte ein negatives Testergebnis, sollte dies auch bei allen Gbrigen Items der Fall sein“
(Brosius 2006, S. 797).

7. Forschungsdesign



71

Daher wurde bei folgenden Items eine Anderung der Kodierung vorgenommen:
(1.3) ,,Unser Lehrer benutzt oft Worter und Begriffe, die ich nicht kenne.*
(3.1) ,,Wir kommen mit dem Unterrichtsstoff nur langsam voran.*
(3.2) ,,Es wird so viel Stoff behandelt, dass ich nicht alles aufnehmen kann.*
(3.3) ,,Unser Lehrer geht so schnell vor, dass ich kaum mitkomme.*
(3.4) ,,Es wird soviel Stoff wiederholt, dass wir kaum weiterkommen.*
(3.5) ,,Unser Lehrer geht so langsam im Stoff voran, dass es langweilig ist.*
(7.2) ,,Unser Lehrer geht weiter nach seinem Unterrichtsplan vor, auch wenn keiner
mehr mitkommt.*
(10.6) ,,Unser Lehrer gestaltet den Unterricht immer nach demselben Schema.*
(13.2) ,,Unser Lehrer l&sst einem bei Fragen zu wenig Zeit zum Nachdenken.*
(13.4) ,,Unser Lehrer tadelt einen, wenn auch nur eine Kleinigkeit nicht ganz korrekt
war.*
(13.5) ,,Unser Lehrer schimpft Schiller vor der ganzen Klasse aus.*
(14.6) ,,Unser Lehrer bevorzugt im Unterricht einige Schiler.
(15.1) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer zu spat zum Unterricht kommt?*
(15.2) ,, Wie haufig kommt es vor, dass die Schiler zu spat zum Unterricht kommen.*
(15.3) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer wahrend des Unterrichts weg muss?*
(15.4) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der Unterricht ausfallt?*
(15.5) ,,Wie haufig kommt es vor, dass ein grofRer Teil der Stunde schon vorbei ist,
bevor der Unterricht richtig anfangt?“
(15.6) ,,Wie haufig kommt es vor, dass schon lange mit dem Unterricht vor der Pause
aufgehoért wird?“
(15.7) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer Geschichten erzéhlt, die mit dem
Stoff nichts zu tun haben?*
(15.8) ,,Wie haufig kommt es vor, dass es im Unterricht Leerlaufzeiten gibt, in denen
nichts getan wird?“
(15.9) ,,Unser Lehrer kann sich in unserer Klasse nicht durchsetzen.*
(16.2) ,,Unser Lehrer schafft es nicht, im Unterricht fir Ruhe und Ordnung zu sorgen.*
(16.3) ,,Wie haufig kommt es vor, dass es im Unterricht drunter und driiber geht?*
(16.4) ,,Unser Lehrer ist leicht vom Stoff abzulenken.*
(18.3) ,,Vieles an der Fahrschule ist schmutzig oder kaputt.”
(20.2) ,,Die Meinungen der Schiiller kimmern die meisten Lehrer wenig.”

(20.4) ,,Ich habe hier schon oft erlebt, dass Schuler lacherlich gemacht wurden.*
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Im Zuge dessen wurde die Antwortmoglichkeit ,,stimme voll zu* mit dem Wert 1, ,,stimme
eher zu* mit 2, ,,stimme eher nicht zu“ mit 3 und ,,stimme tberhaupt nicht zu* mit dem Wert
4 kodiert (vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 462-464).

An dieser Stelle sei angemerkt, dass z.B. das Item (1.3) ,,Unser Lehrer benutzt oft Worter und
Begriffe, die ich nicht kenne.” in folgender Weise zu lesen ist: An erster Stelle steht die
Nummer der Frage, die im Fragebogen angefihrt ist und an zweiter Stelle steht die Zeile der
Frage, auf die Bezug genommen wird. In diesem Fall wird damit das dritte Item aus dem
Frageblock 1 angesprochen.

Fur Auswertungszwecke wurde zusétzlich die Variable ,,Alter” in sechs Gruppen zusammen-
gefasst: die Altersgruppe ,,bis 20 Jahre*, ,,21-25 Jahre*, ,,26-30 Jahre*, ,,31-35 Jahre“, ,,36-40
Jahre* und die Altersgruppe ,,0ber 41 Jahre®“. Jeder Gruppe wurden die vier Antwortmdglich-
keiten mit ihren entsprechenden Kodierungen zugeordnet (vgl. BRosIUS 2006, S. 246-247). In

weiterer Folge wurde dann gruppenspezifisch der Mittelwert und die Streuung berechnet.

Am Beginn der eigentlichen Auswertung der Daten aus dem Fragebogen wurde eine absolute
und relative Haufigkeitsverteilung jeder Variable erstellt, sowie der Mittelwert und die Stan-
dardabweichung berechnet.

Die Auspragungen der einzelnen Variablen von ,,stimme voll zu* Gber ,,stimme eher zu“ und
,»Stimme eher nicht zu“ bis ,,stimme Uberhaupt nicht zu* sind ordinalskaliert. Das bedeutet, die
Abstande der einzelnen Variablenwerte werden nicht als gleich groR aufgefasst, wie beim
Intervall-Skalenniveau (vgl. ATTESLANDER 2006, S. 216). In der statistischen Literatur ist es
jedoch nach ATTESLANDER Ublich, vom Intervall-Skalenniveau auszugehen, um die statis-
tischen Auswertungsverfahren mathematisch sinnvoll interpretieren zu koénnen (vgl.
ATTESLANDER 2006, S. 243 und 287). Der Mittelwert oder das arithmetische Mittel der
Messwerte gibt an, ,was umgangssprachlich als ,,Durchschnitt“ bezeichnet wird*
(ATTESLANDER 2006, S. 246). Er wird berechnet aus der Summe der Messwerte geteilt durch
ihre Anzahl. Die Standardabweichung oder Streuung gibt an, wie weit der einzelne Wert einer
Variable von seinem Mittelwert im Durchschnitt abweicht. Sie wird aus der Wurzel der
Varianz gebildet. Die Varianz wird berechnet als die Summe der quadrierten Abweichungen
der Variablenwerte vom Mittelwert, dividiert durch die Anzahl der Messwerte (vgl.
ATTESLANDER 2006, S. 245-248). Damit ist die durchschnittliche Zustimmung der Fahr-
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schiiler in der Einschédtzung der Unterrichtsmerkmale und ihres Fahrschullehrers mit der ent-
sprechenden Streuung bei jeder Variable feststellbar.

Einen wesentlichen Teil in der Auswertung der erhobenen Daten stellt die Faktorenanalyse
dar. Mit ihr wird versucht, eine grélRere Anzahl von Variablen aus einem Fragebogen nach
»Zugrundeliegenden Gemeinsamkeiten abzusuchen* (vgl. PONOCNY-SELIGER & PONOCNY
2007, S. 112). ,,Dabei werden diejenigen Variablen, die untereinander stark korrelieren, zu
einem Faktor zusammengefasst. Variablen aus verschiedenen Faktoren korrelieren gering
untereinander” (BUHL & ZOFEL 2005, S. 465). Ziel ist somit eine Reduktion der Daten auf
Basis einer Uberschaubaren Anzahl von Faktoren, ,die letztlich hinter den beobachteten
Variablen stehen* (Brosius 2006, S. 763). Der Vorteil dieses Verfahrens liegt darin, dass die
Auswertung der Daten nicht mehr auf die Itemebene beschrankt ist, sondern auch mit Sub-
skalen gearbeitet werden kann (vgl. PONOCNY-SELIGER & PONOCNY 2007, S. 111). Das
bedeutet fir die vorliegende Untersuchung Folgendes: Mit der Faktorenanalyse wird Uber-
priift, ob die einzelnen Items tatséchlich den Aspekten einer Dimension zugeordnet werden
kdnnen, oder ob sich andere Gruppierungen ergeben. In diesem Zusammenhang wurde die
Hauptkomponenten-Methode mit anschliefender Varimax-Rotation gerechnet (vgl. BUHL &
ZOFEL 2005, S. 467).

Zur Bestimmung der optimalen Faktorenanzahl, ,,wieviele Faktoren extrahiert werden sollen*
(PONOCNY-SELIGER & PONOCNY 2007, S. 114), wurde das Screeplot-Diagramm herange-
zogen. Hier werden die Faktoren und ihre Eigenwerte grafisch dargestellt. Der massivste
Knick der Kurve im Screeplot stellt dabei die Entscheidungsgrundlage dar, wie viele Faktoren
gewahlt werden sollen. Ab diesem Punkt nimmt der Erklarungsgehalt jedes weiteren Faktors
ab (vgl. BrRosius 2006, S. 776).

,Der Eigenwert [...] eines Faktors gibt an, welcher Betrag der Gesamtstreuung aller beob-
achteten Variablen durch diesen Faktor erklart wird“ (BrRoslus 2006, S. 773 — Hervorhebung
im Original). Nach BRosIUS geht es vielmehr darum, jene ,,Anzahl der Faktoren auszuwéhlen,
bei der noch ein hinreichend grofRer Teil der Streuungen erklart wird und die zugleich eine
ausreichend groRBe Reduzierung der Komplexitat erzielt“ (Brosius 2006, S. 775). Daher
kommt neben dem Screeplot auch dem Eigenwert des Faktors eine grol3e Bedeutung zu. Die-
ser Eigenwert oder ,Kaiser-Guttmann Kriterium* (PONOCNY-SELIGER & PONOCNY 2007,
S. 115) sollte deshalb nicht kleiner als 1 sein, denn sonst leistet dieser Faktor einen geringen

Beitrag zur Erklarung der Gesamtvarianz. Das bedeutet, je groRer der Eigenwert des Faktors
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ist, desto brauchbarer wird dieser Faktor bei der Bestimmung der optimalen Faktorenanzahl
(vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 775-776).

Die extrahierten Faktoren werden im Anschluss inhaltlich interpretiert, in dem die Beziehung
der Faktoren zu den beobachteten Variablen betrachtet wird. Dabei spielt die Faktorladung als
Korrelationskoeffizient zwischen den betreffenden Variablen und den Faktoren eine be-
deutende Rolle. Je héher der Absolutbetrag dieser Faktorladung ist, desto wichtiger ist diese
Variable fir den Faktor (vgl. BRosIus 2006, S. 777). Dabei sollte jede Variable nur mit einem
Faktor hoch, und mit den anderen eher schwach korrelieren (vgl. PONOCNY-SELIGER & PONO-
CNY 2007, S. 114). In der vorliegenden Arbeit wurde mit absoluten Faktorladungen von min-
destens 0,5 gearbeitet (vgl. BRosIus 2006, S. 780).

Weiters wurde anhand der Reliabilitatsanalyse uberprift, ob die einzelnen Items den neuen
Faktor auch zuverlassig messen (vgl. BUHL & ZOrFeL 2005, S. 455). Dabei wird der Reliabili-
tatskoeffizient Cronbach’s Alpha berechnet. Dieser ,,ist das Mal} der Genauigkeit, mit der ein
Merkmal durch den Test erfasst wird“ (BUHL & ZOFeL 2005, S. 457). Oder anders ausge-
drickt: Ein ,,MaR fir die sog. ,,innere Konsistenz* eines Tests“ (PONOCNY-SELIGER & PONO-
CNY 2007, S. 124). Diese Alpha-Werte bewegen sich zwischen 0 und 1 (vgl. (BUHL & ZOFEL
2005, S. 457). Je hoher dieser Wert ist, desto besser passt dieses Item mit dem Faktor zusam-
men und umso zuverlassiger wird dieser Faktor gemessen. ,,In der Literatur wird haufig ein
Wert von mindestens 0,8 gefordert, damit eine zusammengesetzte Skala als hinreichend zu-
verlassig angesehen werden kann, in einigen Fallen begnugt man sich jedoch auch mit
einem Wert von 0,7 (Broslus 2006, S. 800).

Mit der Reliabilitatsanalyse kénnen auch unbrauchbare Items ausgeschlossen werden, um das
Cronbach’s Alpha zu steigern (vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 461-462).

Im letzten Schritt der Faktorenanalyse wurde der ,inhaltliche Zusammenhang der Faktoren
[...] aufgesplrt und mit einer Bezeichnung belegt* (BUHL & ZOFEL 2005, S. 469). Gelingt
keine eindeutige Interpretation der Faktoren, dann gilt die Faktorenanalyse als gescheitert
(vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 470 und 479).

Im Anschluss an die Faktorenanalyse wurden die einzelnen Items entsprechend ihrer Zuord-
nung zum jeweiligen Faktor zu einer neuen Variable zusammengefasst. Diese neuen Faktoren
wurden mit einem neuen Namen versehen und aufgrund des Durchschnitts der einzelnen
Items als intervallskalierte Variable in das Statistikprogramm eingefuigt (vgl. BRosius 2006,

S. 234). Diese neuen Faktoren wurden dann fur weitere Berechnungen herangezogen.
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In einem weiteren Schritt wurde die Normalverteilung der Daten in der Grundgesamtheit
gepruft, die Voraussetzung fir einige statistische Tests ab Intervall-Skalenniveau ist (vgl.
Brosius 2006, S. 399). Die Normalverteilung hat die Form der so genannten GauR’schen
Glockenkurve, eine symmetrische, eingipfelige Verteilung der Variablenwerte. Dabeli
gruppieren sich die meisten Werte um den Mittelwert und die Haufigkeiten verteilen sich
gleichméRig nach beiden Seiten (vgl. ATTESLANDER 2006, S. 254-256).

Fur diesen Zweck wurde der Kolmogorow-Smirnov-Anpassungs-Test (vgl. BUHL & ZOFEL
2005, S. 312-313) durchgefuhrt, der davon ausgeht, dass die Werte der untersuchten Varia-
blen normalverteilt sind. Eine entscheidende Kennziffer ist hier das Signifikanzniveau, das in
SPSS mit der Beschriftung ,,Asymptotische Signifikanz* ausgewiesen wird (BrRosius 2006,
S. 848 — Hervorhebung im Original). Dieser Wert entspricht der Irrtumswahrscheinlichkeit
»p*“. Er gibt an, wie gro die Wahrscheinlichkeit ist, sich zu irren und anzunehmen, dass die
Daten nicht normalverteilt sind. In der Literatur ist es ublich, von einer Wahrscheinlichkeit
von 5% oder 1% (entspricht p>0,05 oder p>0,01) auszugehen (vgl. BUHL & ZOFEL 2005,
S. 113). In diesem Zusammenhang ist ein nicht signifikanter p-Wert p>0,05 von Bedeutung,
der angibt, dass die Daten normalverteilt sind (vgl. PONOCNY-SELIGER & PONOCNY 2007,
S. 77).

In meiner Untersuchung ergab der Kolmogorow-Smirnov-Anpassungs-Test fur alle Variablen
eine asymptotische Signifikanz von p=0,000! Das bedeutet, die Werte der untersuchten
Variablen sind hdchst signifikant und somit in der Grundgesamtheit nicht normalverteilt.

Fur weitere statistische Berechnungen wurden daher ,,Nichtparametrische Tests* angewendet,
die keine Normalverteilung der Daten als Voraussetzung haben (vgl. BUHL & ZOFeL 2005,
S. 293)

In weiterer Folge der Untersuchung interessierte mich, ob es Unterschiede in der Einschat-
zung der Fahrschiler zu den Unterrichtsmerkmalen hinsichtlich Geschlecht, Alter und Schul-
bildung gibt. Hier interessierte v.a., ob Mittelwertunterschiede auftreten und wenn ja, ob sich
diese mit zufélligen Schwankungen erklaren lassen kdnnen oder nicht.

Beim Vergleich von nur zwei Mittelwerten (hier die Variable Geschlecht) wurde mit dem
U-Test nach Mann und Whitney weitergerechnet, der auf einer gemeinsamen Rangreihe der
Werte beider Stichproben basiert (vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 294). Hier gibt das Signifi-
kanzniveau Aufschluss dariber, ob sich die beiden Stichproben auch in der Grundgesamtheit

voneinander unterscheiden. Wird der Signifikanzwert z.B. mit einem Wert von p<0,05 ange-
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geben, so ist das Ergebnis signifikant und deutet auf einen Unterschied in den beiden Stich-
proben hin (vgl. BRosius 2006, S. 852). Um die Richtung der Unterschiede inhaltlich zu
interpretieren, wurde im Anschluss noch die GrolRe des Mittelwertes der Variable herange-
zogen (vgl. PONOCNY-SELIGER & PONOCNY 2007, S. 70).

Fur den Vergleich von mehreren Stichproben (hier die Variablen Altersgruppe und Schulbil-
dung) wurde der H-Test nach Kruskal und Wallis gerechnet, der ebenfalls auf einer gemein-
samen Rangreihe der Werte aller Stichproben basiert (vgl. BUHL & ZOFeL 2005, S. 304).
Auch hier ist wieder das Signifikanzniveau von groRer Bedeutung. Ein Ergebnis von p<0,05
gilt als signifikant und deutet auf einen Unterschied in den Gruppen hin. Fir die inhaltliche
Interpretation des Ergebnisses wurde wieder der Mittelwert der Variable herangezogen.

Im weiteren Verlauf der Arbeit wurde auch nach dem Zusammenhang zwischen den Faktoren
und der Wahrnehmung der Lehrkraft gefragt. Da die Daten nicht normalverteilt sind, wird die
Rangkorrelation nach Spearman berechnet (vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 324). Die Malizahl,
der Korrelationskoeffizient ,,r*, gibt dabei die Starke und die Richtung des Zusammenhangs
an. Dieser liegt zwischen —1 und +1, wobei ein Betrag nahe 1 einen starken und ein Betrag
nahe 0 einen schwachen Zusammenhang bedeutet. ,,Ist der Korrelationskoeffizient negativ,
bedeutet dies einen gegenldufigen Zusammenhang: Je groRer der Wert der einen Variablen
wird, desto kleiner wird der Wert der anderen. Fir die Starke des Zusammenhangs ist auch
hier der Betrag des Korrelationskoeffizienten maligebend* (BUHL & ZOFeL 2005, S. 322). Je
groer der Wert des Korrelationskoeffizienten ist, desto stdrker ist der Zusammenhang
zwischen den beiden Variablen. Die Starke der Korrelation ist jedoch kein Beleg fir die
Ursache des Zusammenhangs (vgl. BRosius 2006, S. 519). ,,Der Korrelationskoeffizient ist
[nur] darauf beschrankt, lineare Zusammenhénge zu identifizieren* (BRosius 2006, S. 513).
Weiters interessierte auch, ob ein signifikanter Zusammenhang auch in der Grundgesamtheit
zwischen den Variablen besteht. Der Signifikanzwert p<0,05 zeigt auf ein signifikantes
Ergebnis und weist somit auf einen Zusammenhang hin. Es kann also angenommen werden,
dass auch in der Grundgesamtheit ein Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen
vorliegt (vgl. BRosIus 2006, S. 519-520).

Bei allen eingesetzten statistischen Verfahren in dieser Untersuchung wurde mit einem Signi-
fikanzniveau von p<0,05 oder anders ausgedruckt, mit einer fnfprozentigen Irrtumswahr-

scheinlichkeit gearbeitet (vgl. FRIEDRICHS 1990, S. 389).
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8. DARSTELLUNG UND INTERPRETATION DER ERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Auswertungen der Daten aus dem Fragebogen
dargestellt, néher erléutert und interpretiert.

Dabei werden zunédchst die Aspekte Arbeitsform und Lehrer in je einem eigenen Kapitel auf-
bereitet. Anschlielend werden die Dimensionen ,,Qualitat”, ,,Angemessenheit®, ,,Anregung®,
»Zeit* und ,,Andere unterrichtsrelevante Aspekte* gemalR der Einteilung des Fragebogens

ebenfalls in eigenen Kapiteln préasentiert (vgl. Kapitel 7.2 Aufbau des Fragebogens).

In jedem Aspekt und jeder Dimension wird einleitend beschrieben, welche Items des
Fragebogens zur Auswertung gelangen. In weiterer Folge wird innerhalb jeder Dimension
eine grafische Auswertung der einzelnen Aspekte vorgenommen, die im Anschluss
beschrieben und interpretiert wird. In Anlehnung an FRIEDRICHS (1990) werden auf Grund der
besseren Lesbarkeit alle Tabellen und Abbildungen mit den Einzelergebnissen als Anhang
beigefigt (vgl. FRIEDRICHS 1990, S. 400). Im Anschluss werden die Mittelwerte der Antwor-
ten der Fahrschiler zu den Items der Dimension betrachtet. Im Sinne wvon
Vergleichsmoglichkeiten werden im weiteren Verlauf der Arbeit auch die Ergebnisse der
Studie von DITTON & MERz (2000) angeflhrt. Bei Bedarf, werde ich auch auf vorhandene
Literatur verweisen. In einem weiteren Schritt wird Gberprift, ob sich die Einschétzungen der
Fahrschiler in der Wahrnehmung der Lehrkraft hinsichtlich Geschlecht, Alter und Schulbil-
dung unterscheiden, und ob auftretende Meinungsunterschiede zuféllig sind. Zu diesem
Zweck werden die Ergebnisse der Auswertung in einer eigenen Tabelle zusammengefasst und
wegen der besseren Ubersicht nur die signifikanten und sehr signifikanten Werte ausgewiesen
und néher erldutert. In einem ndchsten Schritt wird der Zusammenhang der Faktoren mit der
Wahrnehmung der Lehrkraft ebenfalls in einer eigenen Tabelle dargestellt und naher erldutert.
Den Abschluss der Darstellung bildet eine kurze Zusammenfassung der festgestellten

Ergebnisse.

In allen folgenden Abschnitten wird diese Abfolge der Darstellung der Ergebnisse
angewendet. Diese Form der Darbietung wurde deshalb gewéhlt, um eine bessere Lesbarkeit
der inhaltlichen Ergebnisse zu gewahrleisten. Dadurch kann auch die Vorgehensweise des

Forschungsprozesses besser verstanden und nachvollzogen werden (vgl. PAIER 2010, S. 173).
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8.1. ASPEKT ARBEITSFORM

In diesem Abschnitt wird auf die Auswertung der Items 4.1 bis 4.9 ndher eingegangen. Die
detaillierten Tabellen und Abbildungen dazu sind im Anhang A-1. Arbeitsform zu finden.
Die folgende Abbildung tber Arbeitsformen im Fahrschulunterricht wird im Anschluss

dargestellt und néher beschrieben.

‘D stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

4.1 Die Schiler sitzen und horen zu, der 4‘—H:[
Lehrer redet.

4.2 Der Lehrer redet und stellt Fragen,
einzelne Schiller antworten.

4.3 Die Lehrer und die Klasse diskutieren _ |
gemeinsam.
4.4 Die Schiler bearbeiten in Gruppen
Aufgaben. :- |
4.5 Die Schuler arbeiten jeder fur sich an den -

gleichen Aufgaben

4.6 Die Schuler arbeiten jeder flr sich an
selbst gewahlten Aufgaben.

Untersuchungen/ Experimente durch.

4.8 Die Schiler bearbeiten Arbeitsblatter.

N
4.7 Die Schiler fuhren eigene ] |
I

4.9 Die Schuler schauen Filme und Videos. :F |
| |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 3: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Arbeitsform

Aus der Abbildung kann entnommen werden, dass 89,9% der Fahrschuler (N=231) einen
theoretischen Unterricht erleben, bei dem der Lehrer redet und die Schuler zuh6ren. Nur drei
Fahrschuler (1,2%) sind der Ansicht, dass das tberhaupt nicht zutrifft. 82,1% der Fahrschiler
(N=211) sind der Meinung, dass der Fahrschullehrer redet und Fragen stellt, und nur einzelne
Schiler antworten. Hingegen finden 38 Fahrschuler (14,8%), dass sie eher nicht und acht
(3,1%) uberhaupt nicht dieser Meinung zustimmen. Ganz anders zeigt sich die Verteilung der
Héufigkeiten bei der Frage nach dem gemeinsamen Diskutieren. So stimmen 57,8% der

Fahrschuler (N=148) zu, dass der Lehrer und die Klasse gemeinsam diskutieren. 42,2% der
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Fahrschiiler (N=108) kdnnen dieser Aussage eher nicht oder tiberhaupt nicht zustimmen. 81%
der Fahrschiler (N=204) konnen bestétigen, dass der Fahrschullehrer keine bzw. eher keine
Gruppenarbeiten zur Lehrstoffvermittlung einsetzt. Lediglich 20 Fahrschiler (7,9%) geben
an, dass im Unterricht Aufgaben in Gruppen bearbeitet werden. Zwei Drittel der befragten
Fahrschiiler (66,7%; N=168) geben an, dass sie eher nicht bzw. lberhaupt nicht zustimmen,
dass jeder Schiler fur sich an den gleichen Aufgaben arbeitet. Dieser Frage konnen aber 44
Fahrschiler (17,5%) sehr wohl zustimmen. Auch das Arbeiten fiir sich an selbst gewéhlten
Aufgaben wird von 215 Fahrschilern (87%) eher nicht bzw. nicht an den Fahrschulen
wahrgenommen. Lediglich 13 Fahrschiler erleben im Unterricht das Arbeiten an selbst
gewéhlten Aufgaben. Nur 6 Fahrschiler (2,4%) sind der Auffassung, dass sie im Theorie-
unterricht eigene Untersuchungen bzw. Experimente durchfuhren. Hingegen kénnen das aber
235 Fahrschuler (93,7%) nicht bestatigen. VVon den befragten Fahrschilern geben 92,8%
(N=233) an, dass sie im theoretischen Fahrschulunterricht eher nicht bzw. berhaupt nicht
Arbeitsblatter bearbeiten. Lediglich 17 Fahrschiler (2,8%) stimmen zu, dass sie im Unterricht
damit arbeiten. Bei der letzten Frage wird von den Fahrschilern eine sehr unterschiedliche
Einschéatzung vorgenommen. So kreuzen 50 Fahrschiler (19,6%) an, dass sie im Fahrschul-
unterricht Filme und Videos ansehen. Dagegen kreuzen 67 Fahrschiler (26,3%) an, dass ihr
Fahrlehrer eher keine und 47 Fahrschuler (18,4%) Uberhaupt keine Filme und Videos

vorfuhrt.

Im Rahmen der Auswertung der Daten sind auch die durchschnittlichen Antworten der Fahr-
schuler von Interesse. Dabei bedeutet ein hoher Mittelwert (MW) eine hohe Zustimmung in
der Wahrnehmung der Fahrschiler.

Das Item (4.1) ,,Die Schuler sitzen und horen zu, der Lehrer redet.” ist an der ersten Stelle zu
finden und weist einen hohen Mittelwert auf (MW=3,28). An zweiter Stelle steht das Item
(4.2) ,,Der Lehrer redet und stellt Fragen, einzelne Schiler antworten.” (MW=3,06) gefolgt
von den Items (4.3) ,,Die Lehrer und die Klasse diskutieren gemeinsam.” (MW=2,72) und
(4.9) ,,Die Schiler schauen Filme und Videos.” (MW=2,56). An vorletzter Stelle befindet sich
das Item (4.8) ,,Die Schuler bearbeiten Arbeitsblatter.” (MW=1,32). Das Item (4.7) ,,Die
Schiiler fuhren eigene Untersuchungen/Experimente durch.” steht an neunter und letzter Stelle
und weist den geringsten Mittelwert auf (MW=1,27). Die Auswertung zeigt somit deutlich,
dass im theoretischen Fahrschulunterricht hauptséchlich der Lehrer redet. Untersuchungen

bzw. Experimente, die die Schiler durchfiihren, kommen fast nicht vor.
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Die Studie von DITTON & MERZz (2000) zeigt &hnliche Resultate. Auch die Autoren kommen
zu dem Ergebnis, dass ein ,,stark lehrerzentrierter Unterricht [...] an bundesdeutschen Schulen
nach wie vor die vorherrschende Form zu sein“ scheint. An erster Stelle steht ein ,,fragend
entwickelter Unterricht®, gefolgt von der Stillarbeit und dem Lehrvortrag. Untersuchungen
bzw. Experimente, die von den Schilern selbst durchgefiihrt werden, kommen den Autoren
nach im Fach Mathematik fast nicht vor. Diskussionen zwischen Lehrer und Schiilern und der
Einsatz von Filmen und Videos kommen in der Gesamtbetrachtung eher selten vor. Diese
Unterrichtsformen sind nach DITTON & MERz eher an Hauptschulen, als an Realschulen und
Gymnasien zu finden. Insgesamt stellen die Autoren fest, dass der Unterricht insbesondere
»an den Realschulen und Gymnasien [...] vergleichsweise variationsarm zu sein“ scheint
(DITTON & MERZ 2000, S. 22).

WEIBRMANN (1995) kann in seiner Studie aufzeigen, dass 56,2% der befragten Fahrschiiler den
Einsatz von Filmen und Videos erlebten. Mehr als zwei Drittel der Befragten gaben an, im
Theorieunterricht Fragebdgen auszufiillen. Auch WEIRMANN kommt zu dem Ergebnis, dass

der Fahrschulunterricht wenig flexibel gestaltet wird (vgl. WEIBMANN 1995, S. 57-61).

STURZBECHER et al. (2003) konnen in ihrer Studie herausarbeiten, dass ungefahr 95% der
befragten Fahrschiler angaben, dass ihr Fahrlehrer (ber Situationen erzahlt, die er im
Strallenverkehr erlebt hat. 66% der Befragten berichteten, Videos zu verschiedenen Themen-
bereichen zu sehen. Ebenfalls 95% der Befragten bestétigten, dass der Fahrlehrer Fragen im
Unterricht stellt. Nur 32,5% der befragten Fahrschiiler gaben an, dass sie oft und 42,4% dass
sie nur manchmal im Unterricht Uber relevante Themen diskutieren (vgl. STURZBECHER et al.
2003, S. 101).

Zusammenfassend zeigt die vorliegende Untersuchung, dass im theoretischen Fahrschul-
unterricht hauptsachlich der Lehrer redet und Fragen stellt, und die Schiiler entweder zuhéren

oder antworten.
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8.2. ASPEKT LEHRER

In diesem Abschnitt wird auf die Auswertung der Items 17.1 bis 17.6 naher eingegangen. Die
detaillierten Tabellen und Abbildungen dazu sind im Anhang A-2. Lehrer zu finden. Die
folgende Abbildung der Einschdtzungen der Fahrschiler hinsichtlich der Wahrnehmung der
theoretischen Lehrkraft wird im Anschluss dargestellt und n&her beschrieben.

O stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Gberhaupt nicht zu ‘

17.1 Insgesamt ist unser Lehrer ein wirklich | | |
guter Lehrer.

|

17.2 Insgesamt macht unser Lehrer einen
wirklich guten Unterricht.

17.3 Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich viel.

17.4 Bei diesem Lehrer féllt es mir leicht zu
lernen.

17.5 Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den
Unterricht.

17.6 Diesen Lehrer hétte ich auch gerne beim
néchsten Unterricht. | | |

L

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 4: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Lehrer

Aus der Abbildung kann entnommen werden, dass die Fahrschuler ihre Fahrschullehrer
aullerst positiv wahrnehmen. Das kann aus den hohen Mittelwerten der Antworten abgelesen
werden, die sich zwischen 3,70 und 3,46 bewegen. Die Fahrschiler sind sich auch bei der
Beantwortung der Fragen relativ einig, was aus der geringen Streuung der Werte hervorgeht.
Beinahe 98% der befragen Fahrschiler (N=247) sind der Meinung, dass sie von einem
wirklich guten Lehrer unterrichtet werden. Auffallend ist, dass diese Aussage von keinem
einzigen Fahrschuler vollig abgelehnt wird. Insgesamt bestdtigen 238 Fahrschiler (94,8%),
dass ihr Fahrschullehrer einen wirklich guten Unterricht macht. Nur ein Fahrschiiler spricht
sich dagegen aus. Eine deutliche Mehrheit von beinahe 93% der Befragten (92,8%; N=234)
ist der Meinung, dass sie bei ihrem Lehrer viel lernt. Hingegen sind nur 6% (N=15) der
Meinung, dass dies eher nicht und 1,2% (N=3) Uberhaupt nicht zutrifft. 91,7% der Fahr-
schiiler (N=240) vertreten die Ansicht, dass es ihnen leicht féllt, bei diesem Lehrer zu lernen.
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21 Personen, das sind 8,4%, sind nicht dieser Ansicht. Fast 90% der befragten Fahrschuler
(N=224) geben an, dass sie bei diesem Lehrer gerne in den Unterricht gehen. Hingegen teilen
10,4% (N=26) diesen Standpunkt nicht, das auch aus der hohen Streuung (0,712) der
Antworten hervorgeht. Beinahe 93% der Befragten (N=231) winschen sich, diesen Lehrer
auch gerne beim néchsten Unterricht zu haben. Ungefahr 7% der Fahrschiler (7,2%; N=18)
konnen dieser Aussage nicht zustimmen. Dass die Fahrschiler bei dieser Frage unter-
schiedlich antworten, zeigt der ebenfalls hohe Wert (0,700) der Standardabweichung.

Im Durchschnitt haben die befragten Fahrschiiler folgende Einschatzung der Wahrnehmung
ihres Theorielehrers vorgenommen: Das Item (17.1) ,,Insgesamt ist unser Lehrer ein wirklich
guter Lehrer.” erhéalt die hochste Zustimmung (MW=3,70) und steht somit in einer Rangrei-
hung an erster Stelle, gefolgt vom Item (17.2) ,,Insgesamt macht unser Lehrer einen wirklich
guten Unterricht.” (MW=3,65) auf Platz zwei. Etwas weniger Zustimmung erhalten die Items
(17.6) ,,Diesen Lehrer héatte ich auch gerne beim néchsten Unterricht.* (MW=3,55) und (17.3)
»Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich viel.“ (MW=3,52). Auf dem letzten Rangplatz befinden
sich die Items (17.4) ,,Bei diesem Lehrer féllt es mir leicht zu lernen.” und (17.5) ,,Bei diesem
Lehrer gehe ich gern in den Unterricht.”, die beide ebenfalls eine hohe Zustimmung
(MW=3,46) von den Fahrschlern erhalten haben.

Die Auswertung der Daten zeigt somit deutlich, dass die Fahrschiler ihren Theorielehrer als

wirklich guten Lehrer beurteilen.

Die Studie von DITTON & MERz (2000) zeigt ahnliche Resultate. Die Autoren kommen zu
dem Ergebnis, dass die Schuler ihren Mathematiklehrer Giberwiegend als guten Lehrer (82%
Zustimmung) wahrnehmen, der einen guten Unterricht macht (75,6% Zustimmung) und bei
dem sie viel lernen (71,6% Zustimmung) (vgl. DITTON & MERz 2000, S. 22-23). Die Autoren
stellen in ihrer Studie ebenfalls fest, dass die Antwortkategorie ,,stimme Uberhaupt nicht zu*
eher selten von den Schiilern verwendet wird (vgl. DITTON & MERZz 2000, S. 23).

DiTTON (2007) kann in seiner Studie aufzeigen, dass die ,,globale Wahrnehmung des Lehrers
bzw. der Lehrerin durch die Klasse als ,,gute Lehrkraft““ ein ,,aussagekraftiger Pradiktor der
Leistungsentwicklung® ist. Denn in den Fachern Mathematik und Deutsch fuhrt ,.eine
positivere Wahrnehmung des Unterrichts und der Lehrkraft durch die Schaler [...] [zu] einem

tendenziell bis signifikant und substanziell héheren Leistungszuwachs® (DiTToN 2007, S. 19).
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Auch GERSTENMAIER (1975) kann in seiner Studie herausarbeiten, dass ,,die positive
Bewertung von Lehrern, ihre Beliebtheit, vor allem von der Wahrnehmung zweier Merkmals-
bindel beeinflult wird: von dem Erleben emotionaler Wérme und Zuneigung sowie von der
Attribuierung von Eigenschaften des Lehrers, die den Schiilern das Gefuhl vermitteln, bei
diesen Lehrern viel zu lernen* (GERSTENMAIER 1975, S. 107). Der Autor betont weiters:
,Beide Merkmalsblndel stehen in einem theoretischen Zusammenhang und sind nicht
voneinander unabhéngig* (GERSTENMAIER 1975, S. 107-108).

PATRY (1996) argumentiert dhnlich, wenn er sagt, dass das ,,Giteurteil von Schulern [...],
zumindest im Jugendalter, stark mit der emotionalen Beziehung zum Lehrer und der wahrge-

nommenen Unterrichtsatmosphare* zusammenhangt (PATRY 1996, S. 69).

Das Resultat der Uberpriifung der unterschiedlichen Meinungen der Fahrschiiler zu den
Unterrichtsmerkmalen hinsichtlich Geschlecht, Alter und Schulbildung zeigt folgende

signifikante Ergebnisse.

Geschlecht Alter Schulbildung
17.1 Insgesamt ist unser Lehrer ein wirklich guter n.s. n.s. n.s.
Lehrer.
17.2 Insgesamt macht unser Lehrer einen wirklich n.s. n.s. n.s.
guten Unterricht.
17.3 Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich viel. n.s. n.s. 0,051
17.4 Bei diesem Lehrer fallt es mir leicht zu lernen. n.s. n.s. n.s.
17.5 Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den n.s. n.s. n.s.
Unterricht.
17.6 Diesen Lehrer hatte ich auch gerne beim n.s. n.s. 0,066
néachsten Unterricht.

Tabelle 13: Darstellung der signifikanten Werte der Items des Aspektes Lehrer

Aus der vorangegangenen Tabelle 13 kann abgelesen werden, dass alle Werte groRer als
p>0,05 sind - dargestellt mit n.s. - und somit kein statistisch signifikanter Unterschied
zwischen den Gruppen besteht. Das bedeutet, dass sich die Fahrschiler in ihrer Einschétzung
uber die Wahrnehmung der Lehrkraft hinsichtlich Geschlecht, Alter und Schulbildung nicht

unterscheiden.
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Die kursiv dargestellten Werte weisen in der Einschatzung der Wahrnehmung in Bezug auf
die Schulbildung auf unterschiedliche Meinungen der Fahrschiler hin, die als Tendenz
interpretiert werden konnen. Der Vergleich der Mittelwerte des Items (17.3) ,,Bei diesem
Lehrer lerne ich wirklich viel.” zeigt, dass Fahrschiiler ohne Matura bei diesem Item ofters
(MW=3,72) bei der Antwort ,,stimme voll zu* ihr Kreuz machen als Fahrschiiler mit sonstiger
Ausbildung (MW=3,64).

Auch das Item (17.6) ,,Diesen Lehrer hatte ich auch gerne beim néchsten Unterricht.” wird
von den Fahrschilern ohne Matura héher (MW=3,72) bewertet als von Fahrschilern die noch
in Ausbildung sind (MW=3,52).

In einem weiteren Schritt werden die sechs Items des Aspektes Lehrer einer Faktorenanalyse
unterzogen, die erwartungsgemanl nur einen Faktor ergibt. Dieser Faktor weist einen Eigen-
wert von 4,327 auf und erklart 72, 110% der Varianz.

Fur weiterflhrende inferenzstatistische Berechnungen werden diese sechs Items zu einer
neuen intervallskalierten Variable (,,Lehrer®) zusammengefasst und in das Statistikprogramm
SPSS eingefiigt.

Zusammenfassend zeigt die vorliegende Untersuchung, dass die befragten Fahrschiler ihren
Fahrschullehrer insgesamt sehr positiv bewerten und sie sich in der Einschatzung hinsichtlich
dem Geschlecht, dem Alter und der Schulbildung nicht unterscheiden. Die Faktorenanalyse

der sechs Items ergibt erwartungsgeméR nur einen Wert.
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8.3. DIMENSION ,,QUALITAT*

In diesem Abschnitt wird auf die Auswertung der Aspekte ,,Klarheit* (Items 1.1 bis 1.4),
»Inhaltliche Struktur* (Items 2.1, 2.5, 2.6 und 2.8) und ,,Formale Struktur” (Items 2.2, 2.3,
2.4, 2.7 und 2.9) naher eingegangen. Die detailreichen Tabellen und Abbildungen dazu sind
dem Anhang A-3. Qualitat zu entnehmen. Die Einschatzungen der befragten Fahrschiler hin-
sichtlich der Wahrnehmung der Aspekte Klarheit, Inhaltliche Struktur und Formale Struktur
werden in den nachfolgenden Abbildungen grafisch dargestellt, beschrieben und interpretiert.

‘I:l stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme (berhaupt nicht zu ‘

1.1 Unser Lehrer driickt sich klar und | | | _]
verstandlich aus.

1.2 Unser Lehrer spricht laut und deutlich, so
dass man ihn gut versteht.

1.3 Unser Lehrer benutzt oft Worter und |
Begriffe, die ich nicht kenne. :- |

1.4 Unser Lehrer stellt wichtige Sachverhalte |
deutlich heraus. | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 5: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Klarheit

Der vorangegangenen Abbildung 5 kann enthommen werden, dass 76,7% der befragten Fahr-
schuler (N=197) zustimmen, dass sich ihr Lehrer im Theorieunterricht klar und verstandlich
ausdruckt. Immerhin stimmen dieser Aussage noch 21,8% der Fahrschiler (N=56) noch eher
zu. Nur ein Fahrschuler (0,4%) stimmt Uberhaupt nicht zu, dass sich der Lehrer klar und
verstandlich im Unterricht ausdriickt. Ein &hnliches Bild zeigt die Auswertung der Daten bei
der néchsten Frage. Fast 97% (96,6%; N=249) der Befragten sind der Meinung, dass der
Fahrschullehrer laut und deutlich spricht. Auch hier ist nur ein Fahrschuler (0,4%) der Mei-
nung, dass man den Lehrer nicht gut versteht. Die Betrachtung der Tabellen und Abbildungen
bei der Frage nach neuen Begriffen zeigt ein uneinheitliches Bild. So geben fast 47% (46,9%;
N=120) und weitere 33% (N=84) der befragten Fahrschiler an, dass ihr Lehrer Gberhaupt
keine bzw. fast keine Worter und Begriffe verwendet, die sie nicht kennen. Im Gegensatz da-
zu sind 24 Fahrschiler (10%) sehr wohl der Meinung, dass dies ihre Fahrlehrer tun. Diese
unterschiedlichen Meinungen lassen sich auch durch den hohen Wert (0,963) der Streuung der
Antworten um den Mittelwert ablesen. 96,1% (N=247) der befragten Fahrschiler sind der

8. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse — Dimension Qualitat



86

Meinung, dass ihr Lehrer wichtige Sachverhalte deutlich hervorhebt. Interessant ist, dass kein
einziger Fahrschiler meint, dass dies Gberhaupt nicht der Fall ist.

O stimme voll zu B stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

2.1 Unser Lehrer gibt vorab einen Uberblick 4‘—i ‘
zur Gliederung des Stoffes.

2.5 Unser Lehrer fasst abschlieRend die |

wichtigsten Inhalte und Ergebnisse -
zusammen.
2.6 Unser Lehrer verwendet Ubersichten, um _
Zusammenhange aufzuzeigen.

2.8 Unser Lehrer stellt Zusammenhénge mit
dem praktischen Fahrunterricht her. ‘ ‘ ‘ —I

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 6: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Inhaltliche Struktur

In der vorigen Abbildung 6 wird gezeigt, dass 34,6% (N=88) und 40,9% (N=104) der Fahr-
schuler zustimmen bzw. eher zustimmen, dass ihr Fahrschullehrer am Beginn der Unterrichts-
stunde einen Uberblick zur Gliederung des Stoffes gibt. 7,1% (N=18) der Befragten konnen
dieser Frage jedoch nicht zustimmen. Dieses unregelmaliige Antwortverhalten der Fahrschi-
ler zeigt sich auch im hohen Betrag (0,897) der Streuung der Antworten. Dass sich die Fahr-
schuler bei der Beantwortung sehr uneinig sind (Streuung = 0,815), zeigt auch die néchste
Frage. 48,2% (N=123) der Fahrschiler sind der Auffassung, dass ihr Lehrer am Ende der Un-
terrichtsstunde die wichtigsten Inhalte und Ergebnisse zusammenfasst. Ein weiteres Drittel
(33,3%; N=85) gibt an, dass sie dieser Auffassung nur teilweise zustimmen. 2,4% (N=6) der
Fahrschiler stimmen Uberhaupt nicht dieser Auffassung zu, dass ihr Lehrer Wichtiges zu-
sammenfasst. Ein dhnlich uneinheitliches Bild zeigt sich auch bei der Auswertung der
néchsten Frage. 42,9% (N=108) und weitere 36,6% (N=93) der Fahrschuler geben an, dass ihr
Theorielehrer Ubersichten verwendet, um Zusammenhinge im Stoff aufzuzeigen. Weitere
2,8% (N=7) geben an, dass ihr Lehrer keine Ubersichten verwendet. Auch hier ist der Streu-
ungswert (0,825) sehr hoch. 95,1% (N=236) der befragten Fahrschiler kdénnen bestatigen,
dass ihr Lehrer Zusammenhdnge mit dem praktischen Fahrunterricht herstellt. Hingegen

kdnnen nur 12 Personen (4,8%) diese Aussage nicht bzw. eher nicht bestétigen.
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O stimme voll zu B stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

2.2 Unser Lehrer geht im Unterricht in einer
logischen Reihenfolge vor.

2.3 Unser Lehrer macht Ubergénge zu neuen
Themenbereichen deutlich.

zwischen behandelten Themen hervor.

2.7 Unser Lehrer verweist auf
Zusammenhdange mit schon
durchgenommenem Stoff.

2.4 Unser Lehrer hebt die Beziehungen _:

2.9 Unser Lehrer zeigt bei Aufgaben die Vor-

und Nachteile verschiedener Losungswege
auf (z.B. Uberholvorgang). | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 7: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Formale Struktur

In der Abbildung 7 zeigt sich die Verteilung der Antworth&ufigkeiten bei den Fragen nach der
formalen Struktur des Unterrichts ganz anders. 241 Fahrschiler (94,5%) kdnnen bestatigen,
dass ihr Lehrer im Unterricht nach einer logischen Reihenfolge vorgeht. Nur ein Schiler
(0,4%) kann diese Vorgangsweise des Lehrers berhaupt nicht nachvollziehen. Aullerdem
sind 236 Fahrschiiler (92,9%) der Auffassung, dass der Lehrer die Uberginge zu neuen
Themenbereichen deutlich hervorhebt. Jedoch kénnen 6,3% (N=16) der Befragten eher nicht
nachvollziehen, wann der Lehrer ein neues Thema anschneidet. Ebenso viele Fahrschiler
(93,3%; N=236) sind der Meinung, dass der Lehrer im Theorieunterricht die Beziehungen
zwischen den Themen hervorhebt. Auffallend ist, dass bei dieser Frage kein einziger Fahr-
schuler Uberhaupt nicht dieser Meinung ist. Beinahe 93% der Befragten (92,9%; N=237) sind
der Ansicht, dass ihr Theorielehrer auf Zusammenhénge mit bereits durchgenommenem Stoff
verweist. Lediglich 1% der Fahrschuler (0,8%; N=2) gibt an, Uberhaupt keine Zusammen-
hange erkléart zu bekommen. Knapp 91% der befragten Fahrschiler (90,6%; N=231) finden,
dass ihr Lehrer Vor- und Nachteile verschiedener Losungswege aufzeigt. Nur 2 Fahrschiler

(0,8%) kdénnen dieser Auffassung nicht zustimmen.
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Die Antworten der Fahrschiler zu allen 13 Items der Dimension ,,Qualitat” ergeben in einer
Rangreihung im Durchschnitt folgendes Bild. Dabei bedeutet, wie bereits erwéhnt, ein hoher
Wert (MW) eine hohe Zustimmung in der Wahrnehmung der Fahrschiiler.

Auf dem ersten (1.1 ,,Unser Lehrer driickt sich klar und verstandlich aus.”; MW=3,75), dem
zweiten (1.2 ,Unser Lehrer spricht laut und deutlich, so dass man ihn gut versteht.”;
MW=3,72) und dem vierten Platz (1.4 ,Unser Lehrer stellt wichtige Sachverhalte deutlich
heraus.”; MW=3,56) befinden sich Items, die dem Aspekt ,,Klarheit* zugeordnet werden
kdnnen. An dritter Stelle steht ein Item des Aspektes ,,Inhaltliche Struktur” (2.8 ,,Unser Leh-
rer stellt Zusammenh&nge mit dem praktischen Fahrunterricht her.”; MW=3,60). Erst ab der
funften Stelle stehen die Items des Aspektes ,,Formale Struktur. An der letzten Stelle der
Rangreihe der durchschnittlichen Antworten steht ein Item des Aspektes ,,Inhaltliche Struk-
tur* (2.1 ,,Unser Lehrer gibt vorab einen Uberblick zur Gliederung des Stoffes.*; MW=3,03).
Die Auswertung der Daten zeigt somit deutlich, dass sich der Fahrschullehrer im Theorie-
unterricht klar und verstandlich ausdriickt. Allerdings gibt er selten einen Uberblick zur Glie-

derung des Stoffes am Beginn der Unterrichtseinheit.

Die Studie von DITTON & MERZz (2000) kommt zu dhnlichen Ergebnissen. Allerdings fassen
die Autoren die Antworten der Items eines Aspektes zu einem Wert zusammen. So werden
die ,,Klarheit“ und die ,,formal-kognitive Strukturiertheit” im Mathematikunterricht von den
Schilern in allen Schultypen mit sehr hohen Mittelwerten positiv bewertet. Dagegen wird die
»inhaltliche Strukturiertheit“ nur von Schilern der Hauptschule positiv wahrgenommen (vgl.
DITTON & MERZ 2000, S. 24-25 und 28).

BrROPHY & GooD (1986) stellen in ihrer Untersuchung fest, dass die Strukturiertheit und die
Klarheit des Unterrichts signifikant mit der Erreichung einer hoheren Lernleistung der Schiiler
zusammenhangen (vgl. BROPHY & GooD 1986, S. 362).

Im nachsten Schritt werden die insgesamt 13 Items der Dimension ,,Qualitat” einer Faktoren-
und Reliabilitatsanalyse unterzogen und analytisch ausgewertet.

Die Betrachtung des Screeplot-Diagramms ergibt eine extrahierte Faktorenanzahl von drei als
sinnvoll. Diese drei Faktoren erklaren gemeinsam beinahe 50% der Varianz, wobei der erste
Faktor bereits einen Anteil von 28,538% aufweist. Der zweite Faktor erkléart 11,394% der

Varianz und die Items des dritten Faktors korrelieren mit 8,662% mit diesem.
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Komponente
1 2 3

1.1 Unser Lehrer druckt sich klar und verstandlich aus. 177 761 140
1.2 Unser Lehrer spricht laut und deutlich, so dass man

ihn gut versteht. 291 713 -142
1.3 Unser Lehrer benutzt oft Worter und Begriffe, die

ich nicht kenne. -268 ,585 217
14 Eerlztlajr&l_ehrer stellt wichtige Sachverhalte deutlich 519 105 312
2.1 Unser Lehrer gibt vorab einen Uberblick zur

Gliederung des Stoffes. ,583 119 051
2.5 Unser Lehrer fasst abschlieRend die wichtigsten

Inhalte und Ergebnisse zusammen. ,683 ,003 043
2.6 Unser Lehrer verwendet Ubersichten, um Zusam-

menhange aufzuzeigen. 670 -172 198
2.8 Unser Lehrer stellt Zusammenhange mit dem

praktischen Fahrunterricht her. ,208 111 754
2.2 Unser Lehrer geht im Unterricht in einer logischen

Reihenfolge vor. 342 425 331
2.3 Unser Lehrer macht Ubergénge zu neuen Themen-

bereichen deutlich. 559 113 136
2.4 Unser Lehrer hebt die Beziehungen zwischen

behandelten Themen hervor. 690 221 038
2.7 Unser Lehrer verweist auf Zusammenhéange mit

schon durchgenommenem Stoff. 537 153 178
2.9 Unser Lehrer zeigt bei Aufgaben die Vor- und

Nachteile verschiedener Losungswege auf (z.B. ,135 ,067 ,789

Uberholvorgang).

Tabelle 14: Faktorenanalyse der Dimension Qualitat

Aus der Tabelle 14 kann abgelesen werden, mit welchen Ladungen die Items mit den
einzelnen Faktoren korrelieren. Je hoher der absolute Wert der Faktorladung ist, desto besser
passt das Item zu diesem Faktor.

Der erste Faktor besteht demnach aus den Items (2.4) ,,Unser Lehrer hebt die Beziehungen
zwischen behandelten Themen hervor.”, (2.5) ,Unser Lehrer fasst abschliefend die
wichtigsten Inhalte und Ergebnisse zusammen.“, (2.6) ,,Unser Lehrer verwendet Ubersichten,
um Zusammenhinge aufzuzeigen.”, (2.1) ,,Unser Lehrer gibt vorab einen Uberblick zur Glie-
derung des Stoffes.“, (2.3) ,,Unser Lehrer macht Ubergiange zu neuen Themenbereichen
deutlich.”, (2.7) ,,Unser Lehrer verweist auf Zusammenhange mit schon durchgenommenem
Stoff.* und (1.4) ,,Unser Lehrer stellt wichtige Sachverhalte deutlich heraus.”. Der zweite
Faktor setzt sich aus den Items (1.1) ,,Unser Lehrer driickt sich klar und verstandlich aus.*
und (1.2) ,,Unser Lehrer spricht laut und deutlich, so dass man ihn gut versteht.” zusammen.

Der dritte Faktor wird aus den Items (2.8) ,,Unser Lehrer zeigt bei Aufgaben die Vor- und
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Nachteile verschiedener Losungswege auf (z.B. Uberholvorgang). und (2.9) ,,Unser Lehrer
stellt Zusammenhange mit dem praktischen Fahrunterricht her.” gebildet.

In einem weiteren Schritt werden die nun so erhaltenen Faktoren inhaltlich gedeutet und der
Reliabilitatskoeffizient Cronbach’s Alpha bestimmt.

Der Faktor 1 kann mit ,,Strukturierung der Unterrichtseinheit* umschrieben werden und setzt
sich nun aus fasst allen Items der urspriunglichen Aspekte ,,formale* und ,inhaltliche Struk-
tur“ zusammen. Das Item (1.4) ,,Unser Lehrer stellt wichtige Sachverhalte deutlich heraus.”
aus dem urspringlichen Aspekt ,Klarheit* wird nun dem Faktor 1 zugeordnet. Das Cron-
bach’s-Alpha dieser 7 Items betrégt 0,746 und bestatigt einen eindeutigen Zusammenhang.
Der Aspekt ,,Klarheit” wird um zwei Items reduziert. Er besteht nur mehr aus zwei Items und
kann mit dem Faktor 2 beschrieben werden, der einen Alpha-Wert von 0,580 aufweist. Der
Faktor 3 kann mit ,,Zusammenhang von Theorie und Praxis* beschrieben werden. Er wird neu
gebildet und umfasst je ein Item aus den ursprunglichen Aspekten ,,formale* und ,inhaltliche
Struktur”. Das Cronbach’s-Alpha betragt 0,565.

Die beiden Items (1.3) ,,Unser Lehrer benutzt oft Worter und Begriffe, die ich nicht kenne.*
und (2.2) ,,Unser Lehrer geht im Unterricht in einer logischen Reihenfolge vor.” finden in den
neuen Faktoren keine Beriicksichtigung mehr. Bei beiden Items kann keine eindeutige Zuord-
nung zu einem der drei Faktoren vorgenommen werden (vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 469).

In einem né&chsten Schritt werden diese neuen Faktoren als intervallskalierte Variablen
(,,Struktur®, ,Klarheit” und ,,Zusammenhang®) in das Statistikprogramm SPSS eingefligt und

zu weiteren Berechnungen herangezogen.

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird nun Gberprift, ob sich die Angaben der Fahrschiler
hinsichtlich der Einschatzung der Unterrichtsmerkmale in Bezug auf das Geschlecht, das
Alter und die Schulbildung unterscheiden. Eventuell auftretende Meinungsunterschiede
werden mit Hilfe des U-Tests nach Mann und Whitney und des H-Tests nach Kruskal und
Wallis darauf hin untersucht, ob diese unterschiedlichen Meinungen nur zufallig sind, oder

aber auch in der Grundgesamtheit auftreten.
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Geschlecht Alter Schulbildung
Struktur 0,010 0,020 0,000
Klarheit n.s. n.s. n.s.
Zusammenhang n.s. n.s. n.s.

Tabelle 15: Darstellung der signifikanten Werte der Faktoren der Dimension Qualitat

Im Hinblick auf Meinungsunterschiede lassen sich aus der vorigen Tabelle 15 bezuglich der
Struktur beim Geschlecht (p=0,010), beim Alter (p=0,020) und bei der Schulbildung
(p=0,000) sehr signifikante Werte feststellen. Das bedeutet, dass sich die Fahrschiler in ihrer
Einschatzung der Unterrichtsmerkmale hinsichtlich des Geschlechts, des Alters und der

Schulbildung auch in der Grundgesamtheit unterscheiden.

Werden die Mittelwerte etwas genauer betrachtet, so lasst sich feststellen, dass Manner den
Faktor Struktur etwas hoher (MW=3,46) einschatzen als Frauen (MW=3,29).

In Bezug auf das Alter schétzen Fahrschiiller mit einem Lebensalter von uber 41 Jahren den
Faktor Struktur positiver (MW=3,76) ein, als Personen in der Altersgruppe von 31-35 Jahren
(MW=3,59) und Personen in der Altersgruppe von 36-40 Jahren (MW=3,29). Der Mittelwert
der Einschatzungen liegt in den Altersgruppen von 21-25 Jahren bei MW=3,47, von
26-30 Jahren bei MW=3,43 und bei Personen bis zum 20. Lebensjahr bei MW=3,30.
Fahrschiler die noch in der beruflichen Ausbildung stehen, bewerten den Faktor Struktur am
niedrigsten (MW=3,23). Fahrschiler mit Matura (MW=3,29) und Fahrschiiler ohne Matura
(MW=3,50) bewerten diesen Faktor etwas hoher. Am hdochsten wird dieser Faktor von

Fahrschilern mit sonstiger Ausbildung (MW=3,61) bewertet.

Im Rahmen dieser Arbeit soll weiters auch herausgefunden werden, ob die Wahrnehmung der
Lehrkraft durch die Fahrschiiler in Zusammenhang mit den neuen Faktoren steht. Mit Hilfe
des Korrelationskoeffizienten Spearman-Rho ,,r* wird die Starke des Zusammenhanges aufge-
zeigt. Die Ergebnisse der Auswertung werden in einer eigenen Tabelle zusammengefasst und

detailliert angefuhrt.

Spearmanr | Signifikanz
Struktur 0,456 ** 0,000 S.S.
Klarheit 0,454 ** 0,000 S.S.
Zusammenhang 0,413 ** 0,000 S.S.

Tabelle 16: Darstellung der Korrelation der Faktoren der Dimension Qualitat mit dem Faktor Lehrer
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Die vorige Tabelle 16 zeigt die Betrdge der Korrelationskoeffizienten an, die einen Wert von
0,41 bis 0,45 annehmen. Diese Werte deuten nach Brosius auf einen mittleren Zusammen
hang zwischen den Variablen hin. (vgl. BrRosius 2006, S. 519) Zusatzlich sind alle
Korrelationswerte positiv und die Signifikanzwerte liegen bei p=0,000. Das bedeutet, dass
zwischen der Wahrnehmung der Lehrkraft und der Einschéatzung der Unterrichtsmerkmale
durch die Fahrschiler auch in der Grundgesamtheit ein linearer mittlerer Zusammenhang be-
steht.

Auch DITTON & MERz (2000) stellen in ihrer Studie fest, dass die Klarheit des Unterrichts
(r=0,65), die formal-kognitive Strukturiertheit (r=0,58) und die inhaltliche Strukturiertheit
(r=0,49) signifikant mit einer positiven Wahrnehmung der Lehrkraft in Mathematik im

Zusammenhang stehen (vgl. DITTON & MERz 2000, S. 32).

Zusammenfassend zeigt die vorliegende Untersuchung, dass die befragten Fahrschiler
angeben, dass sich der Fahrschullehrer im Theorieunterricht klar und verstandlich ausdrickt.
Allerdings gibt er selten einen Uberblick zur Gliederung des Stoffes am Beginn der Unter-
richtseinheit.

Die Faktorenlésung aller Items ergibt ebenfalls drei Faktoren. Jedoch werden die beiden Items
(1.3) ,,Unser Lehrer benutzt oft Worter und Begriffe, die ich nicht kenne.” und (2.2) ,,Unser
Lehrer geht im Unterricht in einer logischen Reihenfolge vor.” in diesen neuen Faktoren nicht
mehr bericksichtigt.

Im Hinblick auf Meinungsunterschiede lassen sich bezuglich des Faktors ,,Struktur” beim
Geschlecht, beim Alter und bei der Schulbildung sehr signifikante Werte feststellen. Das
bedeutet, dass sich die Fahrschiler in ihrer Einschatzung der Unterrichtsmerkmale hinsicht-
lich Geschlecht, Alter und Schulbildung unterscheiden.

Sowohl inhaltliche wie strukturelle Unterrichtsmerkmale und die Klarheit des Unterrichts

héngen mit einer positiven Wahrnehmung der Lehrkraft zusammen.
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8.4. DIMENSION ,,ANGEMESSENHEIT*

In diesem Abschnitt wird auf die Auswertung der Aspekte ,,Leistungserwartung“ (Items 6.1
bis 6.4), ,,Schwierigkeit* (Items 5.1 bis 5.5) und ,,Differenzierung” (Items 8.1 bis 8.3) nédher
eingegangen. Die detailreichen Tabellen und Abbildungen dazu sind dem Anhang
A-4. Angemessenheit zu entnehmen. Die Einschatzungen der befragten Fahrschiler hinsicht-
lich der Wahrnehmung der Aspekte Leistungserwartung, Schwierigkeit und Differenz werden
in den nachfolgenden Abbildungen grafisch dargestellt, beschrieben und interpretiert.

O stimme voll zu B stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

6.1 Unser Lehrer hat hohe Erwartungen an
uns.

i

6.2 Unser Lehrer ist nur zufrieden, wenn :— |

jeder das Bestmdgliche aus sich herausholt.

6.3 Unser Lehrer hélt uns an, mehr zu lernen
und zu arbeiten.

6.4 Unser Lehrer sagt uns, dass wir noch |
mehr leisten kénnen. :— | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 8: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Leistungserwartung

Der vorangegangenen Abbildung 8 kann entnommen werden, dass 12,3% (N=31) und 39,7%
der Fahrschiller (N=100) eher der Meinung sind, dass ihr Lehrer grolRe Erwartungen an sie
hat. Hingegen finden 13,9% der Befragten (N=35), dass keine Leistung von ihnen erwartet
wird. 34,5% (N=86) sind der Auffassung, dass der Lehrer nur dann zufrieden ist, wenn jeder
das Bestmdgliche aus sich herausholt. Ebenso viele Fahrschiler (34,5%; N=86) kreuzen an,
dass sie dieser Auffassung eher nicht zustimmen. Nur 5,7% (N=39) der Fahrschiler vertreten
die Meinung, dass ihr Fahrlehrer sie dazu anhalt, mehr zu lernen. Je 32,5% der Fahrschiler
kdnnen dieser Meinung eher (N=81) bzw. eher nicht (N=81) zustimmen. Weiters kann der
Abbildung entnommen werden, dass ein Drittel (33,2%; N=82) der Fahrschuler angibt, dass
ihnen der Lehrer sagt, dass sie noch mehr leisten konnen. Die restlichen zwei Drittel geben
an, dass 36,4% (N=90) der Befragten der Meinung sind, dass ihr Lehrer sie eher nicht bzw.
30,4% (N=75) nicht auffordert, mehr zu leisten. Aus den Angaben kann somit entnommen
werden, dass sich die befragten Fahrschdiler in der Einschatzung der Fragen sehr uneinig sind.
Das kann auch aus den hohen Standardabweichungen der Variablen (0,975 bis 0,881) und zu
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etwa gleichen Teilen in Summe positiven (52% bis 48,2%) und negativen (51,8% bis 48%)
Zustimmungen der Items (6.1), (6.2) und (6.3) abgelesen werden. Eine mogliche Ursache
dafiir kénnte darin liegen, dass die Items des Fragebogens aus einem Instrument der Schulfor-
schung entnommen wurden. Das bedeutet, dass im Schulunterricht von den Schilern

Mitarbeit gefordert wird, was im Fahrschulunterricht eher nicht der Fall ist.

‘D stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

5.1 Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich
gar nicht wirklich nachdenken muss.

|

5.2 Unser Lehrer stellt sehr hohe
Anforderungen im Unterricht.

5.3 Der Unterricht ist so schwer, dass ich
nicht mitkomme.

5.4 Die Aufgaben, die uns der Lehrer stellt,
sind ganz schon schwierig.

5.5 Die Hausaufgaben sind oft so schwer, |
dass ich sie nicht Idsen kann. | | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 9: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Schwierigkeit

In der vorigen Abbildung 9 stellt die Auswertung der Fragen zum Aspekt Schwierigkeit
folgendes Ergebnis dar: Die sehr hohe Standardabweichung (1,085) bei der Frage nach der
Leichtigkeit der Hauslibungen zeigt, dass die Antworten der Fahrschiler sehr unterschiedlich
ausfallen. So kreuzen 16,4% der Fahrschiler (N=34) an, dass sie bei den leichten Hausauf-
gaben nicht nachdenken miussen. 26,1% (N=54) geben an, dass sie eher schon nachdenken
mussen. 32,4% (N=67) kreuzen an, dass sie Uberhaupt nicht zustimmen, dass die Hausauf-
gaben so leicht sind, so dass sie nicht wirklich nachdenken mussen. Anders verteilen sich die
Antworthdufigkeiten auf die Frage nach den Anforderungen im Unterricht. Hier geben 45,8%
der Fahrschiler (N=116) an, dass sie eher nicht und 35,5% (N=88) dass sie zustimmen, dass
der Lehrer hohe Anforderungen im Unterricht stellt. Nur 2,8% der Fahrschiiler (N=7) sind der
Meinung, dass der Lehrer sehr hohe Anforderungen stellt. Nur 6 Personen (2,4%) sind der
Auffassung, dass der Unterricht so schwer ist, dass sie nicht mitkommen. In Summe sind fast
95% der befragten Fahrschiiler nicht (22,2%; N=56) bzw. uberhaupt nicht (72,6%; N=183)
dieser Auffassung. Ebenso sind sich nur 2% (N=5) der Befragten einig, dass die Aufgaben,
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die der Lehrer stellt, schwierig sind. Hingegen behaupten in Summe 89,9% (N=222), dass
dies eher nicht bzw. tUberhaupt nicht zutrifft. Weiters sind lediglich 3 Fahrschuler (1,4%) der
Ansicht, dass die Hausaufgaben oft so schwer sind, dass sie nicht geldst werden kénnen. Im
Gegenteil dazu, finden 94,4% der Fahrschiiler (N=204), dass sie diese Ansicht eher nicht bzw.
uberhaupt nicht teilen. Eine mogliche Ursache fiir diese uneinheitlichen Einschétzungen der
Fahrschiler konnte darin liegen, dass die Fragen aus einem Instrument aus dem Schulbereich
stammen. Das bedeutet, in der Schule werden den Schilern Hauslibungen aufgegeben, um
den Lernstoff zu vertiefen. Im Fahrschulbereich gibt es kaum Hausubungen. Hier finden

Ubungen im fahrpraktischen Sinn am Ubungsplatz und im Verkehrsgeschehen statt.

‘I:l stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme (berhaupt nicht zu ‘

8.1 Unser Lehrer gibt den Schilern ‘ ‘ ‘ ‘
unterschiedliche Aufgaben, je nach ihrem :-
Kdnnen.

8.2 Unser Lehrer stellt Arbeitsgruppen nach .
dem Koénnen der Schiler zusammen.

8.3 Unser Lehrer stellt den besseren Schiilern
schwierigere Aufgaben.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 10: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Differenzierung

In der Abbildung 10 zeigt sich, dass fast 60% der Fahrschuler (59,1%; N=139) uberhaupt
nicht der Auffassung sind, dass der Lehrer, je nach Kénnen der Schiiler, unterschiedliche
Aufgaben gibt. 13 Fahrschler, das sind 5,5% der Befragten, finden, dass ihr Lehrer schon
unterschiedliche Aufgaben gibt. Nur 3 Fahrschiler (1,3%) haben im Theorieunterricht die
Erfahrung gemacht, dass ihr Lehrer Arbeitsgruppen nach dem Koénnen der Schiler zusam-
menstellt. Hingegen haben 70,3% der Befragten (N=161) diese Erfahrung noch nicht ge-
macht. Nur 7 Fahrschiler (3%) kreuzen im Fragebogen an, dass sie der Meinung sind, dass
ihr Lehrer den besseren Schulern schwierigere Aufgaben stellt. Auf der anderen Seite kdnnen
fast 70% der Befragten (67,2%; N=156) dieser Beurteilung nicht zustimmen.
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Im Durchschnitt betrachtet, ergeben die Antworten der Fahrschiler zu den 12 Items der
Dimension ,,Angemessenheit” folgendes Ergebnis:

Auf dem ersten Rangplatz steht das Items (6.2) ,,Unser Lehrer ist nur zufrieden, wenn jeder
das Bestmdgliche aus sich herausholt.” (MW=2,53). Danach folgen die Items (6.1) ,,Unser
Lehrer hat hohe Erwartungen an uns.” (MW=2,50) und (6.3) ,,Unser Lehrer hélt uns an, mehr
zu lernen und zu arbeiten.” (MW=2,45). Somit befinden sich auf den ersten drei Rangplétzen
Items, die dem Aspekt ,,Leistungserwartung” zugeordnet werden kénnen. An vierter Stelle
steht ein Item des Aspektes ,,Schwierigkeit* (5.1 ,,Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich
gar nicht wirklich nachdenken muss.”; MW=2,27). Erst an siebenter Stelle rangiert das Item
(8.1) ,,Unser Lehrer gibt den Schilern unterschiedliche Aufgaben, je nach ihrem Koénnen.*
(MW=1,62). An den letzten beiden Stellen der Rangreihung befinden sich die Items (5.3)
»Der Unterricht ist so schwer, dass ich nicht mitkomme.”“ (MW=1,35) und (5.5) ,,Die Haus-
aufgaben sind oft so schwer, dass ich sie nicht lésen kann.“ (MW=1,33) des Aspektes
»Schwierigkeit”. Die Auswertung der Daten zeigt somit deutlich, dass die Fahrschuler der
Meinung sind, dass die Fahrschullehrer eine sehr hohe Erwartung beziglich der Leistungen

der Fahrschiler haben.

Die Studie von DITTON & MERz (2000) kommt zu &hnlichen Ergebnissen. ,,Weitgehend uber-
einstimmend sehen die Schuler aller Schularten den Mathematikunterricht durch hohe
Leistungserwartungen ihrer Lehrer und eine mittlere Schwierigkeit gekennzeichnet. Bezuglich
der Differenzierung im Unterricht finden sich dagegen hochbedeutsame Unterschiede zwi-
schen Realschulen und Gymnasien auf der einen und Hauptschulen auf der anderen Seite [...]“
(DITTON & MERZ 2000, S. 25).

Um gemeinsame Hintergrundvariablen ausfindig zu machen, wird in einem weiteren Schritt
die Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse mit den 12 Items der Dimension ,,Angemessenheit
durchgefuhrt. Nach der Betrachtung des Screeplot-Diagramms ergibt sich eine Extraktion von

drei Faktoren als sinnvoll, die zusammen 61,136% der Varianz erklaren.

Die Faktorenanalyse der Items wird in der ndchsten Tabelle dargestellt und beschrieben.
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Komponente
1 2 3

6.1 Unser Lehrer hat hohe Erwartungen an uns. _015 304 643
6.2 Unser Lehrer ist nur zufrieden, wenn jeder das Bestmdgliche

aus sich herausholt. 099 -022 147
6.3 Unser Lehrer hélt uns an, mehr zu lernen und zu arbeiten. 147 042 799
6.4 Unser Lehrer sagt uns, dass wir noch mehr leisten kénnen. 210 048 722
5.1 Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich gar nicht wirklich

nachdenken muss. 178 061 092
5.2 Unser Lehrer stellt sehr hohe Anforderungen im Unterricht. 265 455 392
5.3 Der Unterricht ist so schwer, dass ich nicht mitkomme. 278 816 045
5.4 Die Aufgaben, die uns der Lehrer stellt, sind ganz schén

schwierig. 072 798 ,180
5.5 Die Hausaufgaben sind oft so schwer, dass ich sie nicht

l6sen kann. ,142 ,857 -,022
8.1 Unser Lehrer gibt den Schillern unterschiedliche Aufgaben,

je nach ihrem Konnen. 875 166 130
8.2 Unser Lehrer stellt Arbeitsgruppen nach dem Kénnen der

Schuler zusammen. 864 ,203 095
8.3 Unser Lehrer stellt den besseren Schiilern schwierigere

Aufgaben. 874 ,081 ,077

Tabelle 17: Faktorenanalyse der Dimension Angemessenheit

Aus der Tabelle 17 kann abgelesen werden, dass der Faktor 1 aus den Items (8.1) ,,Unser
Lehrer gibt den Schilern unterschiedliche Aufgaben, je nach ihrem Kdnnen.”, (8.3) ,,Unser
Lehrer stellt den besseren Schiilern schwierigere Aufgaben.” und (8.2) ,,Unser Lehrer stellt
Arbeitsgruppen nach dem Konnen der Schiller zusammen.* besteht. Das Cronbach’s Alpha
dieser drei Items betragt 0,863 und bestatigt einen eindeutigen Zusammenhang zwischen den
Items und dem Faktor. Der Faktor 2 setzt sich demnach aus den Items (5.5) ,,Die Hausauf-
gaben sind oft so schwer, dass ich sie nicht l16sen kann.”, (5.3) ,,Der Unterricht ist so schwer,
dass ich nicht mitkomme.“, (5.4) ,,Die Aufgaben, die uns der Lehrer stellt, sind ganz schon
schwierig.” und (5.2) ,,Unser Lehrer stellt sehr hohe Anforderungen im Unterricht.” zu-
sammen und weist einen ebenfalls hohen Alpha-Wert von 0,827 auf. Die Faktorladung des
Items (5.2 ) ,,Unser Lehrer stellt sehr hohe Anforderungen im Unterricht.” ist nicht sehr hoch.
Wird dieses Item weggelassen, hétte der Reliabilitatskoeffizient auf 0,847 erhoht werden
kénnen (vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 462). Das ist jedoch nur eine geringfligige Erhéhung.
Da das Item aber einen wesentlichen Punkt in der Befragung darstellt, wird es dennoch in die

Erstellung des Faktors aufgenommen. Der Faktor 3 wird aus den Items (6.1) ,,Unser Lehrer
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hélt uns an, mehr zu lernen und zu arbeiten.”, (6.2) ,,Unser Lehrer ist nur zufrieden, wenn
jeder das Bestmdogliche aus sich herausholt.”, (6.3) ,,Unser Lehrer sagt uns, dass wir noch
mehr leisten kdénnen.” und (6.4) ,,Unser Lehrer hat hohe Erwartungen an uns.” gebildet. Das
Cronbach’s-Alpha betragt 0,733 uns es ist auch hier ein starker Zusammenhang zwischen den

Items zu erkennen.

Die so neu erhaltenen Faktoren kénnen nun inhaltlich gedeutet werden:

Der ursprungliche Aspekt ,,Differenzierung” wird mit allen Items bestatigt. Er wird mit dem
Faktor 1 gleichgesetzt. Der Faktor 2 beschreibt den Aspekt ,,Schwierigkeit” und setzt sich nun
aus vier Items zusammen. Das Item (5.1) ,,Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich gar nicht
wirklich nachdenken muss.” findet in diesem Faktor keine Berticksichtigung mehr, da es bei
keinem Faktor einen hohen Ladungswert aufweist. Der Faktor 3 kann unverandert mit
»Leistungserwartung® beschrieben werden. Er setzt sich genau aus denselben Items zu-

sammen, wie urspringlich angenommen wurde.

Diese neuen Faktoren werden im Anschluss als intervallskalierte Variablen (,,Differenzie-
rung“, ,,Schwierigkeit” und ,,Leistung®) in das Statistikprogramm eingegeben und zu weiteren

Uberpriifungen herangezogen.

Die unterschiedlichen Einschatzungen der Fahrschiler bezuglich dieser Faktoren hinsichtlich
dem Geschlecht, dem Alter und der Schulbildung, und ob diese signifikant sind, werden in

der nachsten Tabelle dargestellt.

Geschlecht Alter Schulbildung
Differenzierung 0,037 n.s. n.s.
Schwierigkeit n.s. n.s. n.s.
Leistung 0,045 n.s. n.s.

Tabelle 18: Darstellung der signifikanten Werte der Faktoren der Dimension Angemessenheit

Im Hinblick auf Meinungsunterschiede lasst sich aus der vorigen Tabelle 18 entnehmen, dass
nur beziglich dem Geschlecht bei der Differenzierung (p=0,037) und bei der Leistung
(p=0,045) sehr signifikante Werte festzustellen sind. Das bedeutet, dass sich die Fahrschiiler
in ihrer Einschatzung der Unterrichtsmerkmale nur hinsichtlich des Geschlechts auch in der

Grundgesamtheit unterscheiden.
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Werden die Mittelwerte etwas genauer betrachtet, so lasst sich feststellen, dass Manner den
Faktor Differenzierung etwas hoher (MW=1,64) einschétzen als Frauen (MW=1,64).

Auch der Faktor Leistung wird von mannlichen Fahrschilern héher (MW=2,51) eingeschatzt
als von weiblichen Fahrschilern (MW=2,32).

Ob die Wahrnehmung der Lehrkraft durch die Fahrschiiler in Zusammenhang mit den neuen

Faktoren steht, wird in der néchsten Tabelle mit dem Korrelationskoeffizient ,,r* dargestellt.

Spearmanr | Signifikanz
Differenzierung 0,003 0,964 n.s.
Schwierigkeit -0,190** 0,003 S.S.
Leistung 0,022 0,729 n.s.

Tabelle 19: Darstellung der Korrelation der Faktoren der Dimension Angemessenheit mit
dem Faktor Lehrer

Die vorige Tabelle 19 zeigt, dass die Werte bei den Faktoren Differenzierung (r=0,003) und
Leistung (r=0,022) sehr gering sind und somit kein Zusammenhang zwischen der Wahr-
nehmung der Lehrkraft besteht (vgl. BRosIus 2006, S. 519).

Der Faktor Schwierigkeit weist hingegen einen sehr signifikanten, aber negativen schwachen
Wert (r=-0,190) auf. Somit besteht auch in der Grundgesamtheit zwischen der Wahrnehmung
der Lehrkraft und der Einschatzung dieser Unterrichtsmerkmale ein Zusammenhang. Fir
diese Untersuchung bedeutet das, dass Fahrschiler, die keine Hausaufgaben bekommen, ihre
Fahrschullehrer positiver bewerten.

Zusammenfassend zeigt die vorliegende Untersuchung, dass die befragten Fahrschiiler ange-
ben, dass der Fahrschullehrer eine sehr hohe Erwartungen bezlglich ihrer Leistungen hat. Die
Faktorenldsung ergibt ebenfalls drei Faktoren. Das Item (5.1) ,,Die Hausaufgaben sind so
leicht, dass ich gar nicht wirklich nachdenken muss.” findet hier keine Bertcksichtigung
mehr. Im Hinblick auf Meinungsunterschiede lassen sich nur beztglich des Geschlechts bei
der Differenzierung und bei der Leistung Unterschiede feststellen. Nur beim Faktor Schwie-
rigkeit besteht ein sehr signifikanter, aber negativer schwacher Zusammenhang mit dem Leh-

rer.
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8.5. DIMENSION ,,ANREGUNG"**

In diesem Abschnitt wird auf die Auswertung der Aspekte ,,Interessantheit” (Items 10.1 bis
10.7, 11.4 und 11.5), ,,Ubung* (Items 11.1 bis 11.3) und ,,Motivierende Unterstiitzung und
Hilfestellung“ (Items 13.1 bis 13.7) ndher eingegangen. Die detailreichen Tabellen und Ab-
bildungen dazu sind dem Anhang A-5. Anregung zu entnehmen. Die Einschatzungen der
befragten Fahrschiiler hinsichtlich der Wahrnehmung der Aspekte Interessantheit, Ubung und
Motivierende Unterstiitzung und Hilfestellung werden in den néachsten Abbildungen grafisch

dargestellt, beschrieben und interpretiert.

‘D stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

10.1 Unser Lehrer stellt uns interessante 4‘_H ‘
Aufgaben.

10.2 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht
zeitweise richtig spannend.

10.3 Unser Lehrer benutzt Bilder,

Abbildungen, um den Lehrstoff zu -I

veranschaulichen.

10.4 Unser Lehrer stellt Verbindungen
zwischen dem Unterrichtsstoff und dem
téglichem Leben her.

10.5 Unser Lehrer verwendet Beispiele, um
uns den Stoff klarzumachen.

10.6 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht
immer nach demselben Schema.

10.7 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht -
abwechslungsreich.

11.4 Unser Lehrer erklart uns, warum das
wichtig ist, was wir an Stoff behandeln.

11.5 Unser Lehrer zeigt auf, was wir spéter
mit dem, was wir im Unterricht lernen,
anfangen konnen. \ \ \

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 11: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Interessantheit
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Der vorangegangenen Abbildung 11 kann entnommen werden, dass sich die Fahrschuler bei
der Beantwortung der Items (10.1) und (10.2) sehr uneinig sind. Dies geht auch aus den sehr
hohen Streuungswerten (0,985 und 0,937) hervor. 29,6% der Fahrschiiler (N=73) vertreten die
Ansicht, dass ihnen der Lehrer interessante Aufgaben stellt, wogegen fast 13% der befragten
Fahrschiiler (N=31) findet, dass dies nur selten geschieht. Drei Viertel der Fahrschiler
(75,1%, N=187) sind der Meinung, dass ihr Lehrer den Unterricht spannend bzw. eher
spannend gestaltet. Im Gegensatz dazu, sind 24,9% der Meinung (N=62), dass der Unterricht
nicht bzw. eher nicht spannend verlauft.

Eine mdogliche Erklarung fir diese unterschiedlichen Antworten kénnte sein, dass die Fahr-
schuler bei der Beantwortung der beiden Fragen eher an den praktischen Fahrunterricht ge-
dacht haben.

Ganz anders dazu sind die Einschatzungen der Fahrschiler bei der Frage nach der Veran-
schaulichung des Lehrstoffes. In Summe kreuzen 93,2% der befragten Fahrschiler (N=234)
an, dass ihr Lehrer Bilder zur Veranschaulichung des Lehrstoffes benutzt. Lediglich 2%
(N=5) konnen dieser Frage eher nicht zustimmen. Auch der Frage nach der Verbindung des
Lehrstoffes mit dem téglichen Leben wird von tber 96% der Fahrschiller (N=237) eher bis
ganzlich zugestimmt. Nur 2,8% (N=7) und 3,6% (N=9) sind der Meinung, dass ihr Lehrer
eher bzw. keinen Bezug des Lehrstoffes zum Alltag herstellt. Ein ganz &hnliches Bild zeigt
die Auswertung der nachsten Frage. So sind fast 96% der Befragten (N=237) der Meinung,
dass ihr Lehrer den Unterrichtsstoff mit Beispielen erganzt. Wahrend im Gegenteil nur 41%
(N=11) und fast 1% (N=2) diesen Standpunkt nicht bzw. eher nicht vertreten kdnnen. Bei der
Frage nach der Gestaltung des Unterrichts sind sich die Fahrschiler bei ihren Antworten
ebenfalls sehr uneinig, was durch eine hohe Streuung (0,930) der Werte erkennbar ist. Ein
Viertel der Fahrschiiler (25,2%, N=62) denkt, dass ihr Lehrer den Unterricht immer nach dem
gleichen Schema gestaltet. Beinahe der gleiche Prozentanteil (26%, N=24) denkt, dass dies
eher selten zutrifft. Fast 10% der Fahrschiler (N=24) sind der Meinung, dass ihr Fahrlehrer
den Unterricht nie nach demselben Schema abhélt. Ein ganz &hnliches Bild zeigen die Ant-
worten der Fahrschiler bezogen auf die Abwechslung im Unterricht. Beinahe je 30% der Be-
fragten vertreten den Standpunkt, dass ihr Fahrlehrer den Unterricht eher nicht (2,2%; N=64),
eher schon (33,6%; N=82) bzw. schon (27,5%; N=67) abwechslungsreich gestaltet. Beinahe
13% (N= 31) kénnen diesen Standpunkt nicht vertreten.

Ein Grund fir die unterschiedlichen Angaben der Fahrschiiler konnte in der Ahnlichkeit der

letzten beiden Fragestellungen liegen.
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Fast 50% der Fahrschiler (48%; N=118) sind der Meinung, dass ihnen der Fahrschullehrer
erklart, warum was wichtig am behandelten Stoff ist. Immerhin sind noch 38,2% der Befrag-
ten (N=94) eher dieser Meinung. Nur 5,3% der Fahrschiler (N=13) sind nicht der Meinung,
dass ihnen ihr Fahrschullehrer die Wichtigkeit des Unterrichtsstoffes erklart. Beinahe zweli
Drittel der befragten Fahrschiler (62,2%; N=153) sind der Ansicht, dass ihnen der Lehrer
aufzeigt, was sie spater mit dem Gelernten im Unterricht anfangen konnen. Im Gegenteil da-
zu, sind nur acht Fahrschiler (3,3%) der Ansicht, dass sie mit dem gelernten Stoff spéater [in

der Fahrpraxis] nichts anfangen kénnen.

‘D stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

S

11.1 Wichtige Dinge wiederholt unser Lehrer
immer wieder.

11.2 Wenn wir etwas durchgenommen
haben, wird es intensiv gelbt.

11.3 Die Hausaufgaben, die wir

aufbekommen, sind gute Ubungen fir den :H

Unterrichtsstoff.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 12: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Ubung

In der vorigen Abbildung 12 wird gezeigt, dass 96% der befragten Fahrschiler (N=242) eher
bzw. voll zustimmen kénnen, dass ihr Fahrlehrer wichtige Dinge im Unterricht wiederholt. Im
Gegensatz dazu, stimmen sieben Fahrschiiler eher nicht (2,8%) bzw. drei Fahrschiler nicht
(1,2%) dieser Auffassung zu. Bei der Frage nach der Ubung zeigen sich die Antworten anders
verteilt. Hier geben 19,4% der befragten Fahrschiller (N=47) an, dass sie den durchgenom-
menen Stoff nicht intensiv Uben. Fast 40% konnen diese Ansicht eher (37,6%; N=91) und
33,9% (N=82) eher nicht teilen. 9,1% der Fahrschuler (N=22) kénnen diese Ansicht (ber-
haupt nicht teilen, dass der Unterrichtsstoff intensiv getibt wird.

Eine mogliche Erklarung fur diese unterschiedlichen Antworten kdnnte sein, dass sich der
Fahrschulunterricht vom Schulunterricht unterscheidet. In der Fahrschule findet der Unter-
richt in einem voneinander, oft zeitlich lange, getrennten theoretischen und fahrpraktischen
Teil statt. Das im Theorieteil gelernte Wissen, kann erst im praktischen Teil zu einem spéte-

ren Zeitpunkt umgesetzt und angewendet werden. Im Gegensatz dazu, besteht eine Unter-
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richtseinheit in der Schule fast immer aus einem theoretischen und praktischen Teil. Das be-
deutet, dass das Gelernte noch in der gleichen Unterrichtseinheit umgesetzt und angewendet
werden kann.

Auch die Betrachtung der Frage nach den Hauslibungen zeigt eine dhnliche unregelmaRige
Antworthdufigkeit. So stimmen fast 17% der Fahrschuler (N=33) zu, dass die Hausaufgaben
eine gute Ubung fiir den Unterrichtsstoff sind. 27,2% der Befragten (N=53) konnen dieser
Einschatzung eher und 18,5% eher nicht (N=36) zustimmen. Fast 40% der Fahrschiiler
(N=73) sind der Meinung, dass die geforderten Hausaufgaben keine gute Ubung fiir den Un-
terrichtsstoff sind. Bemerkenswert bei dieser Frage ist der duf3erst hohe Wert der Streuung
(1,129) der Einschatzungen der Fahrschiler. Ein moglicher Grund fir diesen hohen Wert
kdnnte sein, dass im Bereich der Fahrschule das Aufgeben von Hausibungen eher uniblich
ist. Zudem ist es den Fahrschilern erst bei der Fahrpraxis moéglich, ihre fahrpraktischen Fer-

tigkeiten zu iben und zu verbessern (z.B. Einparken).

O stimme voll zu B stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

13.1 Unser Lehrer lobt einen, wenn man 4‘—*—‘—'7
etwas richtig macht.
13.2 Unser Lehrer lasst einem bei Fragen zu
wenig Zeit zum Nachdenken. - |

13.3 Unser Lehrer hilft einem, wenn man _:[
nicht gleich die richtige Antwort weils.
13.4 Unser Lehrer tadelt einen, wenn auch
nur eine Kleinigkeit nicht ganz korrekt war. :- |

13.5 Unser Lehrer schimpft Schiler vor der ] |
ganzen Klasse aus.

13.6 Unser Lehrer erklart genau, warum eine _I
Antwort nicht ganz korrekt war.
13.7 Unser Lehrer geht im Unterricht auf
Ideen der Schiler ein. —’—_—’—‘—
0% 20%  40% 60% 80%  100%

Abbildung 13: Grafische Auswertung der Antworten der Items des
Aspektes Motivierende Unterstitzung und Hilfestellung

In der Abbildung 13 zeigt sich, dass mehr als drei Viertel aller Befragten (76,3%; N=190)
bestatigen konnen, dass ihr Lehrer sie lobt, wenn sie etwas richtig machen. 17,7% der Fahr-
schuler (N=44) kdnnen diese Auffassung eher nicht und 6% uberhaupt nicht (N=15) besta-
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tigen. Bei der néachsten Frage sind sich fast 82% der Fahrschiler (N=203) einig, dass ihnen
der Theorielehrer genug Zeit zum Nachdenken tber eine Frage l&sst. Hingegen finden nur
acht Fahrschiiler (3,2%), dass sie zu wenig Zeit zum Nachdenken haben. Mehr als die Halfte
der befragten Fahrschuler (54,3%; N=134) sind eher der Meinung, dass ihnen ihr Fahrlehrer
hilft, wenn sie nicht gleich die richtigen Antworten wissen. Nur 8 Fahrschiler (3,2%) kdnnen
diese Meinung nicht teilen. 192 Fahrschuler (78,7%) kreuzen im Fragebogen an, dass ihr
Lehrer sie eher nicht bzw. Uberhaupt nicht tadelt, wenn auch nur eine Kleinigkeit nicht ganz
korrekt war. 52 Fahrschiler (21,3%) finden, dass sie schon von ihrem Lehrer getadelt werden.
Fast 96% der Befragten (95,6%, N=237) sind der Uberzeugung, dass ihr Lehrer niemanden
vor der Klasse ausschimpft. Nur 11 Fahrschiler (4,4%) sind der Meinung, dass sie von ihrem
Lehrer vor der Klasse ausgeschimpft werden. 225 Fahrschiler (90,3%) sind der Auffassung,
dass ihr Theorielehrer genau erklért, warum eine Antwort nicht ganz korrekt war. Fast 10%
der Befragten (9,6%, N=24) finden, dass das nicht der Fall ist. 38,1% der Fahrschuler (N=90)
kénnen zustimmen, dass der Lehrer auf Ideen der Schiler eingeht. 36,9% kdnnen dieser
Auffassung noch eher (N=87) zustimmen, aber 10,2% der Fahrschiler (N=24) stimmen Uber-
haupt nicht zu. Diese unterschiedlichen Auffassungen kdnnen auch aus dem hohen Wert der

Streuung (0,969) abgelesen werden.

Die durchschnittlichen Antworten der Fahrschiller zu den 19 Items der Dimension
»Anregung® ergeben in einer Rangreihung folgendes Bild. Dabei bedeutet ein hoher Mittel-
wert (MW) eine hohe Zustimmung in der Wahrnehmung der Fahrschiler.

Auf dem ersten Platz befindet sich das Item (13. 5) ,,Unser Lehrer schimpft Schiler vor der
ganzen Klasse aus.” (MW=3,81) des Aspektes ,,,,Motivierende Unterstiitzung und Hilfestel-
lung®“. Hier muss ich allerdings anmerken, dass dieses Item umgepolt wurde. Somit driickt ein
hoher Wert eine geringe Zustimmung der Fahrschiler an. In diesem Fall bedeutet ein hoher
Wert, dass es nicht zutrifft, dass der Lehrer die Schiler vor der ganzen Klasse ausschimpft.
Auf den Platzen zwei (10.5 ,,Unser Lehrer verwendet Beispiele, um uns den Stoff klarzu-
machen.”; MW=3,75), drei (10.4 ,,Unser Lehrer stellt Verbindungen zwischen dem Unter-
richtsstoff und dem téglichem Leben her.”; MW=3,65) und vier (10.3 ,,Unser Lehrer benutzt
Bilder, Abbildungen, um den Lehrstoff zu veranschaulichen.”; MW=3,65) finden sich Items
des Aspektes ,,Interessantheit”. Erst an fiinfter Stelle befindet sich das Item (11.1) ,,Wichtige
Dinge wiederholt unser Lehrer immer wieder.* (MW=11.5) aus dem Aspekt ,,Ubung®. An der
letzten Stelle der Rangreihung steht das Item (10.6) ,,Unser Lehrer gestaltet den Unterricht
immer nach demselben Schema.” mit dem kleinsten Mittelwert (MW=2,20). Dieses Item
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wurde ebenfalls umgepolt und driickt daher eine geringe Zustimmung der Fahrschiler aus.
Das bedeutet, dass es nicht zutrifft, dass der Lehrer den Unterricht immer nach demselben
Schema gestaltet. An den beiden vorletzten Rangplatzen befinden sich Items des Aspektes
,ubung® (11.2 ,,Wenn wir etwas durchgenommen haben, wird es intensiv geiibt.; MW=2,67
und 11.3 ,,Die Hausaufgaben, die wir aufbekommen, sind gute Ubungen fiir den Unterrichts-
stoff.” Die Auswertung der Daten zeigt somit deutlich, dass die Fahrschiler der Meinung
sind, dass es nicht vorkommt, dass der Lehrer Schiler vor der Klasse ausschimpft. Der Fahr-
schullehrer gestaltet den Theorieunterricht durch Beispiele, Bilder und Verbindungen zur

Fahrpraxis sehr interessant und abwechslungsreich.

Die Studie von DITTON & MERz (2000) kommt zu dhnlichen Ergebnissen. Die Autoren konn-
ten feststellen, dass der Mathematikunterricht durch ,,ein hohes Mal} an motivierender Unter-
stutzung und Hilfestellung gekennzeichnet” ist. Auch wird der ,,Unterrichtsstoff intensiv ein-
gelibt“. ,,Die Hauptschuler beschreiben die Unterrichtsgestaltung im Fach Mathematik als
weitaus abwechslungsreicher, spannender und interessanter [...] als die Realschiler oder
Gymnasiasten“ (DITTON & MERz 2000, S. 26).

Die Faktorenanalyse der Dimension ,,Anregung® mit den 19 Items wird in einem ndchsten
Arbeitsschritt dargestellt und naher beschrieben. Die Betrachtung des Screeplot-Diagramms
spricht fur eine Extraktion von drei Faktoren. Diese 3 Faktoren erklaren knapp 50% der Vari-

anz der ltems.

Komponente
1 2 3

10.1 Unser Lehrer stellt uns interessante Aufgaben. 629 -009 - 063
10.2 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht zeitweise

richtig spannend. ,664 156 165
10.3 Unser Lehrer benutzt Bilder, Abbildungen, um den

Lehrstoff zu veranschaulichen. 142 776 180
10.4 Unser Lehrer stellt Verbindungen zwischen dem

Unterrichtsstoff und dem taglichem Leben her. 061 849 132
10.5 Unser Lehrer verwendet Beispiele, um uns den

Stoff klarzumachen. 089 851 012
10.6 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht immer nach

demselben Schema. 164 -347 276
10.7 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht abwechslungsreich. 631 003 147
11.4 Unser Lehrer erklart uns, warum das wichtig ist, was wir

an Stoff behandeln. 573 226 080
11.5 Unser Lehrer zeigt auf, was wir spater mit dem, was wir

im Unterricht lernen, anfangen kdnnen. 439 581 083
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Komponente
1 2 3

11.1 Wichtige Dinge wiederholt unser Lehrer immer wieder. 526 368 _023
11.2 Wenn wir etwas durchgenommen haben, wird es

intensiv getibt. 633 073 -050
11.3 Die Hausaufgaben, die wir aufbekommen, sind gute

Ubungen fiir den Unterrichtsstoff. 584 -234 -090
13.1 Unser Lehrer lobt einen, wenn man etwas richtig macht. 587 186 _226
13.2 Unser Lehrer lasst einem bei Fragen zu wenig Zeit zum

Nachdenken. 069 142 749
13.3 Unser Lehrer hilft einem, wenn man nicht gleich die

richtige Antwort weiR. 496 ,380 ,088
13.4 Unser Lehrer tadelt einen, wenn auch nur eine

Kleinigkeit nicht ganz korrekt war. -082 ,238 ,680
13.5 Unser Lehrer schimpft Schiiler vor der ganzen Klasse aus. _170 414 643
13.6 Unser Lehrer erklart genau, warum eine Antwort nicht

ganz korrekt war. ,268 401 287
13.7 Unser Lehrer geht im Unterricht auf Ideen der Schiiler ein. 502 273 071

Tabelle 20: Faktorenanalyse der Dimension Anregung

Aus der Tabelle 20 kann folgende Zuordnung der gegebenen Aussagen der Fahrschiiler zu
den Faktoren abgelesen werden:

Der Faktor 1 wird aus den Items (10.2) ,Unser Lehrer gestaltet den Unterricht zeitweise
richtig spannend.”, (11.2) ,,Wenn wir etwas durchgenommen haben, wird es intensiv geiibt.”,
(10.7) ,,Unser Lehrer gestaltet den Unterricht abwechslungsreich., (10.1) ,,Unser Lehrer stellt
uns interessante Aufgaben.”, (13.1) ,,Unser Lehrer lobt einen, wenn man etwas richtig
macht.“, (11.3) ,,Die Hausaufgaben, die wir aufbekommen, sind gute Ubungen fiir den Unter-
richtsstoff.”, (11.4) ,,Unser Lehrer erklart uns, warum das wichtig ist, was wir an Stoff behan-
deln.”, (11.1) ,,Wichtige Dinge wiederholt unser Lehrer immer wieder.”, (13.7) ,,Unser Lehrer
geht im Unterricht auf Ideen der Schiiler ein.* und (13.3) ,,Unser Lehrer hilft einem, wenn
man nicht gleich die richtige Antwort weil3.“ gebildet. Im zweiten Faktor werden die Items
(10.5) ,,Unser Lehrer verwendet Beispiele, um uns den Stoff klarzumachen.”, (10.4) ,,Unser
Lehrer stellt Verbindungen zwischen dem Unterrichtsstoff und dem téglichem Leben her.*
und (10.3) ,,Unser Lehrer benutzt Bilder, Abbildungen, um den Lehrstoff zu veranschau-
lichen.” zusammengefasst. Den dritten Faktor bilden die Items (13.2) ,,Unser Lehrer ldsst

einem bei Fragen zu wenig Zeit zum Nachdenken.”, (13.4) ,,Unser Lehrer tadelt einen, wenn
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auch nur eine Kleinigkeit nicht ganz korrekt war.” und (13.5) ,,Unser Lehrer schimpft Schuler
vor der ganzen Klasse aus.*

Die Items (10.6) ,,Unser Lehrer gestaltet den Unterricht immer nach demselben Schema.*,
(11.5) ,,Unser Lehrer zeigt auf, was wir spater mit dem, was wir im Unterricht lernen, an-
fangen koénnen.* und (13.6) ,,Unser Lehrer erklart genau warum eine Antwort nicht ganz
korrekt war.* wurden in der Faktorenlosung nicht berticksichtigt, da sie keinem Faktor ein-
deutig zugeordnet werden konnten (vgl. BUHL & ZOFeL 2005, S. 469).

Im Zuge der inhaltlichen Auswertung der vorliegenden Daten ist es nicht mdglich, aussage-
kraftige Faktoren zu beschreiben. Die Inhalte der entstandenen Faktoren sind zu verschieden,
um unter einem entsprechenden Oberbegriff zusammengefasst werden zu kénnen. Somit ist
die inhaltliche Deutung als ,,gescheitert” (BUHL & ZOFEL 2005, S. 470) anzusehen. Ein Grund
daflir konnte darin liegen, dass die Items aus einem Fragebogen aus der Schul- und Unter-
richtsforschung entnommen wurden. Das bedeutet, dass die Inhalte dieser Items eher auf eine
Schulklasse bezogen sind und daher nicht in dieser Art auf den Fahrschulbereich angewendet
werden konnen. Wird der Fragebogen dieser Diplomarbeit wieder verwendet, sollte dieser

Aspekt beriicksichtigt werden und Anlass zur Uberarbeitung der Items geben.

Dennoch werden im Folgenden die einzelnen Items nach den Aspekten gegliedert, als inter-
vallskalierte Variablen in das Statistikprogramm eingefligt. Mit den so neu entstandenen Fak-
toren ,,Interesse”, ,,Ubung* und ,,Motivierung“ wird nun (iberpriift, ob es in der Ein-
schatzung der Fahrschuler hinsichtlich dem Geschlecht, dem Alter und der Schulbildung

Meinungsunterschiede gibt, und ob diese signifikant sind.

Geschlecht Alter Schulbildung
Interesse n.s. 0,043 0,082
Ubung n.s. n.s. n.s.
Motivation n.s. n.s. n.s.

Tabelle 21: Darstellung der signifikanten Werte der Faktoren der Dimension Anregung

Im Hinblick auf Meinungsunterschiede kann aus der vorigen Tabelle 21 entnommen werden,
dass nur beim Interesse (p=0,043) bezlglich dem Alter ein sehr signifikanter Wert festzu-
stellen ist. Das bedeutet, dass sich auch in der Grundgesamtheit die Fahrschuler in ihrer Ein-

schatzung der Unterrichtsmerkmale nur hinsichtlich des Alters unterscheiden.
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Werden die Mittelwerte etwas genauer betrachtet, so l&sst sich feststellen, dass Fahrschiiler
mit einem Lebensalter von (ber 41 Jahren den Faktor Struktur positiver (MW=3,56) ein-
schatzen, als Personen in der Altersgruppe von 26-30 Jahren (MW=3,40) und Personen in der
Altersgruppe von 21-25 Jahren (MW=3,16). Der Mittelwert der Einschéatzungen liegt in den
Altersgruppen von 31-35 Jahren bei MW=3,22, von 36-40 Jahren bei MW=3,06 und bei Per-
sonen bis zum 20. Lebensjahr bei MW=3,16.

Der kursiv dargestellte Wert (p=0,082) weist in der Einschédtzung der Unterrichtsmerkmale in
Bezug auf die Schulbildung auf unterschiedliche Meinungen der Fahrschiiler hin, der als
Tendenz interpretiert werden kann. Der Vergleich der Mittelwerte des Faktors Interesse zeigt,
dass Fahrschiler, die noch in der beruflichen Ausbildung stehen, diesen Faktor am niedrigsten
(MW=3,05) bewerten. Fahrschiler mit sonstiger Ausbildung (MW=3,18) und Fahrschiler mit
Matura (MW=3,19) bewerten diesen Faktor etwas héher. Am hoéchsten wird dieser Faktor von
Fahrschulern ohne Matura (MW=3,27) bewertet.

Ob die Wahrnehmung der Lehrkraft durch die Fahrschiler in Zusammenhang mit den neuen

Faktoren steht, stellt der Korrelationskoeffizient ,,r* in der nachsten Tabelle dar.

Spearman r | Signifikanz
Interesse 0,503** 0,000 S.S.
Ubung 0,337** 0,000 S.S.
Motivation 0,482** 0,000 S.S.

Tabelle 22: Darstellung der Korrelation der Faktoren der Dimension Anregung mit dem Faktor Lehrer

Die vorige Tabelle 22 zeigt, dass alle drei Faktoren eine sehr hohe Signifikanz von p=0,000
aufweisen. Der Faktor Ubung weist einen schwachen (r=0,337) und die beiden Faktoren
Motivation (r=0,482) und Interesse (r=0,503) zeigen einen mittleren Zusammenhang mit dem
Faktor Lehrer auf. Das bedeutet, dass die Wahrnehmung der Lehrkraft durch die Fahrschiler
in einem linearen Zusammenhang mit der Einschatzung der Faktoren Interesse, Ubung und

Motivation steht.

Auch DITTON & MERz (2000) stellen in ihrer Studie fest, dass die ,,Interessantheit* des Unter-
richts (r=0,64), die ,,Motivierende Unterstiitzung und Hilfestellung* des Lehrer (r=0,64) und
die ,,Ubung* (r=0,56) mit einer positiven Wahrnehmung der Lehrkraft in Mathematik im
Zusammenhang stehen (vgl. DITTON & MERz 2000, S. 32).
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Zusammenfassend zeigt die vorliegende Untersuchung, dass die befragten Fahrschiler
angeben, dass der Fahrschullehrer den Theorieunterricht durch Beispiele, Bilder und Verbin-
dungen zur Fahrpraxis sehr interessant und abwechslungsreich gestaltet. Dass der Lehrer die
Schiiler vor der Klasse ausschimpft, kommt der Meinung der Fahrschiler nach nicht vor.

Die Faktorenlosung aller Items ergibt ebenfalls drei Faktoren. Jedoch kann im Zuge der
inhaltlichen Auswertung kein entsprechender Oberbegriff gefunden werden und ist somit
gescheitert.

Im Hinblick auf Meinungsunterschiede kann nur beim Interesse beziglich des Alters ein sehr
signifikanter Wert festgestellt werden. Das bedeutet, dass sich die Fahrschiler in ihrer
Einschétzung der Unterrichtsmerkmale nur hinsichtlich des Alters unterscheiden.

Alle drei Faktoren weisen eine sehr hohe Signifikanz von p=0,000 aufweisen. Der Faktor
,ubung“ weist einen schwachen und die beiden Faktoren ,Motivation* und ,,Interesse*
zeigen einen mittleren Zusammenhang mit der Wahrnehmung der Lehrkraft im theoretischen
Fahrschulunterricht.
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8.6. DIMENSION ZEIT

In diesem Abschnitt wird auf die Auswertung der Aspekte ,,Zeitnutzung“ (Items 15.1 bis
15.8), ,,Klassenmanagement® (Items 16.1 bis 16.4 und 15.9) und ,,Tempo* (Items 3.1 bis 3.5)
néher eingegangen. Die detailreichen Tabellen und Abbildungen dazu sind dem Anhang A-6.
Zeit zu entnehmen. Die Einschétzungen der befragten Fahrschiler hinsichtlich der Wahrneh-
mung der Aspekte Zeitnutzung, Klassenmanagement und Tempo werden in den nachsten Ab-

bildungen grafisch dargestellt, beschrieben und interpretiert.

O stimme voll zu B stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

15.1 Wie héufig kommt es vor, dass der ]
Lehrer zu spét zum Unterricht kommt?

15.2 Wie héufig kommt es vor, dass die :-
Schiler zu spat zum Unterricht kommen?

15.3 Wie héufig kommt es vor, dass der
Lehrer wéhrend des Unterrichts weg muss?

Unterricht ausfallt?

15.4 Wie hé&ufig kommt es vor, dass der |I

15.5 Wie héaufig kommt es vor, dass ein
groRRer Teil der Stunde schon vorbei ist, bevor
der Unterricht richtig anfangt?

15.6 Wie h&ufig kommt es vor, dass schon

lange mit dem Unterricht vor der Pause l

aufgehort wird?

15.7 Wie héaufig kommt es vor, dass der
Lehrer Geschichten erzahlt, die mit dem Stoff
nichts zu tun haben?

15.8 Wie haufig kommt es vor, dass es im
Unterricht Leerlaufzeiten gibt, in denen nichts l
getan wird? \ \ \

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 14: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Zeitnutzung

Der vorangegangenen Abbildung 14 kann Folgendes entnommen werden: Beinahe 90% der

Fahrschuler (86,6%; N=218) geben bei ihren Antworten an, dass es selten bis nie vorkommt,
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dass der Lehrer zu spat zum Unterricht kommt. Nur 33 Fahrschiler (13,2%) konnen sich
dieser Antwort nicht anschlieBen. Anders jedoch verhélt es sich bei den Fahrschiilern. Hier
geben 44% an (N=110), dass die Fahrschiler zu spat zum Unterricht kommen. Ein wenig
mehr, ndmlich 56% geben an (N=140), dass sie sich nicht verspaten. 96% der Fahrschuler
(N=239) konnen bestatigen, dass es fast nie vorkommt, dass der Theorielehrer wahrend des
Unterrichts weg muss. Lediglich 10 Fahrschiler (4%) geben an, dass das sehr wohl vor-
kommt. Beinahe 97% der Befragten (96,4%; N=241) bekréftigen, dass der Unterricht fast nie
ausféllt. Diese hohe Zustimmung der Antworten ist auch im sehr niedrigen Wert (0,459) der
Standardabweichung zu erkennen. 232 Fahrschiler (93,2%) sind der Auffassung, dass die
Unterrichtsstunde zeitlich ausgenitzt wird. Nur 5 Fahrschuler (2%) sind der Auffassung, dass
ein grofer Teil der Stunde schon vorbei ist, bevor der Unterricht anfangt. Ein &hnliches Bild
zeigt die Auswertung der Daten bei der nachsten Frage. 93,6% der Befragten (N=232) sind
der Meinung, dass der Unterricht nicht vor der Pause aufhort. Lediglich 16 Fahrschiler
(6,4%) geben an, dass schon vor der Pause mit dem Unterricht aufgehort wird. 29 Fahrschiler
(11,7%) haben das Gefuihl, dass der Lehrer mit Geschichten, die nicht zum Stoff gehdren, den
Unterricht auflockert. Hingegen sind 219 der befragten Fahrschiler (88,3%) der Meinung,
dass ihr Lehrer keine Geschichten erzahlt. Weiters kann aus der Abbildung entnommen wer-
den, dass es kaum Leerlaufe im Unterricht gibt. Dieser Auffassung stimmen 93,6% der Fahr-
schuler (N=231) zu. Nur 16 Fahrschiler (5,5%) kdnnen diese Auffassung nicht teilen.

‘I:l stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

\ \ \
16.1 Unser Lehrer hat die Klasse im Griff. ‘I

16.2 Unser Lehrer schafft es nicht, im
Unterricht fir Ruhe und Ordnung zu sorgen.

16.3 Unser Lehrer kann sich in unserer Klasse
nicht durchsetzen.

16.4 Unser Lehrer ist leicht vom Stoff
abzulenken.

H.HH

15.9 Wie haufig kommt es vor, dass es im |
Unterricht drunter und driber geht | | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 15: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Klassenmanagement
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In der vorigen Abbildung 15 wird gezeigt, dass 240 der befragten Fahrschuler (96%) im
theoretischen Fahrschulunterricht das Gefiihl haben, dass der Lehrer die Klasse im Griff hat.
Nur 10 Fahrschiler (4%) kdnnen diese Meinung nicht vertreten. 214 Fahrschler, das sind
fast 86% der Befragten, sind der Auffassung, dass der Theorielehrer im Unterricht fur Ruhe
und Ordnung sorgt. Hingegen koénnen 36 Fahrschiler (14,4%) dieser Auffassung nicht
zustimmen. Den Angaben der Fahrschiler folgend, vertreten 92% die Meinung (N=229), dass
sich der Lehrer in der Klasse durchsetzen kann. Lediglich 10 Fahrschiler (8%) kdnnen diese
Meinung nicht teilen. Dass sich der Lehrer leicht vom Stoff ablenken lasst, davon sind 2,4%
der Fahrschiler (N=6) Uberzeugt. Aber 217 Fahrschiler (87,5%) geben an, dass sich ihr
Lehrer eher nicht bzw. Gberhaupt nicht ablenken Iasst. Beinahe 96% der Fahrschuler (95,1%;
N=233) kreuzen bei ihren Antworten an, dass es eher nicht bzw. berhaupt nicht vorkommt,
dass es im Unterricht drunter und driiber geht. Nur 4,9% der Fahrschiler (N=12) kdnnen sich

dieser Antwort nicht anschliel3en.

O stimme voll zu B stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme berhaupt nicht zu ‘

3.1 Wir kommen mit dem Unterrichtsstoff | | | | |
nur langsam voran.

3.2 Es wird so viel Stoff behandelt, dass ich
nicht alles aufnehmen kann.

3.3 Unser Lehrer geht so schnell vor, dass ich
kaum mitkomme.

3.4 Es wird soviel Stoff wiederholt, dass wir
kaum weiterkommen.

3.5 Unser Lehrer geht so langsam im Stoff
voran, dass es langweilig ist. | | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 16: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Tempo

In der Abbildung 16 zeigt sich im Antwortverhalten der Fahrschiler bei den Einschatzungen
zu den folgenden Items ein ahnliches Bild: 35 Fahrschiler (13,6%) geben an, dass sie das
Geflhl haben, dass der Lehrer mit dem Unterrichtsstoff nur langsam vorankommt. Aber fast
90% der Befragten (86,4%; N=222) finden, dass sie rasch mit dem Stoff vorankommen. 10
Fahrschuler (3,9%) fuhlen sich tberfordert, denn sie geben an, dass der Lehrer so viel Stoff
behandelt, dass sie nicht alles geistig aufnehmen kdnnen. Auf der anderen Seite gibt fast die
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Halfte (47,9%, N=123) der Fahrschiler an, dass sie die Fille des Unterrichtsstoffes sehr wohl
geistig verarbeiten kann. Etwa drei Viertel der Befragten (72,5%; N=185) sind nicht der Mei-
nung, dass ihr Lehrer zu schnell mit dem Stoff vorgeht. Lediglich 5 Fahrschiler (2%) geben
an, mit dem Tempo des Lehrers Gberfordert zu sein. Auch sind nur 5 Fahrschiler (2%) der
Meinung, dass der Lehrer sehr oft den Stoff wiederholt. Hingegen konnen sich 93,3%
(N=239) nicht der Meinung anschliel3en, dass der Lehrer so viel wiederholt, so dass er mit
dem Unterrichtsstoff nicht weiterkommt. Als letzten Punkt kann der Abbildung entnommen
werden, dass in Summe 231 Fahrschiler (90,3%) nicht der Auffassung sind, dass es im Unter-
richt langweilig ist, weil der Lehrer so langsam mit dem Stoff vorangeht. Nur 25 Fahrschiiler
(9,7%) finden das Unterrichtstempo langweilig.

Die Antworten der Fahrschiler zu den Items der Dimension ,,Zeit* ergeben im Durchschnitt
folgendes Bild. An dieser Stelle muss ich darauf hinweisen, dass bis auf das Item (16.1)
»unser Lehrer hat die Klasse im Griff“ umgepolt wurden. Somit driickt ein hoher Wert eine
geringe Zustimmung der Fahrschiiler an. In diesem Fall bedeutet dies, dass bei der Interpreta-
tion der Mittelwerte dieser Umstand mitgedacht werden muss und ein hoher Wert (MW) eine
geringe Zustimmung der Fahrschler zeigt.

Auf den ersten drei Rangpléatzen befinden sich Items des Aspektes ,,Zeitnutzung®. Konkret
zeigt das Item (15.4) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der Unterricht ausfallt?* den hochsten
Wert (MW=3,88). Es kommt also sehr selten vor, dass der Fahrschulunterricht ausfallt.
Weiters folgen die Items (15.3) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer wahrend des
Unterrichts weg muss?“ (MW 3,75) und (15.8) ,,Wie hdufig kommt es vor, dass es im Unter-
richt Leerlaufzeiten gibt, in denen nichts getan wird?* (MW=3,72). An vierter (15.9 ,Wie
haufig kommt es vor, dass es im Unterricht drunter und druber geht?**; MW=3,72).und fiinfter
Stelle (16.3 ,,Unser Lehrer kann sich in unserer Klasse nicht durchsetzen.”; MW=3,66) stehen
Items des Aspektes ,,Klassenmanagement®. Das erste Item des Aspektes ,, Tempo* steht erst
an sechster Stelle (3.3 ,,Unser Lehrer geht so schnell vor, dass ich kaum mitkomme.*;
MW=5,65). Am Ende der Rangreihung stehen das Item (3.1) ,,Wir kommen mit dem Unter-
richtsstoff nur langsam voran.”, MW=3,36) und das Item (3.2) ,Es wird soviel Stoff
behandelt, dass ich nicht alles aufnehmen kann.” (MW=3,26), beide Items des Aspektes
»1empo®. An letzter Stelle der Rangreihung steht das Item (15.2) ,,Wie h&ufig kommt es vor,
dass die Schler zu spat zum Unterricht kommen.* (MW=2,45).
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Die Auswertung der Daten zeigt somit deutlich, dass die Fahrschiler der Meinung sind, dass
der Lehrer die Klasse im Griff hat. Der Unterricht féllt fast nie aus und wird kaum gestort. Die

Unterrichtszeit wird durch ein hohes Lerntempo intensiv genutzt.

Die Studie von DITTON & MERz (2000) kommt zu dhnlichen Ergebnissen. Die Autoren konn-
ten feststellen, dass der Mathematikunterricht durch ,,eine intensive Zeitnutzung, ein effizien-
tes Klassenmanagement und ein hohes Tempo* gekennzeichnet ist (DITTON & MERz 2000, S.
26-27).

Die Faktoren- und Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Zeit* werden nun im ndchsten Schritt
dargestellt. Das Ziel ist, den Fragenkomplex auf wenige Faktoren zu reduzieren (vgl. PONO-
CNY-SELIGER & PONOCNY 2007, S. 114-115). Aufgrund der Betrachtung des Screeplot-
Diagramms wird daher ebenfalls eine Extraktion von drei Faktoren angestrebt, die gemeinsam
eine Varianz von fast 51% erklaren. Der Faktor 1 erklart 31,669% und der zweite Faktor
10,878%.

Komponente
1 2 3

15.1 Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer zu spat

zum Unterricht kommt? 695 185 -083
15.2 Wie haufig kommt es vor, dass die Schiler zu spéat

zum Unterricht kommen? 391 090 -088
15.3 Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer wéhrend

des Unterrichts weg muss? ,638 295 193
15.4 Wle"hauflg kommt es vor, dass der Unterricht 600 274 259

ausfallt?
15.5 Wie héufig kommt es vor, dass ein grof3er Teil der

Stunde schon vorbei ist, bevor der Unterricht richtig 132 ,207 174

anfangt?
15.6 Wie h&ufig kommt es vor, dass schon lange mit dem 692 030 241

Unterricht vor der Pause aufgehort wird?
15.7 Wie héaufig kommt es vor, dass der Lehrer
Geschichten erzéhlt, die mit dem Stoff nichts ,660 ,168 ,160
zu tun haben?
15.8 Wie héufig kommt es vor, dass es im Unterricht

Leerlaufzeiten gibt, in denen nichts getan wird? 548 011 520
16.1 Unser Lehrer hat die Klasse im Griff. _234 286 553
16.2 Unser Lehrer schafft es nicht, im Unterricht fiir

Ruhe und Ordnung zu sorgen. 146 108 673
16.3 Unser Lehrer kann sich in unserer Klasse nicht

durchsetzen. 065 063 121
16.4 Unser Lehrer ist leicht vom Stoff abzulenken. 412 223 427
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Komponente
1 2 3
15.9 Wie haufig kommt es vor, dass es im Unterricht
drunter und driiber geht? 387 -054 588

3.1 onlr;rITommen mit dem Unterrichtsstoff nur langsam 213 747 045
3.2 Es wird so viel Stoff behandelt, dass ich nicht alles

aufnehmen kann. 068 ,666 025
3.3 Unser Lehrer geht so schnell vor, dass ich kaum

mitkomme. ,161 ,758 174
3.4 Es wird soviel Stoff wiederholt, dass wir kaum

weiterkommen. 237 796 114
3.5 Unser Lehrer geht so langsam im Stoff voran, dass es

langweilig ist. 213 659 096

Tabelle 23: Faktorenanalyse der Dimension Zeit

Aus der Tabelle 23 kann abgelesen werden, dass der erste Faktor demnach aus den Items
(15.5) ,,Wie haufig kommt es vor, dass ein groRer Teil der Stunde schon vorbei ist, bevor der
,unterricht richtig anfangt?*, (15.1) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer zu spét zum
Unterricht kommt?*, (15.6) ,,Wie haufig kommt es vor, dass schon lange mit dem Unterricht
vor der Pause aufgehort wird?*, (15.7) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer Geschich-
ten erzéhlt, die mit dem Stoff nichts zu tun haben?*, (15.3) ,,Wie haufig kommt es vor, dass
der Lehrer wahrend des Unterrichts weg muss?*, (15.4) ,,Wie haufig kommt es vor, dass der
Unterricht ausféallt?* und (15.8) ,,Wie hdufig kommt es vor, dass es im Unterricht Leerlauf-
zeiten gibt, in denen nichts getan wird?* besteht. Das Cronbach’s Alpha betragt 0,824 und
verweist auf eine starke Beziehung der Items. Der zweite Faktor wird aus folgenden Items
gebildet: (3.1) ,,Es wird soviel Stoff wiederholt, dass wir kaum weiterkommen.“, (3.2) ,,Unser
Lehrer geht so schnell vor, dass ich kaum mitkomme.“, (3.3) ,,Wir kommen mit dem Unter-
richtsstoff nur langsam voran.”, (3.4) ,,Es wird so viel Stoff behandelt, dass ich nicht alles
aufnehmen kann.* und (3.5) ,,Unser Lehrer geht so langsam im Stoff voran, dass es langweilig
ist.“. Der Alpha-Wert betrédgt 0,814 und bestétigt ebenfalls einen hohen Zusammenhang
dieser Items. Der dritte Faktor beinhaltet die Items (15.9) ,,Unser Lehrer kann sich in unserer
Klasse nicht durchsetzen.”, (16.2) ,,Unser Lehrer schafft es nicht, im Unterricht fiir Ruhe und
Ordnung zu sorgen.”, (16.3) ,,Wie haufig kommt es vor, dass es im Unterricht drunter und
driber geht?*, (16.1) ,,Unser Lehrer hat die Klasse im Griff.” und (16.4) ,,Unser Lehrer ist
leicht vom Stoff abzulenken.” und weist ein Cronbach’s Alpha von 0,655 auf.

Hinsichtlich der inhaltlichen Deutung der erhaltenen Faktoren kann nun Folgendes festgestellt

werden: Der urspringliche Aspekt ,,Zeitnutzung® wird mit sieben Items bestatigt und kann
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mit dem Faktor 1 gleichgesetzt werden. Das Item (15.2) ,,Wie haufig kommt es vor, dass die
Schiler zu spat zum Unterricht kommen?“ kann keinem Faktor eindeutig zugeordnet werden
und wird daher nicht mehr bertcksichtigt (vgl. BUHL & ZOFEL 2005, S. 469). Der Faktor 2
kann unverandert mit ,,Tempo* beschrieben werden. Er setzt sich genau aus denselben ltems
zusammen, wie ursprunglich angenommen wurde. Der Faktor 3 beschreibt den Aspekt

»Klassenmanagement“ und setzt sich nun aus vier Items zusammen.
Diese drei Faktoren werden im Anschluss als neue Variablen (,,Zeit", ,,Tempo“ und ,,Klasse*)

in SPSS eingeflgt und flr weitere inferenzstatistische Berechnungen herangezogen.

Ob es in der Einschatzung der Fahrschiler hinsichtlich des Geschlechts, dem Alter und der

Schulbildung signifikante Meinungsunterschiede gibt, zeigt die néchsten Tabelle.

Geschlecht Alter Schulbildung
Zeit n.s. 0,003 n.s.
Tempo n.s. n.s. n.s.
Klasse n.s. n.s. n.s.

Tabelle 24: Darstellung der signifikanten Werte der Faktoren der Dimension Zeit

Im Hinblick auf Meinungsunterschiede lasst sich aus der vorigen Tabelle 24 deutlich erken-
nen, dass bis auf eine Ausnahme, alle Werte von p>0,05 sind - dargestellt mit n.s. - und somit
kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen besteht. Nur beim Faktor
Zeit kann im Hinblick auf Meinungsunterschiede bezuglich dem Alter ein sehr signifikanter
Wert von p=0,003 festgestellt werden. Das bedeutet, dass sich die Fahrschiler in ihrer
Einschétzung der Unterrichtsmerkmale nur hinsichtlich des Alters beim Faktor Zeit auch in

der Grundgesamtheit unterscheiden.

Werden die Mittelwerte etwas genauer betrachtet, so l&sst sich feststellen, dass Fahrschiiler
mit einem Lebensalter von Uber 41 Jahren den Faktor Zeit am positivsten (MW=4,00) ein-
schatzen. Personen in der Altersgruppe von 26-30 Jahren (MW=3,76) und Personen in der
Altersgruppe von 21-25 Jahren (MW=3,63) schétzen den Faktor Zeit etwas geringer ein. Der
Mittelwert der Einschatzungen liegt bei Personen bis zum 20. Lebensjahr bei MW=3,61, in
der Altersgruppe von 31-35 Jahren bei MW=3,52 und in der Altersgruppe von 36-40 Jahren
bei MW=3,21.
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Ob die Wahrnehmung der Lehrkraft durch die Fahrschiler in Zusammenhang mit den

Faktoren steht, wird in der folgenden Tabelle mit dem Korrelationskoeffizienten dargestellt.

Spearmanr | Signifikanz
Zeit 0,326** 0,000 S.S.
Tempo 0,472** 0,000 S.S.
Klasse 0,389** 0,000 S.S.

Tabelle 25: Darstellung der Korrelation der Faktoren der Dimension Zeit mit dem Faktor Lehrer

Aus der Tabelle 25 kann entnommen werden, dass alle Faktoren einen sehr hohen signifi-
kanten Wert von p=0,000 aufweisen. Die beiden Faktoren Zeit (r=0,326) und Klasse
(r=0,389) deuten auf einen schwachen und der Faktor Tempo (r=0,472) weist auf einen mitt-
leren Zusammenhang mit dem Faktor Lehrer hin. Das bedeutet, dass die Wahrnehmung der
Lehrkraft durch die Fahrschiler in einem linearen Zusammenhang mit der Einschatzung der

Faktoren Zeit, Klasse und Tempo steht.

DITTON & MERZ (2000) stellen in ihrer Studie fest, dass die effektive ,,Zeitnutzung* (r=0,17)
nur eine schwache Beziehung mit der Wahrnehmung des Mathematiklehrers hat. Dagegen
zeigt das ,,Klassenmanagement® (r=0,42) einen hoheren Zusammenhang mit der Wahrneh-
mung der Lehrkraft in Mathematik (vgl. DITTON & MERz 2000, S. 32).

Zusammenfassend zeigt die vorliegende Untersuchung, dass der Fahrschullehrer die Klasse
im Griff hat. Der Unterricht féllt fast nie aus und wird kaum gestort. Nach Meinung der Fahr-
schuler wird die Unterrichtszeit durch ein hohes Lerntempo intensiv genutzt.

Die Faktorenlosung aller Items ergibt ebenfalls drei Faktoren. Das Item (15.2) ,,Wie hédufig
kommt es vor, dass die Schiler zu spat zum Unterricht kommen?* kann keinem Faktor ein-
deutig zugeordnet werden und wird daher nicht mehr berticksichtigt.

Nur beim Faktor Zeit kann beziglich dem Alter ein sehr signifikanter Wert von p=0,003 und
somit ein Unterschied in der Einschdtzung der Unterrichtsmerkmale durch die Fahrschiler
festgestellt werden.

Die beiden Faktoren Zeit (0,326) und Klasse (0,389) deuten auf einen schwachen und der

Faktor Tempo (0,472) weist auf einen mittleren Zusammenhang mit dem Faktor Lehrer hin.
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8.7. DIMENSION ,,ANDERE UNTERRICHTSRELEVANTE ASPEKTE"

In diesem Abschnitt wird auf die Auswertung der Aspekte ,,Positives Sozialklima“ (Iltems
14.1 bis 14.3 und 22.1), ,,Positives Verhaltnis zum Lehrer* (Items 14.4 bis 14.8 und 9.1), ,,Di-
agnostische Kompetenz* (Items 7.1 bis 7.8 und 9.2 bis 9.7) und ,,Angst im Unterricht” (Items
12.1 bis 12.5) n&her eingegangen. Die detailreichen Tabellen und Abbildungen dazu sind dem
Anhang A-7. Andere unterrichtsrelevante Aspekte zu entnehmen. Die Einschdtzungen der
befragten Fahrschdiler hinsichtlich der Wahrnehmung der Aspekte Positives Sozialklima, Po-
sitives Verhéltnis zum Lehrer, Diagnostische Kompetenz und Angst im Unterricht werden in

den nachsten Abbildungen grafisch dargestellt, beschrieben und interpretiert.

‘D stimme voll zu @ stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘
14.1 In unserer Klasse herrscht eine ﬁj
angenehme Atmosphére.

14.2 In unserer Klasse gibt es viele ]
Streitereien zwischen den Schiilern.

14.3 Mit den meisten meiner Kameraden _
verstehe ich mich gut.
22.1 Wenn ich morgen wegziehen miisste,

wirde ich meine Fahrschulkameraden
vermissen. \ \

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 17: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Positives Sozialklima

Der vorangegangenen Abbildung 17 kann Folgendes entnommen werden: Die Auswertung
der Frage nach der Atmosphére in der Klasse zeigt, dass 93,2% der Fahrschiler (N=253) im
Fragebogen ankreuzen, dass es eine angenehme Atmosphare in der Klasse gibt. Nur 4 Fahr-
schiler (1,6%) konnen berhaupt nicht einer guten Atmosphare in der Klasse zustimmen. Auf
die Frage nach Streitereien zwischen den Schulern geben 91,2% der Befragten (N=227) an,
dass diese Situationen eher nicht vorkommen. Nur 8,8% der Fahrschiler (N=22) sind der
Meinung, dass es Streitereien zwischen den Schilern gibt. Fast 75% der befragten Fahr-
schiler (75,4%; N=181) sind sich in Summe einig, dass sie sich mit den meisten Kameraden
in der Fahrschule gut verstehen. Nur 18 Personen (7,5%) sind der Auffassung, dass sie sich
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nicht mit ihren Fahrschulkameraden gut verstehen. Ebenso sind sich beinahe 75% der
Befragten (73,2%; N=178) einig, dass sie ihre Fahrschulkameraden bei einem Wohnungs-
wechsel nicht vermissen wirden. Hingegen behaupten 17,3% der Befragten (N=42) eventuell

und sogar 9,5% (N=23) schon, dass sie ihre Kameraden vermissen wirden.

‘D stimme voll zu B stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘
14.4 Wir haben ein vertrauensvolles 4‘—*—‘—’7
Verhdltnis zu unserem Lehrer.
14.5 Unser Lehrer nimmt unsere Probleme _ |
ernst.

14.6 Unser Lehrer bevorzugt im Unterricht |
einige Schiler. :- |

14.7 Unser Lehrer bemiiht sich, auf unsere _ |
Winsche einzugehen.
14.8 Wenn uns etwas nicht gefallt, kénnen _:[
wir offen mit unserem Lehrer dariiber reden.
9.1 Unser Lehrer kiimmert sich um jeden
einzelnen Schiler. —’—— | |
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 18: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes
Positives Verhaltnis zum Lehrer

In der vorigen Abbildung 18 wird gezeigt, dass 72,8% der Fahrschuler (N=177) die Ansicht
vertreten, dass sie ein vertrauensvolles Verhéltnis zu ihrem Lehrer haben. Hingegen kdnnen
das 66 Fahrschler (27,1%) eher nicht bzw. Gberhaupt nicht bestatigen. Drei Viertel der Fahr-
schuler (73,7%; N=177) sind der Meinung, dass ihr Lehrer ihre Probleme ernst nimmt. Im
Gegensatz dazu, sind fast 10% der Meinung (9,6%; N=23), dass ihre Probleme den Lehrer
nicht interessieren. Ganz anders dazu sind die Einschatzungen der Fahrschiler bei der
nachsten Frage. In Summe kreuzen 83,2% der Befragten (N=202) an, dass sie nicht der
Meinung sind, dass ihr Lehrer einige Schiler im Unterricht bevorzugt. Lediglich 15 Fahr-
schiiler (6,2%) geben an, dass einige Schiler im Unterricht bevorzugt werden. Beinahe 80%
der Fahrschiler (79,5%; N=190) sind der Meinung, dass der Lehrer sich bemuht, auf ihre
Wiunsche einzugehen. 16 Fahrschiler (6,7%) koénnen dieser Meinung Uberhaupt nicht
zustimmen. Ein ahnliches Bild zeigt die Auswertung der nachsten Frage. So sind 81,9% der
Befragten (N=194) der Auffassung, dass sie mit ihrem Lehrer dariiber reden kdnnen, wenn
ihnen etwas nicht gefallt. Im Gegenteil dazu, kdnnen nur 6,8% (N=16) der Befragten diesen
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Standpunkt nicht und 11,4% (N=27) eher nicht vertreten. 57,5% der befragten Fahrschiler
denken, dass sich ihr Fahrschullehrer um jeden einzelnen Schiler kimmert. 42,5 % der Fahr-
schuler (N=105) denken, dass dies eher nicht zutrifft. Dass sich die Fahrschiler bei ihren

Antworten sehr uneinig sind, ist durch eine hohe Streuung (1,073) der Werte erkennbar ist.

II:Istimme voll zu W stimme eher zu Ostimme eher nicht zu O stimme uberhaupt nicht zu I

I I
7.2 Unser Lehrer geht weiter nach seinem |
I
I
I

Unterrichtsplan vor, auch wenn keiner mehr [- |
7.4 Unser Lehrer merkt, wenn wir uns im

mitkommt. |
Unterricht langweilen.

7.6 Unser Lehrer kennt die Starken und |

Schwaéchen der einzelnen Schiler.
I
7.8 Unser Lehrer merkt sofort, wenn jemand |
nicht mehr mitkommt.
I
9.3 Unser Lehrer nimmt sich Zeit, um |

einzelnen Schiilern Dinge, die sie nicht
verstanden haben, nochmals zu erklaren.

9.5 Unser Lehrer erklart den Stoff so oft, bis
es alle verstanden haben.

I
9.7 Unser Lehrer richtet den Unterricht so 7

aus, dass vor allem die Schwacheren viel :_
lernen. ‘ I

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 19: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Diagnostische Kompetenz

Aus der Abbildung 19 kann entnommen werden, dass beinahe 92% der befragen Fahrschiiler
(1,5%; N=228) bestatigen, dass sich ihr Lehrer gut auf die Klasse einstellen kann. Nur drei
Fahrschuler (1,2%) kdnnen das nicht bestétigen. Insgesamt sind 211 Fahrschiler (85,1%) der
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Meinung, dass ihr Fahrschullehrer nicht weiter nach seinem Unterrichtsplan vorgeht, auch
wenn keiner mehr mitkommt. Nur 12 Fahrschiler (4,8%) konnen sich dieser Meinung nicht
anschlieRen. Eine deutliche Mehrheit von beinahe 83% der Befragten (82,7%; N=206) ist der
Meinung, dass der Lehrer merkt, wenn der Unterricht zu schwer ist. Hingegen sind nur 13,3%
(N=33) der Meinung, dass dies eher nicht und 4% (N=10) tberhaupt nicht zutrifft. 68,8% der
Fahrschiler (N=172) vertreten die Ansicht, dass ihr Lehrer merkt, wenn sich die Fahrschuler
im Unterricht langweilen. 26 Personen, das sind 10,4%, konnen diese Ansicht nicht vertreten.
Fast 70% der befragten Fahrschler (68,2%; N=163) geben an, dass ihr Lehrer bemerkt, wenn
es Probleme in der Klasse gibt. Hingegen teilen 31,8% (N=76) diesen Standpunkt nicht, das
auch aus der hohen Streuung (0,958) der Antworten hervorgeht. Beinahe 29% der Befragten,
das sind 68 Fahrschiler, kreuzen im Fragebogen an, dass ihr Lehrer die Stirken und
Schwaéchen der einzelnen Schuler kennt. 88 Fahrschiiler (36,8%) sind eher nicht und 83 Fahr-
schiiler (34,7%) sind nicht der Auffassung, dass ihr Lehrer die Schiller so gut kennt. Fast die
Hélfte der Fahrschiler (55,2%; N=133) betont, dass ihr Lehrer weil3, wie er mit jedem von
ihnen umzugehen hat. 58 Fahrschiler (24,1%) sind eher nicht und 50 Fahrschiler (20,7%)
sind nicht der Auffassung, dass ihr Lehrer Gber den Umgang mit ihnen weil3. Dass die Fahr-
schuler bei dieser Frage unterschiedlich antworten, zeigt der ebenfalls hohe Wert (1,055) der
Standardabweichung. Fast ein Viertel der Fahrschiler (22,4%; N=55) denkt, dass ihr Lehrer
sofort merkt, wenn jemand nicht mehr im Unterricht mitkommt. Beinahe der gleiche Prozent-
anteil (28,2%; N=69) denkt, dass dies eher selten zutrifft. 14,3% der Fahrschuler (N=35) sind
der Meinung, dass ihr Fahrlehrer Gberhaupt nicht merkt, wenn ein Schiler nicht mehr mit-
kommt. Bei der Frage nach Lerntipps sind sich die Fahrschiler bei ihren Antworten ebenfalls

sehr uneinig, was durch eine hohe Streuung der Werte (1,056) erkennbar ist.

Beinahe je 25% der Befragten vertreten den Standpunkt, dass ihr Fahrlehrer eher nicht (25%;
N=61) und nicht (23,4%; N=57) Lerntipps flr sie parat hat. Beinahe 20% (N=481) der Fahr-
schuler haben das Gefiihl, dass ihnen der Lehrer Tipps zum Lernen gibt. Fast 84% der Fahr-
schuler (83,9%; N=208) sind der Meinung, dass sich ihr Fahrschullehrer Zeit nimmt, um
ihnen Dinge nochmals zu erklaren, wenn sie etwas nicht verstanden haben. Immerhin sind
noch 10,1% der Befragten (N=25) eher dieser Meinung. Nur 6% der Fahrschiler (N=15) sind
nicht der Meinung, dass ihnen der Fahrschullehrer etwas Unklares nochmals erklart. Ein ganz
ahnliches Bild zeigen die Antworten der Fahrschiler bei der nachsten Frage. 86,7% der Be-
fragten (N=215) geben an, dass sich der Lehrer bemiht, dass alle im Unterricht mitkommen.
Nur 33 Fahrschiiler (13,3%) kénnen diese Meinung eher bzw. eher nicht vertreten. Beinahe
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86% der befragten Fahrschuler (85,9%; N=212) kdnnen bestétigen, dass ihr Lehrer den Stoff
so oft erklart, bis ihn alle verstanden haben. Ebenfalls nur 14,2 % geben an (N=33), dass sie
dieser Auffassung eher bzw. eher nicht zustimmen. Beinahe 90% der Fahrschiler (87,5%;
N=216) sind der Ansicht, dass ihr Lehrer nicht nur flr die besseren Schiler den Unterricht
macht. Im Gegenteil dazu glauben lediglich 9 Fahrschler (3,6%), dass ihr Lehrer den Unter-
richt nur flr die besseren Schuler hélt. Die letzte Frage dieses Aspektes zeigt ein ausgewoge-
nes Antwortverhalten der Fahrschiler. Fast die Halfte der Befragten (46,9%; N=114) ist der
Meinung, dass ihr Fahrschullehrer den Unterricht so auslegt, dass vor allem die schwéacheren
Schuler viel lernen. Auf der anderen Seite geben aber 53% der Befragten an, dass sich der

Lehrer eher nicht bzw. tGberhaupt nicht im Unterricht am Schwacheren orientiert.

O stimme voll zu B stimme eher zu O stimme eher nicht zu O stimme Uberhaupt nicht zu ‘

12.1 Bei diesem Lehrer habe ich Angst, mich | | |
im Unterricht zu melden.

12.2 Bei diesem Lehrer habe ich Angst, etwas
falsch zu machen.

12.3 Bei diesem Lehrer fiirchte ich mich
davor, aufgerufen zu werden.

12.4 Bei diesem Lehrer traue ich mich nicht,
etwas nachzufragen.

12.5 Bei diesem Lehrer ist es mir zu doof,
mich im Unterricht auf die Fragen zu melden.

HHHHH

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 20: Grafische Auswertung der Antworten der Items des Aspektes Angst im Unterricht

In der Abbildung 20 zeigt sich, dass im theoretischen Fahrschulunterricht 231 der befragten
Fahrschuler (92,8%) keine Angst davor haben, sich im Unterricht zu Wort zu melden. Nur 18
Fahrschuler (7,2%) sind der Auffassung, dass sie vor Wortmeldungen Angst haben. 227 Fahr-
schuler, das sind 91,2% der Befragten, sind der Auffassung, dass sie keine Angst haben,
etwas falsch zu machen. Hingegen konnen 22 Fahrschiler (8,8%) dieser Auffassung nicht
zustimmen. Dass sie sich nicht davor fiirchten, vom Lehrer aufgerufen zu werden, davon sind
91,5% der Fahrschiler (N=227) iberzeugt. Aber 21 Fahrschiler (8,4%) geben an, dass sich
sehr wohl davor flrchten, aufgerufen zu werden. Den Angaben der Fahrschiler folgend,
vertreten 92% die Meinung (N=229), dass sie sich trauen, bei Unklarheiten nachzufragen.
Lediglich 20 Fahrschiler (8%) kénnen diese Meinung nicht teilen. Beinahe 85% der Fahr-
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schiiler (84,8%; N=211) kreuzen bei ihren Antworten an, dass es ihnen eher bzw. Uberhaupt
nicht zu doof ist, sich im Unterricht auf die Fragen des Lehrers zu melden. Nur 6% der Fahr-

schiler (N=15) kénnen sich dieser Antwort nicht anschlief3en.

Im Durchschnitt ergeben die Antworten der Fahrschiiler zu den Items der Dimension ,,Andere
unterrichtsrelevante Aspekte* folgendes Bild:

An erster Stelle steht ein Item des Aspektes ,,Diagnostische Kompetenz* (9.6 ,,Unser Lehrer
macht den Unterricht nur flr die besseren Schiler.”; MW=3,57). Hier muss allerdings bei der
Interpretation beriicksichtigt werden, dass dieses Item umgepolt wurde und ein hoher Mittel-
wert eine geringe Zustimmung ausdriickt. Das bedeutet, die Fahrschiler sind nicht der Mei-
nung, dass ihr Lehrer den Unterricht nur fur die besseren Schiller macht. An zweiter Stelle
rangiert ein Item des Aspektes ,,Angst im Unterricht”, bei dem es sich genauso verhalt (12.5
»Bei diesem Lehrer ist es mir zu doof, mich im Unterricht auf die Fragen zu melden.”;
MW=3,47). Im Gegensatz zum Schulunterricht, haben die Fahrschiler keine Bedenken, sich
am Unterricht durch Wortmeldungen zu beteiligen. An dritter Stelle steht das Item (7.1) ,,Un-
ser Lehrer kann sich gut auf unsere Klasse einstellen.” (MW=3,46) und gehort ebenfalls zum
Aspekt ,,Diagnostische Kompetenz*. Erst an vierter Stelle befindet sich ein Item des Aspektes
»Positives Sozialklima“ (14.1 ,,In unserer Klasse herrscht eine angenehme Atmosphére.”;
MW=3,44). Das erste Item des Aspektes ,,Positives Verhaltnis zum Lehrer* rangiert erst an
flinfter Stelle (14.6 ,,Unser Lehrer bevorzugt im Unterricht einige Schiler.”; MW=3,43) Die-
ses Item wurde ebenfalls umgepolt. Das bedeutet, die Fahrschiler sind nicht der Meinung,
dass ihr Lehrer Schiiler im Unterricht bevorzugt. Am Ende der Rangreihung der durchschnitt-
lichen Antworten stehen zwei Items des Aspektes ,,Positives Sozialklima® und vier ltems des
Aspektes ,,Angst im Unterricht®. Die Auswertung der Daten zeigt somit deutlich, dass die
Fahrschiler der Meinung sind, dass der Unterricht in einer angenehmen Atmosphére stattfin-
det und sie keine Angst vor Wortmeldungen haben. Dass der Lehrer im Unterricht die besse-

ren Schuler bevorzugt, kommt eher nicht vor.

Die Studie von DITTON & MEeRz (2000) kommt zu ahnlichen Ergebnissen. Die befragten
Schiiler schildern ihr Verhaltnis untereinander als sehr positiv. Das Verhaltnis zur Mathe-
matiklehrkraft wird an Hauptschulen positiver erlebt, als an Realschulen und Gymnasien. Die
Schiiler an Hauptschulen schétzen die diagnostische Kompetenz ihrer Lehrer hoher ein.

Insgesamt ist die Leistungsangst gering ausgepragt (vgl. DITTON & MERz 2000, S. 27).
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Nach Kurt CZERWENKA et al. (1990) scheint fur viele Schuler der Bezug zu den Mitschilern,
das Zusammentreffen und der Kontakt mit Gleichaltrigen sehr wichtig zu sein. Die Autoren
geben aber zu bedenken, dass diese Beziehungen zu den Mitschilern ganz leicht in Konflikt
geraten konnten, wenn es um Leistungsanforderungen und Konkurrenz um Noten geht (vgl.
CZzERWENKA et al 1990, S. 20).

EDER (2002) stellt in seinem Artikel fest, dass aggressives Verhalten und Gewalt in Klassen
mit positivem Klima seltener vorkommen. In erster Linie bestimmt aber die Qualitat des
Klimas darlber, ob Aggressivitat zum Ausbruch kommt oder nicht (vgl. EDER 2002, S. 221).
Fur EDER erscheinen jedoch auch die speziellen Unterrichtspraktiken von Lehrern (Art der
Klassenfuhrung, bevorzugte Unterrichtsmethoden und Instruktionsverfahren) als die vermut-
lich starksten Einflussgrofien auf das Klima (vgl. EDER 2002, S. 223)

Im Anschluss an die deskriptive Darstellung der Einschatzungen der Fahrschuler wird nun
eine Faktoren- und Reliabilitatsanalyse durchgefiihrt. Die Betrachtung des Screeplot-
Diagramms ergibt eine sinnvolle Extrahierung von 4 Faktoren, obwohl sechs vorgeschlagen
werden. Diese vier Faktoren erkldren gemeinsam 51,816% der Varianz, wobei bereits der
erste Faktor einen Anteil von fast 26% aufweist. Der zweite Faktor erklart 14,219%, der dritte
6,657% und der vierte Faktor erklart noch 4,996% der Varianz.

In der nun folgenden Tabelle 26 werden alle 29 Items der Dimension Andere unterrichts-

relevante Aspekte mit ihren Ladungen zu den einzelnen vier extrahierten Faktoren dargestellt.
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Komponente
1 2 3 4
14.1 In unserer Klasse her[scht eine 500 029 -186 039
angenehme Atmosphére.
14.2 In unserer Klasse gibt es viele
Streitereien zwischen den ,094 -,004 231 -,694
Schiilern.
14.3 Mit den melster_1 meiner Kame- 605 129 -041 016
raden verstehe ich mich gut.
22.1 Wenn ich morgen wegziehen
musste, wirde ich meine Fahr- ,506 ,102 ,269 -,224
schulkameraden vermissen.
14.4 Wir h.abe_n ein vertrauensvolles 657 180 -205 -039
Verhaltnis zu unserem Lehrer.
14.5 Unser Lehrer nimmt unsere 553 301 137 039
Probleme ernst.
14.6 Unser !_ehre_r pevorzugt im 028 _115 _076 739
Unterricht einige Schiler.
14.7 Unser Leh.rer bemght sich, auf 661 242 -085 001
unsere Winsche einzugehen.
14.8 Wenn uns etwas nicht gefallt,
kénnen wir offen mit unserem ,646 ,206 -,233 ,042
Lehrer darliber reden.
9.1 pnser ITehrer kummgert sich um 475 499 032 -190
jeden einzelnen Schler.
12.1 Bei diesem Lehrer habe ich
Angst, mich im Unterricht zu ,006 -,093 ,814 -,245
melden.
12.2 Bei diesem Lehrer habe ich
Angst, etwas falsch zu machen. -039 016 843 - 165
12.3 Bei diesem Lehrer fiirchte ich
mich davor, aufgerufen zu -,093 -,035 ,817 -112
werden.
12.4 B.EI diesem Lehrer traue ich mich -180 _018 834 _118
nicht, etwas nachzufragen.
12.5 Bei diesem Lehrer ist es mir zu
doof, mich im Unterricht auf die ,238 ,161 -,613 ,096
Fragen zu melden.
7.1 Unser Lehrer ka}nn sich gut auf 329 402 a7 122
unsere Klasse einstellen.
7.2 Unser Lehrer geht weiter nach
seinem Unterrichtsplan vor, auch ,010 ,238 -,205 572
wenn keiner mehr mitkommt.
7.3 Unser !_ehrer merkt, wenn der 151 665 - 106 151
Unterricht zu schwer ist.
7.4 _Unser Lehrer merkt, wenn wir uns 184 635 084 223
im Unterricht langweilen.
7.5 Unser Lehrer merkt, wenn es
Probleme in der Klasse gibt. 097 739 035 077
7.6 Unser Lehrer kennt die Starken
und Schwéchen der einzelnen ,242 ,626 ,088 -,262
Schiiler.
7.7 _Unser Lehrer weilt, wie er mit 311 649 - 205 - 034
jedem von uns umzugehen hat.
7.8 _Unser Lehrer merkt spfort, wenn 232 712 _053 037
jemand nicht mehr mitkommit.
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Komponente
1 2 3 4

9.2 Unser Lehrer gibt einzelnen
Schiilern Tipps, wie sie besser ,504 324 ,096 -,185
lernen kdnnen.

9.3 Unser Lehrer nimmt sich Zeit, um
einzelnen Schiilern Dinge, die sie

nicht verstanden haben, nochmals 542 228 004 328
zu erklaren.

9.4 Unsgr Lehrer pemuh_t sich, dass 536 343 _144 472
alle im Unterricht mitkommen.

9.5 Unser Lehrer erklart den Stoff so 505 302 -083 359
oft, bis es alle verstanden haben.

9.6 Unser Lehrer macht den Unterricht 077 021 144 794

nur fir die besseren Schiiler.
9.7 Unser Lehrer richtet den Unter

richt so aus, dass vor allem die ,315 ,406 ,061 -,332

Schwaécheren viel lernen.

Tabelle 26: Faktorenanalyse der Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte

Aus der Tabelle 26 kann abgelesen werden, dass somit der erste Faktor aus den Items (14.7)
»unser Lehrer bemiht sich, auf unsere Winsche einzugehen.”, (14.4) ,,Wir haben ein ver-
trauensvolles Verhéltnis zu unserem Lehrer.”, (14.8) ,,Wenn uns etwas nicht gefallt, kdnnen
wir offen mit unserem Lehrer dariiber reden.”, (14.3) ,,Mit den meisten meiner Kameraden
verstehe ich mich gut.”, (14.5) ,,Unser Lehrer nimmt unsere Probleme ernst.“, (9.3) ,,Unser
Lehrer nimmt sich Zeit, um einzelnen Schiilern Dinge, die sie nicht verstanden haben, noch-
mals zu erkléaren.”, (9.4) ,,Unser Lehrer bemdiht sich, dass alle im Unterricht mitkommen.“,
(9.5) ,,Unser Lehrer erklart den Stoff so oft, bis es alle verstanden haben.”, (9.2) ,,Unser
Lehrer gibt einzelnen Schulern Tipps, wie sie besser lernen kdnnen.” und (14.1) ,,In unserer
Klasse herrscht eine angenehme Atmosphare.” besteht. Das Cronbach’s-Alpha dieser 10
Items betragt 0,854 und bestatigt einen sehr hohen Zusammenhang. Der zweite Faktor setzt
sich aus den Items (7.5) ,,Unser Lehrer merkt, wenn es Probleme in der Klasse gibt.”, (7.8)
»unser Lehrer merkt sofort, wenn jemand nicht mehr mitkommt.*, (7.3) ,,Unser Lehrer merkt,
wenn der Unterricht zu schwer ist.*, (7.7) ,,Unser Lehrer weil3, wie er mit jedem von uns
umzugehen hat.“, (7.4) ,,Unser Lehrer merkt, wenn wir uns im Unterricht langweilen.”, (7.6)
»unser Lehrer kennt die Starken und Schwachen der einzelnen Schiler.”, (9.1) ,,Unser Lehrer
kiimmert sich um jeden einzelnen Schiler.”, (9.7) ,,Unser Lehrer richtet den Unterricht so aus,
dass vor allem die Schwacheren viel lernen.”, und (7.1) ,,Unser Lehrer kann sich gut auf
unsere Klasse einstellen.” zusammen. Das Alpha weist ebenfalls einen hohen Wert von 0,836

auf. Der dritte Faktor wird aus den Items (12.2) ,,Bei diesem Lehrer habe ich Angst, etwas
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falsch zu machen.”, (12.4) ,,Bei diesem Lehrer traue ich mich nicht, etwas nachzufragen.”,
(12.3) ,,Bei diesem Lehrer flrchte ich mich davor, aufgerufen zu werden.” und (12.1) ,,Bei
diesem Lehrer habe ich Angst, mich im Unterricht zu melden.” gebildet. Das Cronbach’s-
Alpha betragt den Wert 0,893. Der vierte Faktor beinhaltet die vier Items (9.6) ,,Unser Lehrer
macht den Unterricht nur fiir die besseren Schiler.”, (14.6) ,,Unser Lehrer bevorzugt im Un-
terricht einige Schler.”, (14.2) ,,In unserer Klasse gibt es viele Streitereien zwischen den
Schilern.” und (7.2) ,,Unser Lehrer geht weiter nach seinem Unterrichtsplan vor, auch wenn

keiner mehr mitkommt.** und weist ein Alpha von 0,749 auf.

Hinsichtlich der inhaltlichen Deutung der neuen Faktoren kann Folgendes festgestellt werden:
Der neue Faktor 1 besteht nun aus vier Items des Aspektes ,,Diagnostische Kompetenz®, zwei
Items aus dem Aspekt ,,Positives Sozialklima®“ und vier Items aus dem Aspekt ,,Positives
Verhaltnis zum Lehrer”. Er wird aus insgesamt zehn Items gebildet und wird mit ,,Partner-
schaftlicher Umgang* bezeichnet. Der Aspekt ,,Diagnostische Kompetenz* existiert in dieser
Form nicht mehr. Die Items des Aspektes werden nun in drei Faktoren aufgespaltet. Die
verbleibenden acht Items des Aspektes und das Item (9.1) aus dem Aspekt ,,Positives
Verhaltnis zum Lehrer* bilden nun einen neuen Faktor. Dieser kann mit ,,Aufmerksamkeit des
Lehrers® umschrieben werden und ist mit dem Faktor 2 gleichzusetzen. Der Faktor 3
beschreibt den Aspekt ,,Angst im Unterricht* und setzt sich aus vier Items zusammen. Der
Faktor 4 beinhaltet je ein Item aus den urspriinglichen Aspekten ,,Positives Sozialklima“ und
,»Positives Verhaltnis zum Lehrer und 3 Items aus dem Aspekt ,,Diagnostische Kompetenz“.
Er wird ,,Bevorzugung* genannt.

Die Items (12.5) ,,Bei diesem Lehrer ist es mir zu doof, mich im Unterricht auf die Fragen zu
melden.” und (22.1) ,,Wenn ich morgen wegziehen misste, wirde ich meine Fahrschul-
kameraden vermissen.” konnen keinem Faktor eindeutig zugeordnet werden. Vermutlich
messen sie etwas anderes und finden daher keine inhaltliche Bertcksichtigung mehr (vgl.
BUHL & ZOFEL 2005, S. 469).

Diese vier Faktoren werden als neue intervallskalierte Variablen (,,Umgang“, ,,Aufmerk-

samkeit”, ,,Angst* und ,,Bevorzugung®) in das Statistikprogramm eingefgt.

Ob es in der Einschatzung der Fahrschiler bezliglich dieser Faktoren hinsichtlich dem
Geschlecht, dem Alter und der Schulbildung signifikante Meinungsunterschiede gibt, zeigt
die nachsten Tabelle.
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Geschlecht Alter Schulbildung
Umgang 0,003 n.s. n.s.
Aufmerksamkeit 0,001 n.s. 0,003
Angst ns n.s. n.s.
Bevorzugung 0,017 n.s. n.s.

Tabelle 27: Darstellung der signifikanten Werte der Faktoren der Dimension
Andere unterrichtsrelevante Aspekte

Im Hinblick auf Meinungsunterschiede lassen sich aus der vorigen Tabelle 27 beztglich dem
Geschlecht bei den Faktoren Umgang (p=0,003), Bevorzugung (p=0,017) und Aufmerk-
samkeit (p=0,001) sehr signifikante Werte feststellen. Bezuglich der Schulbildung lasst sich
ebenfalls beim Faktor Aufmerksamkeit (p=0,003) ein sehr signifikanter Wert ablesen. Das
bedeutet, dass sich die Fahrschuler in ihrer Einschatzung der Unterrichtsmerkmale

hinsichtlich Geschlecht und Schulbildung auch in der Grundgesamtheit unterscheiden.

Werden die Mittelwerte etwas genauer betrachtet, so lasst sich feststellen, dass Manner den
Faktor Aufmerksamkeit etwas hoher (MW=2,63) einschétzen als Frauen (MW=2,95). Auch
der Faktor Umgang wird von mannlichen Fahrschilern hoher (MW=3,224) bewertet als von
weiblichen Fahrschilern (MW=3,01). Der Faktor Bevorzugung wird ebenfalls von ménnli-
chen Fahrschilern hoher (MW=1,627) eingeschatzt als von weiblichen Fahrschilern
(MW=1,40).

In Bezug auf die Schulbildung bewerten Fahrschiiler die noch in der beruflichen Ausbildung
stehen den Faktor Aufmerksamkeit am niedrigsten (MW=2,45) ein. Fahrschuler mit Matura
(MW=2,76) und Fahrschiler mit sonstiger Ausbildung (MW=2,77) schatzen diesen Faktor
etwas hoher. Am hdchsten wird dieser Faktor von Fahrschillern ohne Matura (MW=2,90)

bewertet.

Weiters soll herausgefunden werden, ob die Wahrnehmung der Lehrkraft durch die Fahr-
schuler in Zusammenhang mit den neuen Faktoren steht. In der néchsten Tabelle werden

daher die Korrelationskoeffizienten dargestellt und néher betrachtet.
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Spearmanr | Signifikanz
Umgang 0,532 ** 0,000 S.S.
Aufmerksamkeit 0,421 ** 0,000 S.S.
Angst -0,411 ** 0,000 S.S.
Bevorzugung 0,267 ** 0,000 S.S.

Tabelle 28: Darstellung der Korrelation der Faktoren der Dimension
Andere unterrichtsrelevante Aspekte mit dem Faktor Lehrer

Aus der Tabelle 28 kann abgelesen werden, dass alle vier Faktoren eine sehr hohe Signifikanz
von p=0,000 aufweisen. Die beiden Faktoren Umgang (r=0,532) und Aufmerksamkeit
(r=0,421) weisen einen mittleren und der Faktor Bevorzugung (r=0,267) zeigt einen geringen
Zusammenhang mit dem Faktor Lehrer auf. Der Faktor Angst weist hingegen nach BRosIUS
einen mittleren, aber negativen Wert (r=-0,411) auf (vgl. BRosIus 2006, S. 519). Somit be-
steht auch in der Grundgesamtheit zwischen der Wahrnehmung der Lehrkraft und der Ein-
schatzung dieser Unterrichtsmerkmale ein Zusammenhang. Flr diese Untersuchung bedeutet
das, dass Fahrschiler, die Angst vor ihrem Lehrer haben, ihre Fahrschullehrer weniger positiv

bewerten.

Auch DITTON & MERz (2000) stellen in ihrer Studie fest, dass die Leistungsangst im Unter-
richt gering und negativ (r=-0,32) mit der Wahrnehmung des Lehrers korreliert. Einen grofl3en
Zusammenhang mit einer positiven Wahrnehmung der Lehrkraft in Mathematik zeigen auch
die hohen Wert der diagnostische Kompetenz (r=0,73) und des positives Verhéltnis zum Leh-
rer (r=0,67) (vgl. DITTON & MERZz 2000, S. 32).

Zusammenfassend zeigt die vorliegende Untersuchung, dass die Fahrschiler der Meinung
sind, dass der Unterricht in einer angenehmen Atmosphare stattfindet und sie keine Angst vor
Wortmeldungen haben. Dass der Lehrer im Unterricht die besseren Schiiler bevorzugt, kommt
der Meinung der Fahrschler nach, eher nicht vor. Die Faktorenldsung aller Items ergibt eben-
falls vier Faktoren, die sich aber nun inhaltlich anders zusammensetzen. Die beiden Items
(12.5) und (22.1) finden keine inhaltliche Berticksichtigung mehr. Im Hinblick auf Meinungs-
unterschiede lassen sich beziiglich des Geschlechts bei den Faktoren Umgang, Bevorzugung
und Aufmerksamkeit sehr signifikante Werte feststellen. Auch bei der Schulbildung gibt es
beim Faktor Aufmerksamkeit unterschiedliche Einschdtzungen. Alle vier neuen Faktoren sind
hoch signifikant. Die beiden Faktoren Umgang und Aufmerksamkeit weisen einen mittleren
und der Faktor Bevorzugung zeigt einen geringen Zusammenhang mit der Wahrnehmung der

Lehrkraft auf. Der Faktor Angst weist hingegen einen mittleren, aber negativen Wert auf.
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9. SCHLUSSBETRACHTUNG

Dieses Kapitel beginnt mit der Beantwortung der Fragestellungen und gibt danach eine Zu-

sammenfassung der gesamten Diplomarbeit.

9.1 BEANTWORTUNG DER FRAGESTELLUNGEN

An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Ergebnisse der Auswertung der Daten aus dem Fra-

gebogen die Wahrnehmung der befragten Fahrschiiler widerspiegeln.
e Welche Arbeitsformen gibt es im theoretischen Fahrschulunterricht?

Insgesamt betrachtet, geben 89,9% der befragten Fahrschiler an, dass die Schuler sitzen und
zuhoren und der Lehrer redet. Ahnlich hoch ist auch die Zustimmung (82,1%) bei der Aus-
sage ,,Der Lehrer redet und stellt Fragen, einzelne Schiiler antworten*. Diskussionen zwischen
Lehrer und Schiilern kommen nur in knapp 58% der Félle vor. Nur 55,3% der befragten Fahr-
schuler sehen ,,Filme und Videos* im Theorieunterricht. ,,Gruppenarbeiten” und die Bearbei-
tung von Arbeitsblattern kommen im Fahrschulunterricht eher selten vor. Untersuchungen
bzw. Experimente, die von den Schiilern selbst durchgefiihrt werden, gehdren nicht zum theo-
retischen Fahrschulunterricht.

Im Gesamtiberblick zeigt sich, dass ein stark lehrerzentrierter Unterricht die vorherrschende
Form in Fahrschulunterricht ist (vgl. DITTON & MERz 2000, S. 22). Auch ich kann nach den
Angaben der Fahrschiiler bestétigen, dass die Fahrschullehrer in ihrem theoretischen Unter-

richt offenbar nur wenige Unterrichtsmethoden zur Anwendung bringen.
e Wie wird der Fahrschullehrer wahrgenommen?

In Summe nehmen die Fahrschiler ihren Fahrschullehrer Gberwiegend als ,,guten Lehrer war
(97,6% Zustimmung). Eine deutliche Mehrheit (94,8%) ist der Meinung, dass ihr Lehrer
einen ,,guten Unterricht macht“. Ahnlich hoch ist auch der Anteil an Zustimmung bei den
Aussagen ,,Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich viel“ (92,8%) und ,,Diesen Lehrer hatte ich
auch gerne beim n&chsten Unterricht* (92,8%). Etwas weniger Zustimmung (91,7%) findet
das Item ,,Bei diesem Lehrer fallt es mir leicht zu lernen®. Den geringsten Anteil an Zustim-

mung (89,6%) ergibt sich fur das Item ,,Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den Unterricht®.
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Die Auswertungen zeigen, dass die Wahrnehnmung des Theorielehrers weder vom
Geschlecht, noch vom Alter und von der Schulbildung der Fahrschiiler abhéngig ist.

Im Gesamtiberblick zeigt sich, dass die Fahrschiler ihren Fahrschullehrer &uRerst positiv
beurteilen. Auch GERSTENMAIER (1975) kommt zu einem &hnlichen Schluss, denn ein erfolg-
reicher Lehrer stellt sich aus der Sicht des Schulers ,,weitgehend als ein Lehrer dar, der von
den Schlern als unterstiitzend und freundlich beschrieben wird und zugleich einen planvollen
und anregenden Unterricht vermittelt. In dieser Hinsicht sind beliebte Lehrer allgemeinen
auch fir die Schiler erfolgreiche Lehrer” (GERSTENMAIER 1975, S. 152).

Eine Faktorenanalyse mit den sechs Items ergibt nur einen Faktor und weist somit auf ihre
Brauchbarkeit im Fragebogen hin. Daher kann auch in zukinftigen Forschungen mit diesen

Items gearbeitet werden.

Bei den ndchsten drei Fragestellungen in dieser Untersuchung wurden die Faktoren der
Dimensionen ,,Qualitat”, ,,Angemessenheit”, ,,Anregung“, ,,Zeit“ und ,,Andere unterrichts-
relevante Aspekte” mit Hilfe des U-Tests nach Mann und Whitney (bei der Variable
Geschlecht) und des H-Tests nach Kruskal und Wallis (bei den Variablen Altersgruppe und
Schulbildung) auf signifikante Werte hinsichtlich unterschiedlicher Einschéatzungen in der
Wahrnehmung des Unterrichts durch die Fahrschuler geprift. Signifikante Werte weisen in
diesem Zusammenhang auf unterschiedliche Meinungen der Fahrschiler hin, wobei diese
unterschiedlichen Einschatzungen nicht zufallig sind. Worin nun die Ursachen dieser Unter-
schiede liegen, kann an dieser Stelle nicht festgestellt werden. Hier kdnnten weitere Untersu-

chungen anknupfen.

e Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung des theoretischen Fahrschulunterrichts
hinsichtlich dem Geschlecht der Fahrschuler?

Die Faktoren Umgang (p=0,003) und Aufmerksamkeit (p=0,003) der Dimension ,,Andere
unterrichtsrelevante Aspekte” weisen mit einem hochst signifikanten Wert auf unterschied-
liche Meinungen der Fahrschiler hin. Genauer betrachtet, schatzen Manner den Faktor Auf-
merksamkeit etwas héher ein als Frauen. Auch der Faktor Umgang wird von mannlichen
Fahrschiilern hoher eingeschétzt als von weiblichen Fahrschilern.

Die Faktoren Differenzierung (p=0,037) und Leistung (p=0,045) der Dimension ,,Angemes-

senheit* zeigen sehr signifikante Werte. Das bedeutet, dass Manner den Faktor Differenzie-
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rung etwas hoher einschatzen als Frauen. Auch der Faktor Leistung wird von mannlichen
Fahrschulern hoher eingeschatzt als von weiblichen Fahrschilern.

Der Faktor Struktur aus der Dimension ,,Qualitat” weist einen hohen Signifikanzwert p=0,010
auf. Das bedeutet, M&nner schatzen diesen Faktor etwas hoher als Frauen.

Der Faktor Bevorzugung der Dimension ,,Andere unterrichtsrelevante Aspekte” zeigt eben-
falls einen hohen Wert(p=0,017). Das bedeutet, dieser Faktor wird ebenfalls von méannlichen

Fahrschulern hoher eingeschatzt als von weiblichen Fahrschilern.

e Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung des theoretischen Fahrschulunterrichts

hinsichtlich dem Alter der Fahrschuler?

In der Dimension ,,Qualitat” l&sst sich nur beim Faktor Struktur ein signifikanter Wert
(p=0,020) feststellen. In Bezug auf das Alter schatzen Fahrschiller mit einem Lebensalter von
uber 41 Jahren den Faktor Struktur positiver ein, als Personen in der Altersgruppe von 31-35
Jahren und Personen in der Altersgruppe von 36-40 Jahren. Der Mittelwert der Einschatzun-
gen liegt in der Altersgruppe von 21-25 Jahren hoher als in der Altersgruppe von 26-30
Jahren. Personen bis zum 20. Lebensjahr schatzen diesen Faktor am geringsten ein.

In der Dimension ,,Anregung® weist ein signifikanter Wert (p=0,043) beim Faktor Interesse
auf Meinungsunterschiede hin. So schatzen Fahrschiler mit einem Lebensalter von tber 41
Jahren den Faktor Interesse positiver ein, als Personen in den Altersgruppen von 26-30 Jahren
und von 21-25 Jahren. Der Mittelwert der Einschatzungen liegt in der Altersgruppe von 31-35
Jahren hoher als in der Altersgruppe von 36-40 Jahren. Personen bis zum 20. Lebensjahr
schatzen diesen Faktor ebenfalls am geringsten ein.

In der Dimension ,,Zeit* l&sst sich ein sehr signifikanter Wert von p=0,003 beim Faktor Zeit
feststellen. Fahrschiiler mit einem Lebensalter von tber 41 Jahren schétzen diesen Faktor am
positivsten ein. Personen in der Altersgruppe von 26-30 Jahren und Personen in der Alters-
gruppe von 21-25 Jahren schétzen den Faktor Zeit etwas geringer ein. Der Mittelwert der
Einschatzungen liegt bei Personen bis zum 20. Lebensjahr etwas hoher als bei Personen in der
Altersgruppe von 31-35 Jahren. Personen in der Altersgruppe von 36-40 Jahren schétzen

diesen Faktor am geringsten ein.
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e Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung des theoretischen Fahrschulunterrichts
hinsichtlich der Schulbildung der Fahrschiler?

Der Faktor Struktur (p=0,000) der Dimension ,,Qualitat” verweist auf einen sehr signifikanten
Wert. Fahrschler, die noch in der beruflichen Ausbildung stehen, bewerten diesen Faktor am
niedrigsten. Fahrschiler mit Matura und Fahrschiler ohne Matura bewerten diesen Faktor
etwas hoher. Am hochsten wird dieser Faktor von Fahrschilern mit einer sonstigen Ausbil-
dung bewertet.

In der Dimension ,,Andere unterrichtsrelevante Aspekte* bedeutet der hohe Signifikanzwert
p=0,003 beim Faktor Aufmerksamkeit auf unterschiedliche Meinungen. Fahrschler, die noch
in der beruflichen Ausbildung stehen, schétzen diesen Faktor am niedrigsten ein. Fahrschiler
mit Matura und Fahrschiler mit sonstiger Ausbildung bewerten diesen Faktor etwas hoher.
Am hochsten wird dieser Faktor von Fahrschilern ohne Matura bewertet.

e Gibt es Zusammenhange mit den Faktoren und der Wahrnehmung der Lehrkraft

durch die Fahrschiler?

Im Gesamtvergleich zeigen die Faktoren aller Dimensionen — bis auf vier Ausnahmen — einen
hdchst positiven signifikanten Korrelationswert (p=0,000) mit der Wahrnehmung des Faktors
Lehrer. Die Betrage der Korrelationskoeffizienten bei diesen Faktoren nehmen einen Wert
von 0,267 bis 0,532 an. Das bedeutet, dass zwischen der Wahrnehmung der Lehrkraft und der
Einschéatzung der Unterrichtsmerkmale (Faktoren) durch die Fahrschuler auch in der Grund-
gesamtheit ein linearer Zusammenhang besteht.

Die Faktoren Struktur, Klarheit, Zusammenhang, Interesse, Umgang, Motivation, Tempo und
Aufmerksamkeit zeigen einen mittleren Zusammenhang mit dem Faktor Lehrer an.

Die Faktoren Ubung, Zeit und Klasse weisen mit Werte um 0,3 auf einen schwachen Zusam-
menhang zwischen den Faktoren hin.

Der Faktor Bevorzugung zeigt auf einen geringen Zusammenhang (0,267) mit dem Faktor
Lehrer.

Nur die beiden Faktoren Differenzierung und Leistung der Dimension ,,Angemessenheit*
zeigen 0Uberhaupt keinen signifikanten Zusammenhang mit der Wahrnehmung des Faktors
Lehrer. Hier besteht kein Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung der Lehrkraft und der

Einschétzung der Unterrichtsmerkmale (Faktoren) durch die Fahrschdler.
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Der Faktor Schwierigkeit weist hingegen einen sehr signifikanten, aber negativen schwachen
Wert (-0,190) auf. Fur die Untersuchung bedeutet dies, dass Fahrschuler, die keine Hausauf-
gaben bekommen, ihre Fahrschullehrer positiver bewerten.

Auch der Faktor Angst weist einen negativen, aber mittleren Wert (-0,411) auf. Fahrschuler,

die Angst vor ihrem Lehrer haben, bewerten ihre Fahrschullehrer weniger positiv.

DiTToN und MeRrz (2000) kénnen dazu feststellen: ,,Es ist also keineswegs so, dass weniger
durchsetzungsfahige Lehrkrafte positiver wahrgenommen werden, vielmehr trifft das Gegen-
teil zu: eine positivere Wahrnehmung ergibt sich flr diejenigen Lehrkrafte, die sich durchzu-
setzen verstehen, einen geordneten Unterricht gewahrleisten und sich gerade nicht ,,auf der

Nase herum tanzen lassen“* (DITTON & MERz 2000, S. 32).

9.2 ZUSAMMENFASSUNG DER ARBEIT UND AUSBLICK

Meine Diplomarbeit beschéftigt sich mit der Fragestellung, wie Fahrschiler den theoretischen
Unterricht und ihre Lehrkrafte an ihren Fahrschulen einschétzen. Dabei interessiert mich vor

allem, ob Unterschiede im Fahrschulunterricht gegentiber dem Schulunterricht bestehen.

Im theoretischen Teil dieser Arbeit werden im zweiten Kapitel unterschiedliche Definitionen
von Qualitat vorgestellt, wie z.B. Beschaffenheit, Giite oder Wertvorstellung. Es konnte ge-
zeigt werden, dass die Autoren davon ausgehen, dass Qualitat begrifflich nicht einheitlich
gefasst werden kann und die verschiedenen Bedeutungen von Qualitdt vom Kontext, von per-
sonlichen Interessen und vom Betrachter selbst abh&ngig sind. Der Begriff stammt urspring-
lich aus der Wirtschaft und hat jetzt auch im Bildungswesen in den Qualitatsdiskussionen
bereits seinen Einzug gehalten. Hier steht vor allem die Frage der Qualitat der Schulen und
des Unterrichts im Vordergrund. Die Entwicklung von Qualitatssicherungssystemen in Fahr-
schulen soll dazu beitragen, die Ausbildung der Fahrschiiler zu optimieren und so einen Bei-
trag zur Erhéhung der Verkehrssicherheit leisten. Dazu missten allerdings Qualitdtsnormen

sowohl formal, als auch inhaltlich entwickelt werden.

Im dritten Kapitel wird die Bedeutung von Unterricht und Unterrichtsqualitat néher erldutert.
Dabei konnte ich feststellen, dass die Begriffe guter Unterricht und guter Lehrer in der ein-

schldgigen Literatur weitgehend als gleichwertig angesehen werden.
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Das vierte Kapitel geht auf die beiden verschiedenen Ansétze der ,variablenzentrierten Stra-
tegie* als auch den ,,personenzentrierten Ansatz* ein. Dabei wird Unterrichtsqualitdt an Hand
von Unterrichtsmerkmalen als auch tber Eigenschaften eines guten Lehrers beschrieben. Bei-

de Ansétze verfligen tber Elemente, die auch im QuUAIT-Modell von SLAVIN enthalten sind.

Das flinfte Kapitel zeigt, dass die Literatur zahlreiche empirische Arbeiten zur Unterrichts-
qualitdt im Schulbereich bietet. In den vorgestellten Untersuchungen lassen sich einige Uber-
einstimmungen erkennen, wie Schuler den Unterricht wahrnehmen und beurteilen und welche
Bedeutung sie ihm beimessen. Fur Schuler ist sowohl das Wissen und Konnen, als auch die
positive Einstellung zum Beruf, die Menschlichkeit und der Humor des Lehrers von wesentli-
cher Bedeutung. In einigen Untersuchungen ist auf’erdem auch die Mitgestaltung und Mitbe-
stimmung im Unterricht den Schulern ein Anliegen. In beinahe allen Untersuchungen wird ein
guter Unterricht durch eine klare Struktur, Klarheit der LehrerduRerungen, Methodenvielfalt
und einer intensiven Nutzung der Unterrichtszeit gekennzeichnet. Als glinstig erweist sich
auch eine effiziente Klassenfiihrung. Die Arbeit von WEIRMANN (1995) zeigt, dass im Fahr-
schulunterricht hauptséchlich der Fahrlehrer spricht und Fragen stellt, und die Schuler zuho-
ren. Am meisten verwenden die Lehrer die Tafel und Folien zu Gestaltung des Unterrichts.

Kapitel sechs zeigt auf, dass es in der Literatur Gber den Stellenwert von Schiileraussagen zu
Schul- und Unterrichtsqualitat unterschiedliche Argumente gibt. So sind einige Autoren der
Meinung, dass die Schiler in der Forschung bisher zu wenig Beachtung gefunden haben. An-

dere Autoren wiederum riicken eher die Nachteile der Schileraussagen in den VVordergrund.

Im siebenten Kapitel wird das Forschungsdesign dieser Diplomarbeit vorgestellt, in welchem
die Entwicklung, der Aufbau und der Pretest des Fragebogens ausfuhrlich beschrieben wer-
den. Danach folgt die Schilderung der Durchfiihrung der Erhebung, die Erlauterung der

Stichprobe sowie die statistische Auswertung der Erhebungsdaten.

Hierauf folgt im achten Kapitel die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse der Frage-
bogenerhebung. Dabei werden zunéchst die Aspekte Arbeitsform und Lehrer in je einem ei-
genen Kapitel aufbereitet. Anschlielend werden die Dimensionen ,,Qualitat”, ,,Angemessen-
heit”, ,,Anregung®, ,,Zeit* und ,,Andere unterrichtsrelevante Aspekte” gemaR der Einteilung

des Fragebogens ebenfalls in eigenen Kapiteln prasentiert.
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Zusammenfassend konnte ich mit dieser Diplomarbeit aufzeigen, dass im theoretischen Fahr-
schulunterricht ein stark lehrerzentrierter Unterricht vorherrscht. Hauptsachlich redet der Leh-
rer und stellt Fragen und die Schiiler hdren entweder zu oder antworten. Diskussionen zwi-
schen Lehrern und Schiilern und das Vorfiihren von Filmen und Videos kommen im Theorie-
unterricht eher weniger vor. Im Gesamtuberblick zeigte sich, dass die Fahrschler ihren Fahr-
schullehrer duBerst positiv wahrnehmen. Diese Wahrnehmung ist weder vom Geschlecht,
noch vom Alter und von der Schulbildung der Fahrschiler abhangig. Hinsichtlich der unter-
schiedlichen Wahrnehmung des theoretischen Fahrschulunterrichts konnten bezuglich dem
Geschlecht, dem Alter und der Schulbildung der Fahrschuler folgende Ergebnisse herausgear-
beitet werden. Der theoretische Fahrschulunterricht wird von Ménnern positiver als von Frau-
en eingeschatzt. Fahrschiler mit einem Lebensalter von tber 41 Jahren bewerten den Theo-
rieunterricht positiver als Personen bis zum 20. Lebensjahr. Hinsichtlich der Schulbildung
schatzen Personen ohne Matura den theoretischen Fahrschulunterricht sehr positiv ein. Die
Auswertung der Daten der befragten Fahrschiler zeigte weiters, dass es Zusammenhéange
zwischen der Wahrnehmung der Lehrkraft und den Unterrichtsmerkmalen gibt. Merkmale der
Struktur, Klarheit, Interesse, Motivation, Tempo und Aufmerksamkeit weisen auf einen mitt-
leren, Merkmale der Ubung, Zeit und Klasse weisen auf einen schwachen, Merkmale der Be-
vorzugung weisen auf einen geringen und Unterrichtsmerkmale der Schwierigkeit und Leis-

tungsangst deuten auf einen negativen Zusammenhang mit der Wahrnehmung des Lehrers.

Urspringlich bin ich in Anlehnung an HELMKE (2006) davon ausgegangen, dass die Unter-
richtsqualitat im Bereich der Fahrschulausbildung dhnlich erfasst werden kann, wie in der
Schule. Im Zuge der Auswertung der Erhebungsdaten habe ich feststellen miissen, dass sich
ein Modell aus der Schul- und Unterrichtsforschung nicht unverandert auf den Fahrschulun-

terricht Gbertragen lasst.

Da die Rahmenbedingungen im Fahrschulunterricht anders sind als im Schulunterricht, mis-
sen folgende Einschrankungen beachtet werden:

e Im Gegensatz zum Schulunterricht, wo die allgemeine Schulpflicht gilt, besuchen
Fahrschuler den Fahrschulunterricht freiwillig. Ihre Motivation liegt darin, gegen Be-
zahlung den Fuhrerschein zu erwerben.

e Der Fahrschulunterricht findet oft geblockt und abends statt. Das bedeutet, die Fahr-
schiller kommen entweder nach der Arbeit, nach der Schule oder von der Universitat

muide zum Unterricht.
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e Eine Klassengemeinschaft wie in der Schule gibt es im Fahrschulunterricht nicht. Es
gibt auch keine Klassen, in denen die Schiler etwa gleich alt sind und ein ganzes
Schuljahr miteinander verbringen.

e In der Fahrschule gibt es festgelegte Kurszeiten, die sich der Fahrschiler aussuchen
kann. Somit kann es vorkommen, dass in einer theoretischen Unterrichtsstunde bei-
spielsweise 16-jahrige Schiler und 30-jahrige Erwachsene teilnehmen.

e Die Fahrschuler bringen aufgrund ihrer unterschiedlichen Motivation und ihres Alters
somit auch andere Lernvoraussetzungen mit als Schiler im Schulunterricht.

e Der Fahrschullehrer braucht auf seine Fahrschiler nicht in jenem Ausmal eingehen
wie der Lehrer auf seine Schiiler.

e In der Schule gibt es im Laufe eines Schuljahres genugend Zeit, den Lernstoff zu wie-
derholen und einzutiben. Im Fahrschulunterricht wird der Lernstoff vom Lehrer vorge-
tragen, und fir Wiederholung und Vertiefung ist keine Zeit. Dazu kommt, dass sich
Fahrschiler grof3e Teile des Lernstoffs selbst aneignen mussen.

e Da die Schiiler der Fahrschule zum gréiten Teil aus (jungen) Erwachsenen bestehen,
mussten beim Unterricht auch erwachsenenpddagogische Aspekte bertcksichtigt wer-

den, auf die im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht eingegangen wird.

Alle diese Einschrankungen missen bei der Interpretation der ausgewerteten Daten bertick-
sichtigt werden.

Meines Erachtens kann ich mit der vorliegenden Diplomarbeit nur einen kleinen Einblick
geben, wie der theoretische Fahrschulunterricht von den Fahrschiillern wahrgenommen wird.
Mein Anliegen war es aufzuzeigen, wie der Unterricht durch die Fahrschiller wahrgenommen
wird. Interessant ware es allerdings herauszufinden, wie die Fahrschullehrer ihrerseits ihren
theoretischen Unterricht wahrnehmen, und ob sich ihre Wahrnehmungen von denen der Fahr-
schiiler unterscheiden. Diese Uberlegungen konnten Ausgangspunkt fiir weitere Forschungs-
arbeiten sein. Ein weiterer Anknlpfungspunkt, ob die Ausstattung der Fahrschulen die Wahr-
nehmung des Unterrichts beeinflusst, wie und in welchem Ausmal3, musste in dieser Arbeit
unberucksichtigt bleiben. An dieser Stelle muss ich mir selbst gegentber kritisch anmerken,
dass der Fragebogen fiir die gegenstéandliche Fragestellung zu umfangreich war. Eine voll-
stdndige Auswertung der erhobenen Daten hatte jedoch zweifellos den Rahmen dieser Arbeit
sprengen mussen und musste daher unterbleiben. Auch hier konnten weitere Forschungsarbei-

ten ansetzen.
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A-1. ASPEKT ARBEITSFORM

stimme eher stimme uber-
stimme voll zu stimme eher zu nicht zu haupt nicht zu
Anz. % Anz. % Anz. % Anz. %
4.1 Die Schiiler sitzen und 101 39,3 % 130 50,6 % 23 8,9 % 3 1,2 %
héren zu, der Lehrer redet.
4.2 Der Lehrer redet und 70 27,2 % 141 54,9 % 38 14,8 % 8 31%
stellt Fragen, einzelne
Schiiler antworten.
4.3 Die Lehrer und die 54 21,1% 94 36,7 % 90 352 % 18 7,0 %
Klasse diskutieren gemein-
sam.
4.4 Die Schiiler bearbeiten 20 79% 28 11,1 % 43 17,1 % 161 63,9 %
in Gruppen Aufgaben.
4.5 Die Schler arbeiten 44 17,5 % 40 15,9 % 72 28,6 % 96 38,1%

jeder fir sich an den
gleichen Aufgaben

4.6 Die Schiiler arbeiten 13 5,3 % 19 77 % 48 19,4 % 167 67,6 %
jeder fir sich an selbst
gewahlten Aufgaben.

4.7 Die Schiler fuhren 6 2,4 % 11 4,4 % 28 11,1 % 207 82,1 %
eigene Untersuchungen/
Experimente durch.

4.8 Die Schiiler bearbeiten 7 28% 11 44% 38 15,1 % 195 77,7 %
Arbeitsblatter.
4.9 Die Schuler schauen 50 19,6 % 91 35,7 % 67 26,3 % 47 18,4 %

Filme und Videos.

Tabelle 29: Anhang-1: Haufigkeitsverteilung der Items des Aspektes Arbeitsform

positiv negativ

Anz. % Anz. %
4.1 Die Schiler sitzen und héren zu, der 231 89,9 26 10,1
Lehrer redet.
4.2 Der Lehrer redet und stellt Fragen, ein- 211 82,1 46 17,9
zelne Schiler antworten.
4.3 Die Lehrer und die Klasse diskutieren 148 57,8 108 42,2
gemeinsam.
4.4 Die Schiiler bearbeiten in Gruppen Auf- 48 19,0 204 81,0
gaben.

4.5 Die Schiler arbeiten jeder fur sich an den 84 33,4 168 66,7
gleichen Aufgaben

4.6 Die Schiler arbeiten jeder fur sich an 32 13,0 215 87,0
selbst gewahlten Aufgaben.

4.7 Die Schiler fiihren eigene Untersuchun- 17 6,8 235 93,2
gen/ Experimente durch.

4.8 Die Schiiler bearbeiten Arbeitsblatter. 18 7,2 233 92,8
4.9 Die Schiler schauen Filme und Videos. 141 55,3 114 44,7

Tabelle 30: Anhang-1: Zusammenfassung der Antworten der Items des
Aspektes Arbeitsform zu zwei Kategorien

14. Anhang: A-1. Aspekt Arbeitsform
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Abbildung 21: Anhang-1: Grafische Darstellung der Mittelwerte der Items des Aspektes Arbeitsform

Standardab-

N Mittelwert weichung
4.1 Die Schiller sitzen und héren zu, der Lehrer redet. 257 3,28 673
4.2 Der Lehrer redet und stellt Fragen, einzelne Schiiler
antworten. 257 3,06 737
4.3 Die Lehrer und die Klasse diskutieren gemeinsam. 256 272 376
4.9 Die Schiler schauen Filme und Videos. 255 2,56 1,005
4.5 Die Schiler arbeiten jeder fir sich an den gleichen Auf-
gaben 252 2,13 1,108
4.4 Die Schiler bearbeiten in Gruppen Aufgaben. 252 1,63 967
4.6 Die Schiler arbeiten jeder fur sich an selbst gewdhlten
Aufgaben. 247 1,51 ,850
4.8 Die Schiler bearbeiten Arbeitsbléatter. 251 1,32 ,690
4.7 Die Schuler fuhren eigene Untersuchungen/Experimente
durch. 252 1,27 ,655
Gultige Werte (Listenweise) 243

Tabelle 31: Anhang-1: Rangreihung der Mittelwerte der Items des Aspektes Arbeitsform

14. Anhang: A-1. Aspekt Arbeitsform
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A-2. ASPEKT LEHRER

stimme eher stimme uber-
stimme voll zu stimme eher zu nicht zu haupt nicht zu
Anz. % Anz. % Anz. % Anz. %
17.1 Insgesamt ist unser 183 72,3% 64 25,3 % 6 24 %
Lehrer ein wirklich guter
Lehrer.
17.2 Insgesamt macht 178 70,9 % 60 23,9 % 12 48% 1 0,4 %
unser Lehrer einen wirk-
lich guten Unterricht.
17.3 Bei diesem Lehrer 152 60,3 % 82 325% 15 6,0 % 3 12 %
lerne ich wirklich viel.
17.4 Bei diesem Lehrer 139 55,4 % 91 36,3 % 19 7.6 % 2 0,8 %
fallt es mir leicht zu lernen.
17.5 Bei diesem Lehrer 144 57,6 % 80 32,0% 23 9,2 % 3 1,2 %
gehe ich gern in den Unter-
richt.
17.6 Diesen Lehrer hétte 161 64,7 % 70 28,1 % 12 48% 6 2,4 %
ich auch gerne beim nachs-
ten Unterricht.

Tabelle 32: Anhang-2: Haufigkeitsverteilung der Items des Aspektes Lehrer

positiv negativ

Anz. % Anz. %
17.1 Insgesamt ist unser Lehrer ein wirklich 247 97,6 6 2,4
guter Lehrer.
17.2 Insgesamt macht unser Lehrer einen 238 94,8 13 5,2
wirklich guten Unterricht.
17.3 Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich 234 92,8 18 7,2
viel.
17.4 Bei diesem Lehrer fallt es mir leicht zu 240 91,7 21 8,4
lernen.
17.5 Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den 224 89,6 26 10,4
Unterricht.
17.6 Diesen Lehrer hatte ich auch gerne beim 231 92,8 18 7,2
ndchsten Unterricht.

Tabelle 33: Anhang-2: Zusammenfassung der Antworten der Items des Aspektes Lehrer
zu zwei Kategorien

Geschlecht | Alter | Schulbildung
17.1 Insgesamt ist unser Lehrer ein wirklich 0,566 0,911 0,425
guter Lehrer.
17.2 Insgesamt macht unser Lehrer einen 0,305 0,815 0,111
wirklich guten Unterricht.
17.3 Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich 0,408 0,749 0,051
viel.
17.4 Bei diesem Lehrer féallt es mir leicht zu 0,204 0,751 0,193
lernen.
17.5 Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den 0,364 0,738 0,115
Unterricht.
17.6 Diesen Lehrer hétte ich auch gerne beim 0,613 0,662 0,066
nachsten Unterricht.

Tabelle 34: Anhang-2: Signifikanzwerte der Items des Aspektes Lehrer

14. Anhang: A-2. Aspekt Lehrer
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Abbildung 22: Anhang-2: Grafische Darstellung der Mittelwerte der Items des Aspektes Lehrer

Standardab-

N Mittelwert weichung
17.1 Insgesamt ist unser Lehrer ein wirklich guter 253 370 509
Lehrer.
17.2 Insgesamt macht unser Lehrer einen wirklich
guten Unterricht. 251 365 589
17.6 Diesen Lehrer hétte ich auch gerne beim néchs-
ten Unterricht. 249 3,55 700
17.3 Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich viel. 252 3,52 ,665
17.4 Bei diesem Lehrer fallt es mir leicht zu lernen. 251 3,46 ,670
17.5 Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den Unter-
richt. 250 3,46 , 712
Glultige Werte (Listenweise) 246

Tabelle 35: Anhang-2: Rangreihung der Mittelwerte der Items des Aspektes Lehrer

14. Anhang: A-2. Aspekt Lehrer
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Abbildung 23: Anhang-2: Screeplot-Diagramm zur Auswahl der optimalen Faktorenanzahl
des Aspektes Lehrer
Erklarte Gesamtvarianz
Anfangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 4,327 72,110 72,110 1,839 30,647 30,647
2 ,576 9,601 81,711 1,799 29,979 60,625
3 ,368 6,129 87,840 1,633 27,215 87,840
4 ,326 5,431 93,271
5 ,209 3,487 96,758
6 ,194 3,242 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tabelle 36: Anhang-2: Eigenwerte der Faktorenlésung des Aspektes Lehrer

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha

Anzahl der Items

,920

6

Tabelle 37: Anhang-2: Reliabilitatsanalyse des Faktors Lehrer

14. Anhang: A-2. Aspekt Lehrer
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A-3. DIMENSION ,,QUALITAT*

stimme Uber-
stimme voll zu stimme eher zu stimme eher haupt nicht zu
nicht zu
Anz. % Anz. % Anz. % Anz. %
1.1 Unser Lehrer driickt sich 197 76,7 % 56 21,8 % 3 12% 1 0,4 %
klar und verstandlich aus.
1.2 Unser Lehrer spricht laut 197 76,4 % 52 20,2 % 8 3.1% 1 0,4 %

und deutlich, so dass man
ihn gut versteht.

1.3 Unser Lehrer benutzt oft 24 9,4 % 28 10,9 % 84 32,8% 120 46,9
Wdrter und Begriffe, die ich %
nicht kenne.
1.4 Unser Lehrer stellt wich- 155 60,3 % 92 35,8 % 10 3,9%
tige Sachverhalte deutlich

heraus.

2.1 Unser Lehrer gibt vorab 88 34,6 % 104 40,9 % 44 17,3 % 18 71%
einen Uberblick zur Gliede-

rung des Stoffes.

2.5 Unser Lehrer fasst ab- 123 48,2 % 85 333 % 41 16,1 % 6 24 %

schlieBend die wichtigsten
Inhalte und Ergebnisse zu-
sammen.

2.6 Unser Lehrer verwendet 108 429 % 93 36,6 % 45 17,7 % 7 2,8%
Ubersichten, um Zusammen-
hénge aufzuzeigen.

2.8 Unser Lehrer stellt Zu- 164 66,1 % 72 29,0 % 9 3,6 % 3 1,2%
sammenh&nge mit dem
praktischen Fahrunterricht
her.

2.2 Unser Lehrer geht im 148 58,0 % 93 36,5 % 13 51% 1 0,4 %
Unterricht in einer logischen
Reihenfolge vor.

2.3 Unser Lehrer macht 161 63,4 % 75 29.5% 16 6,3 % 2 0,8 %
Ubergénge zu neuen The-
menbereichen deutlich.
2.4 Unser Lehrer hebt die 137 54,2 % 99 39,1 % 17 6,7 %
Beziehungen zwischen be-
handelten Themen hervor.
2.7 Unser Lehrer verweist 148 58,0 % 89 349 % 16 6,3 % 2 0,8 %
auf Zusammenhéange mit
schon durchgenommenem
Stoff.

2.9 Unser Lehrer zeigt bei 156 61,2 % 75 29,4 % 22 8,6 % 2 0,8 %
Aufgaben die Vor- und
Nachteile verschiedener
Loésungswege auf (z.B.
Uberholvorgang).

Tabelle 38: Anhang-3: Haufigkeitsverteilung der Items der Dimension Qualitat

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items

, 746 7

Tabelle 39: Anhang-3: Reliabilitatsanalyse des ersten Faktors der Dimension Qualitat

14. Anhang: A-3. Dimension Qualitat
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positiv negativ
Anz. % Anz. %
1.1 Unser Lehrer driickt sich klar und ver- 253 98,5 4 1,6

standlich aus.
1.2 Unser Lehrer spricht laut und deutlich, so 249 96,6 9 3,5
dass man ihn gut versteht.
1.3 Unser Lehrer benutzt oft Worter und 52 20,3 204 79,7
Begriffe, die ich nicht kenne.
1.4 Unser Lehrer stellt wichtige Sachverhalte 247 96,1 10 3,9
deutlich heraus.
2.1 Unser Lehrer gibt vorab einen Uberblick 192 75,5 62 24,4
zur Gliederung des Stoffes.
2.5 Unser Lehrer fasst abschlieRend die wich- 208 81,5 47 18,5
tigsten Inhalte und Ergebnisse zusammen.
2.6 Unser Lehrer verwendet Ubersichten, um 202 79,5 52 20,5
Zusammenhange aufzuzeigen.
2.8 Unser Lehrer stellt Zusammenhange mit 236 95,1 12 4,8
dem praktischen Fahrunterricht her.
2.2 Unser Lehrer geht im Unterricht in einer 241 94,5 14 55
logischen Reihenfolge vor.
2.3 Unser Lehrer macht Ubergange zu neuen 236 92,9 18 7,1
Themenbereichen deutlich.

2.4 Unser Lehrer hebt die Beziehungen zwi- 236 93,3 17 6,7
schen behandelten Themen hervor.
2.7 Unser Lehrer verweist auf Zusammen- 237 92,9 18 7.1

hange mit schon durchgenommenem Stoff.
2.9 Unser Lehrer zeigt bei Aufgaben die Vor- 231 90,6 24 9,4
und Nachteile verschiedener Losungswege
auf (z.B. Uberholvorgang).

Tabelle 40: Anhang-3: Zusammenfassung der Antworten der Items der Dimension Qualitéat
zu zwei Kategorien
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Abbildung 24: Anhang-3: Screeplot-Diagramm zur Auswahl der optimalen Faktorenanzahl
der Dimension Qualitat

14. Anhang: A-3. Dimension Qualitat
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Abbildung 25: Anhang-3: Grafische Darstellung der Mittelwerte der Items der Dimension Qualitat

Reliabilitatsstatistiken

Anzahl der ltems

Cronbachs Alpha

,580

Tabelle 41: Anhang-3: Reliabilitatsanalyse des zweiten Faktors der Dimension Qualitat

Reliabilitatsstatistiken

Anzahl der Iltems

Cronbachs Alpha

,565

Tabelle 42: Anhang-3: Reliabilitatsanalyse des dritten Faktors der Dimension Qualitét
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Standardab-

N Mittelwert weichung
Efl.ulsUnser Lehrer driickt sich klar und verstandlich 257 3,75 486
1.2 Unser Lehrer spricht laut und deutlich, so dass
man ihn gut versteht. 258 3,72 1935
2.8 Unser Lehrer stellt Zusammenh&nge mit dem
praktischen Fahrunterricht her. 248 3,60 622
1.4 Unser Lehrer stellt wichtige Sachverhalte deutlich
heraus. 257 3,56 ,570
2.3 Unser Lehrer macht Ubergénge zu neuen The-
menbereichen deutlich. 254 3,56 650
2.2 Unser Lehrer geht im Unterricht in einer logischen
Reihenfolge vor. 255 3,52 614
2.9 Unser Lehrer zeigt bei Aufgaben die Vor- und
Nachteile verschiedener Losungswege auf (z.B. 255 3,51 ,687
Uberholvorgang).
2.7 Unser Lehrer verweist auf Zusammenhange mit
schon durchgenommenem Stoff. 255 3,50 651
2.4 Unser Lehrer hebt die Beziehungen zwischen
behandelten Themen hervor. 253 3,47 621
2.5 Unser Lehrer fasst abschlieBend die wichtigsten
Inhalte und Ergebnisse zusammen. 255 3,27 815
2.6 Unser Lehrer verwendet Ubersichten, um Zusam-
menhange aufzuzeigen. 254 3,20 825
1.3 Unser Lehrer benutzt oft Wérter und Begriffe, die
ich nicht kenne. 256 3,17 963
2.1 Unser Lehrer gibt vorab einen Uberblick zur Glie-
derung des Stoffes. 254 3,03 897
Gultige Werte (Listenweise) 235

Tabelle 43: Anhang-3: Rangreihung der Mittelwerte der Items der Dimension Qualitat

Geschlecht | Alter | Schulbildung
Struktur 0,010 0,020 0,000
Klarheit 0,107 0,159 0,158
Zusammenhang 0,518 0,412 0,161

Tabelle 44: Anhang-3: Signifikanzwerte der Faktoren der Dimension Qualitét

14. Anhang: A-3. Dimension Qualitat
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Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 3,710 28,538 28,538 2,968 22,830 22,830
2 1,481 11,394 39,932 1,768 13,599 36,430
3 1,126 8,662 48,594 1,581 12,165 48,594
4 1,052 8,090 56,684
5 ,837 6,440 63,124
6 ,795 6,115 69,238
7 , 7128 5,598 74,836
8 ,664 5,107 79,943
9 ,591 4,546 84,489
10 ,575 4,427 88,915
11 ,492 3,786 92,701
12 ,482 3,707 96,409
13 467 3,591 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tabelle 45: Anhang-3: Eigenwerte der Faktorenlésung der Dimension Qualitét

14. Anhang: A-3. Dimension Qualitat
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A-4. DIMENSION ,,ANGEMESSENHEIT"

stimme eher stimme uber-
stimme voll zu stimme eher zu nicht zu haupt nicht zu
Anz. % Anz. % Anz. % Anz. %
6.1 Unser Lehrer hat 31 12,3% 100 39,7 % 86 34,1% 35 139 %
hohe Erwartungen an
uns.

6.2 Unser Lehrer ist nur 41 16,5 % 86 345% 86 345% 36 14,5 %
zufrieden, wenn jeder
das Bestmdgliche aus
sich herausholt.

6.3 Unser Lehrer héalt 39 57% 81 325% 81 325% 48 19,3 %
uns an, mehr zu lernen
und zu arbeiten.

6.4 Unser Lehrer sagt 25 10,1 % 57 23,1 % 90 36,4 % 75 30,4 %
uns, dass wir noch mehr
leisten kénnen.

5.1 Die Hausaufgaben 34 16,4 % 54 26,1 % 52 25,1 % 67 324%
sind so leicht, dass ich
gar nicht wirklich nach-
denken muss.

5.2 Unser Lehrer stellt 7 2,8% 37 14,3 % 116 458 % 88 355 %
sehr hohe Anforderun-
gen im Unterricht.

5.3 Der Unterricht ist so 6 24 % 7 2,8% 56 222 % 183 72,6 %
schwer, dass ich nicht

mitkomme.

5.4 Die Aufgaben, die 5 2,0% 20 8,1% 96 38,9 % 126 51,0%

uns der Lehrer stellt,
sind ganz schén schwie-

rig.

5.5 Die Hausaufgaben 3 1,4 % 9 4,2 % 45 20,8 % 159 73,6 %
sind oft so schwer, dass
ich sie nicht 16sen kann.

8.1 Unser Lehrer gibt 13 55 % 24 10,2 % 50 25,1 % 139 59,1 %
den Schiilern unter-

schiedliche Aufgaben,
je nach ihrem Kdnnen.

8.2 Unser Lehrer stellt 3 1,3% 22 9,6 % 43 18,8 % 161 70,3 %
Avrbeitsgruppen nach
dem Kénnen der Schii-
ler zusammen.

8.3 Unser Lehrer stellt 7 3,0% 25 0,8 % 44 19,5 % 156 67,2 %
den besseren Schiilern
schwierigere Aufgaben.

Tabelle 46: Anhang-4: Haufigkeitsverteilung der Items der Dimension Angemessenheit

Geschlecht | Alter | Schulbildung
Differenzierung 0,037 0,614 0,373
Schwierigkeit 0,781 0,496 0,459
Leistung 0,045 0,725 0,344

Tabelle 47: Anhang-4: Signifikanzwerte der Faktoren der Dimension Angemessenheit

14. Anhang: A-4. Dimension Angemessenheit
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Eigenwert

positiv negativ
Anz. % Anz. %
6.1 Unser Lehrer hat hohe Erwartungen an 131 52,0 121 48,0
uns.
6.2 Unser Lehrer ist nur zufrieden, wenn 127 51,0 122 49,0

jeder das Bestmogliche aus sich herausholt.
6.3 Unser Lehrer hélt uns an, mehr zu lernen 120 48,2 129 51,8
und zu arbeiten.
6.4 Unser Lehrer sagt uns, dass wir hoch 82 33,2 165 66,8
mehr leisten kdnnen.
5.1 Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich 88 42,5 119 57,5
gar nicht wirklich nachdenken muss.

5.2 Unser Lehrer stellt sehr hohe Anforde- 44 17,7 204 82,3
rungen im Unterricht.

5.3 Der Unterricht ist so schwer, dass ich 13 5,2 239 94,8
nicht mitkomme.

5.4 Die Aufgaben, die uns der Lehrer stellt, 25 10,1 222 89,9
sind ganz schon schwierig.

5.5 Die Hausaufgaben sind oft so schwer, 12 5,6 204 94,4
dass ich sie nicht I6sen kann.

8.1 Unser Lehrer gibt den Schiilern unter- 37 15,7 168 84,2
schiedliche Aufgaben, je nach ihrem Kénnen.

8.2 Unser Lehrer stellt Arbeitsgruppen nach 25 10,9 204 89,1

dem Konnen der Schiiler zusammen.
8.3 Unser Lehrer stellt den besseren Schilern 32 13,8 200 86,2
schwierigere Aufgaben.

Tabelle 48: Anhang-4: Zusammenfassung der Antworten der Items der
Dimension Angemessenheit zu zwei Kategorien
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Abbildung 26: Anhang-4: Screeplot-Diagramm zu Auswahl der optimalen Faktorenanzahl der
Dimension Angemessenheit

14. Anhang: A-4. Dimension Angemessenheit



166

Mittelwert
Y

1,57
1
0,5
0 T | T | | | | T T T | T
§5 538 58 55 88% 25 g¢ EEE 935 BEE $Er g8
2 go% ES S pgE 9% S5 288 28 HEE TOE
58 g28 Cf S8 Bi; :p g5 BRE 52 2a@ s3f gaf
53 82 gR g5 E55 P> gE 2§ 52 555 8ER 5g.
£5 5E§ Sg g §52 FE gz oz g BRE Sy E2
Js z8° %2 §. S88 vs =2 &% gL BY gg7 I3
@2 @ <5 °5 ooc SRl Sc S o2 e Sce g2
go 2¢ s BE 8 §5  §2 5% 3% Be g5y £
2 g% §2 85 I3 28 E¥ o2 8§82 *g§s D¢
< 38 3% §° 8% B¢ 3 o ¥ 3 =5 a3
se 5 5 38 ¥ o s 8% 58 3 %
s @ 3 0 0 b JE <
Abbildung 27: Anhang-4: Grafische Darstellung der Mittelwerte der Items der
Dimension Angemessenheit
Erklarte Gesamtvarianz
Anféangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 4,010 33,414 33,414 2,556 21,303 21,303
2 1,783 14,862 48,276 2,421 20,175 41,479
3 1,543 12,860 61,136 2,359 19,657 61,136
4 1,045 8,705 69,841
5 , 749 6,240 76,081
6 ,646 5,383 81,464
7 ,536 4,467 85,931
8 ,485 4,044 89,974
9 ,384 3,196 93,170
10 ,292 2,433 95,603
11 ,281 2,342 97,945
12 ,247 2,055 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tabelle 49: Anhang-4: Eigenwerte der Faktorenlésung der Dimension Angemessenheit

14. Anhang: A-4. Dimension Angemessenheit




167

Standardab-

N Mittelwert weichung
6.2 Unser Lehrer ist nur zufrieden, wenn jeder das Best-
maogliche aus sich herausholt. 249 2,53 933
6.1 Unser Lehrer hat hohe Erwartungen an uns. 252 250 881
?e:r? Unser Lehrer halt uns an, mehr zu lernen und zu arbei- 249 245 975
5.1 Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich gar nicht
wirklich nachdenken muss. 207 2,27 1,085
ﬁg:]rL]J;:er Lehrer sagt uns, dass wir noch mehr leisten 247 213 962
ﬁ.CthUnser Lehrer stellt sehr hohe Anforderungen im Unter- 248 1,85 773
8.1 Unser Lehrer gibt den Schilern unterschiedliche Aufga-
ben, je nach ihrem Kénnen. 235 1,62 ,880
gﬁwleiisrgmgaben, die uns der Lehrer stellt, sind ganz schén 247 1,61 723
i.jf;ar;)seer: Lehrer stellt den besseren Schiilern schwierigere 232 1,50 806
8.2 Unser Lehrer stellt Arbeitsgruppen nach dem Kénnen
der Schiler zusammen. 229 1,42 719
5.3 Der Unterricht ist so schwer, dass ich nicht mitkomme. 252 1,35 654
5.5 Die Hausaufgaben sind oft so schwer, dass ich sie nicht
lI6sen kann. 216 1,33 625
Glultige Werte (Listenweise) 190

Tabelle 50: Anhang-4: Rangreihung der Mittelwerte der Items der Dimension Angemessenheit

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha

Anzahl der ltems

,863

3

Tabelle 51: Anhang-4: Reliabilitatsanalyse des ersten Faktors der Dimension Angemessenheit

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha

Anzahl der ltems

,827

4

Tabelle 52: Anhang-4: Reliabilitatsanalyse des zweiten Faktors der Dimension Angemessenheit

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha

Anzahl der Iltems

,733

4

Tabelle 53: Anhang-4: Reliabilitatsanalyse des dritten Faktors der Dimension Angemessenheit

14. Anhang: A-4. Dimension Angemessenheit
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A-5. DIMENSION ,,ANREGUNG"

stimme eher stimme Uber-
stimme voll zu stimme eher zu nicht zu haupt nicht zu

Anz. % Anz. % Anz. % Anz. %

10.1 Unser Lehrer stellt 73 29,6 % 96 38,9 % 47 19,0 % 31 12,6 %
uns interessante Aufga-
ben.

10.2 Unser Lehrer 90 36,1 % 97 39,0 % 40 16,1 % 22 8,8 %
gestaltet den Unterricht
zeitweise richtig span-
nend.

10.3 Unser Lehrer 185 73,7 % 49 19,5 % 12 4.8 % 5 2,0%
benutzt Bilder, Abbil-
dungen, um den Lehr-
stoff zu veranschauli-
chen.

10.4 Unser Lehrer stellt 176 71,5 % 61 248 % 2 0,8 % 7 2,8%
Verbindungen zwischen
dem Unterrichtsstoff
und dem téglichem
Leben her.

10.5 Unser Lehrer 199 80,2 % 38 153 % 9 3,6 % 2 0,8%
verwendet Beispiele,
um uns den Stoff klar-
zumachen.

10.6 Unser Lehrer 62 25,2 % 96 39,0 % 64 26,0 % 24 9,8 %
gestaltet den Unterricht
immer nach demselben
Schema.

10.7 Unser Lehrer 67 271,5% 82 33,6 % 64 26,2 % 31 12,7 %
gestaltet den Unterricht
abwechslungsreich.

11.4 Unser Lehrer 118 48,0 % 94 38,2 % 21 8,5% 13 53%
erklart uns, warum das
wichtig ist, was wir an
Stoff behandeln.

11.5 Unser Lehrer zeigt 153 62,2 % 70 28,5% 15 6,1 % 8 3,3%
auf, was wir spéter mit
dem, was wir im Unter-
richt lernen, anfangen

kénnen.

11.1 Wichtige Dinge 153 60,7 % 89 353 % 7 2,8 % 3 1,2%
wiederholt unser Lehrer

immer wieder.

11.2 Wenn wir etwas 47 194 % 91 376 % 82 339 % 22 9,1 %

durchgenommen haben,
wird es intensiv gelibt.

11.3 Die Hausaufgaben, 33 16,9 % 53 272 % 36 18,5 % 73 37,4 %
die wir aufbekommen,
sind gute Ubungen fiir
den Unterrichtsstoff.

14. Anhang: A-5. Dimension Anregung



stimme voll zu

stimme eher zu

stimme eher
nicht zu

stimme uber-
haupt nicht zu

Anz.

%

Anz.

%

Anz.

%

Anz.

%

13.1 Unser Lehrer lobt
einen, wenn man etwas
richtig macht.

76

30,5 %

114

45,8 %

44

17,7 %

15

6,0 %

13.2 Unser Lehrer lasst
einem bei Fragen zu
wenig Zeit zum Nach-
denken.

3.2%

37

149 %

108

435%

95

38,3 %

13.3 Unser Lehrer hilft
einem, wenn man nicht
gleich die richtige Ant-
wort weil3.

84

34,0 %

134

54,3 %

21

8,5%

3.2%

13.4 Unser Lehrer tadelt
einen, wenn auch nur
eine Kleinigkeit nicht
ganz korrekt war.

13

53%

39

16,0 %

61

25,0 %

131

53,7 %

13.5 Unser Lehrer
schimpft Schiiler vor
der ganzen Klasse aus.

1,6 %

2,8%

20

8,1%

217

97,5 %

13.6 Unser Lehrer
erklart genau, warum
eine Antwort nicht ganz
korrekt war.

144

57,8 %

81

325 %

10

4,0 %

14

5,6 %

13.7 Unser Lehrer geht
im Unterricht auf Ideen
der Schiiler ein.

90

38,1 %

87

36,9 %

35

14,8 %

24

10,2 %

Tabelle 54: Anhgang-5

: Haufigkeitsverteilung der Items der Dimension Anregung

positiv negativ

Anz. % Anz. %
10.1 Unser Lehrer stellt uns interessante 169 68,5 78 31,6
Aufgaben.
10.2 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht 187 75,1 62 24,9
zeitweise richtig spannend.
10.3 Unser Lehrer benutzt Bilder, Abbildun- 234 93,2 17 6,8
gen, um den Lehrstoff zu veranschaulichen.
10.4 Unser Lehrer stellt Verbindungen zwi- 237 96,3 9 3,6
schen dem Unterrichtsstoff und dem téagli-
chem Leben her.
10.5 Unser Lehrer verwendet Beispiele, um 237 95,5 11 4,4
uns den Stoff klarzumachen.
10.6 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht 158 64,2 88 35,8
immer nach demselben Schema.
10.7 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht 149 61,1 95 38,9
abwechslungsreich.
11.4 Unser Lehrer erklart uns, warum das 212 86,2 34 13,8
wichtig ist, was wir an Stoff behandeln.
11.5 Unser Lehrer zeigt auf, was wir spater 223 90,7 23 9,4
mit dem, was wir im Unterricht lernen, an-
fangen kdnnen.
11.1 Wichtige Dinge wiederholt unser Lehrer 242 96,0 10 4,0
immer wieder.
11.2 Wenn wir etwas durchgenommen haben, 138 57,0 104 43,0
wird es intensiv geibt.
11.3 Die Hausaufgaben, die wir aufbekom- 86 44,1 109 55,9
men, sind gute Ubungen fiir den Unterrichts-
stoff.

14. Anhang: A-5. Dimension Anregung
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negativ

%
23,7

81,9

11,7

78,7

95,6

9,6

25,0

Anz.

59

203

29

192

237

24

59

positiv

%
76,3

18,1

88,3

21,3

44

90,3

75,0

Anz.

190

45

218

52

11

225

177

13.1 Unser Lehrer lobt einen, wenn man

etwas richtig macht.

13.2 Unser Lehrer l&sst einem bei Fragen zu

wenig Zeit zum Nachdenken.

13.3 Unser Lehrer hilft einem, wenn man
nicht gleich die richtige Antwort weiR.

13.4 Unser Lehrer tadelt einen, wenn auch

nur eine Kleinigkeit nicht ganz korrekt war.
13.5 Unser Lehrer schimpft Schiler vor der

ganzen Klasse aus.

13.6 Unser Lehrer erklart genau, warum eine

Antwort nicht ganz korrekt war.

13.7 Unser Lehrer geht im Unterricht auf

Ideen der Schiler ein.

Tabelle 55: Anhang-5: Zusammenfassung der Antworten der Items der Dimension Anregung

zu zwei Kategorien
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Abbildung 28: Anhang-5: Grafische Darstellung der Mittelwerte der Items der Dimension Anregung
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Standardab-

N Mittelwert weichung
13.5 Unser Lehrer schimpft Schiller vor der ganzen Klas-
se aus. 248 3,81 ,553
10.5 Unser Lehrer verwendet Beispiele, um uns den Stoff
klarzumachen. 248 3,75 957
10.4 Unser Lehrer stellt Verbindungen zwischen dem
Unterrichtsstoff und dem taglichem Leben her. 246 3,65 1645
10.3 Unser Lehrer benutzt Bilder, Abbildungen, um den
Lehrstoff zu veranschaulichen. 251 3,65 667
11.1 Wichtige Dinge wiederholt unser Lehrer immer wie-
der. 252 3,56 ,613
11.5 Unser Lehrer zeigt auf, was wir spater mit dem, was
wir im Unterricht lernen, anfangen kdnnen. 246 3,50 755
13.6 Unser Lehrer erklart genau, warum eine Antwort
nicht ganz korrekt war. 249 3,43 815
11.4 Unser Lehrer erklart uns, warum das wichtig ist, was
wir an Stoff behandeln. 246 329 834
13.4 Unser Lehrer tadelt einen, wenn auch nur eine Klei-
nigkeit nicht ganz korrekt war. 244 3,27 917
13.3 Unser Lehrer hilft einem, wenn man nicht gleich die
richtige Antwort weil3. 247 3,19 121
13.2 Unser Lehrer lasst einem bei Fragen zu wenig Zeit
zum Nachdenken. 248 3,17 197
13.7 Unser Lehrer geht im Unterricht auf Ideen der Schii-
ler ein. 236 3,03 ,969
10.2 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht zeitweise rich-
tig spannend. 249 3,02 1937
13.1 Unser Lehrer lobt einen, wenn man etwas richtig
macht. 249 3,01 ,852
10.1 Unser Lehrer stellt uns interessante Aufgaben. 247 2,85 985
r1eoi;:7hUnser Lehrer gestaltet den Unterricht abwechslungs- 244 276 995
11.2 Wenn wir etwas durchgenommen haben, wird es
intensiv gelbt. 242 2,67 891
11.3 Die Hausaufgaben, die wir aufbekommen, sind gute
Ubungen fiir den Unterrichtsstoff. 195 2,24 1,129
10.6 Unser Lehrer gestaltet den Unterricht immer nach
demselben Schema. 246 2,20 930
Gultige Werte (Listenweise) 174

Tabelle 56: Anhang-5: Rangreihung der Mittelwerte der Items der Dimension Anregung
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Eigenwert
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Abbildung 29: Anhang-5: Screeplot-Diagramm zur Auswahl der optimalen Faktorenanzahl der
Dimension Anregung

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items

,795 10

Tabelle 57: Anhang-5: Reliabilitatsanalyse des ersten Faktors der Dimension Anregung

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items

,840 3

Tabelle 58: Anhang-5: Reliabilitatsanalyse des zweiten Faktors der Dimension Anregung

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items
,628 3

Tabelle 59: Anhang-5: Reliabilitatsanalyse des dritten Faktors der Dimension Anregung
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Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 5,054 26,601 26,601 3,787 19,934 19,934
2 2,678 14,093 40,695 3,481 18,320 38,254
3 1,579 8,311 49,005 2,043 10,751 49,005
4 1,211 6,376 55,381
5 1,100 5,789 61,171
6 ,869 4,575 65,746
7 ,864 4,549 70,294
8 ,760 3,997 74,292
9 ,656 3,450 77,742
10 ,611 3,217 80,960
11 ,571 3,008 83,967
12 ,659 2,941 86,908
13 ,508 2,673 89,581
14 473 2,487 92,069
15 414 2,180 94,248
16 372 1,959 96,207
17 ,276 1,451 97,659
18 ,266 1,398 99,057
19 , 179 ,943 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tabelle 60: Anhang-5: Eigenwerte der Faktorenlésung der Dimension Anregung

Geschlecht | Alter | Schulbildung
Interesse 0,264 0,043 0,082
Ubung 0,227 0,459 0,500
Motivation 0,525 0,296 0,981

Tabelle 61: Anhang-5: Signifikanzwerte der Faktoren der Dimension Anregung
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A-6. DIMENSION ,,ZEIT*

stimme eher stimme Uber-
stimme voll zu stimme eher zu nicht zu haupt nicht zu
Anz. % Anz. % Anz. % Anz. %
15.1 Wie haufig kommt 17 6,8 % 16 6,4 % 61 243 % 157 62,5 %

es vor, dass der Lehrer
zu spat zum Unterricht
kommt?

15.2 Wie héufig kommt 34 13,6 % 76 30,4 % 119 476 % 21 8,4 %
es vor, dass die Schiiler
zu spat zum Unterricht
kommen?

15.3 Wie héufig kommt 4 16 % 6 24 % 39 15,7 % 200 80,3 %
es vor, dass der Lehrer
wahrend des Unterrichts
weg muss?

15.4 Wie haufig kommt 2 0,8 % 7 2,8% 10 4,0 % 231 92,4 %
es vor, dass der Unter-
richt ausfallt?

15.5 Wie haufig kommt 5 2,0% 12 4,8% 50 20,1 % 182 73,1 %
es vor, dass ein grofer
Teil der Stunde schon
vorbei ist, bevor der
Unterricht richtig an-
fangt?

15.6 Wie haufig kommt 3 1,2 % 13 52 % 66 26,4 % 168 67,2 %
es vor, dass schon lange
mit dem Unterricht vor
der Pause aufgehdrt
wird?

15.7 Wie haufig kommt 10 4,0% 19 7.7% 71 28,6 % 148 59,7 %
es vor, dass der Lehrer
Geschichten erzahlt, die
mit dem Stoff nichts zu
tun haben?

15.8 Wie haufig kommt 3 12% 13 53 % 34 13,8 % 197 79,8 %
es vor, dass es im Un-
terricht Leerlaufzeiten
gibt, in denen nichts

getan wird?

16.1 Unser Lehrer hat 160 64 % 80 32 % 7 2,8% 3 1,2%
die Klasse im Griff.

16.2 Unser Lehrer 16 6,4 % 20 8,0 % 37 148 % 177 70,8 %

schafft es nicht, im
Unterricht fir Ruhe und
Ordnung zu sorgen.

16.3 Unser Lehrer kann 9 3,6 % 11 4,4 % 35 141 % 194 779 %
sich in unserer Klasse
nicht durchsetzen.

16.4 Unser Lehrer ist 6 24 % 25 10,1 % 59 23,8 % 158 63,7 %
leicht vom Stoff abzu-

lenken.

15.9 Wie héufig kommt 4 16 % 8 3,3% 41 16,7 % 192 78,4 %

es vor, dass es im Un-
terricht drunter und
driiber geht

14. Anhang: A-6. Dimension Zeit
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Tabelle 62: Anhang-6. Haufigkeitsverteilung der Items der Dimension Zeit
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3.2 Es wird so viel Stoff
4—

behandelt, dass ich nicht
alles aufnehmen kann.

3.3 Unser Lehrer geht
3.4 Es wird soviel Stoff

wiederholt, dass wir
voran, dass es langwei-

so schnell vor, dass ich
lig ist.

3.1 Wir kommen mit
dem Unterrichtsstoff
nur langsam voran.
kaum mitkomme.
kaum weiterkommen.
3.5 Unser Lehrer geht
so langsam im Stoff

3,5
2,5
0,5

+—

Abbildung 30: Anhang-6: Grafische Darstellung der Mittelwerte der Items der Dimension Zeit
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Standardab-

N Mittelwert weichung
15.4__\N|e haufig kommt es vor, dass der Unterricht 250 388 459
ausfallt?
15.3 Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer wah-
rend des Unterrichts weg muss? 249 3,75 579
15.8 Wie haufig kommt es vor, dass es im Unterricht
Leerlaufzeiten gibt, in denen nichts getan wird? 247 3,72 617
15.9 Wie haufig kommt es vor, dass es im Unterricht
drunter und driiber geht? 245 3,72 606
16.3 Unser Lehrer kann sich in unserer Klasse nicht
durchsetzen. 249 3,66 729
3.3 Unser Lehrer geht so schnell vor, dass ich kaum
mitkomme. 255 5,65 ,653
15.5 Wie haufig kommt es vor, dass ein groR3er Teil
der Stunde schon vorbei ist, bevor der Unterricht rich- 249 3.64 670
tig anfangt?
3.4 Es wird soviel Stoff wiederholt, dass wir kaum
weiterkommen. 256 3,61 672
15.6 Wie haufig kommt es vor, dass schon lange mit
dem Unterricht vor der Pause aufgehort wird? 250 3,60 647
16.1 Unser Lehrer hat die Klasse im Griff. 250 3,59 610
3.5 Unser Lehrer geht so langsam im Stoff voran,
dass es langweilig ist. 256 3,51 1746
16.2 Unser Lehrer schafft es nicht, im Unterricht fur
Ruhe und Ordnung zu sorgen. 250 3,50 893
16.4 Unser Lehrer ist leicht vom Stoff abzulenken. 248 3,49 774
15.7 Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer Ge-
schichten erzahlt, die mit dem Stoff nichts zu tun ha- 248 3,44 ,803
ben?
15.1 Wie haufig kommt es vor, dass der Lehrer zu
spat zum Unterricht kommt? 251 3,43 884
3.1 Wir kommen mit dem Unterrichtsstoff nur langsam
voran. 257 3,36 ,850
3.2 Es wird so viel Stoff behandelt, dass ich nicht alles
aufnehmen kann. 257 3,26 846
15.2 Wie haufig kommt es vor, dass die Schiler zu
spét zum Unterricht kommen? 250 2,45 832
Gultige Werte (Listenweise) 234

Tabelle 63: Anhang-6: Rangreihung der Mittelwerte der Items der Dimension Zeit
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positiv negativ
Anz. % Anz. %

15.1 Wie hdufig kommt es vor, dass der Leh- 33 13,2 218 86,8
rer zu spat zum Unterricht kommt?

15.2 Wie haufig kommt es vor, dass die 110 44,0 140 56,0
Schiler zu spdt zum Unterricht kommen?

15.3 Wie hdufig kommt es vor, dass der Leh- 10 4,0 239 96,0
rer wahrend des Unterrichts weg muss?

15.4 Wie hdufig kommt es vor, dass der Un- 9 3,6 241 96,4
terricht ausfallt?

15.5 Wie haufig kommt es vor, dass ein gro- 17 6,8 232 93,2

Rer Teil der Stunde schon vorbei ist, bevor
der Unterricht richtig anfangt?

15.6 Wie haufig kommt es vor, dass schon 16 6,4 234 93,6
lange mit dem Unterricht vor der Pause auf-
gehort wird?

15.7 Wie haufig kommt es vor, dass der Leh- 29 11,7 219 88,3
rer Geschichten erzéhlt, die mit dem Stoff
nichts zu tun haben?

15.8 Wie haufig kommt es vor, dass es im 16 6,5 233 93,6
Unterricht Leerlaufzeiten gibt, in denen
nichts getan wird?

16.1 Unser Lehrer hat die Klasse im Griff. 240 96,0 10 4,0
16.2 Unser Lehrer schafft es nicht, im Unter- 36 14,4 214 85,6
richt fir Ruhe und Ordnung zu sorgen.

16.3 Unser Lehrer kann sich in unserer Klas- 20 8,0 229 92,0
se nicht durchsetzen.

16.4 Unser Lehrer ist leicht vom Stoff abzu- 31 12,5 217 87,5
lenken.

15.9 Wie hdufig kommt es vor, dass es im 12 4,9 233 95,1
Unterricht drunter und driiber geht

3.1 Wir kommen mit dem Unterrichtsstoff 35 13,6 222 86,4
nur langsam voran.

3.2 Es wird so viel Stoff behandelt, dass ich 47 18,3 210 81,8
nicht alles aufnehmen kann.

3.3 Unser Lehrer geht so schnell vor, dass ich 15 59 240 94,1
kaum mitkomme.

3.4 Es wird soviel Stoff wiederholt, dass wir 17 6,7 239 93,3
kaum weiterkommen.

3.5 Unser Lehrer geht so langsam im Stoff 25 9,7 231 90,3

voran, dass es langweilig ist.

Tabelle 64: Anhang-6: Zusammenfassung der Antworten der Items der Dimension Zeit
zu zwei Kategorien
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Abbildung 31: Anhang-6: Screeplot-Diagramm zur Auswahl der optimalen Faktorenanzahl der
Dimension Zeit

Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte

Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 5,700 31,669 31,669 3,729 20,719 20,719
2 1,958 10,878 42,547 3,069 17,052 37,771
3 1,505 8,362 50,909 2,365 13,138 50,909
4 1,168 6,488 57,397
5 ,979 5,439 62,836
6 ,894 4,969 67,805
7 ,808 4,491 72,296
8 , 742 4,123 76,418
9 ,650 3,610 80,028
10 ,616 3,422 83,450
11 467 2,594 86,044
12 444 2,465 88,509
13 ,425 2,359 90,869
14 ,407 2,261 93,130
15 ,370 2,055 95,185
16 ,328 1,821 97,007
17 ,280 1,555 98,562
18 ,259 1,438 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tabelle 65: Anhang-6: Eigenwerte der Faktorenldsung der Dimension Zeit
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Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha

Anzahl der ltems

,824

7

Tabelle 66: Anhang-6: Reliabilitatsanalyse des ersten Faktors der Dimension Zeit

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha

Anzahl der ltems

,814

5

Tabelle 67: Anhang-6: Reliabilitatsanalyse des zweiten Faktors der Dimension Zeit

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha

Anzahl der ltems

,655

4

Tabelle 68: Anhang-6: Reliabilitatsanalyse des dritten Faktors der Dimension Zeit

Geschlecht | Alter | Schulbildung
Zeit 0,509 0,003 0,358
Tempo 0,266 0,447 0,532
Klasse 0,139 0,526 0,968

Tabelle 69: Anhang-6: Signifikanzwerte der Faktoren der Dimension Zeit

14. Anhang: A-6. Dimension Zeit
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A-7. DIMENSION ,,ANDERE UNTERRICHTSRELEVANTE ASPEKTE*

stimme eher stimme Uber-
stimme voll zu stimme eher zu nicht zu haupt nicht zu
Anz. % Anz. % Anz. % Anz. %
14.1 In unserer Klasse 131 52,4 % 102 40,8 % 13 52 % 4 1,6 %
herrscht eine angenehme
Atmosphare.
14.2 In unserer Klasse gibt 7 28% 15 6,0 % 18 72% 209 83,9 %

es viele Streitereien zwi-
schen den Schiilern.

14.3 Mit den meisten 73 30,4 % 108 450 % 41 17,1 % 18 75 %
meiner Kameraden verste-
he ich mich gut.

22.1 Wenn ich morgen 23 9,5% 42 17,3 % 79 325% 99 40,7 %
wegziehen musste, wiirde
ich meine Fahrschulkame-
raden vermissen.

14.4 Wir haben ein ver- 73 30,0 % 104 42,8 % 45 18,5 % 21 8,6 %
trauensvolles Verhaltnis zu
unserem Lehrer.

14.5 Unser Lehrer nimmt 80 33,3% 97 40,4 % 40 16,7 % 23 9,6 %
unsere Probleme ernst.

14.6 Unser Lehrer bevor- 15 6,2 % 26 10,7 % 41 16,9 % 161 66,3 %
zugt im Unterricht einige
Schiler.

14.7 Unser Lehrer bemiht 79 33,1 % 111 46,4 % 33 13,8 % 16 6,7 %
sich, auf unsere Wiinsche
einzugehen.

14.8 Wenn uns etwas nicht 104 43,9 % 920 38,0 % 27 11,4 % 16 6,8 %
gefallt, kdnnen wir offen
mit unserem Lehrer dar-

Uber reden.

9.1 Unser Lehrer kimmert 64 25,9 % 78 31,6 % 56 227 % 49 19,8 %
sich um jeden einzelnen

Schiller.

12.1 Bei diesem Lehrer 8 32% 10 4,0% 53 21,3% 178 71,5 %

habe ich Angst, mich im
Unterricht zu melden.

12.2 Bei diesem Lehrer 8 32% 14 5,6 % 42 16,9 % 185 74,3 %
habe ich Angst, etwas
falsch zu machen.

12.3 Bei diesem Lehrer 9 3,6 % 12 48% 36 14,5 % 191 77,0 %
furchte ich mich davor,
aufgerufen zu werden.

12.4 Bei diesem Lehrer 6 2,4 % 14 5,6 % 29 11,6 % 200 80,3 %
traue ich mich nicht, etwas

nachzufragen.

12.5 Bei diesem Lehrer ist 15 6,0 % 23 9,2 % 42 16,9 % 169 67,9 %

es mir zu doof, mich im
Unterricht auf die Fragen
zu melden.

14. Anhang: A-7. Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte
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stimme eher
stimme voll zu stimme eher zu nicht zu

stimme uber-
haupt nicht zu

Anz. % Anz. % Anz. %

Anz.

%

7.1 Unser Lehrer kann sich 139 55,8 % 89 357 % 18 72 %
gut auf unsere Klasse
einstellen.

3

1,2%

7.2 Unser Lehrer geht 12 48% 25 10,1 % 94 37,9%
weiter nach seinem Unter-
richtsplan vor, auch wenn
keiner mehr mitkommt.

117

47,2 %

7.3 Unser Lehrer merkt, 66 26,5 % 140 56,2 % 33 13,3 %
wenn der Unterricht zu
schwer ist.

10

4,0%

7.4 Unser Lehrer merkt, 64 25,6 % 108 432 % 52 20,8 %
wenn wir uns im Unterricht
langweilen.

26

10,4 %

7.5 Unser Lehrer merkt, 61 25,5 % 102 427 % 46 19,2 %
wenn es Probleme in der
Klasse gibt.

30

12,6 %

7.6 Unser Lehrer kennt die 18 75% 50 20,9 % 88 36,8 %
Starken und Schwachen
der einzelnen Schiler.

83

34,7 %

7.7 Unser Lehrer weiB, wie 54 22,4 % 79 32,8% 58 24,1 %
er mit jedem von uns
umzugehen hat.

50

20,7 %

7.8 Unser Lehrer merkt 55 22,4 % 86 351 % 69 28,2 %
sofort, wenn jemand nicht
mehr mitkommt.

35

14,3 %

9.2 Unser Lehrer gibt 48 19,7 % 78 32,0% 61 25,0 %
einzelnen Schilern Tipps,
wie sie besser lernen
kénnen.

57

234 %

9.3 Unser Lehrer nimmt 128 51,6 % 80 32,3% 25 10,1 %
sich Zeit, um einzelnen
Schilern Dinge, die sie
nicht verstanden haben,
nochmals zu erklaren.

15

6,0 %

9.4 Unser Lehrer bemiiht 132 53,2 % 83 335% 23 9,3%
sich, dass alle im Unter-
richt mitkommen.

10

4,0%

9.5 Unser Lehrer erklart 118 478 % 94 38,1 % 23 9,3%
den Stoff so oft, bis es alle
verstanden haben.

12

49 %

9.6 Unser Lehrer macht 9 3,6 % 22 8,9 % 36 14,6 %
den Unterricht nur fiir die
besseren Schiiler.

180

72,9 %

9.7 Unser Lehrer richtet 33 13,6 % 81 333% 73 30,0 %
den Unterricht so aus, dass
vor allem die Schwacheren
viel lernen.

56

23%

Tabelle 70: Anhang-7: Haufigkeitsverteilung der Items der
Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items

,854 10

Tabelle 71: Anhang-7: Reliabilitatsanalyse des ersten Faktors der
Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte
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Standardab-

N Mittelwert weichung
9.6 Unser Lehrer macht den Unterricht nur fir die besseren Schi-
ler. 247 3,57 ,803
12.5 Bei diesem Lehrer ist es mir zu doof, mich im Unterricht auf
die Fragen zu melden. 249 3,47 893
7.1 Unser Lehrer kann sich gut auf unsere Klasse einstellen. 249 3,46 684
14.1 In unserer Klasse herrscht eine angenehme Atmosphére. 250 3,44 669
14.6 Unser Lehrer bevorzugt im Unterricht einige Schuler. 243 3,43 913
9.4 Unser Lehrer bemiiht sich, dass alle im Unterricht mitkommen. 248 3,36 813
9.3 Unser Lehrer nimmt sich Zeit, um einzelnen Schiilern Dinge,
die sie nicht verstanden haben, nochmals zu erklaren. 248 3,29 881
9.5 Unser Lehrer erklart den Stoff so oft, bis es alle verstanden
haben. 247 3,29 ,828
7.2 Unser Lehrer geht weiter nach seinem Unterrichtsplan vor,
auch wenn keiner mehr mitkommt. 248 3,27 833
14.8 Wenn uns etwas nicht gefallt, kbnnen wir offen mit unserem
Lehrer dartber reden. 237 3,19 889
14.7 Unser Lehrer bemiiht sich, auf unsere Wiinsche einzugehen. 239 3,06 858
7.3 Unser Lehrer merkt, wenn der Unterricht zu schwer ist. 249 3,05 747
14.3 Mit den meisten meiner Kameraden verstehe ich mich gut. 240 2,98 882
14.5 Unser Lehrer nimmt unsere Probleme ernst. 240 2,98 941
;Le4r..4 Wir haben ein vertrauensvolles Verhaltnis zu unserem Leh- 243 2.94 912
7.4 Unser Lehrer merkt, wenn wir uns im Unterricht langweilen. 250 2,84 1926
7.5 Unser Lehrer merkt, wenn es Probleme in der Klasse gibt. 239 2,81 958
7.8 Unser Lehrer merkt sofort, wenn jemand nicht mehr mitkommt. 245 2,66 982
9.1 Unser Lehrer kimmert sich um jeden einzelnen Schiiler. 247 2,64 1,073
7.7 Unser Lehrer weil3, wie er mit jedem von uns umzugehen hat. 241 2,57 1,055
9.2 Unsgr Lehrer gibt einzelnen Schilern Tipps, wie sie besser 244 248 1,056
lernen kénnen.
9.7 Unser Lehrer richtet den Unterricht so aus, dass vor allem die
Schwécheren viel lernen. 243 2,37 1985
7.6 l"Jnser Lehrer kennt die Starken und Schwachen der einzelnen 239 2.01 928
Schdler.
22.1 Wenn ich morgen wegziehen misste, wirde ich meine Fahr-
schulkameraden vermissen. 243 1,95 980
ﬁqze.lldeBr?I diesem Lehrer habe ich Angst, mich im Unterricht zu 249 1,39 716
12.2 Bei diesem Lehrer habe ich Angst, etwas falsch zu machen. 249 1,38 , 736
\}vi.rsdeB:I diesem Lehrer firchte ich mich davor, aufgerufen zu 248 1,35 738
12.4 Bei diesem Lehrer traue ich mich nicht, etwas nachzufragen. 249 1,30 ,685
14.2"In unserer Klasse gibt es viele Streitereien zwischen den 249 1,28 701
Schdlern.
Gultige Werte (Listenweise) 196

Tabelle 72: Anhang-7: Rangreihung der Mittelwerte der Items der

Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte

14. Anhang: A-7. Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte




183

positiv negativ

Anz. % Anz. %
14.1 In unserer Klasse herrscht eine ange- 253 93,2 17 6,8
nehme Atmosphdre.
14.2 In unserer Klasse gibt es viele Streiterei- 22 8,8 227 91,2
en zwischen den Schilern.
14.3 Mit den meisten meiner Kameraden 181 75,4 59 24,6
verstehe ich mich gut.
22.1 Wenn ich morgen wegziehen misste, 65 26,8 178 73,2
wirde ich meine Fahrschulkameraden ver-
missen.
14.4 Wir haben ein vertrauensvolles Verhalt- 177 72,8 66 27,1
nis zu unserem Lehrer.
14.5 Unser Lehrer nimmt unsere Probleme 177 73,7 63 26,3
ernst.
14.6 Unser Lehrer bevorzugt im Unterricht 41 16,9 202 83,2
einige Schiler.
14.7 Unser Lehrer bemiht sich, auf unsere 190 79,5 49 20,5
Wiinsche einzugehen.
14.8 Wenn uns etwas nicht gefallt, kénnen 194 81,9 43 18,2
wir offen mit unserem Lehrer dariiber reden.
9.1 Unser Lehrer kiimmert sich um jeden 142 57,5 105 42,5
einzelnen Schiler.
12.1 Bei diesem Lehrer habe ich Angst, mich 18 7,2 231 92,8
im Unterricht zu melden.
12.2 Bei diesem Lehrer habe ich Angst, etwas 22 8,8 227 91,2
falsch zu machen.
12.3 Bei diesem Lehrer flirchte ich mich 21 8,4 227 91,5
davor, aufgerufen zu werden.
12.4 Bei diesem Lehrer traue ich mich nicht, 20 8,0 229 91,9
etwas nachzufragen.
12.5 Bei diesem Lehrer ist es mir zu doof, 38 15,2 211 84,8
mich im Unterricht auf die Fragen zu melden.
7.1 Unser Lehrer kann sich gut auf unsere 228 91,5 21 8,4
Klasse einstellen.
7.2 Unser Lehrer geht weiter nach seinem 37 14,9 211 85,1
Unterrichtsplan vor, auch wenn keiner mehr
mitkommt.
7.3 Unser Lehrer merkt, wenn der Unterricht 206 82,7 43 17,3
Zu schwer ist.
7.4 Unser Lehrer merkt, wenn wir uns im 172 68,8 78 31,2
Unterricht langweilen.
7.5 Unser Lehrer merkt, wenn es Probleme in 163 68,2 76 31,8
der Klasse gibt.
7.6 Unser Lehrer kennt die Stérken und 68 28,4 171 71,5
Schwéchen der einzelnen Schiler.
7.7 Unser Lehrer weil3, wie er mit jedem von 133 55,2 108 44,8
uns umzugehen hat.
7.8 Unser Lehrer merkt sofort, wenn jemand 141 57,5 104 42,5
nicht mehr mitkommt.

14. Anhang: A-7. Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte
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negativ

Anz.

%
484

16,1

14,2

87,5

53,0

118

40

33

35

216

129

positiv

%
51,7

83,9

86,7

85,9

12,5

46,9

Anz.

126

208

215

212

31

114

9.2 Unser Lehrer gibt einzelnen Schilern

Tipps, wie sie besser lernen kdnnen.

9.3 Unser Lehrer nimmt sich Zeit, um einzel-

nen Schilern Dinge, die sie nicht verstanden

haben, nochmals zu erklaren.

9.4 Unser Lehrer bemiiht sich, dass alle im

Unterricht mitkommen.

9.5 Unser Lehrer erklart den Stoff so oft, bis

es alle verstanden haben.

9.6 Unser Lehrer macht den Unterricht nur

flr die besseren Schiiler.

9.7 Unser Lehrer richtet den Unterricht so
aus, dass vor allem die Schwacheren viel

lernen.

Tabelle 73: Anhang-7: Zusammenfassung der Antworten der Items der

Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte zu zwei Kategorien
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Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte
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,836

,893
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Cronbachs Alpha
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Tabelle 74: Anhang-7: Reliabilitatsanalyse des zweiten Faktors der
Tabelle 75: Anhang-7: Reliabilitatsanalyse des dritten Faktors der
14. Anhang: A-7. Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte

Abbildung 33: Anhang-7: Grafische Darstellung der Mittelwerte der Items der
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Eigenwert
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Abbildung 34: Anhang-7: Screeplot-Diagramm zur Auswahl der optimalen Faktorenanzahl der
Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items

749 4

Tabelle 76: Anhang-7: Reliabilitatsanalyse des vierten Faktors der
Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte

Geschlecht | Alter | Schulbildung
Umgang 0,003 0,498 0,141
Aufmerksamkeit 0,000 0,177 0,001
Angst 0,558 0,123 0,959
Bevorzugung 0,011 0,765 0,726

Tabelle 77: Anhang-7: Signifikanzwerte der Faktoren der
Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte
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Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte

Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 7,524 25,944 25,944 6,871 23,692 23,692
2 4,123 14,219 40,163 3,674 12,668 36,360
3 1,931 6,657 46,820 3,034 10,460 46,820
4 1,449 4,996 51,816
5 1,320 4,553 56,370
6 1,151 3,970 60,339
7 ,999 3,444 63,784
8 ,958 3,302 67,086
9 ,907 3,127 70,213
10 174 2,669 72,882
11 , 755 2,602 75,483
12 ,670 2,309 77,793
13 ,618 2,131 79,924
14 ,575 1,982 81,906
15 ,5658 1,922 83,828
16 ,507 1,747 85,575
17 ,491 1,694 87,269
18 ,433 1,495 88,763
19 ,400 1,379 90,142
20 ,388 1,337 91,479
21 377 1,299 92,779
22 ,340 1,174 93,953
23 ,336 1,158 95,111
24 ,322 1,110 96,221
25 ,290 1,000 97,221
26 ,232 ,799 98,020
27 212 ,730 98,750
28 ,194 ,669 99,418
29 ,169 ,582 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tabelle 78: Anhang-7: Eigenwerte der Faktorenlésung der

Dimension Andere unterrichtsrelevante Aspekte
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Liebe Fahrschulerin, Lieber Fahrschiler!

Ich bin Studentin an der Universitat Wien und schreibe im Rahmen des Padagogikstudiums
meine Diplomarbeit tber ,,die Wahrnehmung von Unterricht und Lehrkraften an Fahrschu-
len“. Dazu benétige ich jedoch Ihre Hilfe.

Im Folgenden interessiert mich, wie Ihnen persénlich der Unterricht an der Fahrschule gefallt
und wie Sie lhren Lehrer einschatzen. Wenn ich Sie bei den folgenden Fragen darum bitte,
Ihren Lehrer zu beurteilen, so meine ich nattrlich auch Ihre Lehrerin, falls es eine Frau ist, die
unterrichtet. Bei der Angabe ,,Schiiler” sind auch immer Schilerinnen mitgedacht.

Bitte beantworten Sie die Fragen mdglichst zligig, aber dennoch ehrlich und genau!
Es werden selbstverstandlich keine Daten erhoben, die Ihnen personlich eindeutig zugeordnet
werden konnen. lhre Lehrer und die Fahrschule erfahren nichts von Ihrer Bewertung.
Ihre Angaben werden nur fir meine Diplomarbeit ausgewertet!
Fur Ihre Bemihungen danke ich Ihnen recht herzlich
Sabine Korner

FRAGEN ZUM UNTERRICHT

1. Wie beurteilen Sie folgende Aussagen zur Verstandlichkeit des Unterrichts?

stimme | stimme | stimme | stimme
Unser Lehrer voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nicht zu

drickt sich klar und verstandlich aus.

spricht laut und deutlich, so dass man ihn gut versteht.

benutzt oft Worter und Begriffe, die ich nicht kenne.

U000
U000
U000
U000

stellt wichtige Sachverhalte deutlich heraus.

2. Wie beurteilen Sie folgende Aussagen zum Unterricht?

stimme | stimme | stimme stimme
Unser Lehrer voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nicht zu

gibt vorab einen Uberblick zur Gliederung des Stoffes.

geht im Unterricht in einer logischen Reihenfolge vor.

macht Ubergénge zu neuen Themenbereichen deutlich.

hebt die Beziehungen zwischen behandelten Themen hervor.

fasst abschlieRend die wichtigsten Inhalte und Ergebnisse zusammen.

verwendet Ubersichten, um Zusammenhénge aufzuzeigen.

verweist auf Zusammenh&nge mit schon durchgenommenem Stoff.

stellt Zusammenhé&nge mit dem praktischen Fahrunterricht her.

U000 000 0o
U000 000 0o
U000 000 0o
O0o000000n

zeigt bei Aufgaben die Vor- und Nachteile verschiedener Losungs-
wege auf (z.B. Uberholvorgang).

3. Wie weit stimmen Sie folgenden Aussagen zum Unterrichtstempo zu?

stimme | stimme | stimme stimme
voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nicht zu

Wir kommen mit dem Unterrichtsstoff nur langsam voran.

Es wird so viel Stoff behandelt, dass ich nicht alles aufnehmen kann.

Unser Lehrer geht so schnell vor, dass ich kaum mitkomme.

Es wird soviel Stoff wiederholt, dass wir kaum weiterkommen.

Oo000
Oo000
Oo000
oo0o0o

Unser Lehrer geht so langsam im Stoff voran, dass es langweilig ist.

14. Anhang: A-8. Fragebogen
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4. Wie oft wird auf folgende Art und Weise gearbeitet?

sehr oft oft selten nie
Die Schiler sitzen und horen zu, der Lehrer redet. d a d Q
Der Lehrer redet und stellt Fragen, einzelne Schiiler antworten. a d d a
Die Lehrer und die Klasse diskutieren gemeinsam. a d d a
Die Schiler bearbeiten in Gruppen Aufgaben. d d d Q
Die Schiler arbeiten jeder fiir sich an den gleichen Aufgaben a d d a
Die Schiiler arbeiten jeder fiir sich an selbst gewahlten Aufgaben. a d d Q
Die Schiler flihren eigene Untersuchungen/Experimente durch. a d d a
Die Schiiler bearbeiten Arbeitsblatter. a d d Q
Die Schiler schauen Filme und Videos. a d d Q
5. Wie beurteilen Sie folgende Aussagen zur Schwierigkeit des Unterrichtsstoffs?

stimme | stimme | stimme stimme

voll zu | eher zu eher tiberhaupt

nicht zu | nichtzu

Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich gar nicht wirklich nach- d u u a
denken muss.
Unser Lehrer stellt sehr hohe Anforderungen im Unterricht. a d d a
Der Unterricht ist so schwer, dass ich nicht mitkomme. a a d Q
Die Aufgaben, die uns der Lehrer stellt, sind ganz schdn schwierig. d d d Q
Die Hausaufgaben sind oft so schwer, dass ich sie nicht I3sen kann. d d d a

6. Im Folgenden finden Sie einige Aussagen zu den Leistungserwartungen im Unterricht.

Inwieweit stimmen Sie diesen Aussagen zu?

stimme | stimme | stimme stimme
Unser Lehrer voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nicht zu
hat hohe Erwartungen an uns. d d d Q
ist nur zufrieden, wenn jeder das Bestmagliche aus sich herausholt. a d d a
halt uns an, mehr zu lernen und zu arbeiten. d d a (|
sagt uns, dass wir noch mehr leisten kdnnen. d d a Q
7. Merkt Ihr Lehrer, wie Sie mit dem Unterricht zurechtkommen?
stimme | stimme | stimme stimme
Unser Lehrer voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nicht zu
kann sich gut auf unsere Klasse einstellen. d d d Q
geht weiter nach seinem Unterrichtsplan vor, auch wenn keiner mehr a a a a
mitkommt.
merkt, wenn der Unterricht zu schwer ist. d d a (|
merkt, wenn wir uns im Unterricht langweilen. d d d a
merkt, wenn es Probleme in der Klasse gibt. d d a (|
kennt die Starken und Schwéchen der einzelnen Schiler. a d d a
weil}, wie er mit jedem von uns umzugehen hat. d d a (|
merkt sofort, wenn jemand nicht mehr mitkommt. d d d a
8. Wie weit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?
stimme | stimme | stimme stimme
Unser Lehrer voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nicht zu
gibt den Schlern unterschiedliche Aufgaben, je nach ihrem Konnen. a d d Q
stellt Arbeitsgruppen nach dem Kdénnen der Schiler zusammen. a d d a
stellt den besseren Schiilern schwierigere Aufgaben. a d d Q
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9. Wie weit, wiirden Sie sagen, geht Ihr Lehrer auf einzelne Schiler ein?

Unser Lehrer ...

stimme
voll zu

stimme
eher zu

stimme
eher
nicht zu

stimme
tiberhaupt
nicht zu

kimmert sich um jeden einzelnen Schiiler.

gibt einzelnen Schiilern Tipps, wie sie besser lernen kénnen.

nimmt sich Zeit, um einzelnen Schillern Dinge, die sie nicht verstan-
den haben, nochmals zu erklaren.

bemiiht sich, dass alle im Unterricht mitkommen.

erklart den Stoff so oft, bis es alle verstanden haben.

macht den Unterricht nur fir die besseren Schiler.

richtet den Unterricht so aus, dass vor allem die Schwacheren viel
lernen.

U000 OO0

U000 OO0

U000 OO0

o000 OO

10. In welchem MalRe bemiiht sich der Lehrer, den Unterrich

t interessant zu machen?

stimme | stimme | stimme stimme

Unser Lehrer ... voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nichtzu

stellt uns interessante Aufgaben. d d d Q
gestaltet den Unterricht zeitweise richtig spannend. a a d a
benutzt Bilder, Abbildungen, um den Lehrstoff zu veranschaulichen. a a a a
stellt Verbindungen zwischen dem Unterrichtsstoff und dem tégli- a d d (W
chem Leben her.
verwendet Beispiele, um uns den Stoff klarzumachen. d d a (|
gestaltet den Unterricht immer nach demselben Schema. d d a Q
gestaltet den Unterricht abwechslungsreich. d d a a
11. Wie weit stimmen Sie folgenden Aussagen zum Unterricht zu?

stimme | stimme | stimme | stimme

voll zu | eher zu eher tiberhaupt

nicht zu | nichtzu

Wichtige Dinge wiederholt unser Lehrer immer wieder. d d a Q
Wenn wir etwas durchgenommen haben, wird es intensiv geubt. a d d Q
Die Hausaufgaben, die wir aufbekommen, sind gute Ubungen fiir den | O a a a
Unterrichtsstoff.
Unser Lehrer erklart uns, warum das wichtig ist, was wir an Stoff d d d (|
behandeln.
Unser Lehrer zeigt auf, was wir spater mit dem, was wir im Unter- a d d (W

richt lernen, anfangen kénnen.

12. Gibt es Situationen, in denen Sie sich bei Ihrem Fahrschullehrer im Unterricht nicht

wohl fuhlen?

stimme | stimme | stimme stimme
Bei diesem Lehrer ... voll zu | eher zu eher tiberhaupt

nicht zu | nichtzu

habe ich Angst, mich im Unterricht zu melden. d d a (|
habe ich Angst, etwas falsch zu machen. d d d a
furchte ich mich davor, aufgerufen zu werden. d d d Q
traue ich mich nicht, etwas nachzufragen. a a d a
ist es mir zu doof, mich im Unterricht auf die Fragen zu melden. a a a a
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13. Wie geht Ihr Fahrschullehrer mit Antworten auf seine Fragen um?

Unser Lehrer ...

stimme
voll zu

stimme
eher zu

stimme
eher
nicht zu

stimme
tiberhaupt
nicht zu

lobt einen, wenn man etwas richtig macht.

lasst einem bei Fragen zu wenig Zeit zum Nachdenken.

hilft einem, wenn man nicht gleich die richtige Antwort weiR.

tadelt einen, wenn auch nur eine Kleinigkeit nicht ganz korrekt war.

schimpft Schiler vor der ganzen Klasse aus.

erklart genau, warum eine Antwort nicht ganz korrekt war.

geht im Unterricht auf Ideen der Schiiler ein.

0000000

0000000

0000000

LOo00000

14. Wie beurteilen Sie die Situation in der Klasse?

stimme
voll zu

stimme
eher zu

stimme
eher
nicht zu

stimme
tiberhaupt
nicht zu

In unserer Klasse herrscht eine angenehme Atmosphére.

In unserer Klasse gibt es viele Streitereien zwischen den Schilern.

Mit den meisten meiner Kameraden verstehe ich mich gut.

Wir haben ein vertrauensvolles Verhaltnis zu unserem Lehrer.

Unser Lehrer nimmt unsere Probleme ernst.

Unser Lehrer bevorzugt im Unterricht einige Schiler.

Unser Lehrer bemiht sich, auf unsere Winsche einzugehen.

Wenn uns etwas nicht gefallt, kdnnen wir offen mit unserem Lehrer
dartber reden.

00000000

00000000

00000000

LOo0o00000

15. Wie haufig kommt es vor, dass ...

sehr oft

selten

>
@D

der Lehrer zu spét zum Unterricht kommt?

die Schiler zu spét zum Unterricht kommen?

der Lehrer wahrend des Unterrichts weg muss?

der Unterricht ausfallt?

ein grofRer Teil der Stunde schon vorbei ist, bevor der Unterricht rich-
tig anfangt?

schon lange mit dem Unterricht vor der Pause aufgehort wird?

der Lehrer Geschichten erzahlt, die mit dem Stoff nichts zu tun ha-
ben?

es im Unterricht Leerlaufzeiten gibt, in denen nichts getan wird?

es im Unterricht drunter und driber geht?

o0 00 Oo00oo

o0 00 Oo0oos

o0 00 Oo00oo

oo 00 Ooooe

16. Wie gut kann sich der Lehrer im Unterricht durchsetzen?

Unser Lehrer ...

stimme
voll zu

stimme
eher zu

stimme
eher
nicht zu

stimme
tiberhaupt
nicht zu

hat die Klasse im Griff.

schafft es nicht, im Unterricht fur Ruhe und Ordnung zu sorgen.

kann sich in unserer Klasse nicht durchsetzen.

ist leicht vom Stoff abzulenken.

U000

U000

U000

L0000
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17. Inwiefern stimmen Sie folgenden Aussagen Uber den Fahrschullehrer zu?

stimme | stimme | stimme stimme
voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nichtzu
Insgesamt ist unser Lehrer ein wirklich guter Lehrer. d d a a
Insgesamt macht unser Lehrer einen wirklich guten Unterricht. d d d Q
Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich viel. a d d Q
Bei diesem Lehrer fallt es mir leicht zu lernen. d d d aQ
Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den Unterricht. a d d Q
Diesen Lehrer hatte ich auch gerne beim nachsten Unterricht. a d d a
FRAGEN ZUR FAHRSCHULE
18. Wie beurteilen Sie Ihre Fahrschule?
stimme | stimme | stimme | stimme
voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nichtzu
Die Fahrschule ist Gberwiegend gemitlich und einladend gestaltet. a d d a
Ich halte mich gern im Fahrschulgebaude auf. d d d Q
Vieles an der Fahrschule ist schmutzig oder kaputt. a d d a
19. Welchen Stellenwert haben Ordnung und Disziplin an Ihrer Fahrschule?
stimme | stimme | stimme stimme
voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nichtzu
Bei uns wird sehr darauf geachtet, dass wir Schiiler diszipliniert sind a d d (W
und uns gut benehmen.
Auf einen geordneten Schul- und Unterrichtsbetrieb wird an unserer d u u a
Fahrschule viel Wert gelegt.
An unserer Fahrschule wird sehr darauf geachtet, dass der Unterricht a a d (W
plnktlich beginnt.
Das Material bzw. die Ausstattung der Schule wird von den Schilern | O d d a

sorgsam behandelt.

20. Wie beurteilen Sie folgende Aussagen tber das Verhaltnis zwischen den Schilern und

Lehrkraften?

stimme
voll zu

stimme
eher zu

stimme
eher
nicht zu

stimme
tiberhaupt
nicht zu

Im Allgemeinen herrscht hier ein freundlicher Umgangston zwischen
den Lehrern und Schulern.

Q

Q

Q

Q

Die Meinungen der Schiller kimmert die meisten Lehrer wenig.

Die meisten Lehrer gehen an dieser Schule auf VVorschlége der Schu-
ler ein.

Ich habe hier schon oft erlebt, dass Schiiler lacherlich gemacht wur-
den.

Die meisten Lehrer bemihen sich, alle Schiler gleich zu behandeln.

Die meisten Lehrer bemiihen sich, dass auch die schwacheren Schii-
ler mitkommen.

An dieser Fahrschule zéhlen nur die Leistungen der besten Schiiler.

Probleme von einzelnen Schiilern werden an unserer Fahrschule sehr
ernst genommen.

Die Lehrer bemiihen sich hier, die Schiiler auch persénlich kennenzu-
lernen.

o OO0 OO0 O 0o

o OO0 OO0 O 0o

o OO0 OO0 O 0o

o OO OO0 O O
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21. Wie beurteilen Sie die Fahrschule insgesamt?

stimme | stimme | stimme stimme
voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nichtzu
Insgesamt ist unsere Fahrschule eine wirklich gute Fahrschule. a d d Q
Ich wirde nur ungern an eine andere Fahrschule gehen. a d d a
NUN NOCH EINIGE ALLGEMEINE FRAGEN
22. Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?
Wenn ich morgen wegziehen musste, ... stimme | stimme | stimme | stimme
voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nichtzu
wiirde ich meine Fahrschulkameraden vermissen. a a d a
wirde ich meine Lehrer in der Fahrschule vermissen. a d d a
wiirde ich meine Fahrschule vermissen a a d a
23. Ich beginne mit der Fahrschulausbildung, weil ......
stimme | stimme | stimme | stimme
voll zu | eher zu eher tiberhaupt
nicht zu | nichtzu
ich dann personlich unabhangiger bin. d d d a
ich den Fihrerschein fiir meinen Wunschberuf brauche. a a a a
man damit bessere Berufschancen hat. d d d a
es zu einem Erwachsenen dazugehort. d d d Q
alle den Fihrerschein machen. d d d a
mir Autofahren SpaR macht. d d d a
ABSCHLIEREND BITTE ICH SIE UM EINIGE PERSONLICHE ANGABEN
1. Mein Alter: Jahre
2. Geschlecht:  Frau: U Mann: 4
3. Welchen Schulabschluss haben Sie?
4. Ich bin: U berufstéatig d Schiler / Student d arbeitslos
5. Warum sind Sie in ,,lhre* Fahrschule gegangen?
a Empfehlung von Freunden/ Eltern/ Geschwistern/ Bekannten, etc.
( Zeitungsinserat/ Internet oder andere Werbung
u zufallig
d weil es eine bestimmte Fahrzeugmarke gibt
6. Welche Fihrerscheinausbildung machen Sie jetzt: B: a AB: U
andere: U
7. Haben Sie schon einen Fihrerschein? Nein: O Ja, Klasse
8. Ich habe insgesamt schon Fahrstunden genommen?
9. Ich habe in der theoretischen Ausbildung U eine Lehrerin

Q

10.  Sonstiges / Anmerkungen:

einen Lehrer
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Ich erklare ehrenwortlich, dass ich die vorliegende Diplomarbeit selbstdndig angefertigt und
die mit ihr unmittelbar verbundenen Tatigkeiten selbst erbracht habe.

Ich erkldre weiters, dass ich keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel benutzt habe.
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Arbeiten zitiert und durch FuRBnoten bzw. durch andere genaue Quellenangaben gekennzeich-
net.

Ich habe mich bemiht, sdmtliche Inhaber der Bildrechte ausfindig zu machen und ihre Zu-
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Geburtsdaten: 21.11. 1967, Wien
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2001 — 2002 Ausbildungsdienst beim Bundesministerium fiir

Landesverteidigung
2003 —dato  verschiedene Dienstverhaltnisse beim Bundes-
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Universitat: 1998 — 2006 Studium der Padagogik / Publizistik und
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	Aus der Tabelle 9 geht hervor, dass 215 Personen (83,3%) die Führerscheinausbildung für die Lenkberechtigung „B“ machen. 27 Personen (10,5%) streben die Lenkberechtigung „AB“ an.
	Dass die Mehrheit (88,4%; N=22) der an der Untersuchung beteiligten Fahrschüler noch  keine Lenkberechtigung hat, kann der Tabelle 10 entnommen werden. Nur 2 Personen (0,8%) geben an, dass sie schon im Besitz einer Lenkberechtigung sind.
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