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Kurzzusammenfassung 

Eine Zielsetzung der vorliegenden Arbeit bestand darin, Faktoren aus der 

Sicht der Schülerinnen und Schüler zu analysieren, welche eine „gute 

Lehrerin“ bzw. einen „guten Lehrer“ kennzeichnen. Auf der Grundlage der 

bisherigen Forschung wurde eine empirische Studie durchgeführt. Mittels 

Fragebögen wurde eine qualitative Untersuchung, an Schülerinnen und 

Schülern der Sekundarstufe I, durchgeführt und folgende Einzelfertigkeiten 

im Rahmen der erfolgreichen Verhaltensweisen einer Lehrkraft ermittelt: 

Pädagogisches Engagement, Gerechtigkeit, Emotionale Stabilität/Labilität 

und Klassenmanagement. Im Vordergrund standen Auswertungen zu den 

Gesamtbeurteilungen der Lehrkräfte, zu ihrem von den Lernenden 

wahrgenommenen Lehrverhalten, zum Interesse und zur Motivation der 

Schülerinnen und Schüler für den Unterrichtsgegenstand Mathematik und zu 

ihrer Sympathie für die Lehrkräfte. Untersuchungen haben gezeigt, dass „(…) 

der Einfluss der Lehrkraft auf die unterschiedlichen Lernergebnisse der 

Schüler und Schülerinnen viel geringer war als traditionell angenommen. 

Lehrer und Lehrerinnen üben nur einen indirekten Effekt auf die Lernleistung 

und das Verstehen aus“ (Bromme 1997, S. 186). Mittels einer Clusteranalyse 

wurden drei Gruppen von Lehrkräften gebildet, wobei die erste Gruppe als 

„Korrekte LehrerInnen“ zusammengefasst wurde und 57,14 % ausmacht. Die 

Gruppe der „Umgänglichen LehrerInnen“ umfasst noch 31,26 % und die 

kleinste Gruppe mit 11,60 % wurde mit dem Etikett „Strenge LehrerIn“ 

versehen. Der Zusammenhang zwischen der Clustervariable und der 

Variable Geschlecht wird als hoch signifikant ausgewiesen. Die Gruppe der 

„Korrekten LehrerInnen“ wird von den Frauen dominiert, während bei den 

„Strengen LehrerInnen“, und den „Umgänglichen LehrerInnen“ die Männer 

überwiegen.



 
 



 
 

Summary 

One ambition of this work was to analyse, what makes a good teacher from 

the view of a pupil. Successful behaviour of teachers was made out on the 

basis of previous researches and the evaluation of pupil's questionnaires: 

pedagogical commitment, justice, emotional solidity and instability and class 

management. Overall judgement of teachers, teaching attitude – especially in 

interest and motivation of pupils fort he teaching subject math – and affection 

for the teacher were the main evaluation credits. Research has shown that 

the impact of teachers on pupils' school achievements was lesser than 

assumed. Teachers affect them only indirectly. Using a Cluster analysis, 

three groups of teachers were formed, whereas 57,14% were tagged as 

"correct teachers". The group tagged "facile teachers" covers 31,26% and the 

smallest group "strict teachers" covers  11,60%. The relation of Cluster 

variables and the variable "gender" was significant. Women dominated the 

group "correct teachers", while groups "facile teachers" and "strict teachers" 

were mostly men.



 
 



 
 

Vorwort 

Das Interesse zur Durchführung dieser empirischen Untersuchung entstand 

durch meine Lehrtätigkeit an einer Hauptschule. Die Beurteilung von 

Lehrkräften durch deren Lernende gewinnt auch im Pflichtschulbereich in den 

vergangenen Jahren immer mehr an Bedeutung (vgl. WEINERT 2001). Trotz 

der vielen Vorbehalte und der Aussagekraft dieser Form der Lehrerevaluation 

werden die Lernenden gebeten, an ihren Lehrkräften und gegebenenfalls 

auch für den Unterricht, eine Evaluation vorzunehmen.  
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mich bei der Erhebung und Erfassung der Daten unterstützt und damit 

wesentlich zum Gelingen dieser Arbeit beigetragen haben, bedanken. 

 

Für die Betreuung meiner Arbeit und viele wertvolle Hinweise und 
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1 Problemstellung 

1.1 Einführung in den Problemkreis 

„Oberlehrerhaft zu sein – diesen Vorwurf hören Lehrer nicht wirklich gern.“ 

HELMKE findet es „erstaunlich, dass ein von der Profession „Lehrer“ 

abgeleitetes Adjektiv eine derart negative Konnotation besitzt“ (HELMKE 2009, 

S. 105). SCHIRLBAUER vertritt die Ansicht, dass es „zur Pathologie des 

Lehrersgehört, dass er nicht lehrerhaft sein will. Keinem Richter oder Anwalt 

fiele es ein, sein Anwalt- oder Richtersein zu verleugnen oder zu kaschieren. 

Keinem Arzt käme es in den Sinn, den Habitus des Mediziners zu 

vertuschen. Auch der Ingenieur hat mit seiner Bezugsrolle kaum 

nennenswerte Probleme – der Lehrer schon. Vor allem möchte er nicht 

lehrerhaft erscheinen. Nicht in der Öffentlichkeit, aber – und das macht 

stutzig – auch nicht am Ort seiner Profession“ (SCHIRLBAUER 1996, S. 71). 

Lehrer werden in der Öffentlichkeit oft als „Halbtagsjobber“ (REISINGER 2009, 

S. 85) dargestellt. 

Dass dieses Bild gründlich zu revidieren ist, beweist das Ergebnis der 

Allensbacher Untersuchung. Das Institut Allensbach in Deutschland führt in 

einem Mehrjahresrhythmus Befragungen in der Bevölkerung zum Prestige 

verschiedener Berufe durch. Den Befragten wird eine Liste mit siebzehn 

Berufen mit folgender Fragestellung vorgelegt: „Hier sind einige Berufe 

aufgeschrieben. Könnten Sie bitte die fünf davon heraussuchen, die Sie am 

meisten schätzen, vor denen Sie am meisten Achtung haben?" Das Ergebnis 

dieser Befragung zeigt: Der Beruf des Arztes genießt das weitaus größte 

Ansehen in der Bevölkerung. An zweiter Stelle liegt der Beruf des Pfarrers. 

Der Hochschulprofessor und der Grundschullehrer sind an dritter bzw. vierter 

Stelle gereiht. Werden die Ergebnisse der Erhebung von 2003 verglichen mit 

den Ergebnissen von 2008, so zählen der Arzt, der Hochschulprofessor und 

der Grundschullehrer zu den Prestigegewinnern (vgl. Url: http://www.ifd-

allensbach.de/, [20.5.2011]). 

http://www.ifd-allensbach.de/
http://www.ifd-allensbach.de/
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Abbildung 1: die Allensbacher Berufsprestige Skala 2008 
(Url: http://www.ifd-allensbach.de/news/prd_0802.html; [20.5.2011]). 

2007 wurde vom Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur die 

IFES-Studie zum Schul- und Bildungswesen in Auftrag gegeben. Das Ziel 

dieser Studie war die Einschätzung des Ansehens der Lehrkräfte an den 

Schulen auf Basis der Bevölkerung zu erheben. Aus der nachstehenden 

Tabelle ist eine Trendumkehr ablesbar. Das Image der Lehrer hat sich seit 

dem Vorjahr stark verbessert. 47 Prozent der Befragten sind der Ansicht, 

dass der Berufsstand des Lehrers ein sehr hohes Ansehen hat. Der Grund 

für diesen Trend könnten die rezenten Reformambitionen des 

Unterrichtsministeriums bzw. die gegenwärtige schulbezogene 

Diskursdynamik sein, die sich positiv auf das Image des Lehrers auswirken 

(vgl. Url: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15366/sm_2007.pdf, 

[31.10.2010]).

http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15366/sm_2007.pdf
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Abbildung 2: Einschätzung des Ansehens der Lehrer und Lehrerinnen (Zeitverlauf, Mittelwert)  
(Url: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15366/sm_2007.pdf, [31.10.2010]). 

 

1.2 Fragestellung 

Evaluation und die Beurteilung der Lehrenden durch die Lernenden sind 

nicht nur ein wesentlicher Bestandteil für jegliche Qualitätsentwicklung an 

Schulen, sondern sind auch für die Profession einer Lehrkraft von 

Bedeutung. Eine Zielsetzung der vorliegenden Arbeit besteht zunächst darin 

zu analysieren, ob der gute Lehrer tatsächlich existiert, welche 

pädagogischen Fähigkeiten der Lehrer aufweisen soll bzw. welche 

charakteristischen Verhaltensweisen einen guten Lehrer kennzeichnen. Dies 

soll durch eine Evaluation durch die Schüler erfolgen, da die Lernenden die 

wichtigste Zielgruppe bilden (vgl. GREIMEL 2003, S. 16). 

 

1.3 Aufbau und Zielsetzung der Arbeit 

Eine Zielsetzung der Forschungsarbeit war es zu analysieren, welche 

Faktoren für das Zustandekommen des Gesamturteils „guter Lehrer“ von 

Bedeutung sind. Die aus der vorliegenden empirischen Studie gewonnenen 

Erkenntnisse zur Beurteilung von Lehrkräften durch ihre Schüler im 

Mathematik Unterricht sollen einen Beitrag zum Themenkreis 

Lehrerevaluation leisten. „Kenntnisse über das Lehrerbild von 



21 
 

Schülern, das Zustandekommen dieser Urteile und die darauf wirkenden 

Faktoren sind jedoch nicht nur im Rahmen des 

Qualitätsmanagementprozesses für Unterricht und Schulen, sondern generell 

für die Profession einer Lehrkraft bedeutend“ (GREIMEL 2003, S. 15). 

Für diese Untersuchung wurde eigens ein Fragebogen entwickelt, der die 

Gesamtbeurteilung der Lehrkräfte aus Mathematik hinsichtlich 

unterschiedlicher Kriterien enthält. Die schriftliche Befragung der insgesamt 

586 Schülerinnen und Schüler erfolgte teilweise durch die Autorin selbst und 

teilweise durch Multiplikatoren. Die Rücklaufquote war de facto 100 %, da 

alle zu diesem Zeitpunkt anwesenden Schüler in den Klassen die 

Fragebögen ausfüllten und diese am Ende der Stunde vom Lehrer 

eingesammelt wurden. 

Die Untersuchung wurde in Hauptschulen und Gymnasien in Wien und 

Niederösterreich durchgeführt. 

 

1.4 Pädagogische Relevanz dieser Arbeit 

Trotz der vielen Forschungsarbeiten auf diesem Gebiet muss man 

feststellen, dass die bisherigen Befunde zwar viele unterschiedliche Aspekte 

der Lehrerbeurteilung durch die Lernenden beleuchten, jedoch bei 

eingehender Analyse viele Fragestellungen offen lassen. Evaluation ist ein 

wesentlicher Bestandteil eines Qualitätsmanagements für Schulen. Die 

Forschungsarbeiten in Österreich beziehen sich vorwiegend auf das 

Hochschulwesen, in dem Evaluation im Allgemeinen sowie die Beurteilung 

der Lernenden im Besonderen bislang eine bedeutendere Rolle spielen als 

im Schulwesen (vgl. z.B. RINDERMANN 2001, SPIEL 2001 und GREIMEL 2003). 

 

2 Analyse von Kriterien zur Beurteilung von Lehr-

kräften 

2.1 Zum Begriff Evaluation – Evaluation im Bildungswesen 

HELMKE verweist, neben vielen anderen, auf die Konsequenzen von TIMSS 

und PISA. Eine der Konsequenzen ist „das gewachsene Bewußtsein für die 
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Notwendigkeit, die Qualität von Schule und Unterricht kontinuierlich zu 

prüfen, zu sichern und ggf. zu verbessern” (HELMKE 2003, S. 269). 

Nach HELMKE beinhaltet das Konzept der Evaluation folgende Punkte: 

(1) „Systematische Erfasssung 

(2) der Durchführung oder der Ergebnisse 

(3) eines Programms oder einer Maßnahme, 

(4) verglichen mit vorgegebenen Standards, Kriterien, Erwartungen oder 

Hypothesen 

(5) mit dem Ziel der Verbesserung  des Programms oder der Maßnahme” 

(HELMKE 2003, S. 269).  

Unter dem Begriff Evaluation wird vielfach eine Bewertung bzw. Beurteilung 

verstanden (vgl. KROMREY 2003), eine einheitliche Definition für diesen immer 

häufiger verwendeten Begriff gibt es nicht. Der Begriff bedeutet vom 

französischen Verb „évaluer“ abgeleitet, abschätzen und berechnen. Vom 

lateinischen Verb valere abgeleitet bedeutet der Begriff „stark sein“ und „wert 

sein“. Die OECD definiert Evaluation mit drei einfachen Gedankenschritten: 

„Erstens Informationen sammeln, die Auskunft geben, wie gut ein System 

arbeitet, zweitens feststellen, welche Elemente nicht befriedigend arbeiten, 

drittens versuchen, die Situation zu verbessern“ (CERI 1994, S. 17). 

„An evaluation is an assessment, as systematic and objective as possible, of 

an on-going or completed project, programme or policy, its design, 

implementation and results. The aim is to determine the relevance and 

fulfilment of objectives, developmental efficiency, effectiveness, impact and 

sustainability. An evaluation should provide information that is credible and 

useful, enabling the incorporation of lessons learned into the decision-making 

process of both recipients and donors“ (vgl. Url: 

http://www.oecd.org/dataoecd/31/12/2755284.pdf, [10.12.2011]). 

„Während der Begriff „Evaluation” im bildungsprachlichen Kontext für eine 

sach- und fachgerechte Bewertung gebraucht wird, wird er in den 

Sozialwissenschaften resp. der Technik anders verwendet; hier bezieht er 

sich auf die Analyse und die Bewertung eines Sachverhalts, vor allem als 

Begleitforschung einer Innovation. Evaluation bedeutet in diesem 

Zusammenhang eine Erfolgs- und Effizienskontrolle zur Überprüfung der 

http://www.oecd.org/dataoecd/31/12/2755284.pdf
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Eignung eines Modells, das sich in der Erprobungsphase befindet. 

Hinsichtlich einer Beurteilung der Stringenz der Zielvorstellung und der  

hierfür beabsichtigten Maßnahmen für deren Verwirklichung wird Evaluation 

überdies auf die Planung angewendet” (BROCKHAUS 1978, S. 570). 

Das System Schule kann von unterschiedlichen Instanzen evaluiert werden. 

POSCH/ALTRICHTER geben einen Überblick zu den unterschiedlichen Typen 

von Rechenschaftslegungen/Evaluationen: 

 

Kontrollinstanz intern extern 

Staat Evaluation durch die Schulleitung Evaluation durch die Schulaufsicht 

oder beauftragte Institute  

Profession Selbstevaluation der Lehrenden Peer review (= freundliche 

Evaluation durch angesehene 

Vertreter des Berufstandes 

KundInnen Evaluation durch SchülerInnen 

und Eltern 

Marktverhalten der Eltern 

Abbildung 3: Unterschiedliche Typen von Rechenschaftslegungen/Evaluationen 
(Posch/Altrichter, 1997, S. 25) 

 

Ein anderes Verständnis von Evaluation, wo vor allem der Prozesscharakter 

und die Vielfalt von Datenquellen hervorgehoben werden, liegt der Definition 

PHILIP/ROLFF zugrunde (1998, S.106 f). „Evaluation soll hier verstanden 

werden als ein Prozess des systematischen Sammeln und Analysierens von 

Daten/Informationen, um Bewegungsurteile zu ermöglichen, die auf 

begründeter Evidenz (d.h. unmittelbare Einsichtigkeit von Erkenntnissen) 

beruhen. Evaluation meint als erstens einen Prozess, nicht etwas 

Einmaliges, nicht ein Ereignis, sondern etwas Dauerhaftes. Zweitens 

beinhaltet Evaluation das systematische Sammeln und Analysieren von 

Daten, wobei Daten hier im weitesten Sinne gefasst werden. Als Ziffern und 

Zahlen, aber auch als qualitative Daten in Form von Dokumenten, 

Unterrichtsskizzen, Inszenierungen, Festen, Ritualen und Ähnliches mehr. 

Drittens ist Evaluation vor allem Bewertung. Gerade hierin besteht die 

Brisanz der Evaluation. Es geht um die Frage nach dem Erreichen von 

Standards (selbst- und außengesetzten)“ (PHILIP/ROLFF, 1998, S. 106 

f).Schulen stellen sich vermehrt der Evaluation und die Analysedaten können 

hilfreich für die Schulentwicklung sein und „(…) eine lernende Schule ist 

daran zu erkennen, dass sie Evaluation als Mittel der Professionalisierung 
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aller Beteiligten einsetzt“ (SIGEL, 2001, S. 22). Evaluation soll somit direkten 

Einfluss auf die Qualität der Arbeit im Klassenzimmer und in der Schule 

ausüben. Die derzeit akzeptierteste Form von Evaluation ist die Selbst-

Evaluation der Schule oder der Lehrkraft. Akzeptiert ist sie deshalb, weil 

hinter dieser Evaluation eine Motivation der direkt Betroffenen steht, Daten 

für Verbesserungsprozesse zu erhalten (vgl. ROLFF/BUHREN, 1998, S. 218). 

Unabhängig welche Funktion jeweils eine Evaluation hat, die Akzeptanz  der 

„Evaluierten“ ist die unabdingbare Voraussetzung für eine produktive 

Weiterverarbeitung der gewonnenen Daten“ (SIGEL 2001, S. 22). Um Qualität 

von Schulen zu verbessern, ist es zuallererst notwendig, sich konkrete 

Einzelziele im Prozess der Qualitätsverbesserungen zu setzen. SCHRATZ u.a. 

formulieren Anforderungen an die Schulen, um Qualität zu sichern und 

weiterentwickeln zu könnnen: 

“Sich gemeinsam und systematisch mit dem Begriff Qualität in den zentralen 

Bereichen schulischen Lebens auseinander zu setzen; einen verbindlichen 

Orientierungsrahmen zu schaffen, der die gemeinsamen Qualitäts-

vorstellungen absteckt; ausgehend von den Stärken und Schwächen der 

Schule gemeinsam Entwicklungsziele und Entwicklungsmaßnahmen zu 

formulieren und damit die gesetzlichen Rahmenvorgaben zu konkretisieren; 

den Dienstleistungsgedanken zu betonen: in Form von Vereinbarung 

zwischen den Schulpartnern/-partnerinnen, welche zu dem in glaubwürdiger 

Weise die Leistungen der Schule nach außen hin sichtbar macht: 

Rechenschaft über die Leistungen der Schule abzulegen und damit den 

Einsatz öffentlicher Mittel zu rechtfertigen” (SCHRATZ u.a. 2000, S. 9). 

BESSOTH  ist der Ansicht, dass ein Urteil über Unterrichts- oder Lehrverhalten 

nur dann Gültigkeit haben kann, wenn der Urteiler hinreichend darüber 

informiert ist, was er beurteilen soll (BESSOTH 1983, S. 156). Alle 

Schulangehörigen besitzen Informationen über Schule, Lehrer, Unterricht 

und Lehrerverhalten. Allerdings ist ihr Informationsgrad in den einzelnen 

Urteilsdimensionen unterschiedlich. Im Durchschnitt erreichen die Schulleiter 

das beste Ergebnis, dicht gefolgt von Schülern, Eltern und den betroffenen 

Lehrern (Selbstevaluation) (vgl. KRUMM 1999, S. 161). 

Nach der Schätzung von EPSTEIN (1995) sind die Eltern ähnlich gut informiert 

über die Lehrer wie ihre Kinder. Was Eltern vom Lehrer wissen und halten 
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hängt größtenteils von den Bemühungen des Lehrers ab, den Eltern die 

Möglichkeit zu geben ihn und seine Arbeit kennen zu lernen, entweder durch 

Gespräche oder Einladungen in den Unterricht. Aufgrund der Tatsache, dass 

keine andere Gruppe von Schulangehörigen so viel und so lange Zeit hat wie 

die Schüler das Lehrverhalten in den unterschiedlichsten 

Unterrichtssituationen zu beobachten und zu erleben, zählen sie zu den am 

besten informierten Gruppen.  

Die Beurteilung des Lehrers im Unterricht wird oft von den betroffenen 

Lehrern misstrauisch betrachtet. Schon der Ausdruck „Beurteilung“ wirkt für 

viele Lehrer suspekt, da er Kontrolle bedeutet und dieser Begriff im 

Alltagsgebrauch von Pädagogen negativ besetzt ist. Der 

Rückkopplungsaspekt von Kontrolle, die Möglichkeit der Korrektur von Zielen 

und Methoden wird kaum gesehen (vgl. BESSOTH 1994, S. 45). 

Unter dem Begriff Evaluation wird im täglichen Sprachgebrauch Bewertung 

oder Beurteilung verstanden. Zur systematischen Datenerhebung in einem 

wissenschaftlichen Kontext werden je nach der Art und der Zielsetzung der 

Evaluation quantitative oder qualitative sowie gegebenenfalls Kombinationen 

von quantitativen und qualitativen Methoden der empirischen 

Sozialforschung verwendet (vgl. GREIMEL 1998, S. 15). 

Eine für die vorliegende Arbeit wichtige Unterscheidung hinsichtlich der 

Dichotomie bestimmter Evaluationsformen wurde von SCRIVEN geprägt, er 

differenziert zwischen formativer und summativer Evaluation (vgl. SCRIVEN 

1972 S. 61).Die generelle Zielsetzung der Bewertung oder Beurteilung der zu 

Evaluierenden und der Einsatz bestimmter Evaluationsmethoden sind jedoch 

beiden Formen gemeinsam.  

Als formative Evaluation bezeichnet er jene Form, “die während eines 

Entwicklungsprozesses eingesetzt wird und deren Ergebnisse zur 

Verbesserung und zur Weiterentwicklung des Evaluierten dienen” (SCRIVEN 

1972, S. 62). Formative Evaluationen sollen “auf der Basis der Bewertung 

auch Entwicklungslinien und Potenziale für die „Evaluands“ aufzeigen” 

(GREIMEL 2001, S. 24). Die Ergebnisse sollen zur Weiterentwicklung und zur 

Verbesserung des Evaluierten dienen und können, im Falle von 

Lehrerevaluation, mehrmals im Schuljahr durchgeführt werden (vgl. GREIMEL 

2001, S. 23). 
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Summative Evaluation hat die Aufgabe einer abschließenden Beurteilung 

bzw. Bewertung eines Endergebnisses, es wird ein Resümee, eine Summe 

gezogen. Das primäre Ziel der Evaluationsstudien liegt in der 

Weiterentwicklung und Verbesserung des Unterrichts. Der überwiegende Teil 

der Evaluationen hat formativen Charakter, nur wenige Evaluationen sind 

summativer Art (vgl. WOLF 1992, S. 102). 

Evaluationen sind notwendig und unverzichtbar, sie bilden die Basis einer 

systematischen Schulentwicklung bzw. Unterrichtsentwicklung. Der Begriff 

„Gute Schule“ ergibt sich aus der Summe aller pädagogischen als auch 

organisatorischen Veränderungen. 

 

2.2 Der Begriff „Gute Schule“ 

Nach den Publikationen der PISA und TIMSS Ergebnisse hat „(…) die 

Bildungspolitik eine folgenreiche empirische Wende vollzogen“ (WEINERT 

2009, S. 16). Schule und Unterricht müssen sich daran messen lassen, 

welchen nachweislichen Erfolg sie bei den Schülerinnen und Schülern 

erzielen. In Bezug dazu stellt TERHART fest: „Entscheidend und in gewisser 

Weise tatsächlich revolutionär für den Schulbereich ist es, sich bei der 

Steuerung nicht länger nur am Prinzip einer immer detaillierteren Vorgabe 

von Inputs (Gesetze, Lehrpläne, Erlässe, Stundentafeln, Ordnungen), 

sondern verstärkt an den Outputs bzw. Outcomes, also an tatsächlich 

erreichten Effekten und Wirkungen zu orientieren – und diese mit gesetzten 

Standards zu vergleichen. So etwas hat Folgen: Nur zu behaupten, dass ein 

Mehr an Investitionen hier und dort eben hier oder dort dann schon 

gesteigerte Effekte nach sich ziehen werde, ist nicht mehr ausreichend – es 

geht um tatsächlich zustande kommende Wirkungen, und zwar Wirkungen  

auf der Seite der Schüler, denn die Schule ist letztendlich für die Schüler da“ 

(TERHART 2002, S. 104). 

Mit der Entwicklung von Bildungsstandards und der Beteiligung an 

internationalen Lernstandserhebungen (wie PISA, IGLU, TIMSS) sind 

langfristige Weichen, weg von der Input-Orientierung gestellt worden. 

WEINERT äußerte sich bereits im Jahre 2000, noch vor der Publikation der 

PISA Ergebnisse, zu diesem Thema „Wir haben in unseren Verfassungen 
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das Recht eines jeden Kindes auf eine angemessene Bildung postuliert. Was 

geschieht also, wenn eine Schule schlechter ist als andere Schulen? Die 

Folge kann nur sein, dass der Staat als Träger der Schulbildung verpflichtet 

ist, den Unterricht – also Lernen und Lehren – so zu verbessern, dass bei der 

nächsten Evaluation diese Schulen, diese Regionen oder diese Schularten 

entsprechend besser werden. Wenn nur mittelmäßige Leistungen erzielt 

werden, was kann man dann, was muss man dann tun? Meiner Meinung 

nach gibt es nur eine wirkliche Möglichkeit schlechte Bildungsergebnisse zu 

korrigieren, und das ist eine Verbesserung der Qualität des Lernens und 

Lehrens“ (WEINERT 2000, S. 41). Früher hat man in der Schule das gelernt, 

was man als Erwachsener im späteren Leben bzw. im Beruf gebraucht hat. 

In der heutigen Zeit müssen wir “von einem Bildungs-Vorratsmodell zu einem 

permanenten Bildung-Erneuerungsmodell gelangen” (Url: 

http://books.google.at/books?id=GCVz7l1hULsC&pg=PA15&lpg=PA15&dq=

Bildungs+Vorratsmodell&source=bl&ots=_UUv0_CBY0&sig=6yBRFrvjK54Ns

f1Q53svO_ZACVw&hl=de&sa=X&ei=ixdnUK7bBaan4gTpyYGwBw&ved=0C

CcQ6AEwAQ#v=onepage&q=Bildungs%20Vorratsmodell&f=false, 

[25.7.2012]). 

Die Schule muss die Basis für lebenslanges Lernen legen. Die Schule soll 

nicht nur für die Wissensvermittlung zuständig sein, sondern sie soll die 

Grundlagen schaffen, wie der Einzelne später sein neues Wissen erwerben 

kann. 

WEINERT propagiert sechs fundamentale Bildungsziele der Schule. 

 Die wichtigste Aufgabe des Bildungssystems liegt nach WEINERT in 

der Vermittlung von intelligentem Wissen und in der Vorbereitung auf 

lebenslanges Lernen Der Projektunterricht bietet im Gegensatz zum 

lehrergesteuerten Unterricht dem Schüler die Möglichkeit, sein Wissen 

und seine Kenntnisse individuell einzusetzen. 

 Der Erwerb von Schlüsselqualifikationen bedeutet die Aneignung von 

Qualifikationen und Fähigkeiten, diese erworbenen Kompetenzen 

können variabel eingesetzt werden 

 Ein weiteres wichtiges Bildungsziel liegt im Erwerb von 

Lernkompetenzen. Die Schüler sollen in der Schulzeit lernen, wie sie 

alleine Wissen aneignen können. 

http://books.google.at/books?id=GCVz7l1hULsC&pg=PA15&lpg=PA15&dq=Bildungs+Vorratsmodell&source=bl&ots=_UUv0_CBY0&sig=6yBRFrvjK54Nsf1Q53svO_ZACVw&hl=de&sa=X&ei=ixdnUK7bBaan4gTpyYGwBw&ved=0CCcQ6AEwAQ#v=onepage&q=Bildungs%20Vorratsmodell&f=false
http://books.google.at/books?id=GCVz7l1hULsC&pg=PA15&lpg=PA15&dq=Bildungs+Vorratsmodell&source=bl&ots=_UUv0_CBY0&sig=6yBRFrvjK54Nsf1Q53svO_ZACVw&hl=de&sa=X&ei=ixdnUK7bBaan4gTpyYGwBw&ved=0CCcQ6AEwAQ#v=onepage&q=Bildungs%20Vorratsmodell&f=false
http://books.google.at/books?id=GCVz7l1hULsC&pg=PA15&lpg=PA15&dq=Bildungs+Vorratsmodell&source=bl&ots=_UUv0_CBY0&sig=6yBRFrvjK54Nsf1Q53svO_ZACVw&hl=de&sa=X&ei=ixdnUK7bBaan4gTpyYGwBw&ved=0CCcQ6AEwAQ#v=onepage&q=Bildungs%20Vorratsmodell&f=false
http://books.google.at/books?id=GCVz7l1hULsC&pg=PA15&lpg=PA15&dq=Bildungs+Vorratsmodell&source=bl&ots=_UUv0_CBY0&sig=6yBRFrvjK54Nsf1Q53svO_ZACVw&hl=de&sa=X&ei=ixdnUK7bBaan4gTpyYGwBw&ved=0CCcQ6AEwAQ#v=onepage&q=Bildungs%20Vorratsmodell&f=false
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 Der Erwerb sozialer Kompetenzen ist ein weiteres wichtiges 

Bildungsziel. Unter sozialer Kompetenz ist der Erwerb von 

Teamfähigkeit, sozialer Verantwortung und kooperativer Kompetenz 

gemeint. 

 Erwerb von Wertorientierungen (soziale, demokratische und 

persönliche Werte) bedeutet nicht nur das Aneignen kultureller Sitten 

und Regeln, sondern auch das Akzeptieren von Normen (WEINERT 

2000, S. 5-11). 

Schulunterricht ist nach WEINERT nicht etwa Selbstzweck, vielmehr ist er auf 

die Ermöglichung von individuellen Lernprozessen ausgerichtet sowie auf 

deren Anregung und Aufrechterhaltung (vgl. WEINERT 2000, S. 20). In Bezug 

dazu stellen HASSELHORN und GOLD fest: „Das Auslösen und Optimieren von 

Lernprozessen ist das Ziel des Lehrens, insoweit ist es dem Lernen zweck-

rational vor- und untergeordnet zugleich“ (HASSELHORN/GOLD 2006, S. 213). 

„Eine Rückbesinnung auf den Unterricht als dem wesentlichen Faktor der 

Schule, dem sogenannten Kerngeschäft, erscheint deshalb dringend 

notwendig“ (HELMKE 2003, S. 16). SIGEL weist auf außergewöhnlich viele 

Variablen hin, die in das Leben und die Gestaltung einer Schule einwirken 

und ihr Gelingen oder Misslingen bestimmen: „Eine Verbesserung von 

Schulqualität steht in engem Zusammenhang mit gesellschaftlichen 

Veränderungen, auf Grund derer die gesellschaftlichen Anforderungen und 

die pädagogischen Herausforderungen an die Schulen wachsen“ (SIGEL 

2000, S. 11).  

SCHRATZ u. a. fassen diese Herausforderungen in sechs Punkten zusammen: 

 Die Schule muss sich auf die größer werdende Unterschiedlichkeit der 

Schüler einstellen  

 Die Leistungen der Schule werden zunehmend aus ökonomischem 

Blickpunkt betrachtet  

 Die Öffentlichkeit hat ein wachsendes Interesse an der Qualität der 

Schule 

 Schüler/innen und Erziehungsberechtigten wollen vermehrt ein 

Mitspracherecht an der Schule 

 Die Lernkultur ändert sich: Dynamische Qualifikationen werden 

wichtiger. 
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 Wertvorstellungen sind nicht mehr langfristig gültig, die Bedeutung 

getroffener Vereinbarungen wird größer  

SIGEL vertritt den Standpunkt, dass sich Schule heute neu orientieren und 

sich teilweise völlig neuen Qualtitäten stellen muss (vgl. SIGEL  2001, S. 11f). 

STEWART u. a. entwickelten auf der Grundlage der damals vorliegenden 

Forschung das „Porträt einer wirksamen“ Schule. Hierfür formulierten sie 

folgende Variable, wobei die amerikanische Schuleffektivitätsforschung ihren 

Fokus auf das Erreichen von klar umrissenen Lernfeldern richtete: 

 Leitung der Schule, unterrichtsbezogene Leitung 

 Stabilität und Weiterbildung des Kollegiums 

 Unterstützung und Mitarbeit der Eltern 

 schulweite Anerkennung fachunterrichtlicher Leistungserfolge 

 wirksam genutzte Unterrichtszeit 

 Unterstützung durch die regionale Schulbehörde 

 gemeinsame Planungen und kollegiale Beziehungen Zusammen-

gehörigkeitsgefühl des Kollegiums, klare Ziele und hohe Erwartungen, 

die von allen geteilt werden Ordnung und Disziplin (vgl. STEWART 

1983, S. 427 f). 

FEND (1994) entwickelte 14 Merkmale einer „Guten Schule“.Diese Merkmale 

beschreiben nicht die Organisation der Schule sondern sie beziehen sich auf 

das Schulklima und das Verhalten zwischen Schule, Lehrer und Schüler“. In 

„Guten Schulen“ herrscht eine vertraute Atmosphäre zwischen Lehrer und 

Schüler und es gibt keine Dominanz einer Gruppe von Lehrern  Chaos, 

Strukturlosigkeit, Vandalismus, Roheit, Gleichgültigkeit und 

Verantwortungsentzug kennzeichnen schlechte Schulen. 

 Gute Schulen sind gestaltete Schulen, im sozialen wie im räumlichen 

Bereich. 

 In guten Schulen werden Feste organisiert, Ausflüge und 

Projektwochen geplant, Projekte durchgeführt und versucht, die eltern 

in die Arbeit mit einzubeziehen. 

 Gute Schulen sind ein Ort zum Wohlfühlen. 

  In guten Schulen herrscht keine aggressive Stimmung gegen die 

Schüler, es wird nicht dauernd und ausschließlich über „Schrott“ und 
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„Dünnbrettbohrer“ und „Pfeifen“ gesprochen. Hausbau, Ferien, 

günstige Darlehen bilden nicht das zweite zentrale Gesprächsthema. 

 In guten Schulen verbringen Lehrer sehr viel Zeit in der Schule, 

Freudlosigkeit, Langeweile und Konzeptlosigkeit sind in schlechten 

Schulen zu finden. 

 Gute Schulen sind nicht überbürokratisch, Schüler haben die 

Möglichkeit sich zu entfalten. 

 In guten Schulen fühlen sich Lehrer und Schüler akzeptiert „Ich bin da 

und die anderen wissen das“ – dies ist eine wichtige Grundstimmung. 

 In guten Schulen sind die Lehrer kritische Beobachter. Die Lehrer 

lassen sich nicht von den Schülern tyrannisieren, aber sie wollen auch 

nicht herrschen” (FEND 1994, S. 18 f). 

 „In guten Schulen ist eine positive Grundstimmung spürbar, Lehrer 

sind gerne dort, Schüler fühlen sich wohl und Eltern haben den 

Eindruck, ihr Kind wird dort bestens gefördert aber auch gefordert 

ohne überfordert zu werden, sie gehören dazu ohne in allem besser 

sein zu wollen, sie wachsen und gedeihen” (FEND 1994, S. 19).  

In diesen Punkten nimmt FEND Bezug auch auf Verhalten z.B. von einzelnen 

Lehrkräften, verweist jedoch auf Zusammenhänge im System Schule, will 

man Schulqualität und ihre Entwicklung verstehen. FEND fasst in einem 

Kurzüberblick die internationalen Forschungserfahrungen zu Kriterien von 

guten Schulen zusammen: 

 “Eine klare Konzeption pädagogischer Leitideen: Schulen ohne 

Konzeption und Vision versanden häufig in der Alltagsroutine. 

 Effiziente Führung in Fragen des Unterrichts und der 

Unterrichtspraxis. 

 Hohe Erwartungen: Gute Schulen erwarten von ihren Schülern gute 

Leistungen, sie unterstellen, dass alle etwas lernen können, negative 

Einschätzungen des Lernpotentials der Schüler charakterisieren 

schlechte Schulen. 

 Eine sichere, ordentliche und ästhetische Schulumwelt. 

 Bestmögliche Zeitnutzung. 

 Häufige Beobachtung der Fortschritte der Schüler. 
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 Positive Beziehungen zwischen der Schule, der Familie und der 

Gemeinde” (FEND 1998, S. 367). 

HAENISCH verweist darauf, dass es im Sozialsystem „Schule“ eben keine 

einfachen, eindeutigen Lösungen gibt und fasst empirische Befunde in dem 

Sammelband „Was ist eine gute Schule?“ zusammen. Dabei bezieht er sich 

auf zwei Merkmale: zum einen auf die Merkmale der Atmosphäre, des 

Klimas, der Erwartungen und Einstellungen und zum anderen auf 

organisatorische, strukturelle und curriculare Faktoren (vgl. HAENISCH 1994, 

S. 34ff). „Gute Schulen sind Schulen, in denen man das Gefühl hat, etwas 

versäumt zu haben, wenn man nicht dort war“(MILLER 2008, S. 8). Schule ist 

nach MILLER ein „spezifischer Lernort, an dem die Kinder und Jugendlichen 

befähigt werden, sich in der Gegenwart zurechtzufinden und sich auf die 

Zukunft vorzubereiten“ (MILLER 2008, S. 8). Besondere Merkmale „Guter 

Schulen“ sind die Arbeitszufriedenheit (Klima/Wohlfühlen) und die Arbeits-

effektivität (erfolgreiches Lernen). Der Unterricht und die gezielte Förderung 

der Schüler unter Rücksichtnahme ihrer Neigungen, Fähigkeiten und 

Bedürfnissen steht im Mittelpunkt dieser Schulen (vgl. MILLER 2008, S. 9). 

 

2.3 Der Begriff „Guter Lehrer“ 

Das Berufsbild des Lehrers ist durch zahlreiche Klischees gekennzeichnet. 

Unterschiedliche Forderungen aber auch Erwartungen werden an den Lehrer 

gestellt. DIESTERWEG zeichnet in seinen Ausführungen das Ideal eines 

vollkommenen Menschen, den der Lehrer mit seiner Person verkörpern soll. 

Er wünscht den Lehrern zu Recht „die Gesundheit und Kraft eines 

Germanen, den Scharfsinn eines LESSING, das Gemüt eines HEBBEL, die 

Begeisterung eines PESTALOZZI, die Klarheit eines TILLICH, die Beredsamkeit 

eines SALZMANN, die Kenntnis eines LEIBNIZ, die Weisheit eines SOKRATES 

und die Liebe Jesu Christi“ ( DIESTERWEG 1958, S. 11). 

Durch verschiedene Forschungsansätze in der Pädagogik wird immer wieder 

versucht, Eigenschaften der Lehrerpersönlichkeit zu identifizieren. Diese 

Bemühungen reichen „von DILTHEYS „pädagogischem Genius“, über 

KERSCHENSTEINERS „Seele des Erziehers“ (1921) und NOHLS Theorie des 

„pädagogischen Bezuges“ (1949) bis hin zu SPRANGERS „geborenem 



32 
 

Erzieher“ (1958)“ (KAISER 1986, S. 89). Über den guten Lehrer wird viel 

gesprochen. Neben der Professionalisierung durch entsprechende Aus- und 

Fortbildung ist die Persönlichkeit des Lehrers für eine hohe Qualität des 

Unterrichts von Bedeutung. HENTIG und ZWETTLER heben die Bedeutung der 

Lehrerpersönlichkeit hervor. „Nicht über wie viele Kenntnisse der Lehrer 

verfügt, nicht, welche Medien er benutzt, nicht welche Motivationskünste er 

einzusetzen versteht, nicht, welche Lernsituationen er herbei führt, wird je für 

sich entscheiden, ob der Unterricht gut ist (nämlich interessant und wirksam), 

sondern wie sehr er durch seine Person überzeugt, dass dieser Gegenstand 

für einen heute lebenden Menschen wichtig ist und Folgen hat“ (HENTIG 

1991, S. 110). Bei der Darstellung des „guten Lehrers“ in der Literatur lässt 

sich erkennen, dass verschiedene Schwerpunkte gesetzt werden. 

HENTIG und ZWETTLER heben die Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit hervor, 

wobei ZWETTLER auch die pädagogische Fähigkeit anspricht. 

STEFFENS geht auf die Bedeutung der Unterrichtsqualität und die Lehr- und 

Lernverhältnisse ein und BERTRAM erwähnt zwei Hauptleistungsbereiche, 

Unterrichten in Form von Erziehen und Lehren und Schulleben mitgestalten 

(vgl. BERTRAM 1988, S. 31). 

Nach HELMKE sind hinsichtlich der Einschätzung dessen, was ein guter 

Lehrer, ist folgende Punkte relevant: Wertschätzung von Schülern, Freude 

am Beruf und nicht zuletzt Ausbildung und das fachliche Engagement (vgl. 

HELMKE 2009, S. 111). Bei diesen Punkten wird nach HELMKE überdies der 

affektiv-emotional-klimatische Aspekt betont. HELMKE stellt in der 

Lehrerforschung, wie sie heute ist, eine Neuorientierung fest. Gesucht wird 

nicht mehr nach allgemeinen, berufs- und unterrichtsfremden 

Persönlichkeitseigenschaften von Lehrpersonen, sondern der Blick wird auf 

Kompetenzen und Orientierungen, die einen inhaltlichen Bezug zum 

Geschäft des Unterrichtens aufweisen gelenkt und gleichzeitig Prozesse der 

Planung, der schulinternen Kooperation und andere Aspekte des 

Schullebens mit einbezogen (vgl. HELMKE 2009, S. 113f).  

Nach HELMKE sind hinsichtlich der Einschätzung dessen, was ein guter 

Lehrer, ist folgende Punkte relevant: Wertschätzung von Schülern, Freude 

am Beruf und nicht zuletzt Ausbildung und das fachliche Engagement (vgl. 

HELMKE 2009, S. 111). Bei diesen Punkten wird nach HELMKE überdies der 
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affektiv-emotional-klimatische Aspekt betont. HELMKE stellt in der 

Lehrerforschung, wie sie heute ist, eine Neuorientierung fest.  

Bei ZWETTLER wird neben der Lehrerpersönlichkeit auch die pädagogische 

Fähigkeit angesprochen. Folgende Merkmale sind von Bedeutung: 

 Interesse am heranwachsenden Menschen 

 Interesse an verschiedenen Bereichen (Der emotionale Bereich darf 

nicht vernachlässigt werden.) 

 Nähe und Distanz ertragen 

 Zurückhaltung, Einfühlung und Verstehen 

 Klarheit und Bestimmtheit bei der Durchsetzung des 

Ordnungsrahmens und der Darstellung von Lehr- und Lernzielen 

 Kreativität, Flexibilität, um situationsgemessen reagieren zu können, 

Stabilität aus dem privaten Bereich 

 Humor (vgl. SCHRECKENBERG 1982, S. 145-154). 

 SCARBATH erwähnt bei einem „guten Lehrer“ auch die Notwendigkeit des 

Balancehaltens zwischen zwei entgegengesetzten Anforderungen wie 

beispielsweise: 

 „Balance zwischen Erwachsensein und Kindsein“ 

 „Balance zwischen Norm und Situation“ 

 „Balance von männlichen und weiblichen, mütterlichen und väterlichen 

Elementen“ 

 „Freude am Umgang mit Kindern und Jugendlichen, aber ebenso an 

den sachlichen Inhalten und Aufgaben des Faches“ 

 „Balance zwischen Nähe und Distanz“ (SCARBATH 1992, S. 15-21). 

STEFFENS hebt dagegen die Bedeutung der Unterrichtsqualität hervor. Er geht 

auf die folgenden Aspekte ein: 

 Klassenführung und Vermittlungskompetenz, die in weiterer Folge 

Lehr- und Lernprozesse ermöglichen, 

 Strukturiertheit von Lehr- und Lernprozessen, 

 Effektive Nutzung der Lernzeit, 

 Diagnostische Kompetenz und Feedback, 

 Einsatz methodischer Fähigkeiten und pädagogischen Geschicks, um 

Schüler zum Lernerfolg zu führen (vgl. STEFFENS 1993, S. 112-116). 
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BERTRAM u.a. charakterisiert den guten Lehrer durch zwei eng miteinander 

verknüpfte Ebenen:  

1. affektive Ebene: Güte, Wärme, Geduld, Zuwendung 

2. pragmatisch-rationale Ebene: gute Unterrichtserfolge durch geschickt 

gewählte methodische Wege 

Diese zwei Ebenen werden auch bei den Aufgaben beziehungsweise 

Funktionen des guten Lehrers deutlich: Lehren – Erziehen – Führen: 

Ernstnehmen jedes einzelnen Schülers; Hilfestellung bei Problemen; 

Stärkung des Vertrauens; klares Grundkonzept und Gesamtbild für ständige 

Aneignung  

 Planen – Organisieren – Koordinieren: Ermöglichung des 

fächerübergreifenden Unterrichts; Berücksichtigung der individuellen 

Lernvoraussetzungen; spannungsfreies Unterrichtsklima 

 Kontrollieren – Beurteilen – Bewerten: Rückmeldung über den 

Lernfortschritt durch Transparenz und Möglichkeiten der 

Verbesserung der Fortbildung (vgl. BERTRAM 1988, S. 27-32). 

Daher ergeben sich nach BERTRAM u.a. folgende neun Thesen, die einen 

„guten Lehrer“ ausmachen: 

1. „Vermittlung eines der Zeit adäquaten Gesamtbildes“, 

2. „Beobachtung der individuellen Lernvoraussetzungen der Schüler bei 

Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchführung“, 

3. „Entspannte Unterrichtsatmosphäre“, 

4. „Planung und Kontrolle“, 

5. „Im Konfliktfall die zwischenmenschlichen Beziehungen mit pädagogischer 

Kreativität neu gestalten“, 

6. „Transparenz bei der Beurteilung der Schüler“,  

7. „Nutzung des gewährten Freiraums“, 

8. „Gutes Lehren und Erziehen erfordert umfassende Beratung des 

Schülers“, 

9. „Ständige Fortbildung des Lehrers ist Voraussetzung für gutes Lehren und 

Erziehen“ (BERTRAM 1988, S. 31). 

Der Lehrberuf erfordert individuelle Voraussetzungen eines jeden Lehrers. Zu 

diesen Merkmalen zählt die Freude an der Arbeit mit Kindern bzw. Der 

Umgang mit Jugendlichen in verschiedenen Situationen. Neben der 
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Persönlichkeit eines Lehrers sind bestimmte Kompetenzen unbedingt 

notwendig: 

 Sachkompetenz 

 Diagnostische Kompetenz 

 Didaktische Kompetenz 

 Klassenführungskompetenzen 

Qualität und Effektivität von Unterricht braucht nach MILLER „gute“ 

Lehrerinnen und Lehrer und hält fünf Kompetenzbereiche für wichtig: 

1. Selbst-Kompetenz: Ich Stärke, Stabilität, Realitätssinn, Belastbarkeit, usw. 

2. Beziehungskompetenz: Wahrnehmungsfähigkeit, Einfühlungsvermögen, 

Toleranz/Akzeptanz, Vertrauenswürdigkeit, usw. 

3. Fach-/Sachkompetenz: Grundlagenwissen, Reflexionsfähigkeit, 

systemisches Denken, Lern- und Lehrfähigkeit, Evaluationsfähigkeit, usw. 

4. Gesprächskompetenz: Rhetorik, Kommunikationsfähigkeit, Klarheit, 

sprachliche Präsenz, Vermittlungsfähigkeit, usw. 

5. Organisationskompetenz: planen, koordinieren, kontrollieren, Aufgaben 

sinnvoll verteilen, Grenzen setzen, Entscheidungen umsetzen, usw. (vgl. 

MILLER 2004, S. 20) 

Amerikanische Wissenschaftler haben bei Menschen, die in 

Beziehungsberufen arbeiten, fünf bedeutende Persönlichkeitseigenschaften 

festgestellt: 

1. Emotionale Stabilität: zufrieden, selbstsicher, ruhig, entspannt, 

ausgeglichen, gelassen, gefühlsstark, usw. 

2. Extraversion: risikobereit, entgegenkommend, kontaktfreudig, 

entscheidungsfähig, usw. 

3. Gewissenhaftigkeit: verläßlich, exakt, diszipliniert, ordnungsliebend, usw. 

4. Offenheit für Erfahrungen: neugierig, wißbegierig, flexibel, tolerant, 

großzügig, originell, ideenreich, usw. 

5. Verträglichkeit: angenehm, warmherzig, offen, kooperativ, usw. 

(vgl. MILLER 2004, S. 21) 

Die künftigen Herausforderungen an die Lehrkräfte sind nach TERHART nicht 

ohne eine Umstrukturierung und Ausweitung des Mandates der Lehrer zu 

meistern  Das bedeutet nichts anderes als dass die wissens- und 

fähigkeitsvermittelnde Rolle (mithin der Unterrichtsauftrag im engeren Sinne) 



36 
 

in den Hintergrund gerückt wird und stattdessen ein breiter definierter 

Erziehungsauftrag relevant wird (vgl. TERHART, 2001, S. 181f). 

TERHART definiert in diesem Zusammenhang vier Kompetenzen: 

 “Die Kompetenz zur Organisation von Lernprozessen - die 

Organisation von Lehren und Lernen ist und bleibt der Kern dessen, 

was ein Lehrer können muss. 

 Die Kompetenz des Lehrers, seine je erworbenen beruflichen 

Kompetenzen kontinuierlich zu überprüfen und zu erweitern. 

 Die Fähigkeit, die Schüler an eine zunehmend eigenständige 

Organisation ihres Lernens heranzuführen bzw. sie darin zu 

unterstützen. 

 Eine in Zukunft wichtiger werdende Lehrerkompetenz betrifft die 

Zusammenarbeit mit außerschulischen Institutionen der Jugend- und 

Kulturarbeit sowie der Beratung und sozialen Hilfe” (TERHART, 2001, S. 

184f).  

In diesem Zusammenhang verweist Terhart auf folgenden Gedankengang, 

folgender Umkehrung der eingespielten Argumentation, die immer nach dem 

guten Lehrer ruft. „Möglicherweise ist die Beschwörung des guten Lehrers 

der falsche Weg und die Identifikation und Ausschließung des schlechten 

Lehrers dagegen ein viel wirksameres Mittel, um die Qualität der 

Schulerziehung insgesamt zu heben“ (TERHART, 2001, S. 186). 

Lehrer sind nach REISINGER „die Träger pädagogischen Handelns“ 

(REISINGER 2009, S. 86). Spezifische Persönlichkeitseigenschaften, die dazu 

führen, dass aus einer Person ein guter Lehrer wird, gibt es nach 

BROMME/HAAG nicht (vgl. BROMME/HAAG 2004, S. 789).  

WEINERT/HELMKE entdeckten bei ihren Beobachtungen und Beurteilungen 

des Verhaltens im Klassenzimmer kein übergeordnetes charismatisches 

Persönlichkeitsmerkmal, das gute Lehrer übereinstimmend auszeichnet 

(WEINERT/HELMKE 1996, S. 231). Hier kann die Aussage von TERHART 

angeknüpft werden der feststellt, dass es kein festes Set von Eigenschaften 

und Verhaltensweisen gibt, das den perfekten Lehrer identifiziert bzw. gibt es 

nicht das Bild des guten Lehrers, das immer und überall gilt (vgl. TERHART 

2001, S. 75). 
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FRANZ EMANUEL WEINERT führt in seiner 1996 gehaltenen HANS-AEBLI-

Vorlesung in Zürich aus: „Seit mehr als einem Jahrhundert beschäftigt sich 

die pädagogisch-psychologische Forschung mit der Persönlichkeit von 

Lehrerinnen und Lehrern, ihrem pädagogischen Handeln, mit der Bedeutung 

didaktischer Expertise und den Wirkungen des Unterrichts auf das Erleben, 

Verhalten und Lernen der Schülerinnen und Schüler. Was ist der 

gegenwärtige Erkenntnisstand dieser vielfältigen empirischen 

Forschungsbemühungen? Gibt es den „guten Lehrer“, „die gute Lehrerin“ 

überhaupt, und, wenn ja, wodurch lassen sie sich charakterisieren? Sind 

bestimmte Persönlichkeitsmerkmale entscheidend, spielen wirksame 

Lehrtechniken die dominierende Rolle oder geht es bevorzugt um die 

professionalisierte Unterrichtsexpertise?“ (WEINERT 1996, S. 141).  

„Gute Schulen“ brauchen „Gute Lehrer“ die bereit sind, einen Beitrag zur 

Qualitätsentwicklung bzw. Schulentwicklung zu leisten. Lehrer müssen über 

entsprechendes Wissen und Kompetenzen verfügen, um diesen Prozess 

mitgestalten zu können. 

MILLER hält fünf Kompetenzbereiche für wichtig:  

 Selbstkompetenz 

 Beziehungskompetenz 

 Gesprächskompetenz 

 Fach- und Sachkompetenz 

 Organisationskompetenz (vgl. MILLER 2008, S. 20-21). 

Kompetenzmodelle und Standards in Lehrerbildung und Lehrerberuf 

Die Arbeit von Lehrkräften hat in Bezug auf die schulische Bildung durch die 

Einführung sowohl nationaler als auch internationaler 

Schulleistungsuntersuchungen wie etwa PISA, TIMSS u.a. eine völlig neue 

Bedeutung erhalten. Empirische Untersuchungen (z.B. HELMKE 2008, 

DARLING-HAMMOND 2006) weisen einen Zusammenhang zwischen 

Lehrerkompetenz – Lehrerleistung – Schülerkompetenz – Schülerleistung 

nach. In Anlehnung an WEINERT definiert die Expertise des Deutschen 

Instituts für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) Kompetenzen als 

„(…) die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven 

Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 

verbundenen motivationalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, 
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um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 

verantwortungsvoll nutzen zu können“ (KLIEME u.a. 2003, S. 72). Dass 

Kompetenz sich nicht nur über Wissen und Fertigkeiten definiert, sondern 

darüber hinaus auch eine erfolgreiche Anwendung dieser beiden Punkte 

bedeutet, darüber sind sich praktisch sämtliche Autoren einig (vgl. FREY 

2006, S. 32f). Während in der Forschung der Einfluss von 

Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln auf den Schulerfolg von Lernenden 

als eher gering betrachtet wurde, sehen Eltern und die breite Öffentlichkeit in 

der Rolle der Lehrperson die entscheidende Variable für den Schulerfolg. 

Die Forschungen von BAUMERT/KUNTER, aber auch von LIPOWSKY, schreiben 

der Lehrperson, ihren Kompetenzen und ihrem Wissen eine entscheidende 

Bedeutung für den Lernerfolg zu (vgl. BAUMERT/KUNTER 2006, S. 480f, 

LIPOWSKY 2006, S. 50f). Standards werden zunehmend für die 

Lehrerausbildung und den Lehrberuf diskutiert. Der Schweizer 

Erziehungswissenschaftler OSER hat im Bereich der Entwicklung solcher 

Standards eine bedeutende Rolle gespielt und das folgende Konzept erstellt. 

Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass der Lehrberuf eine Reihe 

spezifischer Kompetenzen erfordert, die OSER als „Standards“ bezeichnet. 

In Zusammenarbeit mit Experten des Lehrberufs und der Lehrerbildung, stellt 

OSER Standards in zwölf verschiedenen Gruppen auf. 

Die zwölf Gruppen von Standards des Lehrberufs nach OSER: 

 “Lehrer-Schüler-Beziehungen und fördernde Rückmeldung 

 Schülerunterstützendes Handeln und Diagnose. 

 Bewältigung von Disziplinproblemen und Schülerrisiken. 

 Aufbau und Förderung von sozialem Verhalten. 

 Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten. 

 Gestaltung und Methoden des Unterrichts. 

 Leistungsmessung 

 Medien 

 Zusammenarbeit in der Schule 

 Schule und Öffentlichkeit 

 Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft 

 Allgemeine und fachdidaktische Standards” (OSER 2001, S. 230f).  
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Nach OSER sind die Punkte 1 bis 3, 6, 9 und 12 für die Unterrichtsqualität am 

wichtigsten. 

Neben amerikanischen Studien bestätigt eine schweizerische Studie 

(AEBERLI, 2002) die Bedeutung der Lehrperson für den Lernerfolg der 

Lernenden. Das Verhalten und die Unterrichtsführung einer Lehrperson 

beeinflussen maßgeblich den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler. Die 

persönlichen Eigenarten und die unterrichtlichen Fähigkeiten wirken sich 

entscheidend für den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler aus. DUBS 

fordert „starke Lehrerpersönlichkeiten, die vor Klassen stehen und 

überzeugend unterrichten können“ (DUBS 2008, S. 13). Die 

wissenschaftlichen Studien von (MAYER, MOORE/RALPH, 2000) bestätigen 

diesen Befund. Die Ergebnisse weisen aber auch auf den Stellenwert der 

wissenschaftlichen Ausbildung für den Unterrichtserfolg hin. „Gute Lehrkräfte 

erzielten schlechtere Erfolge, wenn sie in einem Fach unterrichten, in 

welchem sie nicht ausgebildet waren“ (DUBS 2008, S.14). Das Kerngeschäft 

des Lehrers ist der Unterricht.  

 

2.4 Der Begriff „Guter Unterricht“ 

Die Frage nach dem guten Unterricht, nach den Eigenschaften guter 

Lehrkräfte wird immer wieder aufgeworfen. Die Beantwortung der Frage nach 

dem guten Unterricht und wie die Qualität von Unterricht zu ermitteln ist, 

gestaltet sich als schwierig. Es gibt nicht nur eine Form von gutem Unterricht 

(vgl. KROMREY 1994, TERHART 1997). Werden verschiedene Parameter des 

Unterrichts wie z.B. die Ziele, die Schüler, die Inhalte und auch die 

Rahmenbedingungen beachtet, ist es möglich Aussagen über Formen von 

gutem Unterricht und die Arbeit guter Lehrkräfte zu machen (vgl. KROMREY 

2001, BROPHY 2001, GREIMEL 2003). Das „Didaktische Sechseck“ (MEYER 

2004, S. 175) bildet die Grunddimensionen (Ziel-, Inhalt-, Raum-, Zeit-, 

Sozial- und Handlungsstruktur) des Unterrichts ab. Der Beobachter hat die 

Möglichkeit, die Qualität des Unterrichts anhand dieser Kriterien zu 

beurteilen. Diese Dimensionen sind in jedem Unterricht in unterschiedlicher 

Weise vorhanden und geben dem Unterricht eine Struktur (vgl. MEYER 2004, 

S. 176 ff). 
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Abbildung 4: Didaktisches Sechseck (http://work.popperschule.at/publikationen-/bausteine-
/didaktischessechseck.html, [10.10.2012]) 

Nach MEYER ist guter Unterricht „(…) daran zu erkennen, dass eine hohe 

Stimmigkeit zwischen den in jeder Dimension des Sechsecks getroffenen 

Entscheidungen erreicht worden ist“ (Meyer 2004, S. 175). 

MEYER verweist in diesem Zusammenhang auf verschiedene Studien, welche 

Merkmale eines guten Unterrichts thematisieren und in Gütekriterien 

übersetzt haben. Um einen ungefähren Überblick zu bekommen versucht 

MAYER aus den verschiedenen Studien ein Kriterien Mischmodell zu machen, 

das er im Folgenden Kriterienmix nennt (MAYER 2004, S. 17 f).  

1.” Klare Strukturierung des Unterrichts 

2. Hoher Anteil echter Lernzeit 

3. Lernförderliches Klima 

4. Inhaltliche Klarheit 

5. Sinnstiftendes Kommunizieren 

6. Methodenvielfalt 

7. Individuelles Fördern 

8. Intelligentes Üben 

9. Klare Leistungserwartungen 

10. Vorbereitete Umgebung” (MAYER 2004, S. 17 f).  

„Die Über- undUnterlegenheit bestimmter Unterrichtskonzepte lässt sich zur 

Zeit empirisch nicht nachweisen. Deshalb ist es sinnvoller, den Streit um das 

richtige Konzept ein Stück weiterzurücktreten zu lassen und statt dessen zu 

http://work.popperschule.at/publikationen-/bausteine-/didaktischessechseck.html
http://work.popperschule.at/publikationen-/bausteine-/didaktischessechseck.html
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fragen, wie sowohl der herkömmliche, eher lehrerzentrierte,als auch der eher 

offene oder schülerzentrierte Unterricht verbessert werden können“ (MAYER 

2004, S. 18).  

MILLER unterstreicht die hohe Relevanz von Fremd- und 

Selbstwahrnehmung. „Ein Unterricht, der die Schüler zum selbstständigen 

Lernen anregt und es fördert, ist ein guter Unterricht“ (MILLER 2004, S. 18). 

MEYER ist der Überzeugung, dass „(…)es keinen Unterricht der Welt gibt, der 

an sich gut ist“ (Meyer, 2004, S. 11). Vielmehr weist er auf die Beantwortung 

folgender vier Fragen hin:  

 Für wen ist der Unterricht gut?  

 Für welche Fächer sollen die Kriterien gelten?  

 Für welche Ziele sollen sie gelten?  

 Welche Funktion haben sie bei der Qualitätssicherung? (vgl. MEYER 

2004, S. 11).  

Zu bestimmen, was guter Unterricht ist, erfordere normative Entscheidungen 

und läßt sich nur in Bezug auf Vorgaben und Ziele definieren und ist nicht 

objektiv und eindeutig feststellbar. MEYER (2004) fasst auf der Grundlage der 

Didaktikdiskussionen die wichtigsten Begriffe zusammen: 

„Guter Unterricht ist ein Unterricht, in dem  

 Im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur 

 auf der Grundlage des Erziehungsauftrags 

 mit dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbündnisses 

 eine Stärkung der Persönlichkeit und sinnstiftende Orientierungen für 

alle Schülerinnen und Schüler angestrebt 

 und ein Beitrag zur nachhaltigen Kompetenzentwicklung geleistet 

wird“ (MEYER 2004, S. 20). 

EIKENBUSCH und HEYMANN versuchten die Ergebnisse der empirischen Lehr-

Lern-Forschung im Fokus der Unterrichtspraxis, in Merkmalskatalogen 

zusammen zu fassen. Bekannt wurden insbesondere die Kataloge „Zehn 

Merkmale (Gütekriterien) guten Unterrichts“ von MEYER und 

„Fachübergreifende Merkmale erfolgreichen Unterrichts“ von HELMKE . Beide 

Aufzählungen haben als Grundlage die Analysen der US-amerikanischen 

Lehr-Lern-Forschung von BROPHY und GOOD (vgl. EIKENBUSCH, HEYMANN 

2010, S. 9f). 
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BROPHY kam in einer Untersuchung zum Schluss, dass kennzeichnend für 

guten Unterricht vor allem gute Lernergebnisse der Schüler, ein 

unterstützendes Klassenklima sowie eine positive Einstellung der Schüler 

zum Lernen, zu den Lehrkräften und zu den Mitschülern, gelten (vgl. Url: 

http://www.ibe.unesco.org/en.html, [29.3.2011]). 

HELMKE skizziert im Folgenden die wichtigsten fachübergreifenden 

unterrichtsrelevanten Qualitätsbereiche. 

1. “Effiziente Klassenführung und Zeitnutzung 

2. Lernförderliches Unterrichtsklima 

3. Vielfältige Motivierung 

4. Strukturiertheit und Klarheit 

5. Wirkung- und Kompetenzorientierung 

6. Schülerorientierung, Unterstützung 

7. Förderung aktiven, selbstständigen Lernens 

8. Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen 

9. Konsolidierung, Sicherung, Intelligentes Üben  

10. Passung” (HELMKE 2009, S.109 f).  

Die Forschungsergebnisse der SCHOLASTIK-Studie (WEINERT/HELMKE 1997) 

zeigen, dass in den sog. Best-Practice-Klassen die Lernzuwächse am 

höchsten waren. Der Unterricht der Lehrkräfte wurde auf gemeinsame 

Merkmale hin analysiert. Bei Lehrkräften, die einen klar strukturierten 

Unterrichtsverlauf hatten, war der Anteil effektiver Lernzeit größer. Der 

Einsatz von differenzierten Lehr- und Lernmethoden unterstützte die Lehrer 

auf dem Weg zu diesen Spitzenleistungen (vgl. MEYER 2004, S. 176f). 

Ein lehrerzentrierter oder lehrergelenkter Unterricht hat genauso seine 

Berechtigung wie ein Unterricht, der fragend entwickelnd aufgebaut ist (vgl. 

LIPOWSKY 2006, S. 26). „Guter Unterricht zeichnet sich also durch eine 

intelligente und didaktisch begründete Verknüpfung lehrer- und 

schülerzentrierter Phasen aus“ (LIPOWSKY 2006, 27). 

 

2.5 Die Paradigmen der Unterrichtsforschung 

Im Rahmen des Persönlichkeits-Paradigmas wurde versucht, Unterschiede in 

der pädagogischen Wirkung (z. B. des Lernerfolgs) durch gemessene 
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Personenmerkmale des Lehrers zu erklären. Im darauf folgenden „Prozess-

Produkt-Paradigma“ rückte die systematische Untersuchung des Unterrichts 

in den Mittelpunkt, der Forschungsfokus wechselte von der Person des 

Lehrers hin zu dessen Verhalten im Unterricht. Dieses Modell wurde später 

zum „Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma“ erweitert, das die individuellen 

Informationsprozesse der Schüler als Schlüsselmerkmale des Lernens 

mitberücksichtigte. Seit Mitte der 1980er Jahre rückt wieder die Person der 

Lehrkraft in den Mittelpunkt des Interesses („Experten-Paradigma“). Wie 

beim Persönlichkeitsparadigma wird auch beim Expertenparadigma nach 

dem „guten Lehrer“ gesucht (vgl. KRAUSS 2011, S. 171). HELMKE erklärt, dass 

“nicht mehr Charaktereigenschaften oder Persönlichkeitsmerkmale im 

Vordergrund stehen, sondern vielmehr Wissen und Können des Lehrers als 

eines kompetenten Fachmanns für das Unterrichten” (HELMKE 2003, S. 102). 

BAUMANN, verweist neben vielen anderen, auf die offensichtlichen 

theoretischen Überschneidungen der Paradigmen in der 

Unterrichtsforschung und sieht die Paradigmenwechsel nicht als echte 

Brüche, sondern eher als Akzentverschiebungen und Weiterentwicklungen 

der historisch vorangehenden Perspektiven (vgl. BAUMANN/BLUM/NEUBRAND 

2001, S. 175). 

 

 Persönlichkeits- 

Paradigma 

Prozess-Produkt- 

Paradigma 
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Paradigma 
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Paradigma 
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etwa ab 1940) 

Ca. 1960 

( bis heute) 
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Unterricht „messbar“ 
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(Motivationen, 

Emotionen etc.) 

Professionswissen 

entscheidend 

Abbildung 5: Pädagogisch-psychologische Paradigmen in der Forschung zu Lehrkräften 
(Jahreszahlen grobe Näherungen)  

 

2.6 Das Persönlichkeits-Paradigma 

Im Rahmen des Persönlichkeits-Paradigmas wurde vor allem in der ersten 

Hälfte des letzten Jahrhunderts versucht, Unterschiede in der pädagogischen 

Wirkung durch gemessene Personenmerkmale des Lehrers zu erklären (vgl. 

INGENKAMP 1970, S. 70). 

HELMKE weist darauf hin, dass in der Frühphase des wissenschaftlichen 

Bemühens versucht wurde, mit Hilfe empirischer Untersuchungen, 

Schulleistungsunterschiede zwischen Schülern und Schulklassen zu erklären 

und so Eigenschaften erfolgreicher Lehrer zu identifizieren. Diese Versuche 

gelten heute als gescheitert, da nur wenige und zudem schwache 

Zusammenhänge zwischen der Persönlichkeit des Lehrers und den 

Unterschieden in den Schulleistungen gefunden wurden. HELMKE betont, 

dass die Suche nach Merkmalen der „positiven Lehrerpersönlichkeit" 

unergiebig war und eine Wende vollzogen wurde, was die Einschätzung der 

Wichtigkeit von Lehrermerkmalen betraf. Diese Einschätzung geht einher mit 

der von MIENERT, wonach sich bezüglich der Qualität des Unterrichts lediglich 

10 Prozent anhand der Persönlichkeit des Lehrers vorhersagen lassen (vgl. 

(vgl. Url:http://www.ent-paed-psy.uni-Bremen.de/downloads/vortraege/-

SucheGuterLehrer/15112006.pdf, 2.11.2010].  

Das Persönlichkeitsparadigma wurde vom Prozess-Produkt-Paradigma 

abgelöst (vgl. HELMKE 2009, S. 47f). 

 

2.7 Das Prozess-Produkt-Paradigma 

Zwar gibt es bei diesem Paradigma unterschiedliche Ausprägungen, 

allerdings stets auf der Grundlage, dass man mittels empirischer 

Untersuchungen Zusammenhänge herstellen kann zwischen dem Agieren 

des Lehrers (Prozess) und den Ergebnissen resp. Wirkungen der Schüler 

(Produkt). Im Rahmen von Erhebungen wurden Klassen identifiziert, in denen 
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bestimmte pädagogische Ziele, die man für wichtig hielt, erreicht wurden. 

War auf diese Weise ein hochwertiges „Produkt“ gefunden, beobachtete man  

in diesen Klassen („Prozess“) die Verhaltensweisen der Lehrer und versuchte 

Gemeinsamkeiten bzw. Gesetzmäßigkeiten zu erkennen. Setzte man 

prozess- und produktbezogene Daten in Beziehung, so ergaben sich 

korrelative Zusammenhänge. Statistisch gesehen sind diese 

Zusammenhänge jedoch sehr gering. (vgl. TERHART 2001, S. 21f).  

 

2.8 Das Experten-Paradigma 

Die Erforschung von systematischen Beziehungen zwischen Merkmalen des 

Unterrichts und Schülerleistungen wurde nach HELMKE zu einer 

ganzheitlichen Sichtweise ergänzt, wo die Lehrkräfte „kompetente 

Fachleute“, „Experten für das Unterrichten“ oder „Künstler des Unterrichtens“ 

sind. Wieder wird nach der „guten“ oder „erfolgreichen“ Lehrperson gesucht, 

nur geht es diesmal um berufsbezogenes, professionelles Wissen und 

Können. HELMKE verweist neben vielen anderen darauf, dass sowohl der 

Expertenansatz als auch der Prozess-Produkt-Ansatz ihre Berechtigung 

haben und sich wechselseitig ergänzen (vgl. Helmke 2009, S. 49f). 

 

3 Empirische Studie 

In diesem Kapitel wird nach BORTZ eine Behauptung (Hypothese) über 

Eigenschaften einer oder mehrer Populationen aufgestellt, deren 

Brauchbarkeit durch empirische Untersuchungen überprüft werden muss. / 

Zunächst erfolgt die Postulierung der Eigenschaften einer Population, um 

dann zu überprüfen, inwiefern diese durch stichprobenartig erhobene Daten 

zu bestätigen sind (vgl. BORTZ 2004, S. 107). 

ATTESLANDER bezeichnet Aussagen und Schlussfolgerungen, die aus 

allgemeinen Theorien abgeleitet sind, als Hypothesen. Für die Überprüfung 

einer wissenschaftlichen Hypothese ist es erforderlich, diese in eine 

statistische Hypothese überzuführen. Nach ATTESLANDER sollte die 

statistische Alternativhypothese, die üblicherweise mit H1 abgekürzt wird, so 

formuliert werden, dass sie die inhaltliche Hypothese so präzise wie möglich  
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wiedergibt. “In Abhängigkeit von der Alternativhypothese wird eine 

konkurrierende Hypothese, die sog. Nullhypothese, formuliert. Ergibt sich 

aufgrund der empirischen Untersuchung, dass der in der Nullhypothese 

formulierte Sachverhalt nicht zutrifft, dann kann die Alternativhypothese 

akzeptiert werden” (ATTESLANDER 2000, S. 302f). 

Aufgrund der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit diesem Thema 

wurde die Grundhypothese entwickelt. Dazu wurden die statistischen 

Hypothesen 1 bis 7 gebildet und die Persönlichkeitsmerkmale, die sich in 

Zusammenhang mit der Lehrerpersönlichkeit als bedeutend herausstellt 

haben, untersucht. 

 

3.1  Formulierung der Hypothesen 

Die Ausgangshypothese der vorliegenden Arbeit besteht darin zu 

analysieren, welche Personenmerkmale bzw. welche Eigenschaften für das 

Gesamturteil „guter Mathematik-Lehrer“ bzw. „gute Mathematik-Lehrerin“ von 

Bedeutung sind. Weiters wird angenommen, dass die Merkmale, die einen 

„guten Mathematik-Lehrer“ bzw. eine „gute Mathematik-Lehrerin“ 

ausmachen, verschieden sind.  

 

Hypothese 1 

 

H0: Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich nicht in den 

Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft. 

H1: Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich in den Idealvorstellungen 

einer guten Lehrkraft. 

Diese Hypothese geht davon aus, dass Schülerinnen und Schüler 

unterschiedliche Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft haben. Ergebnisse 

empirischer Untersuchungen zeigen, dass es Unterschiede in den 

Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft gibt (vgl. GREIMEL-FUHRMANN 2003, 

NEUWEG 2007, BORKENAU/OSTENDORF 2008). 

 

Hypothese 2 
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H0: Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem Pädagogischen 

Engagement des Lehrers und der Beurteilungen der Lehrer durch ihre 

Schüler. 

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Pädagogischen 

Engagement des Lehrers und der Beurteilungen der Lehrer durch ihre 

Schüler. 

Die Beurteilung von Lehrkräften durch die Schüler und das Pädagogische 

Engagement des Lehrers wurden eingehend in zahlreichen Studien 

empirisch untersucht (vgl. RINDERMANN 2001, SPIEL 2001, DITTON 2002). 

 

 

Hypothese 3 

 

H0: Es besteht kein Zusammenhang zwischen der emotionalen Stabilität und 

dem Geschlecht der Lehrkraft. 

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der emotionalen Stabilität und 

dem Geschlecht der Lehrkraft. 

Verschiedene Studien zum Thema Emotionale Stabilität/Labilität sind zu 

unterschiedlichen Ergebnissen gekommen. Die Theorie, Männer seien 

emotional stabiler wurde durch einige Studien bestätigt. Frauen sind durch 

ihre Belastung in Familie und Beruf emotional labiler. Studien von 

MASLACH1966, BMUK 1995a, ULICH 1996, SCHAARSCHMIDT 2001, WENDT 2001 

bestätigen diese Theorie. Andererseits werden diese Ergebnisse auch 

widerlegt bzw. nicht bestätigt (DUBS 1989, MOSCHITZ 1993, KNAPP 1997, 

KRAMISAEBISCHER 1995, KNAUDER 1996a, SCHAFFER 2000, GÖSSINGER 1996, 

KATSCHNIG 2000). 

 

Hypothese 4 

 

H0: Es besteht kein Zusammenhang zwischen emotionaler Stabilität und 

Schulart. 

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen emotionaler Stabilität und 

Schulart. 
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Die Hypothese soll den Zusammenhang zwischen emotionaler Stabilität und 

Schulart untersuchen. Weitere Untersuchungen von FARTACEK 1987, 

GÖSSINGER 1996 und KATSCHNIG 1998 bestätigen diesen Zusammenhang. 

 

Hypothese 5 

 

H0: Es besteht kein Unterschied zwischen der Disziplin im Unterricht und 

dem Geschlecht der Lehrkraft. 

H1: Es besteht ein Unterschied zwischen der Disziplin im Unterricht und dem 

Geschlecht der Lehrkraft 

Diese Hypothese soll überprüfen ob ein Unterschied zwischen der Disziplin 

im Unterricht und dem Geschlecht der Lehrkraft besteht (vgl. EDER 1996, 

MISCHAU/LANGFELDT/ MEHLMANN 2009, FARTACEK 1987, GÖSSINGER 1996). 

 

Hypothese 6 

 

H0: Es besteht kein Unterschied zwischen Schülern aus Niederösterreich und 

Wien hinsichtlich der Disziplin im Unterricht. 

H1: Es besteht ein Unterschied zwischen Schülern aus Niederösterreich und 

Wien hinsichtlich der Disziplin im Unterricht. 

Die Hypothese untersucht Unterschiede in der Disziplin im Unterricht 

zwischen Schülern aus den Bundesländern Wien und Niederösterreich. Da 

keine empirischen Befunde vorliegen, soll die Überprüfung dieser Hypothese 

zur Theoriebildung beitragen.  

 

Hypothese 7 

 

H0: Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Leistung des Schülers in 

Noten ausgedrückt und der Gerechtigkeit des Lehrers  

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Leistung des Schülers in 

Noten ausgerückt und der Gerechtigkeit des Lehrers.  

Die Hypothese 7 untersucht den Zusammenhang zwischen der Note des 

Schülers und der gerechten Beurteilung des Lehrers. In den wenigen 

Studien, die sich mit der Schülerbeurteilung und Fragen der Benotung 
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befassen, wird deutlich, dass Lehrer sich beim Austausch über die 

Leistungen von Schülern weniger um die Genauigkeit des Urteilens im 

diagnostischen Sinn bemühen, sondern um grundsätzliche Fairness und 

personenbezogene Gerechtigkeit gegenüber dem Schüler (vgl. TERHART 

2011, S. 707, GREIMELL 2003, KRAPP 1998). 

 

Hypothese 8 

 

H0: Im Fach Mathematik erzielen Schüler keine besseren Zeugnisnoten als 

Schülerinnen. 

H1: Im Fach Mathematik erzielen Schüler bessere Zeugnisnoten als 

Schülerinnen. 

 

Im OECD-Schnitt erzielen Buben in der Pisa-Studie bessere Leistungen in 

Mathematik als Mädchen. Dieser Trend ist in fast allen an der Pisa-Studie 

beteiligten Ländern in unterschiedlichem Ausmaß festzustellen (Url: 

http://www.tresselt.de/pisa.htm, , [1.8.2012]). 

 

4  Die Beschreibung des Testinstrumentes 

Um für den Hauptteil der empirischen Untersuchung die notwendigen Daten 

zu erheben, wurde ein Fragebogen konstruiert. Es wurden Schüler der 

Sekundarstufe I gebeten, das Lehrverhalten ihrer Lehrkräfte im 

Unterrichtsgegenstand Mathematik anhand verschiedener Items zu 

beschreiben und Gesamtbeurteilungen ihrer Lehrkräfte hinsichtlich 

verschiedener Dimensionen vorzunehmen. In der vorliegenden Arbeit bezieht 

sich das Lehrverhalten der Lehrkraft ausschließlich auf das im Unterricht 

gezeigte und daher für die Schüler und Schülerinnen beobachtbare und 

einschätzbare Verhalten ihrer Lehrkräfte (vgl. GREIMEL-FUHRMANN  2003, S. 

84).  

Der Fragebogen zählt, trotz vieler Kritikpunkte, zu der am häufigsten 

eingesetzten Methode in der Sozialforschung, weil der zeitliche, finanzielle 

und organisatorische Aufwand gering ist als andere Methoden der 

Datengewinnung. Er eignet sich besonders für die Befragung großer 

http://www.tresselt.de/pisa.htm
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homogener Gruppen. Im Gegensatz zu anderen Verfahren erfordert die 

Konstruktion des Fragebogens einen sehr hohen Grad an Strukturiertheit des 

Befragungsinhalts im Vorfeld (vgl. RAAB-STEINER/BENESCH 2008, S. 44). Bei 

der Fragebogen-Methode muss als eine der ersten grundsätzlichen 

Entscheidungen jene getroffen werden, welche Art von Fragen gestellt 

werden soll. Dabei kann prinzipiell zwischen geschlossenen und offenen 

Antwortformaten unterschieden werden. Insgesamt überwiegen die Vorteile 

geschlossener Fragen, sowohl hinsichtlich der Auswertung als auch 

hinsichtlich der Interpretation der Ergebnisse.  

In der Formulierung der Items spielen die Sprache, die Verständlichkeit, die 

Eindeutigkeit des Iteminhalts und die Itemschwierigkeit eine wesentliche 

Rolle (vgl. MOOSBRUGGER/KELAVA 2007, S. 62). Um sicherzugehen, dass die 

Zusammensetzung der Items zu einem Gesamtwert rechtens ist bzw. welche 

Items zum Gesamtfragebogen passen, werden die Items wie auch der 

Gesamtfragebogen verschiedener statistischer Überprüfungen unterzogen 

(vgl. MUMMENDY 2007, S.13).  Nicht minder wichtig als die Formulierung 

passender und verständlicher Items sind nach MUMMENDY „(…) die Auswahl 

passender Antwortvorgaben, die grafische Gestaltung der Antwortskalen 

sowie die Formulierung der Instruktion“ (MUMMENDY 2007, S. 13). 

Zusammenfassend lässt sich nach MUMMENDY festhalten, dass das 

Fragenverständnis und die Fragenbeantwortung von verschiedenen Faktoren 

beeinflußt werden: von der Untersuchungssituation, von der Gestaltung des 

Fragebogens und von der Person des Befragten (vgl. MUMMENDY 2007, S. 

51). Um etwaige Einflüsse demografischer Merkmale auf die Antworten im 

Fragebogen zu überprüfen, werden einige demografische Daten (Alter, 

Geschlecht, Wohnort) erhoben. In einem weiteren Schritt werden in diesem 

Fragebogen nach der besuchten Schultype der Schüler und der Mathematik-

Note im Halbjahreszeugnis gefragt. Weiters wird das Geschlecht der 

unterrichtenden Lehrkraft in Mathematik erhoben. Der letzte Punkt des 

Fragebogens gilt der Frage nach dem Besuch einer weiterführenden Schule 

nach dem 15. Lebensjahr. Diese Daten werden verwendet, um Auskunft über 

die Stichprobenzusammensetzung geben zu können. Der Schülerfragebogen 

verwendet als Antwortskala eine Likert-Skala (vgl. MUMMENDY 2007, S. 149), 

wo die persönlichen Urteile nicht in dichotomer Weise, sondern wie beim 
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Likert-Verfahren typisch differenziert mit vier abgestuften Antwortkategorien 

abgegeben wurden. Die verbale Skalenbezeichnung der waagrechten 

Antwortskala lautet „Trifft sehr zu“ – „Trifft eher zu“ – „Trifft wenig zu“ und 

„Trifft nicht zu“. Skalen mit gerader Anzahl der Abstufungen (Forced Choice) 

lassen sich von solchen mit ungerader Anzahl unterscheiden. 

Untersuchungen haben gezeigt, dass die Verwendung von Mittelkategorien 

einen ungünstigen Einfluss auf den Informationsgehalt eines Fragebogens 

haben kann (vgl. RAAB-STEINER/BENESCH 2008, S. 55). Alle Aussagen sind so 

formuliert, dass sie zu diesem einmal festgelegten Antwortmodus passen.  

Der Fragebogen wurde im März 2008 in einem Pretest eingesetzt, wobei eine 

kleine Anzahl von SchülerInnen der Sekundarstufe I in einem Hort befragt 

wurde. Die primäre Zielsetzung des Vortests bestand darin, Auskunft über 

die Verständlichkeit der Items für die Zielgruppe und Informationen über die 

Zeitdauer der Befragung zu gewinnen. Bei der Vortestung zeigte sich, dass 

die Schüler kaum Schwierigkeiten hinsichtlich der sprachlichen 

Verständlichkeit beim Ausfüllen der Fragebögen hatten, da die Formulierung 

der Items kurz und prägnant und die Sprache auf die Zielgruppe abgestimmt 

war.  

 

4.1 Versuchsanlage und Durchführung 

Die Fragebögen wurden im April 2008 an HS-LehrerInnen und AHS-

LehrerInnen verteilt, der Kontakt erfolgte auf informellen Weg durch die 

KollegenInnen, dadurch ist im Nachhinein die Zahl der ausgegebenen 

Fragebögen nicht mehr zu ermitteln. Die Daten von 596 Fragebögen wurden 

für die Untersuchung eingegeben. Die Befragung nahm pro Klasse ungefähr 

eine halbe Unterrichtsstunde in Anspruch und während der Befragung war 

nur der Lehrer in der Klasse anwesend. Den Schülern wurde der Zweck der 

Untersuchung erklärt und die Anonymität, sowie die streng vertrauliche 

Behandlung ihrer Daten zugesichert. Die Schüler wurden ersucht, den 

Fragebogen unbedingt allein auszufüllen, da ihre persönliche Meinung 

erhoben werden sollte. Alle an den Untersuchungstagen anwesenden 

Schüler füllten den Fragebogen aus. Der Lehrer sammelte, spätestens am 

Ende der Unterrichtsstunde, alle ausgegebenen Fragebögen wieder ein, die 
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Rücklaufquote betrug daher 100%. Die Erhebung wurde in HS-Klassen und 

AHS-Klassen in den Bundesländern Wien und Niederösterreich durchgeführt.  

 

Abbildung 6: Zuordnung der befragten Schüler zu ihrer Postleitzahl/Wohnort 

Abbildung 5 zeigt die Zuordnung der Schüler zu ihrer Postleitzahl bzw. zu 

ihrem Wohnort. Die Untersuchung beschränkte sich auf die Bundesländer 

wien und Niederösterreich. Aus dem Bundesland Wien kommen 52,82 % der 

Befragten, das sind 315 Schüler. Der Rest der Probanden, das sind 47,18 % 

(n = 281) stammt aus Niederösterreich. 

 

4.2 Beschreibung der Stichprobe 

BORTZ unterscheidet zwischen probalistischen Stichproben, bei denen die 

Untersuchungsobjekte innerhalb der Schichten nach Zufall ausgewählt 

werden, im Unterschied zu nicht probalistischen Stichproben, bei denen der 

Zufall keine Rolle spielt. Zu den nicht probalistischen Stichproben zählen 

nach Bortz die Quotenstichprobe, die theoretische Stichprobe und die Ad-

hoc-Stichprobe (vgl. BORTZ 2002, S. 88). Die in dieser Arbeit gezogene 

Stichprobe ist eine Ad-hoc-Stichprobe, da eine bereits bestehende 

Objektgruppe, wie z.B. eine Schulklasse als Stichprobe untersucht wird. 

Die erhobenen demografischen Daten (Alter, Geschlecht, Wohnort, besuchte 

Schule) versuchen etwaige Einflüsse demografischer Merkmale auf die 

Antworten im Fragebogen zu überprüfen und Auskunft über die 

Stichprobenzusammensetzung zu geben (vgl. MUMMENDY 2007, S. 61). 
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In der Hauptuntersuchung wurden 596 Schüler der Sekundarstufe I in den 

Bundesländern Wien und Niederösterreich befragt. Die nachstehenden 

Abbildungen zeigen einerseits die Verteilung der befragten Schüler nach 

Herkunft, andererseits die Verteilung des Geschlechts der Befragten.  

 

Bundesland Häufigkeit Prozent 

Gültige 

Prozente 

Gültig Wien 281 47,1 52,8 

Niederösterreich 251 42,1 47,2 

Gesamt 532 89,3 100,0 

Fehlend Keine Angabe 64 10,7  

Gesamt 596 100,0  

Tabelle 1: Verteilung der Schüler nach ihrer Herkunft 

 

Aus dem Bundesland Wien kommen 52,82 % der Befragten, das sind 315 

Schüler. Der Rest der Probanden, das sind 47,18 % (n = 281) stammt aus 

Niederösterreich. 

 

Geschlecht Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 

Gültig Mädchen 275 46,1 46,5 

Bub 316 53,0 53,5 

Gesamt 591 99,2 100,0 

Fehlend Keine Angabe 5 ,8  

Gesamt 596 100,0  

Tabelle 2: Verteilung nach Geschlecht  

 

Der Anteil der Mädchen an der Gesamtzahl der Befragten beträgt 46,53 %  

(n = 277), knapp mehr als die Hälfte der Befragten, 53,47 % (n = 319) waren 

männlich. 
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Abbildung 7: Verteilung nach Alter 

 

Das Alter, der bei der Untersuchung Befragten, liegt zwischen 10 und 15 

Jahren, wobei die Gruppe der 13-jährigen mit 29,98 % (n = 173) dominant ist. 

Die Gruppe der 12-Jährigen ist mit 24,09 % (n = 139) nahezu genauso groß. 

 

 Häufigkeit Prozent 

Gültige 

Prozente 

Gültig Hauptschule 350 58,7 59,3 

 AHS 154 25,8 26,1 

 andere Schule 86 14,4 14,6 

 Gesamt 590 99,0 100,0 

Fehlend System 6 1,0  

Gesamt 596 100,0  

Abbildung 8: Verteilung der Schüler auf die einzelnen Schularten 

 

Aus der Abbildung 7 ist zu entnehmen, dass mehr als 59 % (n = 350) der 

befragten Schüler eine Hauptschule und in rund 26 % (n = 154) der Fälle 

eine Allgemein bildenden Höhere Schule besuchen. 14 % (n = 86) der 

Befragten besuchten eine andere Schulform, wie Abbildung 7 zeigt. 

 

Abbildung 8 zeigt die prozentuale Aufteilung der Noten bezogen auf die 

verschiedenen Schualrten. Die häufigste Mathematik Note in der 

Hauptschule ist ein Befriedigend gefolgt von der Note Gut. 40,1 % (n = 104) 

der Befragten haben ein Befriedigend, 30,7 % (n = 136) ein Gut und 19,5 % 
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(n = 66) ein Genügend. Die Note Sehr gut wird mit 7,4 % (n = 25) ähnlich 

selten vergeben wie das Nicht genügend mit 2,4 % (n = 8). In der Allgemein 

bildenden Höheren Schule ist das Gut mit 36,1 % (n = 52) die häufigste Note, 

gefolgt von der Note Befriedigend mit 27,8 % (n = 40) und der Note Sehr gut 

mit 20,8 % (n = 30). Der Prozentsatz für die Note Nicht genügend ist in der 

Allgemein bildenden Höheren Schule 2,1% (n= 3) im Vergleich zur 

Hauptschule 2,4% (n = 8) ähnlich hoch. 

 

 

Abbildung 9: Prozentuale Verteilung der Noten auf die einzelnen Schularten 

 

Abbildung 9 zeigt die prozentuale Verteilung der Noten in Mathematik in der 

Hauptschule. Die Note Gut ist mit 41,4 % (n = 63) am häufigsten in der 1. 

Leistungsgruppe in Mathematik vertreten gefolgt von der Note Befriedigend 

mit 31,6 % (n = 48). Mehr als 52% (n = 84)der Schüler der 2.Leistungsgruppe 
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haben ein Befriedigend. In der 3. Leistungsgruppe sind die Noten 

Befriedigend und Genügend mit 38 % (n = 35) gleich hoch vertreten. 

 

Abbildung 10: Prozentuale Verteilung der Noten in Mathematik auf die einzelnen Leistungs-
gruppen 

Das Geschlecht der Lehrkraft wird in der Tabelle 10 abgebildet. Mehr als die 

Hälfte der unterrichtenden Lehrkräfte in Mathematik, rund 54,75 % (n = 317) 

sind weiblich. Der Rest, das sind 45,25 % (n = 262) ist männlich. 

 

 Häufigkeit Prozent Gültige Prozente 

Gültig weiblich 317 53,2 54,7 

männlich 262 44,0 45,3 

Gesamt 579 97,1 100,0 

Fehlend System 17 2,9  

Gesamt 596 100,0  

Abbildung 11: Geschlecht der Lehrkraft 
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Die vorliegende Untersuchung (Abb. 11) zeigt, dass mehr als 88 % (n = 524) 

der befragten Schüler beabsichtigen, nach dem 15. Lebensjahr, eine Schule 

zu besuchen. Keine Schule besuchen wollen 11,6 % (n = 69) der Schüler. 

 

 Häufigkeit Prozent 

Gültige 

Prozente 

Gültig ja 486 81,5 88,4 

 nein 64 10,7 11,6 

 Gesamt 550 92,3 100,0 

Fehlend System 46 7,7  

Gesamt 596 100,0  

Abbildung 12: Schulbesuch nach dem 15. Lebensjahr 

 

Der überwiegende Teil der befragten Schüler 51,8 % (n = 309) will nach der 

8. Schulstufe eine weiterführende Schule mit Matura besuchen. Ein Viertel 

der Befragten 25,5 % (n = 152) wollen im Rahmen ihrer Lehrlingsausbildung 

eine Berufsschule besuchen. Nur etwa jeder zehnte Befragte will eine 

Fachschule oder eine Universität besuchen. 

 

 Häufigkeit Prozent 

Gültige 

Prozente 

Gültig Berufsschule (als Lehrling) 117 19,6 25,5 

  Fachschule, Handelsschule 

u. dgl. 
49 8,2 10,7 

  Schule mit Matura (z.B. HAK, 

HTL, AHS-Oberstufe) 
238 39,9 51,9 

  Universität, 

(Fach)Hochschule 
55 9,2 12,0 

  Gesamt 459 77,0 100,0 

Fehlend System 137 23,0   

Gesamt 596 100,0   

Abbildung 13: Gewünschter Schultyp nach der 8. Schulstufe 
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4.3  Reflexion: Schwierigkeiten bei der Durchführung der 

Untersuchung/Studie 

Der Großteil der Schulen stand der Untersuchung mittels Fragebogen positiv 

gegenüber. In wenigen Fällen musste vorher im Gespräch geklärt werden, 

welches Ziel diese Untersuchung verfolgt, da die Lehrer, vor allem 

Mathematik Lehrer eine Evaluation beziehungsweise Veröffentlichung der 

Ergebnisse fürchteten. Außerdem bietet das Thema Lehrerbeurteilung immer 

wieder Diskussionsstoff in der Öffentlichkeit.  

 

5 Datenaufbereitung und statistische Auswertungs-

verfahren. 

Um die erhobenen Daten eines Fragebogens mittels Computerprogramm 

SPSS auswerten zu können, müssen den Antwortmöglichkeiten Zahlencodes 

zugewiesen werden. Das heißt nach RAAB-STEINER u. a. (2008), dass den 

einzelnen Fragen eines Fragebogens Variablennamen zugeordnet werden 

und dass den dazugehörigen Merkmalsausprägungen einer Variablen 

Codenummern zugeordnet werden (vgl. RAAB-STEINER 2008, S. 80). Die 

Fragebogen werden mit einer fortlaufenden Zahl nummeriert. Damit ist 

gewährleistet, dass bei Auffälligkeiten im Datensatz oder fehlenden Werten 

im Originalfragebogen nachgesehen werden kann. Bei den demografischen 

Daten müssen den Antwortmöglichkeiten Zahlencodes zugewiesen werden, 

damit die Daten in die Datenmaske eingegeben werden können. Im 

Anschluss an die Aufbereitung werden die Daten in den SPSS Dateneditor 

der Version 17.0 eingegeben. So hat beispielsweise die Frage „(…) ist 

freundlich“ den Variablennamen F1 erhalten. Dieses Merkmal umfaßt vier 

Merkmalsausprägungen zu denen die Codenummern 1 für trifft sehr zu, 2 für 

trifft eher zu, 3 für trifft wenig zu und 4 für trifft nicht zugeordnet wurden. Bei 

der durchgeführten Untersuchung bedeuten niedrige Werte eine Zustimmung 

und hohe Werte eine Ablehnung. Je höher der Wert, desto größer ist die 

Ablehnung. 
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5.1  Deskriptivstatistik 

„Hiermit ist eine beschreibende Darstellung der einzelnen Variablen gemeint. 

Dabei kann es sich um die Erstellung einer Häufigkeitstabelle handeln, um 

die Berechnung statistischer Kennwerte oder auch um eine grafische 

Darstellung“ (BÜHL 2008, S. 123). Wichtige Maße um deskriptive Statistiken 

für numerische Variable zu erhalten sind: 

 

Der Mittelwert 

BÜHL beschreibt den “Mittelwert als das arithmetische Mittel der Messwerte 

und berechnet sie aus der Summe der Messwerte geteilt durch ihre Anzahl” 

(BÜHL 2008, S. 128). 

 

Der Modalwert 

„Der Modalwert ist der am häufigsten auftretende Wert in einer Stichprobe. 

Weisen mehrere Werte dieselbe maximale Häufigkeit auf, so wird nur der 

kleinste Wert angezeigt“ (BÜHL 2008, S. 129). 

 

Der Median 

„Der Median ist derjenige Punkt der Messwertskala unterhalb und oberhalb 

dessen jeweils die Hälfte der Messwerte liegen“ (BÜHL 2008, S. 128). 

 

Der Trennschärfekoeffizient 

MUMMENDY definiert „(…) die Trennschärfe eines Items als Grad des 

Zusammenhanges zwischen der Bejahung und dem Gesamtscore. Der 

Trennschärfeindex ist die Korrelation zwischen einem Item und allen anderen 

Items. Der Trennschärfeindex gibt daher an, wie stark jedes Item den 

endgültigen Fragebogenwert bereits vorhersagt, wie gut es das gesamte im 

Fragebogen gemessene Konstrukt repräsentiert“ (Mummendy 2007, S. 98). 

Die Summe aller Items ergibt den Gesamt-Skalenwert. Alle Richtigantworten 

müssen gleich gepolt sein, d.h. vor der Berechnung mit SPSS müssen 

Variablen umkodiert werden. Items gelten als trennscharf, wenn der Wert des 

Trennschärfekoeffizienten über 0,3 liegt (vgl BÜHL 2008, S. 501). 
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5.2 Inferenzstatistik 

In diesem Kapitel werden die in dieser Arbeit verwendeten Verfahren kurz 

beschrieben. 

Irrtumswahrscheinlichkeit p 

Irrtumswahrscheinlichkeiten werden mit p bezeichnet und werden von den 

Mathematikern als Größen zwischen 0 und 1 angegeben. Nach Bühl kann 

jeder selbst entscheiden, “bei welcher Irrtumswahrscheinlichkeit er die 

Nullhypothese verwirft und die Alternativhypothese annimmt” (BÜHL 2008, S. 

121).  

“Als signifikant bezeichnet werden sowohl Aussagen mit einer statistischen 

Sicherheit von 95% als auch Aussagen mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit p 

ist kleiner oder gleich 0,05. Sehr signifikant heißen Aussagen mit einer 

Irrtumswahrscheinlichkeit p ist kleiner oder gleich 0,01, höchst signifikant 

solche mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit p ist kleiner oder gleich 0,001” 

(BÜHL 2008, S. 121). 

 

Irrtumswahrscheinlichkeit Bedeutung Symbolisierung 

p > 0.05 nicht signifikant ns 

p <= 0.05 signifikant * 

p <= 0.01 sehr signifikant ** 

p <= 0.001 höchst signifikant *** 

Tabelle 3: Charakterisierung der Signifikanzniveaus(Bühl 2008, S. 121) 

 

5.2.1 Faktorenanalyse 

Um den guten Lehrer zu charakterisieren, ist eine Vielzahl von Variablen 

notwendig. Daher gilt es aus der Vielzahl von Variablen die voneinander 

unabhängigen zu analysieren (vgl. BACKHAUS 2008, S. 507). „Die 

Faktorenanalyse ist ein Verfahren, das eine größere Anzahl von Variablen 

anhand der gegebenen Fälle auf eine kleinere Anzahl unabhängiger 

Einflussgrößen, Faktoren genannt, zurückführt. Dabei werden diejenigen 

Variablen, die untereinander stark korrelieren zu einem Faktor 

zusammengefaßt“ (BÜHL 2008, S. 509). Die empirische Arbeit wird nach 
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BACKHAUS u.a. (1996) durch dieses Verfahren, das eine Datenreduktion 

ermöglicht, erleichtert (vgl. BÜHL 2008, S.509). 

“Bei der explorativen Datenanalyse ist a priori nicht bekannt, ob und wie die 

Variablen miteinander zusammenhängen, welche in die Faktorenanalyse 

eingehen. Ein Zusammenhang wird lediglich vermutet. Ziel der explorativen 

Datenanalyse ist die Entdeckung von Strukturen beziehungsweise 

Dimensionen, die in den Daten verborgen sind” (BÜHL 2008, S. 510). 

5.2.2 Reliabilitätsanalyse 

„Die Reliabilitätsanalyse (auch: Itemanalyse oder Aufgabenanalyse) 

beschäftigt sich mit der Zusammenstellung von einzelnen Items (Aufgaben) 

zu einem Test. Sie prüft nach verschiedenen Kriterien, welche 

Einzelaufgaben sich für den Gesamttest als brauchbar und welche sich als 

unbrauchbar erweisen. Mithilfe dieser Analyse ist es möglich, die 

brauchbaren Aufgaben von den unbrauchbaren zu trennen und zu einer 

Testendform zusammenzustellen” (BÜHL 2008, S. 499).  

5.2.3 Korrelationsverfahren 

„Das Korrelationsverfahren ist ein statistisches Verfahren zur Überprüfung 

von Zusammenhängen. Bei jedem solchen bivariaten Zusammenhangsmaß 

basiert die Berechnung auf Wertepaaren, die aus den zugrunde liegenden 

abhängigen Stichproben gebildet werden“ (BÜHL 2008, 344). 

 

Der Korrelationskoeffizient 

Der Korrelationskoeffizient r ist nach BÜHL ein Maß zur Kennzeichnung von 

Zusammenhängen. Die Stärke des Zusammenhanges wird mit einer 

Maßzahl, die als Korrelationskoeffizient bezeichnet wird, angegeben. Der 

Korrelationskoeffizient r liegt zwischen +1 und -1. +1 bedeutet einen starken 

Zusammenhang, 0 einen schwachen und ein negativer Wert einen sog. 

gegenläufigen Zusammenhang. Es gilt: Je größer der Wert der einen 

Variablen, desto stärker vermindert sich der Wert der anderen Variablen. Für 

die Stärke des Zusammenhangs ist der Betrag des Korrelationskoeffizienten 

maßgebend (vgl. BÜHL 2008, S. 346). 
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Werte des Korrelationskoeffizienten r Interpretation 

0 < r < = 0,2 sehr geringe Korrelation 

0,2 < r < = 0,5 geringe Korrelation 

0,5 < r < = 0,7 mittlere Korrelation 

0,7 < r < = 0,9 hohe Korrelation 

0,9 < r < = 1 sehr hohe Korrelation 

Tabelle 4: Interpretation des Korrelationskoeffizienten (vgl. Bühl 2008, S. 269) 

5.2.4 Regressionsverfahren 

„Die Regressionsanalyse dient dazu, die Art des Zusammenhangs 

aufzudecken bzw. Möglichkeiten an die Hand zu geben, den Wert einer 

(abhängigen) Variablen aus den Werten (unabhängiger) Variablen 

vorherzusagen“ (BÜHL 2008, S. 357). 

 

Der Regressionsresiduum 

Nach BORTZ kennzeichnet das Regressionsresiduum die Abweichung eines 

empirischen y-Wertes vom vorhergesagten y-Wert. Die Größe eines 

Regressionsresiduums hängt von der Höhe der Korrelation ab. Je höher die 

Korrelation (posititv oder negativ), desto kleiner ist das 

Regressionsindividuum (vgl. Bortz 2002, S. 207). 

 

Der Chi Quadrat Test 

Der Chi Quadrat Test überprüft nach BÜHL die Unabhängigkeit der beiden 

Variablen der Kreuztabellen und damit indirekt den Zusammenhang der 

beiden Merkmale. “Als voneinander unabhängig gelten zwei Variablen einer 

Kreuztabelle dann, wenn es zu einer Übereinstimmung der beobachteten und 

der erwarteten Häufigkeiten der einzelnen Zeilen kommt” (BÜHL 2008, S. 

264). 

5.2.5  Signifikanzprüfung von Mittelwerten 

Zu den üblichen statistischen Analysen gehört der Vergleich verschiedener 

Stichproben bezüglich ihrer Mittelwerte. Beim Vergleich von Mittelwerten 

kann man nach BÜHL vier verschiedene Testsituationen unterscheiden: 
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Anzahl der miteinander zu 

vergleichenden Stichproben 

Abhängigkeit Test 

2 unabhängig t-Test nach Student 

2 abhängig t-Test für abhängige 

Stichproben 

>2 unabhängig einfache Varianzanalyse 

>2 abhängig einfache Varianzanalyse mit 

Messwiederholungen 

Tabelle 5: Tests für intervallskalierte Variablen (Bühl 2008, S. 303) 

 

Anzahl der miteinander zu 

vergleichenden Stichproben 

Abhängigkeit Test 

2 unabhängig U-Test nach Mann und 

Whitney 

2 abhängig Wicoxon-Test 

>2 unabhängig H-Test nach Kruskal und 

Wallis 

>2 abhängig Friedmann Test 

Tabelle 6: Tests für ordinalskalierte oder nicht-normalverteilte intervallskalierte Variablen (Bühl 
2008, S. 317) 

5.2.6 Die hierarchische Clusteranalyse 

Die Clusteranalyse wird eingesetzt „zur systematischen Klassifizierung der 

Objekte einer gegebenen Objektmenge (BORTZ 2002, S. 565). Hierbei 

werden die untersuchten Objekte derart gruppiert, dass die Unterschiede 

zwischen den Objekten einer Gruppe resp. eines „Clusters” so gering wie 

möglich bzw. die Unterschiede zwischen den Clustern so groß wie möglich 

ausfallen (vgl. BORTZ 2002, S. 565). Nach BÜHL bildet bei den 

hierarchischen Verfahren am Anfang jeder Fall ein eigens Cluster. Zunächst 

werden die beiden am nächsten benachbarten Cluster zusammengeführt und 

bilden schließlich 1 Cluster. Dieses Verfahren wird so lange angewendet, bis 

es schließlich nur noch 2 Cluster gibt. Die Distanz zwischen 2 Clustern stellt 

bei dieser Methode jeweils den Durchschnitt sämtlicher Distanzen von jedem 

potentiellen Paar aus beiden Clustern dar (vgl. BÜHL 2008, S. 550). Für die 

Clusteranalyse wurden die 4 Faktoren der durchgeführten Faktorenanalyse 

herangezogen. Um die Anzahl der Cluster herauszufinden wurde zuerst eine 

hierarchische Clusteranalyse nach der WARD-Methode zur Fusionierung 

durchgeführt. „Die WARD-Methode fusioniert als hierarchisches Verfahren 
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sukzessive diejenigen Elemente, mit deren Fusion die geringste Erhöhung 

der gesamten Fehlerquadratsumme einhergeht” (BORTZ 2002, S. 575). 
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5.3 Auswertung der Untersuchung 

Die folgenden Tabellen 7 und 8 zeigen die psychometrischen Kennwerte der 

Lehrverhaltensitems aus der Schülersicht.

 

Tabelle 7: Psychometrische Kennwerte für die Lehrverhaltensitems aus Schülersicht 
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Tabelle 8: Psychometrische Kennwerte für Lehrverhaltensitems aus Schülersicht 
Codierung: „1=trifft sehr zu (100%)“ bis „4=trifft nicht zu (0%)“ 

Die Tabellen 7 und 8 zeigen die Mittelwerte und Standardabweichungen der 

Items sortiert nach aufsteigenden Mittelwerten. Je kleiner der Mittelwert, 
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umso häufiger stellen die befragten Schüler und Schülerinnen die 

angeführten Lehrverhaltensitems bei ihren Lehrern und Lehrerinnen im 

Durchschnitt fest. Eine Reliabilitätsanalyse zeigt ein CRONBACH´S Alpha von 

0,900 für diese 38 Items. Die abhängigen Variablen wurden in Anlehnung an 

den LFSK Test von Eder (1998) formuliert. Der Test wird eingesetzt, um das 

Schulklima bzw. das Klassenklima aus der Sicht der Schüler zu erfassen. 

(vgl. Url: http://www.unifr.ch/ztd/HTS/inftest/WEB-Informationssystem/de-

/4dej01/3533c08ef50611d380fc005004431da2/-examples.htm, [12.8.2011]). 

In der vorliegenden Arbeit wurde die Faktorenanalyse mit der 

Hauptkomponentenanalyse über die 38 Variablen gerechnet, die 

Lehrereigenschaften abbilden sollen, wobei sich nach BÜHL (2008) die 

Anzahl der zu extrahierenden Faktoren nach der Zahl der Eigenwerte, die 

größer als 1 sind, richtet (vgl. BÜHL, 2008 S. 512). Der erste Faktor erklärt 

dabei 34,6 % der Gesamtvarianz, der zweite Faktor 6,7 %, der dritte Faktor 

4,7 % usw. Bei ausschließlicher Anwendung des Eigenwertkriteriums λ>1 

wären sieben Faktoren zu bilden, die Screeplotanalyse zeigt jedoch die 

Dominanz eines Faktors sowie die Abbruchmöglichkeit nach vier oder fünf 

Faktoren. Der größte Knick ist in der vorliegenden Untersuchung nach dem 

vierten Faktor festzustellen. Die weiteren Faktoren leisten keinen 

zusätzlichen bedeutenden Beitrag zur Erklärung der Gesamtvarianz. 

 

 

Abbildung 14: Eigenwerteverlauf in der Faktorenanalyse (Screeplot) 

Abbildung 14 zeigt das Ergebnis aus der Faktorenanalyse. Der Screeplot legt 

4 Faktoren nahe. Nach der Entscheidung über die Faktorenanzahl werden 

die ausgewählten Faktoren rotiert. Um die Interpretation zu erleichtern wird 
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die Varimax Rotation angewandt. Wenn vier Faktoren gebildet werden, 

ergeben sich die in Tabelle 9 dargestellten Ladungen der Items auf die 

Faktoren. 

In den verschiedenen Untersuchungen zum Lehrverhalten wird aus Items 

eine unterschiedliche Anzahl von Faktoren gebildet. In fast allen 

Untersuchungen zum Lehrverhalten werden fachdidaktische und 

fachorientierte Aspekte, sozial-interaktive, an der Person des Schülers oder 

der Schülerin orientierte Verhaltensweisen ermittelt (vgl. GREIMEL 2003, 

SOUVIGNIER/GOLD 2002). 

Die vier gebildeten Faktoren in der Faktorenanalyse sind „Pädagogisches 

Engagement“, „Gerechtigkeit“, „Emotionale Stabilität“ und „Klassen-

management“. Diese vier gebildeten Faktoren umfassen die folgenden Items.
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Tabelle 9: Faktorenanalyse mit vier Faktoren 

 

5.4 Erstellung der Skala „Pädagogisches Engagement“ 

Der erste Faktor sammelt Items, die für das Pädagogische Engagement 

eines Lehrers stehen. Die Skala Pädagogisches Engagement erfasst nach 

EDER „(…) das Ausmaß und die Häufigkeit persönlich-förderlichen, 

zuwendenden, sorgenden, bemühten und nicht-lenkenden Handelns der in 

einer Klasse unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer. Ein hohes Ausmaß an 

pädagogischem Engagement ist Ausdruck von beruflicher Professionalität 

und hohem beruflichen Ethos der Lehrpersonen; fehlendes Engagement 

erscheint als Hinweis auf routinemäßiges oder „ausgebranntes“ Verhalten. 

Pädagogisches Engagement fördert eine positive Einstellung der 
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Schülerinnen und Schüler und begünstigt auf diesem Wege ein aktives und 

kooperatives Arbeitsverhalten innerhalb und außerhalb des Unterrichts“ 

(Url:http://www.unifr.ch/ztd/HTS/inftest//de/4dej01/3533c08ef50611d380fc005

004431da2/examples.htm, [12.8.2011)]).  

Die Ladungen der Einzelitems auf den Faktor 1 sind durchwegs höher als die 

Ladungen auf die anderen Faktoren. Die Ladungen bei den Items „bleibt 

auch freundlich, wenn ich einen Fehler mache“ und „geht auf Fragen ein, die 

ich habe“ sind am niedrigsten. 

 

Mit F1 korrelieren:  

F24…lacht mit uns oft gemeinsam in der Stunde 

F10…versteht Spaß 

F38…habe ich schon oft lachen gesehen 

F14…gestaltet den Unterricht spannend 

F3…redet mit uns auch über andere Sachen als Mathematik 

F6…lobt mich, wenn ich etwas richtig mache 

F17…kann über sich selbst lachen 

F26…hält interessante Mathematikstunden 

F13…freut sich, wenn sie/er uns etwas beigebracht hat 

F32 … hilft uns auch außerhalb des Unterrichts 

F1…ist freundlich 

F21…hat mein Interesse für Mathematik geweckt F 11…weiß, wie er mit 

jedem von uns umzugehen hat 

F27…geht im Unterricht auf Ideen der Schülerinnen und Schüler ein 

F23…hilft, wenn ich Schwierigkeiten habe 

F8…wiederholt den Stoff geduldig, wenn ich mich nicht auskenne 

F30…hat Verständnis, wenn es mir nicht gut geht 

F2…erklärt so, dass ich die Aufgaben leicht lösen kann 

F34…ermuntert uns, Fragen zu stellen 

F36…erlaubt auch, wenn ich einmal die Hausübung vergessen habe 

 

 

Tabelle 10: Reliabilitätsstatistiken für die Variable „Pädagogisches Engagement"

http://www.unifr.ch/ztd/HTS/inftest/de/4dej01/3533c08ef50611d380fc005004431da2/
http://www.unifr.ch/ztd/HTS/inftest/de/4dej01/3533c08ef50611d380fc005004431da2/
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Die Tabelle 10 zeigt ein CRONBACH´S Alpha von 0,931 für die zwanzig Items 

des Faktors 1. Der Reliabilitätskoeffizient ist mit 0,931 recht hoch. 

 

 

Skalenmittelwert, 

wenn Item 

weggelassen 

Skalenvarianz, 

wenn Item 

weggelassen 

Korrigierte 

Item-Skala-

Korrelation 

Cronbachs 

Alpha, wenn Item 

weggelassen 

24. lacht mit uns oft gemeinsam in der 

Stunde. 

38,96 149,260 ,713 ,926 

10. versteht Spaß. 39,18 149,796 ,718 ,926 

38. habe ich schon oft lachen gesehen. 39,17 148,686 ,724 ,925 

14. gestaltet den Unterricht spannend. 38,54 149,649 ,661 ,927 

03. redet mit uns auch über andere 

Sachen als Mathematik. 

38,67 154,415 ,466 ,931 

06. lobt mich, wenn ich etwas richtig 

mache. 

39,16 153,177 ,578 ,928 

17. kann über sich selbst lachen. 38,73 152,337 ,564 ,929 

26. hält interessante 

Mathematikstunden. 

38,76 148,020 ,715 ,926 

32. hilft uns auch außerhalb des 

Unterrichts. 

39,00 152,882 ,531 ,930 

13. freut sich, wenn sie/er uns etwas 

beigebracht hat. 

39,11 154,909 ,537 ,929 

11. weiß, wie er mit jedem von uns 

umzugehen hat. 

39,32 154,210 ,607 ,928 

21. hat mein Interesse für Mathe 

geweckt. 

38,67 148,049 ,661 ,927 

01. ist freundlich. 39,41 152,239 ,743 ,926 

27. geht im Unterricht auf Ideen der 

Schülerinnen und Schüler ein. 

38,85 153,173 ,563 ,929 

23. hilft, wenn ich Schwierigkeiten 

habe. 

39,52 152,862 ,696 ,927 

30. hat Verständnis, wenn es mir nicht 

gut geht. 

39,28 152,728 ,648 ,927 

36. erlaubt auch, wenn ich einmal die 

Hausübung vergessen habe. 

38,74 153,492 ,499 ,930 

34. ermuntert uns, Fragen zu stellen. 39,12 154,491 ,529 ,929 

02. erklärt so, dass ich die Aufgaben 

leicht lösen kann. 

39,26 155,762 ,543 ,929 

08. wiederholt den Stoff geduldig, wenn 

ich mich nicht auskenne. 

39,32 152,059 ,630 ,927 

Tabelle 11: Item-Skala-Statistiken für den Faktor „Pädagogisches Engagement“ 
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Aus der Tabelle 11 ist unter der Überschrift „korrigierte Item-Skala-

Korrelation“ der Trennschärfekoeffizient der einzelnen Items zu entnehmen. 

Folgt man diesem, erweist sich das Item 3 mit einer nicht akzeptablen 

Trennschärfe (siehe entsprechende Spalte) in der Skala und müsste entfernt 

werden. Der Wert CRONBACH´S Alpha würde sich, durch die Eliminierung 

dieses Items, nicht wesentlich erhöhen. Die Verfasserin dieser Arbeit ist der 

Ansicht, dass dieses Item zur inhaltlichen Homogenität des 

Fragenkomplexes beiträgt. 

 

5.5 Erstellung der Skala „Gerechtigkeit“ 

Der zweite Faktor bündelt überwiegend Items, die für die Gerechtigkeit und 

Geduld eines Lehrers stehen. Die Items beschreiben das Lehrer-Schüler-

Verhältnis. EDER definiert Gerechtigkeit als „Ausmaß, in dem die Beurteilung 

der Leistungenvon den Schülerinnen und Schülern als sachlich und im 

Vergleichuntereinander angemessen und fair eingeschätzt wird. Hohe Werte 

auf dieser Skala besagen, dass die Leistungsbeurteilung in einer Klasse eher 

als objektiv und verläßlich eingeschätzt wird, niedrige Werte, dass sich die 

Lehrkräfte in ihrem Beurteilungsverhalten weniger von den Leistungen und 

stärker von Sympathien bzw. vom sonstigen Verhalten der Schülerinnen und 

Schüler leiten lassen. Gerechtigkeit ist eine wichtige Vorbedingung für die 

Zufriedenheit der Schülerinnen und Schüler sowie für ihre Mitarbeit und 

Beteiligung am Unterricht”  (Url:http://www.unifr.ch/ztd/HTS/inftest/de/-

4dej01/-3533c08ef50611d380fc00-5004431da2/examples.htm, [12.8.2011)]). 

 

Faktor 2 beinhaltet Aussagen über die Gerechtigkeit der Lehrer. 

Mit F2 korrelieren:  

F22…benotet alle Kinder in der Klasse gleich 

F19…geht auf Fragen ein, die ich habe 

F31…hilft uns auch außerhalb des Unterrichts 

F18…nimmt alle Schüler/innen so an wie sie sind 

F33…gibt mir Noten, die ich mir auch selber geben würde 

F25…macht niemand lächerlich  

http://www.unifr.ch/ztd/HTS/inftest/de/-4dej01/
http://www.unifr.ch/ztd/HTS/inftest/de/-4dej01/
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Im Fall von doppelten Ladungen laden die Items zumindest wesentlich 

stärker auf einen der beiden Faktoren, sodass eine eindeutige Zuordnung zu 

einem der Faktoren getroffen werden kann. 

 

 

Tabelle 12: Reliabilitätsstatisken für den Faktor „Gerechtigkeit" 

 

Aus der Tabelle 12 ist ein CRONBACH´S Alpha von 0,668 für diese sechs 

Items zu erkennen. Der Reliabilitätskoeffizient ist mit 0,688 eher niedrig. 

 

 

Skalenmittelwert, 

wenn Item 

weggelassen 

Skalenvarianz, 

wenn Item 

weggelassen 

Korrigierte Item-

Skala-Korrelation 

Cronbachs 

Alpha, wenn Item 

weggelassen 

22. benotet alle Kinder 

in der Klasse gerecht. 

8,85 7,763 ,536 ,578 

33. gibt mir Noten, die 

ich mir auch selber 

geben würde. 

8,35 7,676 ,419 ,619 

18. nimmt alle 

Schüler/innen so an wie 

sie sind. 

8,78 8,056 ,485 ,597 

25. macht niemand 

lächerlich. 

8,24 8,032 ,258 ,696 

31. will, dass ich frage, 

wenn etwas unklar ist. 

9,18 9,424 ,348 ,647 

19. geht auf Fragen ein, 

die ich habe. 

8,80 8,366 ,434 ,615 

Tabelle 13: Item-Skala-Statistiken für den Faktor „Gerechtigkeit“ 

 

Aus der Tabelle 13 ist unter der Überschrift „korrigierte Item-Skala-

Korrelation“ der Trennschärfekoeffizient zu finden. Folgt man diesem, sollten 

die Items 33 und 31 wegen einer geringen Trennschärfe aus der Skala 

ausgeschlossen werden. Rechnet man mit den verbleibenden vier Items eine 

erneute Itemanalyse, so erhält man einen Reliabilitätskoeffizienten von 

0,596. Er ist durch die Eliminierung dieser Items nicht besser geworden. 
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5.6 Erstellung der Skala „Emotionale Stabilität/Labilität“ 

Im dritten Faktor sind vor allem Aussagen enthalten, die auf die emotionale 

Stabilität/Labilität eines Lehrers hinweisen. Faktor drei umfasst sieben Items, 

die die emotionale Stabilität/Labilität wiedergeben. 

 

Mit F3 korrelieren:  

F5…schreit mit uns 

F20…regt sich sehr leicht auf 

F28…wird sehr schnell zornig 

F12…hat oft schlechte Laune 

F4…hat ein Problem, wenn wir den Unterricht kritisieren 

NF07…behandelt alle Schüler gleich 

NF15…bleibt auch freundlich, wenn ich einen Fehler mache 

 

 

Tabelle 14: Reliabilitätsstatistiken für den Faktor „Emotionale Stabilität/Labilität" 

 

Die Tabelle 14 weist ein CRONBACH´S Alpha von 0,834 für diese sieben Items 

auf. Eine mittlere Reliabilität ist für diese sieben Items gegeben. 

 

 

Skalenmittelwert, 

wenn Item 

weggelassen 

Skalenvarianz, 

wenn Item 

weggelassen 

Korrigierte 

Item-Skala-

Korrelation 

Cronbachs Alpha, 

wenn Item 

weggelassen 

20. regt sich sehr leicht auf. 17,5067 17,239 ,724 ,787 

05. schreit mit uns. 17,2495 18,890 ,615 ,807 

28. wird sehr schnell zornig. 17,3486 17,189 ,709 ,790 

12. hat oft schlechte Laune. 17,1905 18,429 ,687 ,796 

04. hat ein Problem, wenn 

wir den Unterricht 

kritisieren. 

17,6362 20,209 ,375 ,845 

NF15 16,9981 20,273 ,520 ,822 

NF07 17,0876 19,290 ,487 ,827 

Tabelle 15: Item-Skala-Statistiken für den Faktor „Emotionale Stabilität/Labilität“ 
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Aus der Tabelle 15 ist unter der Überschrift „Korrigierte Item-Skala-

Korrelation” der Trennschärfekoeffizient zu finden. Item 4 erweist sich 

demnach als unbrauchbar und sollte eliminiert werden. Durch die 

Eliminierung dieses Items und einer erneuten Itemanalyse der verbleibenden 

vier Items, erhält man einen Reliabilitätskoeffizienten von 0,851. Die 

Verfasserin dieser Arbeit ist der Ansicht, dass Item 4 die Messung der 

Variable „emotionale Stabilität/Labilität“ unterstützt. 

 

5.7 Erstellung der Skala „Klassenmanagement“ 

Items, die das Aufrechterhalten der Disziplin in der Klasse, eine 

schülerorientierte Gestaltung des Unterrichts und optimale Lernbedingungen 

in der Klasse wiedergeben, laden besonders hoch auf dem vierten Faktor. 

Dieser Faktor entspricht im Wesentlichen dem Faktor „Klassenmanagement“, 

den GREIMEL in der empirischen Untersuchung zur Evaluation von 

Lehrerinnen und Lehrern identifiziert hat (vgl. GREIMEL 2003, S. 155). Eine 

ähnliche Aussage ist der Definition von EDER zu entnehmen, der 

Vermittlungsqualität als „Ausmaß, in dem sich die Lehrerinnen und Lehrer 

bemühen, durch eine schülerorientierte Gestaltung des Unterrichts für die 

Schüler optimale Bedingungen für das Verstehen und Aneignen des Stoffes 

zu schaffen. Hohe Vermittlungsqualität stellt für Eder somit einen Hinweis 

dar, dass der Unterricht interessant, anschaulich, eindringlich und intensiv 

gestaltet wird. Ebenso fördert hohe Vermittlungsqualität die Qualität der 

Schulleistungen, steigert die Mitarbeit der Schülerinnen und Schüler im 

Unterricht und verringert die Störhäufigkeit. Sie ist einer der besten 

Prädikatoren für hohe Schulzufriedenheit und zeigt längerfristig auch positive 

Einflüsse auf das Leistungsselbstkonzept und das Selbstwertgefühl der 

Schüler“  

(vgl.Url:http://www.unifr.ch/ztd/HTS/inftest/de/4dej01/3533c08ef50611d380fc

005004431da2/examples.htm, [12.8.2011)]). 

 

Mit F4 korrelieren: 

F16…will, dass jeder von uns regelmäßig die Hausübungen macht 

F9…will, dass wir während des Unterrichts aufpassen 
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F35…weiß genau, wie er/sie uns wieder zu Ruhe bringt, wenn es in der 

Klasse laut ist 

F29…erklärt den Mathematikstoff verständlich 

F27…geht im Unterricht auf Ideen der Schülerinnen und Schüler ein 

 

 

Tabelle 16: Reliabilitätsstatistiken den Faktor „Klassenmanagement“  

Die Tabelle 17 zeigt ein Cronbach´s Alpha von 0,626. Eine niedrige 
Reliabilität ist gegeben. 

 

 
Skalenmittelwert, 

wenn Item 

weggelassen 

Skalenvarianz, 

wenn Item 

weggelassen 

Korrigierte 

Item-Skala-

Korrelation 

Cronbachs 

Alpha, wenn 

Item 

weggelassen 

09. will, dass wir während 

des Unterrichts 

aufpassen. 

6,16 4,921 ,347 ,604 

16. will, dass jeder von 

uns regelmäßig die 

Hausübungen macht. 

6,08 4,631 ,295 ,610 

29. erklärt den 

Mathematikstoff 

verständlich. 

5,65 3,388 ,463 ,526 

37. übt den 

Schularbeitsstoff mit uns 

genau. 

5,80 3,653 ,500 ,507 

35. weiß genau, wie er/sie 

uns wieder zu Ruhe 

bringt, wenn es in der 

Klasse laut ist. 

5,52 3,476 ,371 ,590 

Tabelle 17: Item-Skala-Statistiken für den Faktor „Klassenmanagement“ 

 

Aus der Tabelle 18 unter der Überschrift „Korrigierte Item-Skala- Korrelation“ 

finden wir den Trennschärfekoeffizienten der einzelnen Items. Folgt man 

diesem, erweist sich Item 16 mit einer nicht akzeptablen Trennschärfe (siehe 

entsprechende Spalte) in der Skala und müsste entfernt werden. Der Wert 

CRONBACH´S Alpha würde sich, durch die Eliminierung dieses Items, nicht 

wesentlich erhöhen. Die Verfasserin dieser Arbeit ist der Ansicht, dass Item 
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16 die zu erzeugende Variable „Klassenmanagement“ ausreichend 

unterstützt. 

 

5.8 Die hierarchische Clusteranalyse 

Sie bietet eine Möglichkeit auf die Anzahl der Cluster aus den Ergebnissen 

zu schließen. Bei der Anwendung dieser Methode hat sich eine Anzahl von 3 

Clustern gebildet. Die drei Cluster fassen den Lehrer nach seinen Merkmalen 

und Eigenschaften zusammen. 

 

 

Abbildung 15: Darstellung Cluster 1 „Umgängliche Lehrer" 

 

Cluster 1: Die Lehrer des ersten Clusters weisen sehr niedrige Werte im 

pädagogischem Engagement und in der emotionalen Stabilität auf. Extrem 

hohe Werte in der Gerechtigkeit und unterdurchschnittliche Werte im 

Klassenmanagement zeichnen diese Lehrer aus. 
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Abbildung 16: Darstellung Cluster2 „Strenge Lehrer"  

 

Cluster 2: Die Lehrer des zweiten Clusters zeichnen sich durch niedrige 

Werte in der Gerechtigkeit und emotionalen Stabilität aus. Lehrer dieses 

Clusters weisen extrem niedrige Werte im Pädagogischem Engagement auf, 

die hohen Werte im Klassenmanagement unterscheiden dieses Cluster von 

den Eigenschaften der anderen Cluster. 

 

 

Abbildung 17: Darstellung Cluster3 „Korrekte Lehrer" 

 

Cluster 3: Die Lehrer des dritten Clusters sind gekennzeichnet durch gute 

Werte im Pädagogischen Engagement und ebenso guten Werten in der 

emotionalen Stabilität. Die Variablen Gerechtigkeit und Klassenmanagement 

weisen unterdurchschnittliche Werte auf, wobei der Wert der Variablen 

Gerechtigkeit extrem niedrig ist. 
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Nachdem die Binnenprofile auf die obige Weise beschrieben wurden ließe 

sich Cluster 1 mit dem Etikett „Umgänglicher Lehrer“ versehen, Cluster 2 mit 

„Strenger Lehrer“ und Cluster 3 mit „Korrekter Lehrer“. 

 

 

Abbildung 18: Verteilung der Lehrertypen nach Prozenten 

Das Balkendiagramm zeigt, dass die Gruppe der Lehrer, die als „Korrekte 

Lehrer“ zusammengefasst wird, 57,14 % (n = 340) ausmacht. Die Gruppe der 

„Umgänglichen Lehrer“ umfasst noch 31,26 % (n = 186) und die kleinste 

Gruppe mit 11,60 % (n = 69) wird als Gruppe der „Strengen Lehrer“ 

bezeichnet. 

 

Tabelle 18: Mittelwerte der Cluster/Lehrertypen und der Faktoren (Gerechtigkeit/Emotionale 
Stabilität/Klassenmanagement/Pädagogisches Engagement) 
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Tabelle 19: Kreuztabelle: Lehrertypen und Geschlecht der Lehrer 

 

 

Tabelle 20: Chi-Quadrat-Test 

Der Zusammenhang zwischen der Clustervariablen und der Variablen 

Geschlecht wird als sehr signifikant ausgewiesen (p = 0,018). Die Gruppe der 

„Korrekten Lehrer“ wird von den Frauen dominiert (std. Res. +1,2), während 

bei den „Strengen Lehrern“  (std. Res. +1,2) und den „Umgänglichen 

Lehrern“ (std. Res. +1,1) die Männer überwiegen. 

 

Cluster –Nr. d. Falls:1 Umgänglicher Lehrer/2 Strenger Lehrer/3 Korrekter Lehrer 
Cluster-Nr. des Falls 

1 2 3 

Geschlecht der Lehrkraft weiblich Anzahl 168 97 52 

% innerhalb von Geschlecht der 

Lehrkraft 

53,0% 30,6% 16,4% 

männlich Anzahl 102 106 54 

% innerhalb von Geschlecht der 

Lehrkraft 

38,9% 40,5% 20,6% 

Gesamt Anzahl 270 203 106 

% innerhalb von Geschlecht der 

Lehrkraft 

46,6% 35,1% 18,3% 

Tabelle 21: Clusterzentren und Geschlecht der Lehrkraft
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6 Überprüfung der Hypothesen, Darstellung und 

Interpretation der Ergbnisse der Untersuchung 

Die Daten der empirischen Untersuchung werden im folgenden Kapitel 

statistisch aufbereitet und analysiert, die Ergebnisse dienen zur Überprüfung 

der Gültigkeit der Hypothesen. Bei einem signifikanten Ergebnis riskieren wir 

mit der Annahme der untersuchten Hypothese (H1) eine Fehlentscheidung, 

deren Wahrscheinlichkeit nicht größer als 5% (1%) ist. Dennoch ist es 

Konvention, die geprüfte Hypothese in diesem Falle zu bestätigen. 

 

6.1  Hypothese 1 

H0: Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich nicht in den 

Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft. 

H1: Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich in den Idealvorstellungen 

einer guten Lehrkraft. 

In der 1. Hypothese werden die abhängigen Variablen 

„Klassenmanagement”, „Gerechtigkeit”, „Emotionale Stabilität” und 

„Pädagogisches Engagement” untersucht. 

 

 

Abbildung 19: Liniendiagramm „Emotionale Stabilität"
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Das Liniendiagramm zeigt die Variable “Emotionale Stabilität” getrennt nach 

den beiden Geschlechtern. Mädchen (M = 2,85) wünschen sich im Vergleich 

zu den Buben (B = 2,76) eine emotional stabile Lehrkraft. 

 

 

Abbildung 20: Liniendiagramm „Pädagogisches Engagement"  

 

Das Liniendiagramm für die Variable „Pädagogisches Engagement” zeigt 

geschlechtsspezifische Unterschiede. Für Buben (B = 2,13) zählt das 

„Pädagogische Engagement” einer Lehrkraft mehr als für Mädchen (M = 

2,11). 

 

Abbildung 21: Liniendiagramm „Klassenmanagement" 
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Das Liniendiagramm in Abbildung 21 zeigt einen höchst signifikanten 

Unterschied zwischen Mädchen und Buben. Für Buben (B = 1,21) zählt 

„Klassenmanagement” im Vergleich zu den Mädchen (M = 1,14) zu den 

Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft. 

 

 

Abbildung 22: Liniendiagramm „Gerechtigkeit" 

 

Das Liniendiagramm in Abbildung 21 zeigt die Variable „Gerechtigkeit 

getrennt nach den beiden Geschlechtern. Für Mädchen (M = 2,36) zählt im 

Vergleich zu den Buben (B = 2,33) die Eigenschaft „Gerechtigkeit” zu den 

Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft. Die empirischen Ergebnisse zeigen 

unterschiedliche Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft. Während für die 

Buben die Eigenschaften „Klassenmanagement” und „Pädagogisches 

Engagement” wichtige Merkmale einer guten Lehrkraft sind, zählen bei den 

Mädchen vor allem die Eigenschaften „Gerechtigkeit” und „Emotionale 

Stabilität”. 

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen, dass es Unterschiede 

in den Idalvorstellungen einer guten Lehrkraft gibt und es „nicht diese oder 

jene Persönlichkeitseigenschaft, die notwendig und hinreichend also quasi 

automatisch einen guten Lehrer ausmachen.” 

(Url: http://www.peterkoester.de/download.php?file=3ada1044b304&req, 

[26.7.2012]). Die Ergebnisse weiterer empirischer Untersuchungen von 

GREIMEL-FUHRMANN 2003, NEUWEG 2007 und BORKENAU/OSTENDORF 2008 

http://www.peterkoester.de/download.php?file=3ada1044b304&req
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bestätigen die Annahme, dass es Unterschiede in den Idealvorstellungen 

einer guten Lehrkraft gibt. Das empirische Ergebnis (siehe Abbildung 19, 20, 

21 und 22) spricht für die Richtigkeit der 1. Hypothese. Die geprüfte 

Hypothese ist in diesem Falle als bestätigt anzusehen. 

 

 Hypothese 2 

 

H0: Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem Pädagogischen 

Engagement des Lehrers und der Beurteilungen der Lehrer durch ihre 

Schüler. 

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Pädagogischen 

Engagement des Lehrers und der Beurteilungen der Lehrer durch ihre 

Schüler. 

 

 
Note 

Pädagogisches  

Engagement 

Spearman-Rho Note Korrelationskoeffizient 1,000 ,143
**
 

Sig. (2-seitig) . ,001 

N 570 570 

Pädagogisches 

Engagement 

Korrelationskoeffizient ,143
**
 1,000 

Sig. (2-seitig) ,001 . 

N 570 596 

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). 

 
 

Abbildung 23: Korrelation zwischen der Note des Schülers und dem „Pädagogischem 
Engagement“ einer Lehrkraft 

In der 2. Hypothese wird die abhängige Variable „Pädagogisches 

Engagement“ untersucht. Der Korrelationskoeffizient liegt bei 0,143 und 

bedeutet, dass eine sehr geringe Korrelation zwischen den beiden Variablen 

besteht. Ein signifikantes Ergebnis p = 0,001 liegt vor, das bedeutet, dass 

sich das gefundene Stichprobenergebnis nicht gut mit der Annahme 

vereinbaren lässt, dass in der Population die Nullhypothese gilt. Die 

Nullhypothese wird abgelehnt und die Alternativhypothese akzeptiert. 

In einer von DITTON durchgeführten Untersuchung des 

Mathematikunterrichtes an Bayrischen Schulen wurde bestätigt, dass für das 

Zustandekommen der Schülerbeurteilungen das Urteil der Schüler über ihre 

Lehrkräfte bestimmend ist. Vor allem solche Lehrkräfte werden positiv 
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wahrgenommen, die einen klaren, strukturierten, interessanten und 

anregenden Unterricht halten, die Zeit für Übungsphasen lassen und die 

Lernenden motivierend unterstützen (vgl. DITTON 2002, S. 281f).  

 

Hypothese 3 

 

H0: Es besteht kein Zusammenhang zwischen der emotionalen Stabilität und 

dem Geschlecht der Lehrkraft. 

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der emotionalen Stabilität und 

dem Geschlecht der Lehrkraft. 

 

 
Geschlecht d. 

Lehrkraft 

Emotionale 

Stabilität 

Spearman-Rho Geschlecht der Lehrkraft Korrelationskoeffizient 1,000 -,267
**
 

Sig. (2-seitig) . ,000 

N 579 579 

Emotionale Stabilität Korrelationskoeffizient -,267
**
 1,000 

Sig. (2-seitig) ,000 . 

N 579 596 

Abbildung 24: Korrelation zwischen Geschlecht einer Lehrkraft und Emotionaler Stabilität 

 

In der 3. Hypothese wird die abhängige Variable Emotionale Stabilität 

untersucht. Der Korrelationskoeffizient für die beiden Variablen Geschlecht 

der Lehrkraft und Emotionale Stabilität wird mit -0,267 angegeben. Da der 

Korrelationskoeffizient negativ ist, weist er auf einen negativen 

Zusammenhang zwischen den Variablen hin.  

 Der Betrag des Korrelationskoeffizienten (Tabelle 29) von 0,3 deutet auf 

einen schwachen Zusammenhang hin. Die Signifikanzprüfung ergab einen 

höchst signifikanten Zusammenhang p < 0,001 zwischen dem Geschlecht 

der Lehrkraft und der Emotionalen Stabilität. Die Ergebnisse der Studie 

decken sich mit Ergebnissen anderer Studien. Verschiedene Studien zum 

Thema Emotionale Stabilität/Labilität sind zu unterschiedlichen Ergebnissen 

gekommen. Die Theorie, Männer seien emotional stabiler wurde durch einige 

Studien bestätigt. Frauen sind durch ihre Belastung in Familie und Beruf 

emotional labiler. Studien von MASLACH 1966, BMUK 1995a, ULICH 1996, 

SCHAARSCHMIDT 2001, WENDT 2001 bestätigen diese Theorie. Andererseits 
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werden diese Ergebnisse auch widerlegt bzw. nicht bestätigt (DUBS 1989, 

MOSCHITZ 1993, KNAPP 1997, KRAMISAEBISCHER 1995, KNAUDER 1996a, 

SCHAFFER 2000, GÖSSINGER 1996, KATSCHNIG 2000). Aufgrund der 

empirischen Ergebnisse als auch der Literatur ist die Nullhypothese zu 

verwerfen und die Alternativhypothese zu bestätigen. 

 

6.2  Hypothese 4 

H0: Es besteht kein Zusammenhang zwischen emotionaler Stabilität und 

Schulart. 

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen emotionaler Stabilität und 

Schulart. 

 

 Schulart EmotionaleStabilität 

Spearman-Rho Schulart Korrelationskoeffizient 1,000 -,120
**
 

Sig. (2-seitig) . ,004 

N 590 590 

EmotionaleStabilität Korrelationskoeffizient -,120
**
 1,000 

Sig. (2-seitig) ,004 . 

N 590 596 

Tabelle 22: Korrelation zwischen der emotionalen Stabilität und der Schulart 

 

Da die Variablen keine Normalverteilung aufweisen, wurde der SPEARMAN-

RHO zur Berechnung des Korellationskoeffizienten gewählt. Der Betrag von 

0,120 bedeutet eine sehr schwache Korrelation. Die Signifikanzprüfung ergab 

einen Wert von p = 0,004 und bedeutet einen sehr signifikanten 

Zusammenhang zwischen der Schulart und der Emotionalen Stabilität. 

Aufgrund der Ergebnisse der empirischen Untersuchungen (FARTACEK 1987, 

GÖSSINGER 1996, KATSCHNIG 1998) ist die Nullhypothese zu verwerfen und 

die Alternativhypothese zu bestätigen. 

 

6.3  Hypothese 5 

H0: Es besteht kein Unterschied zwischen der Disziplin im Unterricht und 

dem Geschlecht der Lehrkraft. 
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H1: Es besteht ein Unterschied zwischen der Disziplin im Unterricht und dem 

Geschlecht der Lehrkraft 

 

 Geschlecht der Lehrkraft N Mittlerer Rang Rangsumme 

Disziplin weiblich 316 282,46 89258,00 

männlich 262 297,99 78073,00 

Gesamt 578   

Tabelle 23: Anzahl der Lehrkräfte, Mittlerer Rang, Rangsumme im Faktor  

 

 Disziplin 

Mann-Whitney-U 39172,000 

Wilcoxon-W 89258,000 

Z -1,615 

Asymptotische Signifikanz 

(2-seitig) 

,106 

Tabelle 24: U-Test nach MANN und WHITNEY 

 

Beim U-Test werden die gegebenen Werte beider Gruppen mit einer 

gemeinsamen Rangreihe versehen, wobei der kleinste Wert den Rangplatz 1 

erhält. So bedeuten die mittleren Ränge von 282,46 bei den Frauen und 

297,99 bei den Männern, dass die Disziplin bei den Frauen im Schnitt 

geringer ist als bei den Männern. Im vorliegenden Beispiel liegt kein 

signifikanter Unterschied hinsichtlich der Disziplin und dem Geschlecht der 

Lehrkraft vor (p = 0,106). Die Ergebnisse der Untersuchungen EDER (1996), 

FARTACEK (1987), GÖSSINGER 1996, MISCHAU/LANGFELDT/ MEHLMANN 

2009 zeigten, dass in Klassen, wo überwiegend Lehrerinnen unterrichten, die 

Wahrnehmung der Schülerzentriertheit und die Disziplin steigen (Url: 

http://books.google.at/books?id=9kdIM67i-C4C&pg=PA61&lpg=PA61&dq=-

Zusammenhang+Disziplin+und+Geschlecht+der+Lehrkraft&source=bl&ots=-

w5c4r10Fep&sig=rbPy81Fwb5RFXdpATaEUzjU1o8U&hl=de#v=onepage&q=

Zusammenhang%20Disziplin%20und%20Geschlecht%20der%20Lehrkraft&f

=false, [31.8.2012]. Der Effekt des Lehrergeschlechts ist in den Klassen 

größer , in denen Mädchen unterrichtet werden. Die 1. Hypothese ist auf 

Basis obiger Ergebnisse bestätigt, die Nullhypothese wird verworfen. 

 

http://books.google.at/books?id=9kdIM67i-C4C&pg=PA61&lpg=PA61&dq=-Zusammenhang+Disziplin+und+Geschlecht+der+Lehrkraft&source=bl&ots=-w5c4r10Fep&sig=rbPy81Fwb5RFXdpATaEUzjU1o8U&hl=de#v=onepage&q=Zusammenhang%20Disziplin%20und%20Geschlecht%20der%20Lehrkraft&f=false
http://books.google.at/books?id=9kdIM67i-C4C&pg=PA61&lpg=PA61&dq=-Zusammenhang+Disziplin+und+Geschlecht+der+Lehrkraft&source=bl&ots=-w5c4r10Fep&sig=rbPy81Fwb5RFXdpATaEUzjU1o8U&hl=de#v=onepage&q=Zusammenhang%20Disziplin%20und%20Geschlecht%20der%20Lehrkraft&f=false
http://books.google.at/books?id=9kdIM67i-C4C&pg=PA61&lpg=PA61&dq=-Zusammenhang+Disziplin+und+Geschlecht+der+Lehrkraft&source=bl&ots=-w5c4r10Fep&sig=rbPy81Fwb5RFXdpATaEUzjU1o8U&hl=de#v=onepage&q=Zusammenhang%20Disziplin%20und%20Geschlecht%20der%20Lehrkraft&f=false
http://books.google.at/books?id=9kdIM67i-C4C&pg=PA61&lpg=PA61&dq=-Zusammenhang+Disziplin+und+Geschlecht+der+Lehrkraft&source=bl&ots=-w5c4r10Fep&sig=rbPy81Fwb5RFXdpATaEUzjU1o8U&hl=de#v=onepage&q=Zusammenhang%20Disziplin%20und%20Geschlecht%20der%20Lehrkraft&f=false
http://books.google.at/books?id=9kdIM67i-C4C&pg=PA61&lpg=PA61&dq=-Zusammenhang+Disziplin+und+Geschlecht+der+Lehrkraft&source=bl&ots=-w5c4r10Fep&sig=rbPy81Fwb5RFXdpATaEUzjU1o8U&hl=de#v=onepage&q=Zusammenhang%20Disziplin%20und%20Geschlecht%20der%20Lehrkraft&f=false
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6.4  Hypothese 6 

H0: Es besteht kein Unterschied zwischen Schülern aus Niederösterreich und 

Wien hinsichtlich der Disziplin im Unterricht. 

H1: Es besteht ein Unterschied zwischen Schülern aus Niederösterreich und 

Wien hinsichtlich der Disziplin im Unterricht. 

 

 

Codierung: “1 = niedrige Disziplin” bis “2,50 = sehr hohe Disziplin” 
Tabelle 25: Kreuztabelle zwischen Disziplin der Schüler und Bundesland  

 

Während bei der Disziplin (Wert 1) die absolute Häufigkeit bei den Schülern 

aus Wien höher ist als die erwartete Häufigkeit (260 statt 247,4), liegt sie bei 

den Schülern aus Niederösterreich (218 statt 230,6) niedriger. Bei der 

Disziplin (Wert 1,50 bis 2,50) finden wir den entgegengesetzten Trend: 

Während bei der Disziplin (Wert 1,50 bis 2,50) die absolute Häufigkeit bei 

den Schülern aus Wien niedriger ist als die erwartete (26 statt 32,1; 10 statt 

14,0; 12 statt 14,5), liegt sie bei den Schülern aus Niederösterreich (36 statt 

29,9; 17 statt 13,0; 16 statt 13,5) höher. Der Eindruck, dass die Schüler aus 

Niederösterreich disziplinierter sind als Schüler aus Wien, scheint sich zu 

bestätigen. Die standardisierten Residuen helfen bei der näheren Analyse 

des Chi-Quadrat-Tests und geben Hinweis auf die Signifikanz. Die mit Plus- 

oder Minuszeichen versehenen Residuen lassen den gegenläufigen Trend 

bei den Schülern noch deutlicher erkennen (vgl. BÜHL 2008, S. 253). 
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Die prozentualen Verteilungen unterscheiden sich nicht wesentlich 

voneinander. Ein Unterschied hinsichtlich der Disziplin in den Bundesländern 

ist somit nicht deutlich erkennbar. Es scheint so zu sein, dass Schüler in 

Niederösterreich weniger undiszipliniert wären. Ob dieser Unterschied 

signifikant ist, wird mit dem Chi-Quadrat-Test entschieden. 

 

 

Tabelle 26: Chi-Quadrat-Tests 

Der Zusammenhang zwischen der Disziplin und dem Bundesland zeigt eine 

Tendenz zur Signifikanz, bei einer größeren Anzahl wären die Ergebnisse 

signifikanter (Chi² = 6,957; p = 0,073). 

 

Tabelle 27: Darstellung der Disziplin der Schüler in den Bundesländern Wien und 
Niederösterreich 
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Der überwiegende Teil der Schüler hat eine recht niedrige Disziplin. 43,70% 

(n = 260) der Schüler aus Wien und 36,64% (n = 218) Schüler aus 

Niederösterreich sind undiszipliniert im Unterricht. Die restlichen 20% (n = 

117) der Schüler verteilen sich auf mittlere bis hohe Disziplin. Es liegen in 

diesem Bereich keine Studien vor, die Überprüfung dieser Hypothese soll zu 

einer Theoriebildung beitragen. Basierend auf diesen Ergebnissen wird die 

Nullhypothese verworfen und die Alternativhypothese akkzeptiert. 

 

6.5 Hypothese 7 

 

H0: Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Leistung des Schülers in 

Noten ausgedrückt und der Gerechtigkeit des Lehrers  

H1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Leistung des Schülers in 

Noten ausgerückt und der Gerechtigkeit des Lehrers. 

 

 

Tabelle 28: Korrelation zwischen Note und Gerechtigkeit 

 

Da eine Überprüfung ergab, dass die Variablen keine Normalverteilung 

aufweisen, wurde der SPEARMAN-RHO zur Berechnung des 

Korrelationskoeffizienten gewählt. Der Betrag von 0,231 bedeutet eine 

geringe Korrelation. Die Signifikanzprüfung ergab, dass mit p < 0,001 ein 

höchst signifikanter Zusammenhang zwischen der Note des Schülers und der 

Beurteilung des Lehrers hinsichtlich der Gerechtigkeit besteht. Dieses 

Ergebnis gilt mit geringer Irrtumswahrscheinlichkeit auch in der Population. 

Der Zusammenhang zwischen der Note des Schülers und der gerechten 

Beurteilung des Lehrers entspricht den dazu bereits vorliegenden 

empirischen Befunden aus anderen Untersuchungen (vgl. z.B. GREIMEL 2003, 

KRAPP 1998). In den wenigen Studien, die sich mit der Schülerbeurteilung 



91 
 

und Fragen der Benotung befassen, wird deutlich, dass Lehrer sich beim 

Austausch über die Leistungen von Schülern weniger um die Genauigkeit 

des Urteilens im diagnostischen Sinn bemühen, sondern um grundsätzliche 

Fairness und personenbezogene Gerechtigkeit gegenüber dem Schüler (vgl. 

TERHART 2011, S. 707). Die Ergebnisse derStudie decken sich demnach mit 

denen in der Literatur. Diese Hypothese gilt als bestätigt.Die Nullhypothese 

wird verworfen. 

 

6.6  Hypothese 8 

H0: Im Fach Mathematik erzielen Schüler keine besseren Zeugnisnoten als 

Schülerinnen. 

H1: Im Fach Mathematik erzielen Schüler bessere Zeugnisnoten als 

Schülerinnen.

 

Tabelle 29: Prozentuale Verteilung der Noten in Mathematik auf die Schularten 
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Die häufigste Mathematik Note in der Hauptschule ist ein Befriedigend 

gefolgt von der Note Gut. 40,1 % (n = 104) der Befragten haben ein 

Befriedigend, 30,7 % (n = 136) ein Gut und 19,5 % (n = 66) ein Genügend. 

7,4 % (n = 25) der Schüler haben die Note Sehr gut und 2,4% (n = 8) der 

Schüler schließen im Zeugnis mit Nicht genügend ab.In der Allgemein 

bildenden Höheren Schule ist das Gut mit 36,1 % (n = 52) die häufigste Note, 

gefolgt von der Note Befriedigend mit 27,8 % (n = 40) und der Note Sehr gut 

mit 20,8 % (n = 30). Die Note Nicht genügend ist in der Allgemein bildenden 

Höheren Schule mit 2,1% (n = 3) ähnlich hoch vertreten wie in der 

Hauptschule. 

 

 
Geschlecht 

Gesamt Mädchen Bub 

Note 1 Anzahl 24 33 57 

% innerhalb von 

Note 

42,1% 57,9% 100,0% 

2 Anzahl 78 93 171 

% innerhalb von 

Note 

45,6% 54,4% 100,0% 

3 Anzahl 111 109 220 

% innerhalb von 

Note 

50,5% 49,5% 100,0% 

4 Anzahl 45 65 110 

% innerhalb von 

Note 

40,9% 59,1% 100,0% 

5 Anzahl 6 6 12 

% innerhalb von 

Note 

50,0% 50,0% 100,0% 

Gesamt Anzahl 264 306 570 

% innerhalb von 

Note 

46,3% 53,7% 100,0% 

Tabelle 30: Prozentuale Verteilung der Noten in Mathematik auf die Schülerinnen und Schüler 
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Die Tabelle 21 zeigt die Verteilung der Noten in Mathematik auf die 

Schülerinnen und Schüler. Die Annahme, dass Schüler im Gegenstand 

Mathematik bessere Noten erzielen, wurde durch die Ergebnisse der 

empirischen Untersuchung bestätigt. Im OECD-Schnitt erzielen Buben in der 

Pisa-Studie bessere Leistungen in Mathematik als Mädchen. Dieser Trend ist 

in fast allen an der Pisa-Studie beteiligten Ländern in unterschiedlichem 

Ausmaß festzustellen (Url: http://www.tresselt.de/pisa.htm, [1.8.2012]). Die 

10. Hypothese gilt auf Basis der obigen Ergebnisse als bestätigt und deckt 

sich mit Ergebnissen bisheriger Studien. Die Nullhypothese wird verworfen. 

 

7  Zusammenfassung der Ergebnisse 

Das Ziel dieser Diplomarbeit war es, Eigenschaften zu finden, die einen 

guten Mathematik-Lehrer bzw. eine gute Mathematik-Lehrerin aus der Sicht 

der Schüler kennzeichnen. Im 1. Kapitel dieser Arbeit wurden die Begriffe 

Evaluation, „Gute Schule”, „Guter Lehrer” und „Guter Unterricht” definiert. 

Weiters wurden die Vorstellungen von einem „Guten Lehrer” von BERTRAM, 

HENTIG, STEFFENS und ZWETTLER diskutiert. In der Literatur wurden 

verschiedene Schwerpunkte gesetzt. HENTIG und ZWETTLER heben die 

Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit hervor, wobei ZWETTLER auch die 

pädagogische Fähigkeit anspricht. Für STEFFENS hat auch die 

Unterrichtsqualität Bedeutung. Ein Fragebogen, der zur Überprüfung der 

Hypothesen dient, wurde erstellt und die Daten, die durch die schriftliche 

Befragung der Schüler gewonnen wurden, deskriptiv analysiert und 

interpretiert. Diese deskriptiven Datenanalysen erlauben auch Aussagen zur 

Beurteilung der Lehrkräfte in Mathematik bzw. geben Informationen zu den 

die Lehrkräfte beurteilenden Schülern. Untersucht wurde außerdem die 

bivariate Korrelation einiger Variablen mit der Gesamtbeurteilung des 

Lehrers. Zur Erfassung des Lehrverhaltens aus Schülersicht wurden 38 Items 

zu Eigenschaften von Lehrern gebildet. In einer Faktorenanalyse wurden 

„diejenigen Faktoren, die untereinander stark korrelieren, zu einem Faktor 

zusammengefaßt“ (BÜHL 2008, S. 509). 

Bei ausschließlicher Anwendung des Eigenwertkriteriums λ>1 wären sieben 

Faktoren zu bilden, die Screeplotanalyse zeigt jedoch die Dominanz eines 

http://www.tresselt.de/pisa.htm
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Faktors sowie die Abbruchmöglichkeit nach vier oder fünf Faktoren. Der 

größte Knick ist in der vorliegenden Untersuchung nach dem vierten Faktor 

festzustellen. Nach der Entscheidung über die Faktorenanzahl wurden die 

ausgewählten Faktoren rotiert und die Varimax Rotation angewandt. Als 

Kurzbezeichnung dieser vier Faktoren wurde der Reihe nach 

„Pädagogisches Engagement“, „Emotionale Stabilität“, „Gerechtigkeit“ und 

„Klassenmanagement“ gewählt. Diese vier errechneten Faktoren bildeten die 

Grundlage für die Clusteranalyse. Bei der Durchführung der Clusteranalyse 

hat sich eine Anzahl von drei Clustern ergeben. 

Die Tabelle zeigt, dass mehr als die Hälfte der Lehrer zur Gruppe der 

„Korrekten Lehrer“ gezählt wird. Der „Korrekte Lehrer“ zeichnet sich durch 

hohe Werte in der Gerechtigkeit bzw. Geduld und ebenso hohen Werten in 

der emotionalen Stabilität aus. Im Faktor Gerechtigkeit und Geduld sind 

genau die Aussagen enthalten, die auf ein schülerorientiertes Lehrverhalten 

hinweisen. Der Faktor „Emotionale Stabilität“ sammelt unter Berücksichtigung 

der Polung der Variablenwerte Aussagen über das Lehrerverhalten im 

Unterricht. Ungefähr ein Drittel aller untersuchten Lehrer wird zur Gruppe der 

„Umgänglichen Lehrer“ gezählt und ein Zehntel der Lehrer wird als „Strenge 

Lehrer” bezeichnet. Obwohl in dieser Arbeit die Lehrerbeurteilung nicht im 

Vordergrund steht, bietet diese Art der Beurteilung durch die Lernenden eine 

Möglichkieit der Evaluation. MEDLEY (1979) sieht darin eine Möglichkeit, 

Unterrichtsqualität weiterzuentwickeln und Schulqualität zu fördern.  

 

Cluster Bezeichnung Häufigkeit Prozent 

Cluster 1 Korrekter Lehrer 340 57,14 

Cluster 2 Umgänglicher Lehrer 186 31,26 

Cluster 3 Strenger Lehrer   69 11,60 

Tabelle 31: Bezeichnung der Cluster 

 

Der Fokus der Arbeit liegt in der Beantwortung der Frage „Welche 

Eigenschaften kennzeichnen einen guten, erfolgreichen Lehrer?“ Die Antwort 

auf diese Frage gestaltet sich schwierig, „(..) da es nicht diese oder jene 

Perönlichkeitseigenschaft gibt, die notwendig und hinreichend – also quasi 

automatisch – einen guten Lehrer ausmacht (TERHART 1999, S. 38). In der 
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Bildungsforschung wird versucht, Merkmale und Eigenschaften guter bzw. 

erfolgreicher Lehrer zu identifizieren. Die Eigenschaften psychische Stabilität 

und Gewissenhaftigkeit zeigen vor allem erfolgreiche Lehrer (vgl. TERHART 

1999, S. 39). Die ermittelten Faktoren beeinhalten Aussagen über das 

Pädagogische Engagement, über das Klassenmanagement, über die 

Gerechtigkeit und die Emotionale Stabilität einer Lehrkraft (vgl. HENTIG 1981, 

ZWETTLER 1981, STEFFENS 1993, MILLER 2004). Für HENTIG (1981) und 

ZWETTLER (1981) sind die Lehrerpersönlichkeit und das Pädagogische 

Engagement bedeutend, MILLER (2004) betont die Bedeutung der 

Emotionalen Stabilität. Bezugnehmend auf die Überprüfung der statistischen 

Hypothesen konnten folgende Ergebnisse erzielt werden. Schülerinnen und 

Schüler unterscheiden sich in den Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft. 

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen unterschiedliche 

Idealvorstellungen einer guten Lehrkraft. Während für die Buben die 

Eigenschaften “Klassenmanagement” und „Pädagogisches Engagement” 

wichtige Merkmale einer guten Lehrkraft sind, zählen bei den Mädchen vor 

allem die Eigenschaften „Gerechtigkeit” und „Emotionale Stabilität”.  

In der 2. Hypothese wird die abhängige Variable „Pädagogisches 

Engagement” untersucht. Ein signifikantes Ergebnis liegt vor. Die 

Untersuchung konnte belegen, dass Lehrkräfte, die einen klaren, 

strukturierten, interessanten und anregenden Unterricht bieten, von den 

Schülern positiv wahrgenommen. Die 3. Hypothese untersucht den 

Zusammenhang zwischen „emotionaler Stabilität” und Geschlecht der 

Lehrkraft. Die Signifikanzprüfung ergab einen höchst signifikanten 

Zusammenhang. Männer sind emotional stabiler als Frauen. 

Die Ergebnisse der 4. Hypothese zeigen keinen signifikanten Unterschied 

hinsichtlich der Disziplin und dem Geschlecht der Lehrkraft. Klassen in denen 

überwiegend Lehrerinnen unterrichten, haben eine höhere Disziplin.  

Hypothese 5 untersucht den Unterschied zwischen Schülern aus NÖ und 

Wien hinsichtlich der Disziplin. Schüler aus NÖ scheinen disziplinierter als 

Schüler aus Wien zu sein. Der Zusammenhang zwischen der Disziplin und 

dem Bundesland zeigt eine Tendenz zur Signifikanz. 

In der 6. Hypothese wird der Zusammenhang zwischen der Note des 

Schülers und der Beurteilung der Lehrer untersucht. Lehrer sind weniger um 
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die Genauigkeit des Urteilens im diagnostischen Sinn bemüht, sondern 

grundsätzlich um Fairness und Gerechtigkeit gegenüber dem Schüler.  

Die 7. Hypothese wurde durch die Ergebnisse der empirischen Untersuchung 

bestätigt. Schüler erhalten bessere Zeugnisnoten in Mathematik als 

Schülerinnen.
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9  Anhang-Fragebogen 

Wie geht es dir in Mathe? 

 

Wir, das sind Student/innen der Universität Wien, wollen wissen, wie es dir in 

Mathe geht und bitten dich daher die folgenden Fragen zu beantworten. 

Dabei geht es um deinen ganz persönlichen Eindruck, und es gibt keine 

richtige oder falsche Antwort. Wenn du dich bei einer Antwort nicht 

entscheiden kannst, wähle bitte die Antwort, die am ehesten zutrifft. Schreibe 

deinen Namen nicht auf das Blatt. 

 

Wir hoffen sehr auf deine Mitarbeit und danken dir für deine 

Zusammenarbeit. 

 

Bitte beantworte die Fragen ehrlich und alleine. Lass dir so viel Zeit, wie du 

brauchst! 

Danke für deine Mühe!  

 

Mein Mathelehrer / meine Mathelehrerin … TRIFFT ZU 

sehr eher wenig nicht 

ist freundlich.      

erklärt so, dass ich die Aufgaben lösen kann.     

redet mit uns auch über andere Sachen als Mathematik.     

hat kein Problem mit Verbesserungsvorschlägen.     

wird nie laut.      

lobt mich, wenn ich etwas richtig mache.     

behandelt alle Schüler gleich.     

wiederholt den Stoff geduldig, wenn ich mich nicht auskenne.     

will, dass wir während des Unterrichts aufpassen.     

versteht Spaß. 

 

    

weiß, wie er mit jedem von uns umzugehen hat.     

hat oft schlechte Laune.     

freut sich, wenn sie/er uns etwas beigebracht hat. 

 

    

gestaltet den Unterricht spannend.     

lässt sich eine Situation genau berichten, bevor er/sie sich ein 

Urteil bildet. 

    
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Mein Mathelehrer / meine Mathelehrerin … TRIFFT ZU 

sehr eher wenig nicht 

bleibt auch freundlich, wenn ich einen Fehler mache. 

 

    

will, dass jeder von uns regelmäßig die Hausübungen macht. 

 

    

kann über sich selbst lachen. 

 

    

nimmt alle Schüler/innen so an wie sie sind. 

 

    

geht auf Fragen ein, die ich habe. 

 

    

regt sich sehr leicht auf. 

 

    

hat mein Interesse für Mathe geweckt. 

 

    

benotet alle Kinder in der Klasse gerecht.     

hilft, wenn ich Schwierigkeiten habe. 

 

    

lacht mit uns oft gemeinsam in der Stunde.     

macht niemand lächerlich.     

hält interessante Mathematikstunden.     

geht im Unterricht auf Ideen der Schülerinnen und Schüler ein. 

 

    

wird sehr schnell zornig.     

zeigt uns, wofür wir Gelerntes verwenden können. 

 

    

erklärt den Mathematikstoff verständlich.     

hat Verständnis, wenn es mir (einmal) nicht gut geht.     

lässt uns im Unterricht eigene Beispiele einbringen.     

will, dass ich frage, wenn etwas unklar ist.      

hilft uns auch außerhalb des Unterrichts.     

gibt mir Noten, die ich mir auch selber geben würde.     

lässt sich nicht leicht aus der Fassung bringen.     

ermuntert uns, Fragen zu stellen.     

weiß genau, wie er/sie uns wieder zu Ruhe bringt, wenn es in 

der Klasse laut ist. 
    

duldet auch, wenn ich einmal die Hausübung vergessen habe.     

übt den Schularbeitsstoff mit uns genau .     

habe ich schon oft lachen gesehen.     

 

In welchem Bezirk bzw. Ort wohnst du? Postleitzahl: _____________ 

 

Du bist ein      Mädchen       Bub  und ______ Jahre alt. 

Du besuchst eine   Hauptschule    AHS    andere Schule:  

_____________ 
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Welche Note hast du im Wintersemester gehabt?   1     2     3     4    

 5 

Falls es Leistungsgruppen in Mathe gibt, in welche gehst du?   1     2     

3     

Möchtest du nach dem 15. Lebensjahr weiterhin die Schule besuchen?     

ja       nein 

Wenn ja, welche? 

 Berufsschule (als Lehrling) 

 Fachschule, Handelsschule u. dgl. 

 Höhere Schule mit Matura (z.B. HAK, HTL, AHS-Oberstufe) 

 Universität, (Fach)Hochschule 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vielen Dank! 
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