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1 Einleitung

«Der Lehrerwechsel war eine sehr
grosse Umstellung zwischen zwei
ganz verschiedenen Welten

der beiden Lehrer»
(kdw).'

Jede Schiilerin und jeder Schiiler hat ihn wahrend der eigenen schulischen Laufbahn mehrfach
erlebt: den Lehrerwechsel.” Analog zu schulischen Ubergingen (z.B. Hacker 1988; Koch
2004; Kramer, Helsper, Thiersch & Ziems 2009) assoziieren Schiilerinnen und Schiiler mit
einem Lehrerwechsel sowohl Chancen als auch Risiken. Ein Gymnasiast der vorliegenden
Untersuchung bekundete: «Ich sehe den Lehrerwechsel [...] als ein Segen oder als Pech»
(16m). Hattie (2009), welcher mit seiner Synthese von iiber 800 Metaanalysen in der Schul-
und Unterrichtsforschung auf grosse Resonanz gestossen ist, verbindet mit dem jdhrlichen
Lehrerwechsel eine Art Gliicksspiel fiir die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler. Abhingig
von der jeweiligen Lehrperson iibt diese unterschiedlichen Einfluss auf die Lernleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler aus; «and every year a student faces a huge gamble as to who is at
the front of their class — will it be a teacher who has a major positive influence or a teacher

who has a less-than-average although positive influence?» (ebd., S. 126).

Aus alltagspddagogischer Sicht werden Lehrerwechsel in der Regel kritisch beurteilt. Mehr-
heitlich finden sich Ausserungen, die nachteilige Auswirkungen eines Lehrerwechsels auf die
Betroffenen aufzeigen (vgl. Herzog 2013, S. 5). So behauptet der Schweizer Kinderarzt Largo
(2008), dass ein haufiger Lehrerwechsel einer «emotionale[n] Misshandlung, man kann auch
sagen: eine[r] Vernachlissigung der Kinder» (ebd.) entspreche. Damit bringt er zum Aus-
druck, dass hdufige Lehrerwechsel unvorteilhafte Folgen angesichts der Lehrer-Schiiler-
Beziehung mit sich bringen: «Wenn wir nachschauen, warum manche Klassen vollig aus dem
Ruder laufen, ist ein hdufiger Grund intensiver Lehrerwechsel. Weil die Kinder irgendwann
nicht mehr bereit sind, sich zu binden, sind sie auch nicht mehr fithrbar» (ebd.). Riedel
(2014), Schulleiter des Bischoflichen Willigis-Gymnasiums in Mainz, betont in einem Schul-
brief, dass er sich der Risiken von Lehrerwechseln im Klaren sei und «um die Notwendigkeit
von Kontinuitdt in Lehr- und Lernprozessen [wisse]» (ebd.). Auch Stein-Bastuck (2012), Vor-

sitzender der Bundesdirektorenkonferenz Gymnasien, hebt in einem Interview die fehlende

' Dieses Zitat stammt von einer Gymnasiastin, welche an der vorliegenden Untersuchung teilgenommen hat.

Die Angaben der Probandinnen und Probanden wurden anonymisiert. Der erste Buchstabe und die dazugeho-
rige Nummer (wie hier: k4) bezeichnen die Person; w oder m an letzter Stelle der Bezeichnung steht fiir das
Geschlecht (w = weiblich; m = ménnlich).

In dieser Arbeit werden die ménnliche und die weibliche Form (z.B. «Schiilerinnen und Schiiler») gleicher-
massen verwendet. Bei Komposita (z.B. «Lehrerwechsel») ist die weibliche Form mit inbegriffen.



Kontinuitit bei vielen Lehrerwechseln hervor. Ausserdem weist er darauf hin, dass dieser
Umstand die Unterrichtsqualitit nachteilig beeinflusse. Ein vergleichbares Bild zeigt sich in
der spérlich vorhandenen wissenschaftlichen Literatur zum Thema Lehrerwechsel. In Lexika
und Handbiichern, aber auch ausserhalb von Nachschlagewerken wird der Lehrerwechsel
vorwiegend mit Nachteilen verbunden — insbesondere in Bezug auf die Schiilerleistungen
(vgl. z.B. Heller 1969; Creemers & Reynolds 1994; Watson & Hatton 1997; Loeb, Darling-
Hammond & Luczak 2005; Ronfeldt, Loeb & Wyckoff 2012).

Wenngleich Lehrerwechsel ein bedeutsames Thema in der Schulpraxis und Unterrichtsfor-
schung darstellen, wird es in der wissenschaftlichen Forschung diirftig behandelt. Zwar erhal-
ten teacher turnover in englischsprachigen Publikationen viel Aufmerksamkeit (vgl. z.B. Boe,
Cook & Sunderland 2008; Kloss 2013), jedoch unter Beriicksichtigung 6konomischer und
institutioneller Aspekte. Dabei interessieren hauptséchlich der Stellen- und der Berufswechsel
einer Lehrkraft. Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen folglich die Lehrkrifte; die Perspekti-
ve der Schiilerinnen und Schiiler und deren Beurteilung eines Lehrerwechsels werden beinahe
ganzlich vernachlissigt (vgl. Kloss 2013). Eine Ausnahme bildet die empirische Untersu-
chung von Kloss (2013), der eine miindliche Befragung zum Thema teacher turnover bei
zwOlf High School Students zugrunde liegt. Er kommt zum Schluss, dass Lehrerwechsel die
betroffenen Schiilerinnen und Schiiler pragen, was auch aus dem als Motto dem Kapitel vo-

rangestellten Zitat einer Gymnasiastin hervorgeht.

Die vorliegende Arbeit geht dem Ziel nach, dieses Forschungsfeld besser zu erschliessen, als
dies bisher der Fall ist. Im Fokus stehen irregulire Lehrerwechsel aus Schiilerperspektive.
Unter diesem Begriff fallen ausserplanmdssig erfolgte Lehrerwechsel, die, insofern sie «aus-
ser Plan» erfolgen, einen non-normativen und damit nicht erwartbaren Charakter aufweisen.
Kontrastierend dazu sind reguldre Lehrerwechsel institutionell bedingt. Vor dem Hintergrund
der Forschungslage sind die nachstehenden Hauptfragestellungen fiir die Untersuchung, die in

den folgenden Kapiteln detailliert vorgestellt wird, leitend:

1. Wie werden irregulire Lehrerwechsel von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten beur-
teilt?

2. Was ist ausschlaggebend fiir die positive versus negative Beurteilung eines irreguld-
ren Lehrerwechsels durch Gymnasiastinnen und Gymnasiasten?



In Orientierung an einschligigen Ergebnissen der Ubergangs- und Unterrichtsforschung wer-
den diese Fragen mittels einer schriftlichen Schiilerbefragung bei Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten iberpriift. Dabei liegt das Hauptaugenmerk auf den Schiilereinschitzungen zur
fritheren respektive jetzigen Lehrkraft beziehungsweise auf den mit dem Lehrerwechsel erleb-

ten Verdnderungen.

Die Arbeit ist wie folgt strukturiert: Im Anschluss an dieses einleitende Kapitel bietet das Ka-
pitel 2 einen Uberblick iiber das brachliegende Forschungsfeld beziiglich irregulirer Lehrer-
wechsel. Das Kapitel 3 befasst sich mit den theoretischen Grundlagen der Forschungsarbeit.
Es wird versucht, das Thema des irreguliren Lehrerwechsels einerseits in die Ubergangsfor-
schung und andererseits in die Unterrichtsforschung einzuordnen. Das Kapitel 4 prisentiert
die im Rahmen der eigenen Untersuchung zu iiberpriifenden Fragestellungen. Das anschlies-
sende Kapitel 5 umfasst eine Beschreibung des Forschungsdesigns und der Erhebungsmetho-
de der eigenen Studie. Das Kapitel 6 ist der Darstellung der gewonnenen Ergebnisse gewid-

met, welche abschliessend in Kapitel 7 diskutiert werden.



2 Irreguldre Lehrerwechsel

Dieses Kapitel® gliedert sich in drei Teile: Das Kapitel 2.1 definiert den Begriff «irregulire
Lehrerwechsel» und grenzt diesen vom Begriff «regulidre Lehrerwechsel» ab. Das Kapitel 2.2
bietet einen Uberblick iiber den Forschungsstand, wobei verdeutlicht wird, dass grosser For-
schungsbedarf im Hinblick auf das Thema irreguldre Lehrerwechsel besteht. Das Kapitel 2.3

restimiert schliesslich die nachfolgend dargestellten Ausfithrungen.

21 Prazisierung des Begriffs «lrregulare Lehrerwechsel»

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden unter dem Begriff «irregulére Lehrer-
wechsel» ausserplanmissige Lehrerwechsel verstanden, die nicht an vorhersehbare institutio-
nelle Ubergiéinge gekoppelt sind. Infolgedessen sind irregulire Lehrerwechsel als non-
normative Uberginge (vgl. Kapitel 3.1.2) zu bezeichnen. Dabei wird zwischen Lehrerwech-
seln differenziert, welche voriibergehend oder definitiv erfolgen. Beispiele fiir voriibergehen-
de irregulire Lehrerwechsel sind Bildungsurlaub oder Weiterbildung, Auszeit, Schwanger-
schaft oder Mutterschaftsurlaub, Militdr- oder Zivildienst, Unfall oder Erkrankung einer
Lehrperson. Definitive irreguliare Lehrerwechsel hingegen sind beispielsweise durch Stellen-
oder Berufswechsel, Reduktion des Pensums, Pensionierung, Todesfall einer Lehrperson oder

Kiindigung durch die Schulleitung bedingt (vgl. Herzog 2013, S. 1; 3).

Im Vergleich dazu sind reguldre Lehrerwechsel institutionell bedingt. Ein Blick auf das
Schweizer Bildungssystem zeigt, dass Ubergiinge von der Vorschulstufe zur Primarstufe, der
Primarstufe zur Sekundarstufe I und der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II* erfolgen (vgl.
EDK 2015). Gekoppelt an diese Ubergiinge sind gewdhnlich regulire Lehrerwechsel. Diese
reguldren Lehrerwechsel sind ebenso begriindbar vor dem Hintergrund der Lehrerbildung. In
der Schweiz werden separate Ausbildungen u.a. zur Lehrperson fiir die Primarstufe (inklusive
Vorschulstufe/Kindergarten), fiir die Sekundarstufe I und fiir die gymnasialen Maturitétsschu-

len und Fachmittelschulen (Sekundarstufe IT) angeboten (vgl. EDK 2016).”

*  Das Kapitel 2 (ausgenommen Kapitel 2.2.3 und 2.3) orientiert sich weitgehend am Forschungsantrag Irregu-

ldre Lehrerwechsel und Schiilerleistung zuhanden des Schweizerischen Nationalfonds (SNF) (vgl. Herzog
2013).

Die Sekundarstufe II sowie die Tertidrstufe gehdren zur nachobligatorischen Bildung (vgl. EDK 2015).
Neben diesen drei Ausbildungsangeboten in der Lehrerbildung existieren in der Schweiz zusétzlich die Aus-
bildung zur Lehrperson in der Berufsbildung sowie die Ausbildung fiir schulische Berufe der Sonderpddago-
gik (vgl. EDK 2016).
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2.2 Uberblick iiber den Forschungsstand

Im folgenden Kapitel wird der Forschungsstand zum Thema irregulire Lehrerwechsel skiz-
ziert. Das Kapitel 2.2.1 konzentriert sich hauptséchlich auf die umfassende Literaturrecherche
von Herzog® (2013) (vgl. ebd., S. 2), welche Aufschluss dariiber gibt, dass der irregulire Leh-
rerwechsel in Lexika und Handbiichern — insbesondere im deutschsprachigen Raum — und in
der empirischen Forschung kaum Beachtung erhilt. Vielmehr stdsst das Thema teacher tur-
nover im angloamerikanischen Raum auf Interesse, jedoch vorwiegend unter Beriicksichti-
gung von institutionellen sowie 6konomischen Aspekten, was im Kapitel 2.2.2 dargelegt
wird. Im Anschluss daran wird im Kapitel 2.2.3 der Studie von Kloss (2013) besondere Auf-
merksamkeit eingerdumt, da diese den Fokus auf Lehrerwechsel aus der Perspektive von

Schiilerinnen und Schiilern richtet.

2.21 Irregulare Lehrerwechsel - ein brachliegendes Forschungsfeld

Herzog hat im Rahmen einer Literaturrecherche zum Thema irregulidre Lehrerwechsel erzie-
hungswissenschaftliche, (schul-)padagogische, didaktische und paddagogisch-psychologische
Handbiicher und Lexika tiberpriift. Diese Recherche hat erbracht, dass irregulére Lehrerwech-
sel in den von ihnen analysierten 233 deutsch-, englisch- und franzosischsprachigen Publika-
tionen, welche ab Mitte des 19. Jahrhunderts bis 2012 erschienen sind, marginal diskutiert
werden. Obschon dieses Thema am Anfang dieser Zeitspanne noch 6fters zur Sprache kommt,
wird in den untersuchten Lexika und Handbiichern seit Ende der 1950er-Jahre kaum ein Ein-

trag zu irreguldren Lehrerwechseln gefunden. Herzog (2013) halt fest:

«Wéhrend sich zu feacher turnover in neueren englischsprachigen Publikationen gelegentlich noch Ein-
trage finden [...], ist in deutschsprachigen Nachschlagewerken buchstéblich nichts mehr zu finden. Der
letzte Eintrag in einem deutschsprachigen padagogischen Lexikon stammt aus dem Jahr 1965 und findet
sich in der unverdnderten vierten Auflage des Lexikons der Pddagogik (Erstauflage 1954)» (ebd., S. 2;
Hervorhebung im Original).
Der Eintrag im Lexikon der Pddagogik hebt die Nachteile von Lehrerwechseln hervor. Bei-
spielhaft werden die Verdnderungen hinsichtlich der Lehrer-Schiiler-Beziehung genannt, un-
terschiedliche Erwartungshaltungen sowie der nachteilige Einfluss auf die Leistungen der

Schiilerinnen und Schiiler:

Herzog wurde bei der Literaturrecherche von Klaus M. Frei unterstiitzt (vgl. Herzog 2013, S. 2).
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«Der L. [Abkiirzung fiir Lehrerwechsel; F.F.] ist ein Einschnitt im Schulleben, der oft pad. Nachteile mit
sich bringt. Es muss ein neues Verstehen von Mensch zu Mensch geschaffen werden; ein Vertrauensver-
héltnis muss sich neu bilden. Viele Fiden werden abgerissen, viele Erfahrungen sind fiir immer verloren.
Neue Gewohnheiten bilden sich; die Behandlungsweise der Schiiler u. die Anforderungen, die an sie ge-
stellt werden, sind verschieden. In vielen Féllen vermindern sich zunéchst die Leistungen. Haufiger L.
kann den geist. Stand einer Klasse empfindl. herabdriicken» (Deutsches Institut fiir wissenschaftliche Pa-
dagogik, Miinster und Institut fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft, Salzburg 1965, S. 251).
Uberdies wird im Lexikon unter dem Begriff «Lehrerwechsel» ergiinzt, dass ein Lehrerwech-
sel «nach Moglichkeit nicht wihrend des Schuljahres vorgenommen werden [soll]» (ebd., S.
252). Diese Aussage impliziert, dass irregulére Lehrerwechsel nicht mit Vorteilen verbunden

sind.

Nicht nur in Handbiichern oder Lexika finden sich kaum Eintrdge zu irreguldren Lehrerwech-
seln, auch ausserhalb von Nachschlagewerken wird dieses Thema diirftig behandelt. Exemp-
larisch ist in der deutschsprachigen Literatur der Beitrag von Heller (1969) zu erwahnen.
Seine Aussagen beruhen jedoch nicht auf empirischer Basis. Er geht in seinem Beitrag auf die
Bedeutung von personalen, schulischen und ausserschulischen Einfliissen auf die Lernleistung
der Schiilerinnen und Schiiler ein. Unter den Umweltfaktoren, welche neben der Personlich-
keit die Schulleistungen determinieren, fiihrt der Autor u.a. den Lehrerwechsel als Einfluss-
faktor auf und hebt die Wichtigkeit von kontinuierlichen Lehr- und Lernprozessen hervor
(vgl. ebd., S. 166f.). Er legt ebenfalls dar, dass der Lehrerwechsel mit Nachteilen fiir die

Schiilerschaft und deren schulische Leistungen verbunden ist:

«Ein Bruch der Erziehungsmethode, etwa im Wechsel von autoritdren zu demokratischen Prinzipien
(oder umgekehrt) zum Zeitpunkt der Einschulung, bei Lehrerwechseln, Umschulungen etc. wirkt sich
hiufig nachteiliger auf die Lernleistungen aus als ein Verharren bei der vorherigen, mdglicherweise man-
gelhaften pddagogischen Praxis; dhnliches gilt wohl fiir die Frage des Methodenwechsels im Unterricht,
insbesondere wahrend der ersten Schuljahre, fiir eine stindige Variation der Lernforderungen, unter-
schiedliche Massstibe in der Leistungsbeurteilung, im gewissen Umfange auch fiir die Curriculum-
Auswahl resp. eine unterschiedliche Facherbewertung» (ebd., S. 167; Hervorhebung F.F.).
Mit Bezug auf die Schweiz ist ergdnzend zu sagen, dass kaum Daten zur Mobilitdt der Lehr-
kréfte, welche an offentlichen Schulen in der Schweiz unterrichten, existieren. Lediglich der
Bericht des Bundesamtes fiir Statistik (BFS) (2014) gibt Auskunft iiber die berufliche und
geografische Mobilitdt der Lehrkrifte der obligatorischen Schulen. Die darin aufgefiihrten
Resultate basieren jedoch auf reguldren Lehrerwechseln und vorwiegend auf den zwei Erhe-
bungsjahren 2010/11 sowie 2011/12 der Statistik des Schulpersonals.” Eine Lingsschnittana-

lyse, welche die berufliche Karriere von Lehrpersonen ermittelt, existiert bis dato filir die

7 Die Statistik des Schulpersonals existiert seit 2010 und liefert Daten hinsichtlich der Austritte von Lehrper-

sonen. Dabei kann differenziert werden, ob es sich beim Austritt um einen Berufswechsel, Kantonswechsel
oder Wechsel der Stufe handelt (vgl. BFS 2014, S. 5; 7).
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Schweiz nicht (vgl. BFS 2014, S. 6). Ebenso liegt kein Bericht zur Mobilitdt von Gymnasial-
lehrkréften vor; dieser wére im Rahmen der vorliegenden Untersuchung von grossem Interes-

S€ gewesen.

In englischsprachigen Handbiichern und Lexika stosst man hingegen vereinzelt auf Beitrage
zu teacher turnover, wie beispielsweise in der American Educators’ Encyclopedia (vgl. De-
jnozka & Kapel 1982, S. 517f.). In dieser Enzyklopéddie wird unter dem Begriff teacher tur-
nover der Unterschied zwischen zwei Arten von teacher turnover erlautert: teacher attrition
und teacher migration.® Eintrige in Nachschlagewerken im englischsprachigen Raum, die
wiederum negative Auswirkungen von irregulidren Lehrerwechseln auf die Schiilerinnen und
Schiiler erwdhnen, gehen in die 1990er-Jahre zuriick. Exemplarisch deutet der folgende Ein-
trag von Creemers und Reynolds (1994) in der zweiten Auflage der Enzyklopadie The Inter-
national Encyclopedia of Education auf negative Folgen bei vermehrten Lehrerwechseln hin-

sichtlich der Schiilerleistungen hin:

«Temporary teachers as well as substitute teachers tend to have a neagtive impact on student perfor-

mance, whereas staff stability creates less disturbance for students» (ebd., S. 1931; Hervorhebung F.F.).
Einen weiteren Beitrag liefert das Nachschlagewerk International Encyclopedia of The Socio-
logy of Education. Watson und Hatton (1997) verweisen darin ebenfalls auf einen negativen
Zusammenhang zwischen Lehrerwechsel und Leistungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern

(vgl. ebd., S. 680).

Abgesehen von Nachschlagewerken ist die neuere Untersuchung von Kloss (2013) zu nennen,
deren Daten auf empirischer Basis beruhen. Wenngleich die Stichprobe zwolf High School
Band Students umfasst und die beschriebenen Lehrerwechsel nicht in einem Grundlagefach,
sondern in Musik-Schulbands erfolgt sind, liefert diese Studie interessante Ergebnisse in Be-
zug auf das Erleben eines Lehrerwechsels aus Schiilerperspektive. Im Kapitel 2.2.3 wird né-

her auf diese Ergebnisse eingegangen.

Dariiber hinaus wird teacher turnover in englischsprachigen Verdffentlichungen vielfach dis-
kutiert, jedoch — wie bereits erwidhnt — vor dem Hintergrund 6konomischer und institutionel-
ler Aspekte (vgl. z.B. Ingersoll 2001; Ingersoll & Smith 2003; Guin 2004; Loeb, Darling-
Hammond & Luczak 2005; National Commission on Teaching and America’s Future 2007;

Boe, Cook & Sunderland 2008; Kloss 2013). Ebenso ein Thema in englischsprachigen Publi-

¥ Weitere Ausfithrungen zu diesen beiden Termini werden im Kapitel 2.2.2 dargestellt.
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kationen sind negative Auswirkungen von Lehrerwechseln auf den Schulerfolg von Schiile-

rinnen und Schiilern (vgl. z.B. Ronfeldt, Loeb & Wyckoff 2012; Terry & Kritsonis 2008).

Im folgenden Kapitel wird auf den Lehrerwechsel mit Fokus auf institutionelle und 6konomi-
sche Aspekte eingegangen. Aufgrund des Forschungsbedarfs im deutschsprachigen Raum
werden hauptsichlich englischsprachige Publikationen mit Bezug auf die Vereinigten Staaten
referiert. Ausserdem werden nicht ausschliesslich irreguldre Lehrerwechsel beriicksichtigt,

sondern Lehrerwechsel im Allgemeinen.

2.2.2 Lehrerwechsel unter besonderer Beriuicksichtigung von institutionel-
len und 6konomischen Aspekten

Der Uberblick iiber den Forschungsstand zum Thema Lehrerwechsel gibt wieder, dass in der

Literatur dieses Thema unter besonderer Beriicksichtigung von institutionellen sowie 6kono-

mischen Aspekten beleuchtet wird. Dabei richtet sich das Hauptaugenmerk mehrheitlich auf

die Lehrpersonen; die Perspektive der betroffenen Schiilerinnen und Schiilern bleibt unbe-

rlicksichtigt, was Kloss (2013) unterstreicht:

«Much of the research literature on teacher turnover focuses on the teacher, and why they move from one

position to another, or quit the field entirely. Ignored are the perspectives of [...] students who experience

this teacher turnover» (ebd.).
Laut Ingersoll und Smith (2003) ist der Lehrerberuf — im Gegensatz zu anderen Berufen —
besonders haufig von jahrlichen Wechseln betroffen (vgl. ebd., S. 31) und stellt in den USA
ein zunehmendes Problem dar, das hohe Kosten’ verursacht (vgl. National Commission on
Teaching and America’s Future 2007, S. 1; Terry & Kritsonis 2008, S. 1). Geméss des Institu-
te of Education Sciences (IES) sind im Schuljahr 2012/13 von insgesamt 3'377'900 public
school-Lehrkréften 84.3% an derselben Schule geblieben (stayers), 8.1% dieser Lehrkréfte
wechselten an eine andere Schule (movers) und weitere 7.7% stiegen aus dem Unterrichtswe-
sen aus (leavers) (vgl. Goldring, Taie & Riddles 2014, S. 7). Ingersoll vergleicht den Lehrer-
beruf — aufgrund der jahrlichen Lehrerwechseln — mit einer Drehtiir ««revolving door» (In-
gersoll 2003, S. 11; Ingersoll 2008, S. 530), da viele (neu) ausgebildete Personen ihre Lehrta-
tigkeit nur wéhrend einer kurzen Dauer ausiiben — wenn {iberhaupt — und sich anschliessend
beruflich wieder neu orientieren. Der Autor halt fest, dass rund die Hélfte der neu ausgebilde-

ten Lehrkrifte gar nicht erst mit Unterrichten beginnt und weitere 40% bis 50% innerhalb der

«Studies suggest that America is spending over a billion dollars on teacher turnover» (Terry & Kritsonis
2008, S. 2). Vgl. dazu auch Alliance for Excellent Education (2005).
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ersten finf Dienstjahre den Schuldienst entweder voriibergehend oder definitiv verlassen (vgl.

ebd. 2008, S. 530).

Die Daten der Statistik des Schulpersonals in der Schweiz weisen darauf hin, dass im Zeit-
raum von 2010 bis 2011 8.4% der Lehrkréfte den Lehrerberuf aufgegeben haben (vgl. BFS
2014, S. 11) und weitere 6.4% beruflich oder geografisch mobil waren (vgl. ebd., S. 12). Ge-
miss BFS hat sich diese Austrittsrate von 8.4% gegeniiber den vergangenen Jahren kaum ver-
andert (vgl. ebd., S. 5). Die Tatsache, dass insbesondere Junglehrkrifte den Lehrerberuf auf-
geben, ist auch fiir die Schweiz festzuhalten. So titelte beispielsweise die NZZ am Sonntag
«Jeder zweite Lehrer steigt nach fiinf Jahren aus» (Bracher 2014) und schrieb, dass 17% der
Junglehrkrifte den Lehrerberuf bereits im ersten Berufsjahr quittieren. Die Daten der Statistik
des Schulpersonals zementieren diese Aussage: 49% der Junglehrkrifte in der Schweiz ver-
lassen ihren Beruf innerhalb der ersten fiinf Dienstjahre zeitweise oder definitiv. Diese Zahlen
sind konkordant mit den Ergebnissen in den Vereinigten Staaten im Rahmen der Analysen

von Ingersoll (vgl. BFS 2014, S. 18).

In der englischsprachigen Literatur taucht der Begriff teacher turnover im Kontext von fea-
cher attrition, teacher migration sowie teaching area transfer'’ auf (vgl. Ingersoll & Smith
2003, S. 31; Boe, Cook & Sunderland 2008, S. 8). Gemiss Boe, Cook und Sunderland (2008)
wird letzterem Aspekt allerdings weniger Beachtung geschenkt (vgl. ebd., S. 8) im Vergleich
zu ersteren beiden: dem Berufswechsel (teacher attrition) und dem Stellenwechsel (teacher

migration). Dejnozka und Kapel (1982) definieren diese beiden Begriffe wie folgt: "'

«Teachers who leave a teaching position for a similar position in another school or school district are said
to have migrated. Attrition occurs when a teacher leaves the teaching profession or moves into a
nonteaching position (e.g. administration)» (ebd., S. 517; Hervorhebungen im Original).
Teacher attrition wird in der Literatur héufig als ein wesentlicher Faktor dargestellt, weshalb
es in den USA zu Engpissen bei der Rekrutierung von Lehrkriften kommt (vgl. Ingersoll &
Smith 2003, S. 31)."? Infolge von vermehrtem Eintreten in den Ruhestand der élteren Lehr-

krafte und der Erhohung der Anzahl von Studierenden zeichnete sich bereits anfangs der

Beispielsweise der Wechsel einer Lehrkraft von der special education zur general education (vgl. Boe, Cook
& Sunderland 2008, S. 8). Im Bericht des BFS (2014) wird in diesem Zusammenhang von beruflicher Mobi-
litdt (Wechsel der Stufe oder Funktion) gesprochen (vgl. ebd., S. 17).

Boe, Cook und Sunderland (2008) illustrieren die drei verschiedenen Arten von Lehrerwechseln ausfiihrlich
(vgl. ebd., S. 12). Kloss (2013) zitiert in seinem Artikel die Ausfithrungen zu den drei Arten von Lehrer-
wechseln ebenfalls (vgl. ebd.).

Colgan (2004) weist in seinem Artikel darauf hin, dass im Zusammenhang mit der Debatte teacher retention
die beiden Begriffe turnover und attrition falschlicherweise oft als Synonyme benutzt werden (vgl. ebd., S.
24).
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1980er-Jahre ein zukiinftiger Lehrermangel ab (vgl. Ingersoll 2001, S. 23f.). Diese beiden
genannten Griinde sind jedoch nicht ausschlaggebend fiir das Rekrutierungsproblem.'® Es
stellt sich die Frage, weshalb viele Lehrkrifte und — wie bereits erwdhnt — speziell die Jung-
lehrkréfte innerhalb der ersten fiinf Dienstjahre (vgl. Ingersoll & Smith 2003, S. 31f.; Inger-
soll 2003, S. 13f)) ihren Beruf vollstindig aufgeben. Im Rahmen der Studie'* von Ingersoll
(2001) nennen Lehrpersonen, welche an urban, high-poverty public schools oder small pri-
vate schools tétig waren, einerseits die Unzufriedenheit als tragendes Motiv, wieso sie ihre
Stelle gewechselt (movers) oder den Lehrerberuf quittiert haben (leavers). Die vier am meis-
ten genannten Griinde hinsichtlich beruflicher Unzufriedenheit sind flir movers: «Poor Sala-
ry» (47%), «Inadequate Administrative Supporty (38%), «Student Discipline Problemsy»
(18%) sowie «Lack of Faculty Influence» (13%) sowie fiir leavers «Poor Salary» (45%),
«Lack of Student Motivation» (38%), «Inadequate Administrative Support» (30%) und «Stu-
dent Discipline Problems» (30%). Weniger oft erwidhnen sowohl die movers als auch leavers
(Ingersoll 2001, S. 21): «Inadequate Time to Preapare», «Class Sizes Too Large», «Poor Op-
portunity for Professional Advancement», «Lack of Community Support», «Intrusions on
Teaching Time», «Unsafe Environment», «Lack of Professional Competence of Colleagues»
sowie «Interference in Teaching». Andererseits spielt bei der Entscheidung auch die eigene
berufliche Weiterentwicklung eine Rolle: «[T]he desire to pursue a better job, another career,
or to improve career opportunities in or out of education» (ebd., S. 22). Personliche Griinde
(z.B. Schwangerschaft, Kindererzichung, gesundheitliche Probleme oder Umzug), organisato-
rische Griinde (z.B. Umstrukturierungen, Reduzierung des Pensums oder Personalbesetzung)
sowie die bereits erwéhnte Pensionierung werden gesamthaft gesehen weniger als Motive fiir

einen Wechsel genannt, als die soeben referierten zusammen (vgl. ebd., S. 22f.)."

'3 Das BFS hilt fiir die Schweiz fest, dass auf der Primarschulstufe im Jahr 2006 rund 850 Lehrkrifte, im Jahr
2013 1’500 Lehrkrifte und im Jahr 2016 1’600 Lehrkrifte pensioniert wurden. In den néchsten Jahren bleibt
der prozentuale Anteil von Pensionierungen bei jahrlich 3.4% der Lehrkrifte gleich, geht dann aber bis im
Jahr 2021 auf 3.1% zuriick. Auf der Sekundarstufe I ist die Zahl der Pensionierungen derzeit ebenfalls auf ei-
nem Hochststand bei 3.9% jahrlich. Dieser reduziert sich bis 2022 auf 3.3% der Lehrkrifte (vgl. BFS 2013a).
Auf der Sekundarstufe II bleibt die Zahl der Pensionierungen stabil (jahrlich zwischen 3.1% und 3.4%) (vgl.
BFS 2013b).

Die Untersuchung beruht primér auf Daten aus dem Jahr 1991/92 und umfasst insgesamt 6'733 Lehrperso-

nen, darunter 3'343 «continuing teachers», 1'428 «migrations» und 1'962 «attritionsy». Letztere beiden wurden

ein Jahr nach der ersten Erhebung befragt, weshalb sie die Schule gewechselt beziehungsweise den Lehrerbe-

ruf quittiert haben (vgl. weitere Informationen zur Stichprobe in Ingersoll 2001, S. 9).

"> Im Rahmen der Studie MetLife Survey of The American Teacher (2005) wurden Ende 2004 800 Junglehrkrif-
te (alle unterrichteten weniger als fiinf Jahre) miindlich befragt (vgl. MetLife 2005, S. 1). Dabei hat sich her-
ausgestellt, dass Lehrpersonen, welche beabsichtigen, den Lehrerberuf aufzugeben, sich weniger positiv zu
den Beziehungen zur Schiilerschaft, zu den Eltern oder zum Schulleiter dussern als diejenigen, welche im
Lehrerberuf bleiben wollen (vgl. ebd., S. 5). Alliance for Excellent Education (2008) zitiert ebenso diese
Studie und hilt fest, dass «a clear correlation between quality school relationships and an increased rate of re-
tention among teachers» (ebd., S. 2) festzuhalten sind.
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Darling-Hammond und Sykes (2003) geben einerseits zu erkennen, dass die geografische La-
ge die Wahl einer Lehrerstelle beeinflussen kann. So kommt es zu Lehrerwechseln, da viele
Lehrkréfte ldngerfristig eine Stelle suchen in der Nihe, wo sie aufgewachsen sind (vgl. ebd.,
S. 19). Andererseits heben sie ebenfalls die Unzufriedenheit mit dem Einkommen als Grund
fiir hdufige Lehrerwechsel hervor. Dieser Faktor ist jedoch nicht ausschliesslich bei Lehrer-
wechseln von Bedeutung, sondern ebenso in anderen Berufen (vgl. Darling-Hammond &
Sykes 2003, S. 19f.; Loeb, Darling-Hammond & Luczak 2005, S. 46). Insbesondere bei Jung-
lehrkréften stehen finanzielle Motive bei der Entscheidung den Beruf oder die Stelle zu wech-
seln im Vordergrund. Ferner sind finanzielle Aspekte bedeutender bei Lehrpersonen, welche
Mathematik oder Naturwissenschaften unterrichten. Diese Lehrkréfte haben — beispielsweise
im Vergleich zu Englischlehrkréiften — die Moglichkeit ausserhalb der Lehrertétigkeit mehr
Geld zu verdienen (vgl. Darling-Hammond & Sykes 2003, S. 20) und sind eher «marketable»
(Kavenuke 2013, S. 169)." Des Weiteren konstatieren Darling-Hammond und Sykes (2003)
unter Bezugnahme auf verschiedene Studien,'” dass die Hohe des Einkommens einer Lehrper-
son mit dem Lernerfolg der Schiilerschaft korreliert (vgl. ebd., S. 20f.). Hinsichtlich der eror-
terten Darstellungen soll an dieser Stelle auf die Studie von Scafidi, Sjoquist und Stinebrick-
ner (2006) eingegangen werden. Diese gehen der Frage nach, ob Lehrpersonen tatséchlich den
Lehrerberuf fiir besser bezahlte, alternative berufliche Tatigkeiten aufgeben. Aufgrund der
referierten Ausfithrungen ist davon auszugehen, dass diese Frage zu bejahen ist. Geméss der
Ergebnisse dieser Untersuchung ist dem allerdings nicht so. So konnte basierend auf Daten
von Lehrpersonen der 6ffentlichen Schulen in Georgien aufgezeigt werden,'® dass der Haupt-
grund fiir einen Berufswechsel grossenteils nicht aufgrund eines zukiinftigen besseren Ein-
kommens oder einer beruflichen Weiterentwicklung (Karriere) erfolgt ist. Vielmehr stehen
personliche Verinderungen (z.B. die Geburt eines Kindes) im Vordergrund. Uberdies ver-
bleibt die Mehrheit der Lehrkréfte im pddagogischen Bereich und wechselt infolgedessen das
Berufsfeld nicht (vgl. ebd., S. 30f.).

Ingersoll (2003) bestitigt ebenso, dass in Mathematik und Naturwissenschaften mehr Lehrerwechsel erfolgen
als in den Fachrichtungen Englisch und «social studies» (vgl. ebd., S. 13).

Die Autorschaft nennt beispielsweise die Untersuchung von Loeb und Page (2000), deren Ergebnisse darauf
hinweisen, dass die Unterrichtsqualitit bei Erhohung des Lohns der Lehrkréfte gesteigert wird. Es werden
konkrete Zahlen genannt in Bezug auf die Erhéhung des Einkommens in Verbindung mit der Reduzierung
der Quote von High School-Schul-Abbrechern: «Our estimates suggest that, holding all else equal, raising
teachers’ wages by 10% [...] would reduce dropout rates by between 3% and 6%» (ebd., S. 406).

Weitere Informationen zur Stichprobe in Scafidi, Sjoquist und Stinebrickner 2006, S. 7-9.
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Der Statistik des Schulpersonals der Schweiz ist nicht zu entnehmen, was die Lehrpersonen
der obligatorischen Schule dazu bewegt hat, das Unterrichtswesen zu verlassen. Das BFS
(2014) bezieht sich in seinem Bericht jedoch auf die Daten der Schweizerischen Arbeitskraf-
teerhebung (SAKE), welche im Zeitraum von 2003 bis 2012 (N = 1'267) erhoben wurden,
wobei 24% der Befragten aus dem Bereich Unterricht und Bildung als Grund «Ende des be-
grenzten Arbeitsvertrages» angegeben haben. Weitere 12% nennen «Wunsch zu wech-
seln/beruflicher Aufstieg» sowie je 11% «Pensionierung» respektive «unbefriedigende Ar-
beitsbedingungen» (vgl. BES 2014, S. 12-14)." Ubereinstimmend mit den Erkenntnissen von
Ingersoll weisen diese Ergebnisse der SAKE darauf hin, dass die Pensionierung als Grund fiir
einen Austritt kaum kennzeichnend ist (vgl. ebd., S. 14). Herzog, Herzog, Brunner und Miiller
(2005) haben im Rahmen einer retrospektiven Befragung bei Personen, welche in der Ver-
gangenheit die seminaristische Primarlehrerausbildung im Kanton Bern absolviert haben, er-
mittelt,”® dass rund 70% ihre Primarlehrertitigkeit aus «privaten Griinden»”' und 22% auf-
grund von «Perspektivensuche»™ reduziert haben (N = 182). Im Vergleich zur Studie von
Ingersoll (2001) geben nur 5% der ehemaligen Seminaristinnen und Seminaristen den Be-
weggrund «Berufsunzufriedenheit»® an (vgl. ebd., S. 601). Bei den Lehrkriften, welche ihre
Primarlehrertétigkeit quittiert haben (N = 804), kommen die beiden Motive «Perspektivensu-
che» (40%) und «Private Orientierung» (39%) zum Tragen. Das Motiv «Berufsunzufrieden-
heity (16%) wird viel weniger haufig erwéhnt, jedoch am ehesten von der jiingsten Kohorte

(vgl. ebd., S. 603).

42% der befragten Personen aus dem Bereich Unfterricht und Bildung nannten «andere Griinde». Um welche
Griinde es sich dabei konkret handelt, wird nicht erldutert (vgl. BFS 2014, S. 12).

Insgesamt haben 1’873 ehemalige Seminaristinnen und Seminaristen an der Befragung teilgenommen. Diese
wurden in vier Kohorten (Patentierung 1963-65, 1973-75, 1983-85 und 1993-95) eingeteilt (vgl. weitere In-
formationen zur Stichprobe in Herzog et al. 2005, S. 597f.).

«Private Orientierung ist fiir diejenigen Personen bedeutsam, deren Beweggriinde weder im Primarlehrerbe-
ruf noch in der Attraktivitit anderer Erwerbstitigkeiten lagen, sondern vielmehr im privaten Bereich (v.a.
Familie)» (Herzog et al. 2005, S. 601; Hervorhebung im Original).

«Perspektivensuche ist fiir diejenigen Personen charakteristisch, die vor allem auf der Suche nach neuen
Herausforderungen waren: Perspektiven, die ihnen der Primarlehrerberuf nicht bot» (Herzog et al. 2005, S.
601; Hervorhebung im Original).

«Berufsunzufriedenheit bezieht sich auf diejenigen Personen, welche in erster Linie weg vom Primarlehrerbe-
ruf wollten und ungliicklich mit dieser Tétigkeit waren» (Herzog et al. 2005, S. 601; Hervorhebung im Origi-
nal). Eine prizisiere Differenzierung betreffend der Unzufriedenheit (vgl. z.B. Ingersoll 2001) wurde nicht
vorgenommen.
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Sowohl diejenigen Lehrpersonen, welche ihr Lehrpensum reduziert als auch jene, die das Be-
rufsfeld verlassen haben, nennen die Beweggriinde «Arbeitsmarkt Primarlehrerberufy®* sowie

. . 2 2
«gemischte Motive»”™ nur am Rande.**

Ferner zeigt sich, dass an high poverty public schools im Vergleich zu low poverty public
schools mehr Lehrerwechsel vonstattengehen (vgl. Darling-Hammond 1997, S. 21; Ingersoll
2003, S. 15; Guin 2004, S. 3f.; Loeb, Darling-Hammond & Luczak 2005, S. 47). Dies wird
als nachteilig fiir die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler”’ der high poverty public schools
eingeschitzt.”® Der Grund fiir diese unvorteilhafte Situation ist, dass an diesen Schulen mehr-
heitlich Lehrkrifte unterrichten, die kaum Erfahrungen aufweisen und hiufig unqualifiziert
sind (vgl. Loeb, Darling-Hammond & Luczak 2005, S. 48.). Finden qualifizierte Lehrperso-
nen eine bessere Stelle, wechseln diese an eine Schule mit Schiilerinnen und Schiilern, die
leistungsstirker sind sowie einen hoheren sozio-6konomischen Status aufweisen; zuriickblei-
ben an den high poverty public schools letztendlich insbesondere die unqualifizierten Lehr-
kréfte (vgl. Guin 2004, S. 4). Ingersoll (2004) bestitigt dies, indem er aufzeigt, dass mehr out-
of-field-teaching-Lehrpersonen an high-poverty schools tétig sind (vgl. ebd., S. 66). Solche
Lehrpersonen, welche bereit sind, zusitzlich zu ihrem Hauptfach ein anderes Fach zu unter-
richten, sind ein weit verbreitetes Phanomen in den USA, das durchaus Zuspruch findet (vgl.
ebd., S. 71). Insbesondere dann, wenn beispielsweise wihrend dem Schuljahr eine Lehrperson
plotzlich ausfillt, wird hiufig auf eine out-of-field-teaching-Lehrperson zuriick gegriffen, da
diese sofort zur Verfiigung steht (vgl. ebd., S. 49).

In einem weiteren Schritt wird auf die Untersuchung® von Hanushek und Rivkin (2010) ein-
gegangen. Diese zeigt, dass die Annahme, dass mehrheitlich erfolgreiche Lehrpersonen die
Stelle oder den Beruf wechseln, so nicht stimmt. Gemiss Autoren verlassen vielmehr diejeni-
gen Lehrpersonen die 6ffentlichen Schulen in Texas, welche durchschnittlich signifikant we-

niger erfolgreich sind (vgl. ebd., S. 21f.). Im Gegensatz zu den oben aufgefiihrten Darstellun-

2 (Nicht private Griinde, nicht der Primarlehrerberuf an sich und eher weniger jetzige Perspektiven waren fiir

diese Gruppe von Personen ausschlaggebend, sondern der Arbeitsmarkt fiir den Primarlehrerberuf (Herzog
et al. 2005, S. 601; Hervorhebung im Original).

«Unter gemischte Motive fillt eine Personengruppe, bei der private Griinde, die Zugmotivation, die Stellen-
suche und zum Teil auch die Druckmotivation gemeinsam fiir den (teilzeitlichen) Ausstieg verantwortlich
waren» (Herzog et al. 2005, S. 601; Hervorhebung im Original).

Die Motive fiir den Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf werden hier nicht erwihnt, da diese fiir den Leh-
rerwechsel nicht von Wichtigkeit sind (vgl. Herzog et al. 2005, S. 604f.).

Es handelt sich dabei vorwiegend um «[pJoor children and children of color» (Murnane & Steele 2007, S.
36).

Guin (2004) spricht auch von «Inequitable Impacts of Teacher Turnover» (ebd., S. 3f.).

Die Untersuchung beruht auf Daten von Lehrkréften und Schiilerinnen und Schiilern von Texas (vgl. weitere
Informationen zur Stichprobe in Hanushek und Rivkin 2010, S. 13f.).
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gen zeigen die Ergebnisse ihrer Studie, dass nicht ausnahmslos die erfolgreichen Lehrperso-
nen die lower-achievement, urban schools verlassen. Dariiber hinaus ist diese Tatsache unab-
hingig davon, ob es eine erfahrene oder weniger erfahrene Lehrperson betrifft (vgl. ebd., S.
26).
«The basic results about the relative effectiveness of movers paint a clear picture that schools with low
achievement or by high black concentrations [...] are not systematically losing their best teachers. [...].
Perhaps most important, teachers who leave the Texas public schools tend to be noticeably less effective
than the average teacher who does not move, and this holds independent of being a new or experienced
teacher» (ebd.; Hervorhebung F.F.).

Fiir die Schweiz existieren keine Daten dariiber, in welchem Zusammenhang die Austrittsrate

zum Diplom der betreffenden Lehrperson steht (vgl. BFS 2014, S. 12).

Dass die Berufserfahrung von geringer Bedeutung ist, ist nicht konkordant mit Ergebnissen,
welche im Rahmen einer Untersuchung bei High School-Lehrpersonen aus North Carolina
mathematisch-naturwissenschaftlicher Fachrichtung gewonnen wurden. Henry, Fortner und
Bastian (2012) zeigen darin, dass Schiilerinnen und Schiiler, welche durch erfahrene Lehrper-
sonen unterrichtet werden, erfolgreicher sind im Vergleich zu neu ausgebildeten Lehrkréften.
Diese Befunde konnten insbesondere fiir die Facher Physik und Chemie nachgewiesen wer-
den (vgl. Henry, Fortner & Bastian 2012, S. 1120f.; Herzog 2013, S. 5). Berliner (2000) un-
termauert dies und legt dar, dass es rund fiinf bis sieben Jahre dauert, bis eine Lehrperson die

Stufe expert level’” erreicht (vgl. ebd. 2000, S. 360f.).

Ergédnzend dazu weisen die Resultate — unabhingig von der Berufserfahrung der Lehrkréfte —
einer langjdhrigen Untersuchung bei rund 850'000 Schiilerinnen und Schiilern aus New York
darauf hin, dass haufiger Lehrerwechsel generell mit Nachteilen hinsichtlich der Schiilerleis-
tung verbunden ist. Dies wurde fiir die analysierten Facher Mathematik und English language
arts festgehalten. Von diesem Leistungsnachteil sind insbesondere die leistungsschwécheren

Schiilerinnen und Schiiler betroffen (vgl. Ronfeldt, Loeb & Wyckoff 2012, S. 31):

«[T]urnover has a harmful effect on student achievement, even after controlling for different indicators of
teacher quality, especially in lower-performing schools» (ebd.).

% Berliner (1994) beschreibt insgesamt fiinf Stufen vom Novizen zum Experten (ebd., S. 164-167): (1) «Novice
level», (2) «Advanced beginner level», (3) «Competent level», (4) «Proficient level» und (5) «Expert level».
Der Autor beschreibt Lehrpersonen, welche die 5. Stufe erreicht haben, wie folgt: «Experts have both an in-
tuitive grasp of the situation and seem to sense in nonanalytic and nondeliberative ways the appropriate
response to be made» (ebd., S. 166).
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Auch Loeb, Darling-Hammond & Luczak (2005) machen deutlich, dass Lehrerwechsel mit
Nachteilen verbunden sind. Demnach ist eine Lehrkraft, die keinen qualitdtsvollen Unterricht
bietet, wiinschenswerter hinsichtlich des Lernerfolgs von Schiilerinnen und Schiilern als der

Einsatz von mehreren stellvertretenden Lehrkriften:

«[S]tudents are more likely to encounter a string of such [short- and long-term substitute teachers; F.F.]
teachers, thus experiencing a cumulative effect that is more damaging to their learning than 1 year of poor
teaching would create» (ebd., S. 49; Hervorhebung F.F.).
Infolgedessen ist festzuhalten, dass Lehrerwechsel nicht nur mit konomischen sowie institu-
tionellen Kosten verbunden sind. Ebenso kann der Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler

durch hiufige Lehrerwechsel beeintriachtigt werden. Wie die Betroffenen den Lehrerwechsel

erleben, wird im ndchsten Kapitel dargestellt.

223 Empirische Studie zum Erleben eines Lehrerwechsels aus Schiiler-
perspektive

An dieser Stelle wird ausfiihrlicher auf die bereits erwidhnte Studie von Kloss (2013) einge-
gangen. Diese erhdlt im Rahmen der vorliegenden Arbeit Aufmerksamkeit, da der Autor
zwOlf High School Band Students mittels Interviews im Jahr 2009 zum Erleben eines Lehrer-
wechsels von Performing Arts teachers retrospektiv befragt hat. Die zehn Schiiler und zwei
Schiilerinnen verschiedenen Alters stammen aus drei verschiedenen Schulen in Phoenix,
USA. In der Folge werden die wichtigsten Ergebnisse dargestellt. Zu beriicksichtigen gilt,
dass es sich um Lehrerwechsel in einer Musikschulband handelt. Nicht selten erleben die
Schiilerinnen und Schiiler diese Musiklehrkréifte auch im Rahmen von ausserschulischen Ver-
anstaltungen (z.B. Konzerte) und werden von ihnen teilweise wihrend mehreren Jahren unter-
richtet. Dieser Umstand trifft auf die vorliegende Studie jedoch nicht zu. Es stehen aus-

schliesslich irreguldre Lehrerwechsel in herkdommlichen Unterrichtsfachern im Vordergrund.

Auf die Frage, wie die Schiilerinnen und Schiiler dem bevorstehenden Lehrerwechsel gegen-
iiber stehen, variieren die Antworten. Einige verbinden mit dem Lehrerwechsel Gleichgiiltig-
keit: «(Teachers come, teachers go»» (ebd.), ««I didn’t care. Not really. Just another band tea-
chen» (ebd.) oder stellen die Leidenschaft zur Musik in den Vordergrund: «One of the ideas
expressed by participants in all three schools is that they participate in band because it’s what
they like to do; it doesn’t really matter who is teaching» (ebd.). Vereinzelt reagieren die be-
troffenen Studierenden traurig, enttduscht, verdrgert oder fiihlen sich zuriickgelassen, als sie

vom Lehrerwechsel erfuhren: «[M]any students expressed feelings of sadness, loss, or dismay
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about losing their band director, feelings of abandonment and anger were most evident at
Branson High School» (ebd.). Ein Studierender ist hingegen davon iiberzeugt, dass ein Leh-
rerwechsel mit Chancen verbunden ist: ««I think people really need to have a different direc-

tor every year, or at least every two years»» (ebd.).

Analog zu diesen unterschiedlichen Einstellungen gegeniiber dem bevorstehenden Lehrer-
wechsel fillt das Urteil iiber den erfolgten Lehrerwechsel auf Seiten der Studierenden aus.
Einzelne dussern sich negativ zam Wechsel «I didn’t like him. He just seemed too uptight>»,
andere wiederum positiv: ««So I’ve been happy with the change>» (ebd.). Des Weiteren geht
aus den Beurteilungen der Probandinnen und Probanden hervor, dass die Unterrichtsfiihrung
der neuen Lehrperson im Vergleich zur fritheren anders wahrgenommen wird: ««I was stres-
sed out because I wasn’t used to, you know, he’s military»» (ebd.) oder «<He’s very control-
ling and possessive»» (ebd.). Ebenso eine Rolle spielen die Personlichkeit «[s]everal students
commented that Mr. Hart was more <shy» and «quiet> than their previous teacher» (ebd.) sowie

die Kommunikation mit der neuen Lehrperson.

Die Bandmitglieder hatten die Gelegenheit, allzeit aus der Band auszusteigen. Griinde, wes-
halb die zwolf Versuchspersonen diese Moglichkeit jedoch nicht ergriffen haben, sind unter-
schiedlich: «I figured I would give it a chance»» (ebd.), «I like playing instruments»» (ebd.)

oder «because she needed the credit to graduate» (ebd.).”’

Nebst der Beurteilung des erfolgten Lehrerwechsels konnten die zwdlf Probandinnen und
Probanden Ratschldge dussern, was es fiir die ausscheidende respektive neue Lehrkraft bei
einem Wechsel zu beachten gilt. Geméss den Versuchspersonen soll die abtretende Lehrkraft
die Mitteilung iiber den Lehrerwechsel genug frith den Schiilerinnen und Schiilern iibermit-
teln, damit sich diese darauf vorbereiten konnen. Die neu ankommende Lehrperson soll es
hingegen schrittweise angehen sowie versuchen, eine vertrauensvolle Beziehung zur Schiiler-
schaft aufzubauen (««try not to be a tyrant. That usually doesn’t go well with kids»») (ebd.).
Uberdies muss sie sich auf eine neue Klasse vorbereiten: «<have a plan A and plan B in case

things don’t work out the way that you want>» (ebd.).

3! Letzterer Ausserung ist zu entnehmen, dass die Mitgliedschaft bei der High School Band fiir das Studienpro-

gramm angerechnet wird.
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Lehrerwechsel
unterschiedlich wahrnehmen und das Urteil {iber den erfolgten Wechsel sowohl positiv als
auch negativ ausfillt. Dass sich der Lehrerwechsel als ein bedeutsames sowie emotionales
Thema fiir diese Probandinnen und Probanden erwies, untermauert folgende Schlussfolge-
rung:

«This study’s data imply that there is more to the turnover process than just the teacher leaving or a new

one arriving. Students make connections with their teachers, and when a turnover takes place, they expe-
rience a full range of emotionsy» (ebd.).

2.3 Bilanz |

Aus den vorangehenden Ausfiithrungen ldsst sich zusammenfassen, dass sich im deutschspra-
chigen Raum keine neueren empirischen Studien zu diesem Thema finden. Ebenso blieb die
Suche nach Eintrdgen in neueren Lexika und Handbiichern in den letzten 50 bis 60 Jahren
erfolglos. Aus den wenigen deutschsprachigen Lexikonbeitrdgen und Publikationen geht her-
vor, dass irreguldre Lehrerwechsel fiir die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler mit Nachtei-
len verbunden sind. Durch hiufige Lehrerwechsel ist sowohl die Lernleistung der Schiilerin-
nen und Schiiler beeintrichtigt als auch die Bestindigkeit des Lehr-Lern-Prozesses nicht mehr

garantiert.

Dahingegen liegen im angloamerikanischen Raum eine Vielzahl von Publikationen zum Leh-
rerwechsel (teacher turnover) vor, allerdings vor dem Hintergrund 6konomischer sowie insti-
tutioneller Aspekte. Im Fokus stehen vorwiegend Befunde zum Berufs- und Stellenwechsel
von Lehrkriften und vereinzelt nachteilige Auswirkungen von Lehrerwechseln auf den Schul-
erfolg von Schiilerinnen und Schiilern. Gesamthaft gesehen wird das Thema Lehrerwechsel
aus der Sicht der Lehrkréfte betrachtet — die Schiilerperspektive wird fast ginzlich vernach-
lassigt. Eine Ausnahme bildet lediglich die empirische Studie von Kloss (2013) aus der jiinge-

ren Vergangenheit.

Resilimierend ist festzuhalten, dass betrachtlicher Forschungsbedarf besteht in Bezug auf das

Thema irreguldrer Lehrerwechsel.
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3 Theoretische Grundlagen

Vor dem Hintergrund der Ausfithrungen in Kapitel 2 wird in der Folge dem Versuch nachge-
gangen, das Thema irreguliire Lehrerwechsel in die beiden Forschungsbereiche Ubergangs-
forschung (vgl. Kapitel 3.1) sowie Unterrichtsforschung (vgl. Kapitel 3.2) einzuordnen. Die

Schlussfolgerungen dieses Kapitel werden schliesslich im Kapitel 3.3 festgehalten.

3.1 Ubergangsforschung™

Die Ubergangsforschung geht weit zuriick in die Vergangenheit. Bereits in der Antike®® wur-
de der menschliche Lebenslauf als eine Aufeinanderfolge von Stufen dargestellt (vgl. Griebel
& Niesel 2011, S. 13). «Verdnderungen in Lebensldufen in Gesellschaft und fiir den Einzel-
nen» (ebd.) sind gegenwirtig immer noch von Interesse. Es wird zwischen Ubergiingen unter-
schieden, die zum einen von der Gesellschaft und deren Institutionen und zum anderen vom
Individuum und dessen Handeln geprigt sind (vgl. Stauber & Walther 2004, S. 47; von Fel-
den 2010, S. 21). Den Begriff «Ubergangy» definiert Kutscha (1991) folgendermassen:
«Ubergiinge sind Schnittstellen individueller biographischer Verldufe und sozialer Strukturen, Verzwei-
gungen gesellschaftlich vorgeformter Entwicklungsbahnen. Sie markieren Briiche, die es zu iiberbriicken
gilt, sie sind das Nadelohr fiir gesellschaftlichen Erfolg, aber auch Stationen des Scheiterns und Misser-

folgs. Positive und negative Konnotationen des Begriffs Ubergang hingen damit zusammen» (ebd., S.
113).

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler diverser Disziplinen®* befassten sich mit Ubergin-
gen — Stufen, Phasen oder Stadien — menschlicher Lebensliaufe (vgl. Griebel & Niesel 2011,
S. 13ff.). Die aktuelle Ubergangsforschung®” ist interdisziplinir ausgerichtet und konzentriert
sich auf «die Entwicklung von Familien und ihren Strukturen» (ebd., S. 14), «die Ubersied-
lung in ein anderes Gesellschaftssystem» (ebd.) und «Uberginge innerhalb des Bildungssys-
tems: vom Eintritt in eine erste ausserfamiliale Bildungseinrichtung, in die Schule, bis zum

Ubergang von der Primarstufe oder Grundschule in die weiterfiihrenden Schulen» (ebd.).

2 Das Kapitel 3.1 orientiert sich weitgehend am Forschungsantrag Irreguliire Lehrerwechsel und Schiilerleis-

tung zuhanden des Schweizerischen Nationalfonds (SNF) (vgl. Herzog 2013).

Der athenische Staatsmann und Lyriker Solon (640-560 v. Chr.) gliederte den menschlichen Lebenslauf in
Lebensjahrsiebte (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 13).

Beispielsweise die Anthropologie (z.B. Arnold Van Gennep, 1873-1957), die Soziologie (z.B. Norbert Elias,
1897-1990), die Péadagogik (z.B. Robert Havighurst, 1900-1991) sowie die Psychologie (z.B. Erik H.
Erikson, 1902-1994) (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 14ff.).

In dieser Arbeit wird der Begriff «Ubergangsforschung» als Synonym zum Begriff «Transitionsforschung»
verwendet. Ausfiihrliche Erlduterungen zum Begriff «Transition» finden sich in von Felden 2010, S. 33-36
oder Schaupp 2012, S. 132-190.
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3.1.1 Schulische Uberginge — eine Herausforderung fiir Schiilerinnen und
Schiiler
In der Literatur (z.B. Diehm 2004; Pétzold 2004; Schmidt 2006; Kramer et al. 2009; Bellen-
berg & Forell 2013) finden insbesondere die schulischen Uberginge grosse Beachtung. Ge-
miss Kutscha (1991) stehen Schuliibergénge als Gegenstand empirischer Forschung seit Mitte
der 1960er-Jahre besonders im Fokus. Ausschlaggebend dafiir war u.a. die in dieser Zeit ge-
fiihrte Bildungsreformdiskussion in der Bundesrepublik Deutschland (vgl. ebd., S. 113). Auch
fir die vorliegende Arbeit werden prioritér die schulischen Uberginge’® betrachtet, da diese
in der Regel an Lehrerwechsel — wenn auch reguldre — gekoppelt sind. In Anlehnung an die
Definition von Ditton (2007) werden schulische Uberginge wie folgt definiert:
«Bezogen auf Bildungslaufbahnen sind mit dem Begriff Ubergdnge iiblicherweise nicht alle Arten von
Wechsel gemeint, sondern entweder (a) der Eintritt in bzw. das Ausscheiden aus dem Bildungssystem

oder (b) Ubergiinge zwischen Teilsystemen des Bildungssystems»®’ (ebd., S. 189; Hervorhebungen im
Original).

Ausgehend von der formulierten Definition (vgl. Kutscha 1991, S. 113) bringen (schulische)
Ubergiinge fiir Schiilerinnen und Schiiler sowohl «Chancen» (z.B. Hacker 1988, S. 8; Kramer
et al. 2009, S. 23; Herzog 2013, S. 4) als auch «Gefahren» (Hacker 1988, S. 8) mit sich, wo-
bei letztere haufiger in der Literatur diskutiert werden. So verbindet man gemiss Koch (2004)
mit schulischen Ubergingen «meist negative Assoziationen und [sie] werden vielfach als Be-
drohung, Bruch oder Diskontinuitdt im Lebenslauf» (ebd., S. 549) wahrgenommen. Diese
hiufig negative Sichtweise in schulpadagogischen Publikationen wird von Tillmann (2013)
kritisiert, indem er auf «Anregungs- und Entwicklungschancen» (ebd., S. 15) hinweist, die
Ubergiinge genauso umfassen. Neuenschwander (2006) betont ebenfalls, dass «Schuliiber-
ginge [...] als Entwicklungsanlass oder als <Entwicklungshemmer» interpretiert werden [kon-
nen]» (ebd., S. 10). Eder (1996) resiimiert, dass die wahrgenommene Bedeutsamkeit eines
Ubergangs fiir die Schiilerin/den Schiiler abhingig ist von der jeweiligen Schulform. Er hebt
insbesondere den Wechsel von der Hauptschule in weiterfiihrende Schulen hervor und assozi-
iert diesen mit «gravierenden Verdanderungen» (ebd., S. 140). Mit Fokus auf das Klima nennt

er den erhohten Leistungsdruck sowie Qualitdtsunterschiede betreffend des Lehrerengage-

** Neben den schulischen Ubergingen werden die Schiilerinnen und Schiiler auch ausserhalb der Schule mit

Ubergingen konfrontiert, wie beispielsweise die Scheidung der Eltern oder ein Wohnortswechsel (vgl. Till-
mann 2013, S. 16f.). Solche Ereignisse zeigen, «dass «Uberginges nicht nur als Stufenbewiltigungen im Bil-
dungssystem vorkommen, sondern auch als einschneidende Verdnderungen in anderen Lebensbereichen. Bei
Ubergingen handelt es sich somit um Lebensereignisse, die in allen Feldern der menschlichen Existenz vor-
kommen» (ebd., S. 17).

Wie bereits in Kapitel 2.1 erldutert, ist das Schweizer Bildungssystem in mehrere Ubergiinge (Vorschul-,
Primar-, Sekundarstufe I und Sekundarstufe II) gegliedert (vgl. z.B. EDK 2015).
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ments sowie des Unterrichts (vgl. ebd., S. 154). Hacker (1988) konstatiert, dass Ubergiinge
«Ambivalenzeny» (ebd., S. 8; Hervorhebung im Original) aufweisen und daher von den Ado-
leszenten als positiv oder negativ erlebt werden konnen. Dennoch skizziert der Autor in sei-
nem Beitrag insbesondere die Herausforderungen, spezifisch die strukturbezogenen Uber-
gangsschwierigkeiten beim Eintritt in die Grundschule und beim Wechsel in die Sekundarstu-
fe. Er verdeutlicht, dass die Schiilerinnen und Schiiler «mit neuen Lernwelten konfrontiert»
(ebd.) sind. Dabei nennt er das Moment «Beziehungsbriiche». Hierbei geht Hacker u.a. auf
die Rolle der Lehrkraft ein, indem er auf die Schwierigkeit hinweist, dass auf der Sekundar-
stufe vorwiegend Fachlehrpersonen unterrichten, zu denen die Beziehung héufig als distan-
zierter gilt. Hacker wirft sogar die Frage auf, «ob man noch von <Beziehungen> sprechen
kann» (ebd., Hervorhebung im Original), da eine Fachlehrkraft tiglich eine Vielzahl von
Schiilerinnen und Schiilern unterrichtet. Uberdies legt er Unterschiede dar in Bezug auf die
Art des Lernens, die neue Klassenzusammensetzung, die neuen Verhaltensformen, die Beur-
teilungskultur der neuen Lehrperson oder die gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern ande-
re Erwartungshaltung seitens der Lehrkrifte und Eltern (vgl. ebd., S. 8f.). Hacker zitiert in
seinem Artikel Weissbach (1986), die sich mit ihrer Studie Sekundarstufenschock in Gesamt-
schulen in den 1980er-Jahren grosses Gehor in der Schulpadagogik verschaffte (vgl. Kramer
et al. 2009, S. 37). Weissbach (1986) stiitzte sich auf Daten einer Lingsschnittstudie,*® um zu
untersuchen, wie gerne die Schiilerinnen und Schiiler — nach dem Wechsel von der Grund-
schule — die Gesamtschule besuchen. Dabei kommt die Autorin zum Schluss, dass die Freude,
die Schule zu besuchen, wihrend dem flinften Schuljahr massiv sinkt und diese negative Ein-
stellung bei den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber der Schule in den Folgejahren nicht
mehr zuriickgeht. Hervorzuheben ist ausserdem der Zusammenhang zwischen der Einstellung
gegeniiber der Schule und der Lehrer-Schiiler-Beziehung: Besucht eine Schiilerin/ein Schiiler
die Schule gerne, schétzt sie/er ebenso die Lehrer-Schiiler-Beziehung als positiv ein und um-
gekehrt. Fiir die vorliegende Untersuchung interessiert, wie wesentlich die Lehrkraft in diesen

Schiilerbeurteilungen ist (vgl. ebd., S. 21f.):

** Die Daten der Langsschnittstudie wurden bei 429 Schiilerinnen und Schiilern der Gesamtschulen in Hessen
im Jahr 1980 und 1982 erhoben. Bei den drei Ergebungszeitpunkten waren die Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn des fiinften (Neuaufnahme von der Grund- in die Gesamtschulen) und sechsten Schuljahres sowie im
siebten Schuljahr (vgl. Weissbach 1986, S. 21). Die Autorin erwéhnt, dass bei der Untersuchung zusétzlich
altere Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgdnge 7-9 mitberiicksichtigt wurden (vgl. ebd., S. 25).
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«Die Schule als Institution erfahren die Schiiler auch durch die Person des Lehrers, der als Vermittler von
Lerninhalten und als Beurteiler der erbrachten Leistungen erlebt wird. In diesem Kontext erfahren Schii-
ler die Verhaltensweisen ihrer Lehrer als unterstiitzend, fordernd, aber auch als angstauslosend oder ver-
letzend. Die Motivationen und auch die Lernresultate werden dariiber wesentlich beeinflusst» (ebd., S.
21).

Sirsch (2000), welche die Bedeutung des Stufenwechsels von der Grundschule in die nachfol-
genden Schulen in Osterreich aus Schiilerperspektive analysierte, resiimiert, dass Uberginge
von jedem Individuum anders erlebt werden und misst folglich der «subjektiven Bewertungy
(ebd., S. 28) eine grosse Bedeutung bei. Trotzdem zeigen die Ergebnisse ihrer Studie, dass
Schuliibergéinge grossenteils als «Herausforderung, jedoch kaum als Bedrohung» (ebd., S.
145) wahrgenommen werden. Die Schiilerinnen und Schiiler — insbesondere die Madchen —
blicken dem Schulwechsel allerdings mit Bedauern und wenig Freude entgegen (vgl. ebd., S,
122). Analog zu Sirsch setzen Biichner und Koch (2001) den Schuliibergang fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler mit einem «individuelle[n] Erlebnis» (ebd., S. 147; Hervorhebung im Ori-
ginal) gleich und legen dar, dass dieser keine Bedrohung fiir die Betroffenen darstellt (vgl.
ebd.). Leffelsend und Harazd (2004) haben mittels einer schriftlichen Befragung bei 337
Grundschiilerinnen und -schiilern aus Duisburg ermittelt (vgl. ebd., S. 257), dass gesamthaft
gesehen die Vorfreude gegeniiber den Ubergang vorherrschend ist (vgl. ebd., S. 259f.). Solche
Situationen, die den Ubergang betreffen, wurden positiv, indifferent oder ambivalent bewertet.
Unter Beriicksichtigung der vorliegenden Studie sind folgende Beispiclitems®” zu nennen
(ebd., S. 259f.): Eine positive Erwartungshaltung haben die Probandinnen und Probanden
gegeniiber ««mehr Lehrer[n]>» an der weiterfithrenden Schule; weder Vorfreude noch Be-
sorgnis (indifferent) 16st bei ihnen der Gedanke an den Unterricht bei ««unbekannte[n] Leh-
rer[n]>» aus. Aspekten wie ««Zurechtkommen mit den neuen Lehrerny», ««Lehrer haben ge-
nug Zeity» sowie «<bessere Noten»» begegnen sie (ambivalent) mit Vorfreude (bei positivem
Verlauf) respektive Besorgnis (bei negativem Verlauf). Situationen, die ausschliesslich Be-
sorgnis und demzufolge geringe Vorfreude (negativ) auslosen, wurden nicht genannt (vgl.
ebd.).

Unabhingig davon, ob Schuliibergdnge mit glinstigen Umstdnden oder Nachteilen verbunden
sind, festzuhalten ist, dass sie die Biografie einer Schiilerin/eines Schiilers wesentlich priagen
(vgl. Sirsch 2000, S. 18f.; Ditton 2007, S. 189; Tillmann 2013, S. 23). Sirsch (2000) hélt fest,
«dass der Schuliibertritt relativ iibereinstimmend als ein einschneidendes und wichtiges Er-

eignis betrachtet wird» (ebd., S. 19).

% Beispielitems werden in der vorliegenden Arbeit immer aus der entsprechenden Originalliteratur wortwort-
lich zitiert und mit Anfithrungs- und Schlusszeichen gekennzeichnet.
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3.1.2 Irregulare Lehrerwechsel als non-normative Lebensereignisse

Schuliibergénge werden in der Biografie eines Menschen weitgehend als normative Lebenser-
eignisse charakterisiert, da sie an institutionell vorgegebene Zeitspannen — abhingig vom Le-
bensalter und Bildungsstand — gebunden und deshalb vorhersehbar und planbar sind (vgl.
Sirsch 2000, S. 21; 27; Heckhausen & Tomasik 2002, S. 201; Ditton 2007, S. 189; Filipp &
Aymanns 2010, S. 32; Tillmann 2013, S. 17f.; Denner & Schumacher 2014, S. 41-43;
Walther 2014, S. 22).*° Filipp und Aymanns (2010) weisen darauf hin, dass der Terminus
normativ neben «statistisch normale[n] Anforderungen» (ebd., S. 32) ebenso «ein praskripti-
ves Element» (ebd.) enthilt. Damit sind im Kontext schulischer Ubergiinge bestimmte Vo-
raussetzungen (z.B. eine Aufnahme- oder Abschlusspriifung) gemeint, die erforderlich sind,
um auf die néchste Stufe wechseln oder eine Schullaufbahn erfolgreich abschliessen zu kon-
nen (vgl. Ditton 2007, S. 189; Filipp & Aymanns 2010, S. 32). Dass der Lebenslauf der Schii-
lerinnen und Schiiler in der heutigen Zeit als weitgehend normiert gekennzeichnet werden
kann (vgl. Tillmann 2013, S. 17), ist schliesslich auch auf das Bildungssystem «[u]nd die da-
bei praktizierten Ubergangsverfahren mit ihrem Pflichtcharakter, ihren engen Altersbindun-
gen und ihren weitreichenden Selektionsentscheidungen» (ebd., S. 20) zuriickzufiihren. Im
Vergleich zu diesen standardisierten Ubergiingen sind gegenwirtig die Uberginge in Familie
(z.B. Heirat nach dem 25. Lebensjahr) und im Beruf (Ausiibung verschiedener Berufe) nicht
mehr so eng an ein bestimmtes Lebensalter gekoppelt (vgl. Tillmann 2013, S. 18f.; Meuth,
Hof & Walther 2014, S. 7f.).

Lebensereignisse wie die Scheidung der Eltern, ein Jobverlust oder eine schwere Krankheit
werden vom Individuum hingegen als non-normative Lebensereignisse erlebt, da diese nicht
planbar sind und in der Regel abrupt eintreffen (vgl. Faltermaier 2008, S. 166). Filipp und
Aymanns (2010) unterscheiden zwischen zwei verschiedenen Arten von non-normativen Er-
eignissen: Zum einen Ereignisse, die ausserordentlich sind und in hochst seltenen Féllen ein-
treffen (vgl. ebd., S. 40). Solche fiir den Menschen priagende Ereignisse sind «keinem indivi-
duellen wie kollektiven Erwartungsschema» (ebd.) zuordenbar und konnen fiir die betroffene
Person gravierende Folgen mit sich bringen. Zum anderen gibt es Ereignisse, die nicht per se
als aussergewohnlich bezeichnet werden konnen, jedoch «ausserhalb der normalen Zeitfenster

im Leben eintreten und mit denen somit nur wenige altersgleiche Personen — wenn tiberhaupt

%0 Sirsch (2000) hilt fest, dass ein schulischer Ubergang nicht nur als «normatives kritisches Lebensereignis»
(ebd., S. 28), sondern — abhiingig von der jeweiligen Forschungsperspektive — «als kritischer Ubergang oder
okologischer Ubergang, aber auch als Entwicklungsaufgabe» (ebd.) definiert werden kann. Die Autorin gibt
einen Uberblick iiber diese verschiedenen Konzepte (vgl. ebd., S. 19-26).
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— konfrontiert sind» (ebd.; Hervorhebung im Original). Auch der irregulidre Lehrerwechsel
kann von Schiilerinnen und Schiilern als ein non-normatives Lebensereignis erlebt werden, da
dieser — im Vergleich zu reguliren Lehrerwechseln — an non-normative schulische Ubergange
gebunden ist (vgl. Herzog 2013, S. 4). Ein solcher irreguldrer Lehrerwechsel betrifft gewohn-

lich eine ganze Schulklasse.

3.1.3 Irregulire Lehrerwechsel — (k)ein Thema der Ubergangsforschung?

Wird der Blick auf die Forschungsliteratur gelenkt, fillt auf, dass im Rahmen der Ubergangs-
forschung irreguldre Lehrerwechsel nicht erwdhnt werden. Zwar sind irregulére Lehrerwech-
sel keine schulischen Uberginge im iiblichen Sinne (vgl. Kapitel 3.1.1), da per definitionem
Schuliibergénge normativ bedingt sind; irreguldre Lehrerwechsel haben hingegen einen non-
normativen Charakter (vgl. Kapitel 3.1.2). Dennoch treffen Schiilerinnen und Schiiler bei ei-
nem irregulidren Lehrerwechsel auf eine neue Lehr- und Lernsituation (vgl. Herzog 2013, S.
4). Herzog (2013) konstatiert diesbeziiglich: « Wenn Unterrichten adaptives Arrangieren von
Lernsituationen ist [...], dann ist bei jedem Lehrerwechsel eine Verdnderung der Lehr-
Lernumwelt zu erwarten» (ebd.). Daher darf behauptet werden, dass es sich bei irreguliren
Lehrerwechseln fiir die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler um Uberginge handelt, diese
aber «von der Ubergangsforschung bisher nicht als solche erkannt worden sind» (ebd.). Eben-
so ldsst sich diese Erkenntnis mithilfe der Definition des Begriffs Ubergang von Kutscha
(1991) (vgl. Kapitel 3.1.1) untermauern: Auch irreguldre Lehrerwechsel «markieren Briiche,
die es zu iiberbriicken gilt» (ebd., S. 113) und kénnen eine Herausforderung fiir die Schiile-

rinnen und Schiiler darstellen.

Gleiches gilt fiir regulire Lehrerwechsel, welche die Ubergangsforschung kaum erwihnt.
Ausgenommen davon sind Ubertrittsverfahren als ein Aspekt von innerschulischen Ubergin-
gen. Bei diesen — zum Teil umstrittenen — Ubertrittsentscheiden spielen die Lehrpersonen eine
wesentliche Rolle (vgl. Herzog 2013, S. 4). Exemplarisch ist hier die Studie*' von Baeriswyl,
Wandeler und Trautwein (2011) zu nennen, aus der hervorgeht, dass Ubertrittsempfehlungen
zwischen einzelnen Lehrkriften und Schulen divergieren (vgl. ebd., S. 45).** Erginzend dazu

hilt Vogeli-Mantovani (1999) fest, dass im Kontext des Ubergangsentscheids von der Primar-

*! Diese Untersuchung basiert auf Daten von 209 Lehrpersonen im Kanton Freiburg/Schweiz, welche bei

10’654 Schiilerinnen und Schiilern eine Ubertrittsempfehlung vorgenommen haben (vgl. Baeriswyl, Wande-
ler & Trautwein 2011, S. 42).

Auch Koch (2004) weist mit Bezug auf den Ubergang von der Grundschule zur Sekundarstufe im deutschen
Bildungssystem auf die Problematik der «Statusvorentscheidungy» (ebd., S. 549) hin.
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in die Sekundarstufe nebst der Vorhersage durch die Lehrperson noch viele andere Faktoren
von Bedeutung sind: Die Schiilerin/der Schiiler selbst, die Familie®, das Geschlecht und die
geografische Herkunft. Ausserdem verweist der Autor auf Einfliisse der neuen Lehr-
Lernumwelt, wie beispielsweise neue Lehrpersonen, Klassen und Fécher, aber auch andere
Anspriiche (vgl. ebd., S. 59f). Ubertrittverfahren stellen jedoch nicht den Gegenstand der

vorliegenden Untersuchung dar, daher wird hier nicht mehr weiter darauf eingegangen.

Generell ist zu bemerken, dass in der Ubergangsforschung wenige Untersuchungen vorlie-
gen,* welche den Fokus auf die Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Bewertung schuli-
scher Ubergiinge richten (vgl. Kramer et al. 2009, S. 38). Biichner und Koch (2001) monieren
diesbeziiglich, dass empirische Untersuchungen zu Schuliibergingen fehlen, welche nebst den
Schiilerinnen und Schiilern, auch deren Eltern sowie Lehrkriften beriicksichtigen. Uberdies
sollten vermehrt empirische Langsschnittstudien realisiert werden, die sich iiber zwei Mess-

zeitpunkte, also vor und nach dem Ubergang, erstrecken (vgl. ebd., S. 35).

Im folgenden Kapitel wird versucht, das Thema irregulére Lehrerwechsel in den Forschungs-

bereich der Unterrichtsforschung einzuordnen.

# In den vergangenen Jahren standen im Zusammenhang mit der Erforschung sozialer Bildungschancengleich-
heit nicht nur die Entscheidungen der Lehrpersonen im Vordergrund, sondern vor allem «die Bildungsent-
scheidung der Eltern im Spannungsfeld von Bildungsaspiration und Schullaufbahnempfehlung» (Kramer et
al. 2009, S. 24; Hervorhebung F.F.). Abhingig vom theoretischen Erklarungsansatz — Kramer et al. (2009)
unterscheiden institutionelle Erklarungen, entscheidungstheoretische Modelle sowie kulturtheoretische An-
sitze — wird das Bildungsverhalten der unterschiedlichen sozialen Schichten von Bildungsexperten anders
begriindet. Paulus und Blossfeld (2007) konstatieren in Bezug auf die Bildungsaspirationen der Eltern, dass
beim Ubergang von der Grundschule in nachfolgende Schulstufen kulturelle Faktoren der Familie wie bei-
spielsweise der Bildungshintergrund der Eltern eine zentrale Rolle spielen, hingegen dkonomische Bedin-
gungen nur von marginaler Bedeutung sind (vgl. ebd., S. 506).

Eine Ausnahme bilden beispielsweise die Untersuchung von Sirsch (2000), Biichner und Koch (2001) sowie
jene von Leffelsend und Harazd (2004).
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3.2 Unterrichtsforschung

Die Unterrichtsforschung® ist «ein Forschungsprogramm der empirischen Bildungsforschung
und der Pddagogischen Psychologie [...], das sich mit der Analyse und Darstellung von Vo-
raussetzungen, Prozessen und Ergebnissen des menschlichen Lernens in beliebigen Lehrsitua-
tionen befasst» (Liiders & Rauin 2004, S. 691). Infolgedessen wird im Rahmen der klassi-
schen Unterrichtsforschung das Ziel anvisiert, «objektive Merkmale lernforderlichen
Lehrerverhaltens und lernforderlicher Unterrichtsbedingungen zu identifizieren» (Gruehn
2000, S. 18). Der Unterrichtsforschung liegen u.a. die drei*® Forschungsparadigmen®’ Para-
digma der Lehrerpersonlichkeit (oder Personlichkeits-Paradigma), Prozess-Produkt-
Paradigma sowie Expertenparadigma zugrunde. Vorherrschend fiir die Unterrichtsforschung

ist die Frage nach der «guten» Lehrkraft sowie dem «guten» Unterricht.

Vor dem Hintergrund dieser einleitenden Ausfithrungen ist dieses Kapitel wie folgt struktu-
riert: In Kapitel 3.2.1 wird ein Uberblick iiber die drei soeben erwihnten Forschungsparadig-
men skizziert. Das Kapitel 3.2.2 konzentriert sich auf das Paradigma der Lehrerpersonlich-
keit. Das Kapitel 3.2.3 liefert empirische Befunde tliber die «gute» Lehrkraft, welche aus-
schliesslich aus Schiilerurteilen resultiert sind. Im darauffolgenden Kapitel 3.2.4 steht die Un-

terrichtsqualitit im Vordergrund.

3.21 Uberblick iiber drei Forschungsparadigmen der Unterrichtsfor-
schung

In der Folge wird ein kurzer historischer Uberblick iiber drei Forschungsparadigmen skizziert,

welche in dieser Arbeit erwdhnt werden. Dabei handelt es sich um Paradigmen, welche den

Forschungsfokus auf die Beziehung zwischen der Lehrperson, dem Unterricht sowie den

Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler richten (vgl. Koller 2008, S. 212). Diesen drei

Komponenten wird auch ein hoher Stellenwert im Rahmen der irreguldren Lehrerwechsel

beigemessen (vgl. Kapitel 2).

" Synonyme fiir den Begriff «Unterrichtsforschung» sind «Lehr-Lern-Forschung» oder «Instruktionspsycholo-

gie» (vgl. Koller 2008, S. 210; Niegemann 2010, S. 430). In der vorliegenden Arbeit wird ausschliesslich der
Terminus «Unterrichtsforschungy» benutzt.

Zu beriicksichtigen ist, dass es sich im vorliegenden Kapitel um eine Auswahl an Paradigmen handelt. Ge-
mass Gruehn (2000) existieren in der Unterrichtsforschung bis zu sechs Paradigmen (vgl. ebd., S. 20).

Eine Definition zu den Begriffen «Paradigmay» respektive «Paradigmenwechsel» ist zu finden in Carigiet
Reinhard 2012, S. 39.
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Das erste Forschungsparadigma, das Personlichkeits-Paradigma, war in den 1950er- und
1960er-Jahren in der empirischen Unterrichtsforschung verbreitet. Wie der Name dieses Pa-
radigmas vermuten ldsst, steht die Person der Lehrkraft im Mittelpunkt. So wurde «versucht,
Unterschiede in der padagogischen Wirkung (z.B. des Lernerfolgs) durch gemessene Perso-
nenmerkmale des Lehrers zu erkldaren» (Krauss & Bruckmaier 2014, S. 241). Moniert wird
jedoch, dass dabei mogliche zusammenhingende Variablen wie zum Beispiel die Lehrerper-
sonlichkeit und die Schiilerleistungen nur in geringem Masse beriicksichtigt worden sind (vgl.
Bromme 1997, S. 183; Koller 2008, S. 212; Bromme & Haag 2004, S. 778). Weiter wurde
Kritik geiibt an der Ermittlung wirksamer Merkmale der Lehrerpersonlichkeit anhand von
planlosen Untersuchungen, so beispielsweise ohne Unterrichtsbeobachtungen oder ohne den
Einsatz psychometrischer Messinstrumente (vgl. Bromme 1997, S. 183; Gruehn 2000, S. 21).
Vereinzelt sind banale und hiufig schwache Riickschliisse gezogen worden® (vgl. Bromme
1997, S. 183; Bromme & Haag 2004, S. 778; Helmke 2010a, S. 47f.; Krauss & Bruckmaier
2014, S. 241f)).

Mit dem Erforschen von Lehrstilen wurde den verhaltensorientierten Aspekten grossere Be-
deutung eingerdumt (vgl. Bromme 1997, S. 183), welche im nachfolgenden Paradigma inte-
ressieren. Dabei handelt es sich um das Prozess-Produkt-Paradigma®, welches sich in den
1970er-Jahren etablierte und vom behavioristischen Ansatz geprigt ist. Im Rahmen dieser
Forschungstradition wurde der Unterricht systematisch — u.a. mittels Unterrichtsbeobachtun-
gen — erfasst (vgl. Gruehn 2000, S. 22; Terhart 2007, S. 21; Krauss & Bruckmaier 2014, S.
241f.). Im Analysefokus stehen dabei Prozessvariablen (z.B. Lehrerhandeln wie Unterrichts-
stil, -methoden oder -strategien) sowie Produktvariablen (Unterrichtsergebnisse wie Schiiler-
leistungen oder -einstellungen). Es wurde nicht nur versucht, mithilfe der Prozessvariablen
Produktvariablen vorherzusagen, sondern auch die (kausalen™) Relationen von den Produkt-
zu den Prozessvariablen zu ermitteln (vgl. Gage 1979, S. 71; Bromme 1997, S. 184; Gruehn
2000, S. 22; Terhart 2007, S. 21; Liiders & Rauin 2004, S. 692f.; Carigiet Reinhard 2012, S.
38f.; Krauss & Bruckmaier 2014, S. 241). Das Prozess-Produkt-Paradigma wird dahingehend
kritisiert, dass ausschliesslich das beobachtbare Verhalten als Forschungsgegenstand gilt und

Zusammenhinge zwischen dem Verhalten der Lehrkraft und den Lernleistungen der Schiile-
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Bromme (1997) nennt das Beispiel «grausame Lehrer sind ungiinstig» (ebd., S. 183).

Das Prozess-Produkt-Paradigma wurde mehrmals modifiziert und in den Folgejahren entstand das Prozess-
Mediations-Produkt-Paradigma. Dieses Paradigma schloss die Beriicksichtigung kognitiver Prozesse (Moti-
vationen und Emotionen) von Schiilerinnen und Schiilern ein. Nebst Unterrichtsbeobachtungen dienten auch
Schiilerfragebogen als Untersuchungsmethode (vgl. Krauss & Bruckmaier 2014, S. 241f.).

Helmke und Schrader (2008) weisen darauf hin, dass Korrelationen héufig zu schnell kausal interpretiert
werden (vgl. ebd., S. 29).
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rinnen und Schiiler zwar ermittelt, jedoch nicht theoriegeleitet begriindet werden (vgl. Gruehn
2000, S. 23; Liiders & Rauin 2004, S. 693). Erginzend dazu tlibte Gage (1979) Kritik in An-
lehnung an Doyle (1978),”' indem er beispielsweise festhilt, dass Ereignissen (z.B. das Schii-
lerverhalten), welche zwischen dem Lehrerverhalten und den Produktvariablen vermitteln,
keine Beachtung geschenkt wird. Auch die wechselseitige Beeinflussung zwischen der Lehr-
kraft und den Schiilerinnen und Schiilern wird nicht in Betracht gezogen. Als weitere Kritik
wird aufgefiihrt, dass nur solche Verhaltensweisen untersucht werden, welche von Bestindig-
keit zeugen (vgl. Gage 1979, S. 71f.). Ditton (2009) hilt aber trotz Schwichen dieses Para-
digmas fest, dass aus dem Prozess-Produkt-Paradigma gewonnene Ergebnisse viel zur Auf-
klarung eines «guten» Unterrichts beigesteuert haben (vgl. ebd., S. 180), so dass es bis heute

auf grosse Resonanz stdsst (vgl. Koller 2008, S. 212; Herzog & Makarova 2014, S. 90).

In den 1980er-Jahren wurde der Person der Lehrkraft und der Frage nach der «guten Lehr-
kraft» erneut grosse Bedeutung beigemessen. Im Vergleich zum Paradigma der Lehrerper-
sonlichkeit stehen im Rahmen des Expertenparadigmas aber nicht Charaktereigenschaften
oder Fithrungsstile der Lehrkrifte im Zentrum des Interesses, sondern deren Fachwissen und
didaktisches Konnen (vgl. Bromme 1997, S. 186; Gruehn 2000, S. 26; Helmke 2010a, S. 49;
Krauss & Bruckmaier 2014, S. 242).”* Gemiss Terhart (2007) hat das Expertenparadigma
wichtige Resultate hinsichtlich kognitiver Strategien einer «guten» Lehrkraft geliefert. Da
dieser Ansatz eine Erweiterung des Prozess-Produkt-Paradigmas darstellt und ihm das Exper-
ten-Novizen-Paradigma zugrunde liegt (vgl. ebd., S. 21), «stehen also auch hier eindeutig das
Unterrichten und seine Effekte im Mittelpunkt» (ebd.). Insbesondere werden hierbei Verglei-
che zwischen erfahrenen und erfolgreichen («Experten») sowie nicht-erfahrenen («Novizeny)

Lehrkréften angestellt (vgl. ebd.).

Obgleich Unterschiede zwischen den einzelnen Paradigmen bestehen, ist zu konstatieren, dass
«die entsprechenden Paradigmenwechsel nicht als echte Briiche zu sehen [sind], sondern eher
als Akzentverschiebungen und Weiterentwicklungen der historisch vorangehenden Perspekti-
ven» (Krauss & Bruckmaier 2014, S. 242). Helmke (2010a) bekriftigt diese Aussage, indem
er einerseits festhélt, dass die Lehrermerkmale wieder an Bedeutung gewonnen haben und
andererseits sich der Prozess-Produkt-Ansatz und der Expertenansatz gegenseitig bedingen

(vgl. ebd., S. 48f).

' Gage (1979) lehnt sich an folgenden Beitrag an: Doyle, Walter (1978). Paradigms for research on teacher

effectiveness. In Shulman, Lee S. (Ed.). Review of research in education, 5. Itasca, Ill: F. E. Peacock.
Krauss und Bruckmaier (2014) exemplifizieren in ihrem Beitrag, dass es schwierig sei, eine eindeutige Defi-
nition der Begriffe «Experte» und «Expertise» zu formulieren (vgl. ebd., S. 243-248).
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3.2.2 Die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit

Die Lehrkrifte selber bewerten ihre eigene Personlichkeit als ausschlaggebend dafiir, ob die
Qualitit ihrer Lehrertdtigkeit als gut oder schlecht zu bezeichnen ist (vgl. Herzog 2001, S.
317; Herrmann & Hertramph 2002, S. 201; Bromme & Haag 2004, S. 777; Herzog & Ma-
karova 2014, S. 85). Aus dem historischen Kurzabriss iiber die Forschungsparadigmen (vgl.
Kapitel 3.2.1) geht hervor, dass die Lehrerpersonlichkeit einen bedeutenden Stellenwert in
den 1950er- und 1960er- Jahren hatte. Anschliessend war die Personlichkeit kaum mehr in der
Literatur zur Erzichungswissenschaft zu finden,”® was einerseits — wie bereits angedeutet —
auf die mangelhafte empirisch erhértete Forschungslage zuriickzufiihren ist. Andererseits geht
mit dem Begriff «Personlichkeit» hiufig eine normative Funktion einher; also die Frage wie
eine «gute» Lehrperson sein sollte. Damit ist eine «idealtypischfe]» (Herzog 2001, S. 319;
Hervorhebung im Original) Argumentation verbunden. Obwohl gegenwirtig das Interesse
betreffend Lehrerpersonlichkeit in der Erziehungswissenschaft nur marginal vorhanden ist,
wird der Lehrerpersonlichkeit in der (pddagogischen) Praxis bis heute eine grosse Bedeutung
beigemessen (vgl. ebd., S. 317-319). Dem pflichten auch Herrmann und Hertramph (2002)
sowie Bromme und Haag (2004) bei, indem sie argumentieren, dass in der Lehrerausbildung
«die Forderung von Personlichkeitsmerkmalen fiir ausserordentlich wichtig gehalten» (Herr-
mann & Hertramph 2002, S. 204; Bromme & Haag 2004, S. 777) wird. Dabei stellt sich aber
die Frage, was liberhaupt mit Persénlichkeit gemeint ist. In diesem Kontext betrachtet, wird
gemiss Herzog und Makarova (2014) darunter meistens die «Personlichkeit als Bezeichnung
fiir die spezifische Eigenart des Individuumsy (ebd., S. 85) verstanden. Es wird davon ausge-
gangen, dass die Wirksamkeit einer Lehrkraft «nicht das Ergebnis eines Tuns, sondern das
Resultat eines Seins» (ebd., Hervorhebungen im Original) ist. Oder wie Herrmann (2002)
formuliert: «So wie der Ton, den der Musiker macht, die Musik macht (und nicht die Noten),
so initiiert die Person des Lehrers (und nicht der «Stoff> oder gar der Lehrplan) das Interesse
am Lernen, ohne das bekanntlich Lernen gar nicht stattfindet» (ebd., S. 22; Hervorhebungen
im Original). Dabei beachtet dieses ganzheitliche Leitbild der Personlichkeit das Lehrerhan-
deln nicht (vgl. Herzog & Makarova 2014, S. 86f.).

Dennoch kann auf die Lehrerpersonlichkeit als Anspruch des Lehrerberufs nicht verzichtet
werden. Die Lehrkraft nimmt durch ihre Art, wie sie ist, eine Vorbildfunktion ein (vgl. Her-

zog & Makarova 2014, S. 86) und wirkt im Unterricht zwangslaufig «erzieherisch bzw. sozia-

> Der Begriff «Lehrerpersonlichkeit» ist seit Ende des 19. Jahrhunderts Gegenstand der padagogischen Litera-
tur. Er geht allerdings bereits auf Platon (427-347 v. Chr.) zuriick (vgl. Herzog 2001, S. 318).
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lisierend» (ebd.). Helmke (2010a) weist diesbeziiglich darauf hin, dass die Lehrperson «von
der Sprache, von lernrelevanten Orientierungen iiber allgemeine Einstellungen und Stile der
Bewegung und Kleidung bis hin zu Marotten» (ebd., S. 112) als Modell fungiert und den
Lern- sowie Personlichkeitsprozess der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler «direkt/...]»
(ebd.; Hervorhebung im Original) beeinflusst. Wobei zu ergidnzen ist, dass Menschen aus-
schliesslich aus der Beobachtung kaum lernen. Der gesamte Prozess des Modelllernens ist
viel komplexer. Gemdss der sozial-kognitiven Lerntheorie nach Bandura (1979) umfasst das
Beobachtungslernen die vier nacheinander ablaufenden Prozesse: (1) Aufmerksamkeits-, (2)
Behaltens-, (3) motorische Reproduktions- sowie (4) Motivationsprozesse (vgl. ebd., S. 33-

38).

3.2.3 Die «gute» Lehrkraft aus Schulersicht

Ausgehend von der Rollentheorie haben die verschiedenen Bezugsgruppen (beispielsweise
Schiilerschaft, Lehrerkollegen/innen, Schulleitung und -kommission sowie Politik) Erwartun-
gen an die Lehrkraft, die zwischen den Bezugsgruppen auch auseinander gehen konnen (vgl.
Rothland & Terhart 2007, S. 19-21; Rothland 2009, S. 499f.; Herzog, Hollenstein, Makarova,
Retsch, Ryser, Schonbichler & Vetter 2012, S. 18; Herzog & Makarova 2014, S. 87). Basie-
rend auf der Definition des Begriffs «Rolle»”* werden die Erwartungen der Bezugsgruppen
«ausdriicklich auf das Verhalten der Positionsinhaber und nicht auf deren Personsein» (Her-
zog 2001, S. 321; Hervorhebung im Original) — wie zuvor erldutert — gerichtet. Dies ldsst al-
lerdings nicht ausschliessen, dass «die Rollenerwartungen oft in Form von Merkmals- oder
Eigenschaftslisten erhoben werden» (ebd.), was auch aus den folgenden Darstellungen her-
vorgeht. Obwohl auch innerhalb einer Bezugsgruppe (z.B. Schiilerschaft) nicht unbedingt
dieselben Erwartungen geteilt werden, haben Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Er-
wartungshaltung an eine Lehrkraft einigermassen eine dhnliche Vorstellung (vgl. Herzog &
Makarova 2014, S. 87). Bei diesen Erwartungshaltungen an die Lehrkraft handelt es sich
ebenso um Anspriiche normativer Art (vgl. Rothland & Terhart 2007, S. 17; Herzog & Ma-
karova 2014, S. 86f.). Im Folgenden werden Ergebnisse empirischer Untersuchungen darge-
stellt, welche die «gute» Lehrperson zum Thema haben. Es werden ausschliesslich Schiilerur-
teile berlicksichtigt, da in der vorliegenden Untersuchung der Lehrerwechsel ebenfalls aus

Schiilerperspektive betrachtet wird.

> «[S]oziale Rollen [sind] Biindel normativer Verhaltenserwartungen, die sich an das Verhalten von Positions-

inhabern richten» (Jung-Strauss 2000, S. 25; fette Markierung im Original wurde weggelassen).
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Auf der Grundlage einer zweipoligen Skala — «leader» vs. «tyrant» — beurteilten im Rahmen
einer Untersuchung von Wright und Sherman (1965) 140 Schiilerinnen und Schiiler ihre
Lehrpersonen mittels 17 Items (vgl. ebd., S. 91f.). Aufgrund der Antworten der Schiilerschaft
zeichnen sich zwei Dimensionen ab, was eine «gute» Lehrperson kennzeichnet: «love and
mastery» (ebd., S. 98). Dabei bezieht sich love auf die Schiiler-Lehrer-Beziehung, also der
Lehrer als «friend and sympathizer, that appears to underline children’s common disagree-
ments» (ebd.); mastery meint den Lehrer als «teacher and disciplinarian» (ebd.). Spater spezi-
fiziert Hofer (1982) die beiden Dimensionen love und mastery, indem er weitere Untersu-
chungen heranzieht (vgl. Hofer 1982, S. 248; Stolz 1997, S. 127; Saalfrank, Braune & Kiel
2009, S. 44). Gemédss dem Autor umfasst die Dimension mastery die Fachkompetenz, die
Unterrichtsqualitét (wie beispielsweise «Spannung, Abwechslung, Motivation, Erkldren, Ver-
standlichkeit» [Hofer 1982, S. 248]) sowie die Disziplin und das Durchsetzungsvermogen.
Die Dimension /ove enthédlt hingegen Merkmale wie emotionale Warme, Sozialkompetenzen
(einflihlendes Verstehen) sowie die Erflillung der Wiinsche auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler (vgl. ebd.). Gemiss Stolz (1997) gehen die Dimensionen /ove und mastery auch aus

diversen anderen Untersuchungen hervor (vgl. ebd., S. 127).

Gerstenmaier (1975) gibt einen Uberblick iiber diverse empirische Untersuchungen iiber
Schiilerurteile. Er zitiert ebenfalls Taylor (1962) und Hargreaves (1972), deren Studien hier
etwas ausfiihrlicher dargestellt werden sollen. Taylor (1962) fiihrte eine Studie mit insgesamt
897 Primar- und Sekundarschiilern durch. Die Grundlage bildeten 1'379 Aufsdtze von Schiile-
rinnen und Schiilern, welche sich zum «good teacher» respektive «poor teacher» dussern
mussten. Diese Aufsdtze wurden von 21 Lehrkrdften anhand von vier Kategorien Leh-
re/Unterricht, Disziplin, personliche Eigenschaften sowie Organisation analysiert. Anschlies-
send wurden auf der Basis dieser Ergebnisse Fragebogenitems, Skalen sowie Checklisten
entwickelt, die den 897 Probandinnen und Probanden unterbreitet wurden (vgl. Taylor 1962,
S. 259; Gerstenmaier 1975, S. 71). Als Gesamtergebnis ist festzuhalten, dass die Kategorie
Lehre/Unterricht (z.B. «A good teacher explains the work you have to do and helps you with
it» oder «A good teacher encourages you to work hard at your school work») bei allen Ver-
suchspersonen am meisten ins Gewicht fallt, hingegen die Kategorie personliche Eigenschaf-
ten (z.B. «A good teacher is cheerful and good-tempered» oder «A good teacher is patient,
understanding, kind and sympathetic») am wenigsten Zustimmung bei den Probandinnen und

Probanden findet (vgl. Taylor 1962, S. 260f.; Gerstenmaier 1975, S. 71f.). Gerstenmaier
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(1975) verweist in Bezug auf diese Ergebnisse jedoch auf Schwichen beim methodischen

Vorgehen (vgl. ebd., S. 71).

Hargreaves (1972) bezieht sich auf Ergebnisse von Studien, welche bei Schiilerinnen und
Schiilern aus Grossbritannien sowie den USA realisiert worden sind. Unter Beriicksichtigung
zahlreicher Untersuchungen (vgl. ebd., S. 162f.) deutet er auf ein ziemlich kohdrentes Bild

eines «guten» Lehrers hin:

«It seems that Western school children, of all ages and in different types of school, are in very high ag-
reement about the teacher behaviours which they like and dislike» (Hargreaves 1972, S. 162).

Dabei fiihrt der Autor Eigenschaften auf, welche «gute» Lehrkrifte charakterisieren, die sich
in folgende drei Kategorien einordnen lassen (ebd., S. 163): (1) Disziplin («keeps good con-
trol»; «is fair; has no favourites»; «gives no extreme or immoderate punishmentsy») (2) In-
struktion («explains and helps»; «gives interesting lessons») sowie (3) Personlichkeit («is
cheerful, friendly, patient, understanding etc.»; «has a good sense of humoury; «takes an inte-
rest in pupils as individulas»).”® Hargreaves hilt unter Bezugnahme auf Taylor (1962) fest,
dass die Merkmale der Kategorie Instruktion (40%) bei der Schiilerschaft besonders ins Ge-
wicht fallen, gefolgt von Disziplin (33%) sowie Personlichkeit (25%) (vgl. Hargreaves 1972,
S. 163).

Weinert und Helmke (1996) haben im Rahmen der SCHOLASTIK-Studie bei 47 Schulklas-
sen die «gute» Lehrkraft — im Sinne eines «erfolgreichen» Lehrers — mittels Beobachtungen
sowie Tests zur Messung der Leistungsentwicklung in unterschiedlichen Féachern (z.B. in Ma-
thematik) ermittelt. Uberdies wurden Fragebogen eingesetzt, um die Motivation der Schiiler-
schaft zu erfahren (vgl. ebd., S. 226f.). Resiimierend kommen die Autoren zum Schluss, dass

eine Gruppe von «guten Lehrpersonen» existiert.

«Charakterisiert man den guten Lehrer als einen mehrkriterial erfolgreichen Lehrer, so ist dieser Typus
des Pddagogen keine idealistische Fiktion, sondern ein empirisches Faktum. Dariiber hinaus konnte ge-
zeigt werden, dass gute Lehrer iiber einige besonders ausgepriagte pddagogische Kompetenzen verfiigen,
die es im Prinzip ermdglichen, erfolgreiche von weniger erfolgreichen Lehrkréften nicht nur auf der Wir-
kungs-, sondern auch auf der Handlungsebene zu unterscheiden, obwohl die personlichen Konfiguratio-
nen unterrichtlicher Kompetenzen grosse interindividuelle Unterschiede erkennen lassen» (ebd., S. 231).

> Diese Merkmale eines beliebten Lehrers zitieren auch nachfolgende Publikationen, vgl. z.B. Gerstenmaier
1975, S. 62 sowie Saalfrank, Braune und Kiel 2009, S. 45.
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Demzufolge sind geméss Weinert und Helmke keine spezifischen Charaktereigenschaften
(z.B. «soziale Zuwendungsfahigkeit») einer «guten» Lehrperson ermittelt worden (vgl. ebd.).
Stattdessen zeigen sich Qualitdtsunterschiede «in der Klarheit und Strukturiertheit des Unter-
richts, in der Effektivitit der Klassenfiihrung, in der Forderung aufgabenbezogener Schiilerak-
tivitdten [...], in der individualisierten Unterstiitzung der Lernenden und in der Variabilitit der

Unterrichtsformen» (ebd., S. 230).

Stolz (1997) wechselte den Fokus, indem er nicht die «gute», sondern die «schlechte» Lehr-
kraft aus der Sicht von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. ebd., S. 124-178) beschreibt. Dabei
geht er auf eine Untersuchung ein, der als methodischer Ansatz Aufsitze zum Thema «Mein
bester Lehrer» respektive «Mein schlechtester Lehrer» zugrunde lagen. Insgesamt verfassten
168 Studierende einen Aufsatz iiber letzteres Thema (vgl. ebd., S. 151),°® die mithilfe von drei
Kategorien’’ und insgesamt zehn Subkategorien analysiert wurden. Die Ergebnisse machen
deutlich, dass der Kategorie Overall-Rating («Er war superarrogant» oder «Er war hinterhil-
tig und gemein»), darunter werden allgemeine Aussagen zur Lehrerpersonlichkeit verstanden,
am meisten Aussagen zugeordnet werden konnten (vgl. ebd., S. 164). Weitere Kategorien,
welchen am zweit- respektive dritthdaufigsten Aussagen zugeteilt wurden, heissen Disziplinie-

rung-Kontrolle®® sowie soziale Kategorie. Stolz (1997) spezifiziert diesbeziiglich:

«Das heisst, der Unterrichtssteuerung des Lehrers, seinen Massnahmen zur Sicherung und Riickmeldung
des Lernfortschritts (mittelbarer Bezug) sowie seiner Strategie zur Aufrechterhaltung von Disziplin und
Ordnung ist hier der hochste Stellenwert in der Beurteilung durch die Schiiler zuzuschreiben. Eng damit
zu verbinden ist die soziale Kategorie, in der sich die der Disziplinierung im unmittelbaren Bezug vorge-
gebenen Definitionen von Lehrer- und Schiilerrolle manifestieren, d.h. die grundlegenden sozialen Orien-
tierungen des Lehrers, die seine Disziplinierungsmassnahmen leiten diirften (ebd., S. 165)».

Weiter kommt auch den Kategorien Didaktische Kompetenz und Motivation eine wichtige
Bedeutung zu. Das heisst, viele Studierende dusserten sich zur Unterrichtsgestaltung, Erklai-
rungskompetenz sowie Motivierungsfahigkeit der Lehrperson (vgl. ebd., S. 165). Gesamthaft
gesehen ist jedoch festzuhalten, dass «[a]lles in allem [...] sich [...] die herausragende Charak-
terisierung des schlechten Lehrers unter die beiden Stichworte subsumieren [ldsst]: didakti-

sche Inkompetenz und Machtmissbrauch» (ebd., S. 167). Unter «didaktischer Inkompetenz»

werden unzureichende Planung, geringe Lernunterstiitzung, mangelnde Erklarungskompetenz

56
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Vgl. weitere Informationen zur Stichprobe in Stolz 1997, S. 152-157.

Die drei Kategorien lauten «Kategorien des unmittelbaren Lehrer-Schiiler-Bezugs», «Kategorien des mittel-
baren Lehrer-Schiiler-Bezugs» sowie «zusétzliche Kategorien». Das gesamte Kategoriensystem mit den ent-
sprechenden Subkategorien wird in Stolz 1997, S. 158-162 erléutert.

Die Kategorie Disziplinierung-Kontrolle wurde in vier weitere Subkategorien gegliedert, die wie folgt lauten
(vgl. Stolz 1997, S. 165-167): (1) Disziplinierungsmassnahmen; (2) Leistungsanforderungen; (3) Leistungs-
bewertung sowie (4) keine Hilfestellungen.
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sowie fehlende Motivierungsfahigkeit verstanden (vgl. ebd., S. 171). Stolz weist im Zusam-
menhang mit den Ergebnissen darauf hin, dass zu beachten gilt, dass die Studierenden sich
retrospektiv zu ihrer Lehrkraft dusserten (vgl. ebd., S. 172). Diese Kritik gilt es auch fiir die
vorliegende Untersuchung zu beachten (vgl. Kapitel 7). Dariiber hinaus beméngelt der Ver-
fasser, dass sich die beiden Dimensionen love und mastery faktoranalytisch nicht trennen lies-
sen, da sich auf der Grundlage seiner Untersuchung herausgestellt habe, dass die Schiilerinnen
und Schiiler «die Emotionalitidt des Lehrers hauptsichlich iiber seine Steuerung des Unter-

richtsgeschehens beurteilen» (ebd., S. 171).%

Abschliessend wird hier die Untersuchung von Ditton (2002a) beschrieben. Dieser liegt eine
Befragung bei 4'316 Schiilerinnen und Schiilern zugrunde, welche ihre Mathematiklehrkraft
und deren Unterricht beurteilen mussten.® Fiir die Bildung der Skalen orientierte er sich am
QAIT-Modell (vgl. Kapitel 3.2.4.2). Als Gesamtergebnis hélt Ditton im Rahmen seiner Ana-
lyse fest, dass die Mathematiklehrkrifte von den Probandinnen und Probanden, welche zum
Zeitpunkt der Befragung eine bayerische Hauptschule, eine Realschule oder ein Gymnasium
besuchten, mehrheitlich positiv beurteilt wurden. Diese positive Beurteilung der Lehrkréfte
korreliert hauptsdchlich mit Merkmalen der Unterrichtsqualitdit (vgl. ebd., S. 268-270; 273).
Gemass Ditton (2002a) gehoren dazu die «diagnostische Kompetenz der Lehrkraft, das Ver-
hédltnis zwischen der Lehrkraft und den Schiilern sowie die Klarheit [und Strukturiertheit;
F.F.], Interessantheit und die Motivierungsqualitit®' des Unterrichts» (ebd., S. 273). Ergin-
zend dazu zeigen sich eine etwas geringere Korrelation zwischen der positiven Wahrnehmung
der Mathematiklehrkraft und der Klassenfiihrung respektive eine sehr geringe Korrelation
zwischen der Schiilerwahrnehmung und der effektiven Zeitnutzung im Unterricht. Eine nega-
tive Korrelation zwischen positiven Schiilerurteilen iiber die Mathematiklehrkraft und der

Leistungsangst im Unterricht konnte ebenso ermittelt werden (vgl. ebd., S. 272).

Auch diese Ergebnisse lassen sich unter die Begriffe mastery sowie — aufgrund des Bezie-
hungs-Moments — love subsumieren. Der Befund, dass die Unterrichtsqualitét bei den Schiile-
rinnen und Schiilern eine herausragende Rolle spielt, ist konkordant mit der Aussage von

Saalfrank, Braune und Kiel (2009), welche betonen, «dass im Vordergrund [vieler Untersu-

> Vgl. dazu auch Ditton 2002a, S. 270.

% Nebst den Urteilen durch die Schiilerinnen und Schiiler wurden auch die betroffenen Mathematiklehrperso-
nen gebeten, einerseits ein Urteil {iber die an der Befragung teilnehmenden Klassen abzugeben. Andererseits
mussten sie sich dariiber dussern, wie das Urteil zum eigenen Unterricht durch diese Klassen ausfallen wird
(vgl. Ditton 2002a, S. 268).

Unter «Motivierungsqualitidty versteht Ditton (2002a) die motivierende Unterstiitzung durch die Lehrkraft
(vgl. ebd., S. 272).

61

39



chungen; F.F.] die Unterrichtsqualitit steht und aus der Analyse des Unterrichts heraus, Krite-
rien fiir gutes bzw. effektives Lehrerhandeln abgeleitet werden» (Saalfrank, Braune & Kiel
2009, S. 43). Weiter wurden im Rahmen der Befragung von Ditton (2002a) nur schwache
Korrelationen zwischen Schiilermerkmalen und Schiilerurteilen ermittelt. So fallt das Urteil
iiber die Mathematiklehrperson auf Seiten der Jungen etwas positiver aus als auf Seiten der
Maidchen (vgl. ebd., S. 271). Ergebnisse aus vergangenen Untersuchungen zum Geschlecht
sind jedoch inkonsistent. Es besteht sogar die Tendenz, dass Schiilerinnen ihre Lehrpersonen
und deren Unterricht etwas besser beurteilen als Schiiler. Zu kritisieren ist aber, dass der Ein-
fluss des Unterrichtsfaches, welches die zu beurteilende Lehrkraft unterrichtet, nicht klar ist
(vgl. ebd., S. 266). Weiter fillt die Lehrerbeurteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit gu-
ten Noten positiver aus als von denjenigen mit schlechten Noten (vgl. ebd., S. 270-272). Ein
dhnliches Bild zeigt sich in der Metaanalyse von Cohen (1981). Aus dieser geht hervor, dass
die Korrelation zwischen der Schulleistung und der Dimension «Overall instructor rating» mit
einem Wert von » = 0.43 nur durchschnittlich ausfallt (vgl. ebd., S. 295f.)°*: «Instructors who-
se students achieved the most were also the ones who tended to receive the highest instructor
rating» (ebd., S. 296). Auch Hofer (1982) konstatiert, dass den Schiilerurteilen im Zusam-
menhang mit dem Schulerfolg «eine beachtliche Giiltigkeit» (ebd., S. 247) zukommt.

62 Ausschlaggebend fiir die Korrelationen sind folgende Dimensionen (vgl. Cohen 1981, S. 295-298; Hattie

2015, S. 139): «Skilly, (r = 0.50), «Structure» (r = 0.47), «Student Progress» (r = 0.47), «Rapport» (r = 0.31),
«Feedback» (r = 0.31), «Evaluation» (r = 0.23) sowie «Interaction» (r = 0.22). Eine negative Korrelation liegt
zwischen der Schulleistung und der Dimension «Difficulty» (r = -0.02) vor. Alle Dimensionen werden mit-
hilfe von Beispielitems in Cohen 1981, S. 293f. beschrieben.
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3.24 Unterrichtsqualitat

Das folgende Kapitel widmet sich dem «guten» Unterricht. Geméss Helmke (2010a) hat
«[d]ie Suche nach den wesentlichen Wirkprinzipien des Unterrichts [...] eine lange Tradition»
(ebd., S. 168). Seit den 1960er-Jahren befasst sich die Unterrichtsforschung mit der Unter-
richtsqualitdt (vgl. Bauer 2011, S. 51). Mittlerweile ist die Unterrichtsqualitit Gegenstand
unterschiedlicher Theorie- und Forschungstraditionen,® so auch in der Pidagogischen Psy-
chologie und in der empirischen Unterrichtsforschung (vgl. Helmke 2004, S. 29f.). Im fol-
genden Kapitel wird zuerst auf die kontroverse Diskussion um den Begriff «Unterrichtsquali-
tat» eingegangen (vgl. Kapitel 3.2.4.1). In einem zweiten Schritt werden ausgewéhlte Modelle
zur Unterrichtsqualitét aufgezeigt (vgl. Kapitel 3.2.4.2). Im Anschluss daran finden sich empi-
rische Befunde zur Unterrichtsqualitét (vgl. Kapitel 3.2.4.3) und damit verbunden Merkmale
«guten» Unterrichts (vgl. Kapitel 3.2.4.4).

3.241 Kontroversen zum Begriff «Unterrichtsqualitat»
Um es gleich vorwegzunehmen: Es ist schwierig, den Begriff «Unterrichtsqualitdt» respektive
«guter» Unterricht zu definieren (vgl. z.B. Fenstermacher & Richardson 2005, S. 186; Kunter
& Ewald 2016, S. 9), da es sich um einen vagen Begriff handelt (vgl. Helmke 2006, S. 42).
Ausgegangen wird in Bezug auf das Konzept der Unterrichtsqualitdt von «good teachingy»
sowie «successful teaching» (vgl. Fenstermacher & Richardson, S. 189) respektive spricht
Berliner (2005) von «good teaching» und «effective teaching» (vgl. ebd., S. 207). Die beiden
Begriffe werden folgendermassen definiert:**
«Good teaching occurs when the standards of the field are upheld. [...]. Good is normative. It is what is
expected of people in a position. In contrast, effective teaching is about reaching achievement goals. It is

about students learning what they are supposed to in a particular class, grade, or subject» (Berliner 2005,
S. 207).

Bezug nehmend auf diese Definition stellt sich die Frage: Ist ein Unterricht «gut», wenn er
sich an der «Einhaltung normativer, padagogischer Prinzipien» (Kunter & Ewald 2016, S. 10)
orientiert? Das heisst, wenn der Prozess des Unterrichts an sich anhand von «unterrichtsme-

thodische[n] Forderungen» (Helmke 2004, S. 18; Hervorhebungen im Original) beurteilt

% Helmke (2004) gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen Theorie- und Forschungstraditionen, die sich

dem Thema «Unterrichtsqualitidty widmen (vgl. ebd., S. 28-35).

Fenstermacher und Richardson (2005) definieren die Begriffe «good teaching» und «successful teaching»
wie folgt: «Good teaching is teaching that comports with morally defensible and rationally sound principles
of instructional practice. Successful teaching is teaching that yields the intended learning» (ebd., S. 189).
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wird.% Oder ist der Unterricht als «gut» — respektive «effektiv» — zu bezeichnen, wenn dieser
«die gewiinschten Ziele erreichty (Kunter & Ewald 2016, S. 11)? Hierbei steht das Produkt
beziehungsweise die «output-orientierte[...]» (Helmke 2004, S. 18) Perspektive im Mittel-
punkt der Beurteilung der Unterrichtsqualitit.*®

Kunter und Ewald (2016), welche einen padagogisch-psychologischen Blickwinkel einneh-
men plidieren — in Anlehnung an Berliner (2005) —, dass «der Fokus auf der Art von Unter-
richt liegen sollte, die beide Prinzipien vereint, d.h. Unterrichtsformen, die unseren (padago-
gischen) Wertvorstelllungen entsprechen und gleichzeitig die Lernziele erreichen» (ebd., S.
12; Hervorhebung im Original). Wird der Unterricht diesen beiden Prinzipien gerecht, kann
von «quality teaching» gesprochen werden (vgl. Berliner 2005, S. 207; Kunter & Ewald 2016,
S. 12). Auch Einsiedler (2002) vereint beide Sichtweisen. Er definiert die Unterrichtsqualitdt
wie folgt:

«Unterrichtsqualitdt [kann man] also definieren als Biindel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als <Be-
dingungsseite> (oder Prozessqualitét) auf Unterrichts- und Erziehungsziele («Kriterienseite> oder Produkt-
qualitéit) positiv auswirken, wobei die Kriterienseite iberwiegend von normativen Festlegungen bestimmt
ist und der Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung von empirischen Aussagen ge-
leitet ist» (ebd., S. 195).
Die Erwartung,”’ «guter» Unterricht lasse sich anhand von dessen Effekten (z.B. Schiilerleis-
tungen und -einstellungen) messen oder auf der Grundlage von normativen Wertvorstellungen
beurteilen (vgl. Ditton 2002b, S. 198f.), teilen nicht alle. So sind Diskrepanzen zwischen der
Didaktik und der empirischen Unterrichtsforschung festzustellen. Zwar haben beide, sowohl
die Didaktik, welche Terhart (2002) als «Element des Ausbildungsprozesses von angehenden
Lehrern» (ebd., Hervorhebung im Original) bezeichnet, als auch die empirische Unterrichts-
forschung das Lehren und Lernen als Forschungsgegenstand. Trotzdem nehmen sich die (All-
gemeinen) Didaktiker mehrheitlich den normativen Fragen des «guten» Unterrichts an, wih-
rend die (empirische) Unterrichtsforschung sich insbesondere auf die Effektivititsforschung
stiitzt (vgl. Ditton 2002b, S. 199; Terhart 2002, S. 80; Helmke 2004, S. 18f.; Grésel 2016, S.

38f.). Dieses unterschiedliche Verstindnis von Unterrichtsqualitit 16st Kontroversen aus. Gra-

sel (2016) wirft der padagogisch-psychologischen Unterrichtsforschung vor, dass diese «eine

% Ditton (2002b) nennt konkrete Kriterien, welche normative Vorstellungen bestimmen: «[D]er Umgang zwi-

schen Schiilern und Lehrern [...], die Einhaltung von Grundregeln einer humanen Interaktion, die Entschei-
dungs- und Beteiligungsmdglichkeit der Schiiler oder die in sich stimmige (fachlich addquate) Gestaltung des
Unterrichts» (ebd., S. 199).

Gemdss Ditton (2002b) kann ein «Wertigkeitsdilemmay (ebd., S. 199) entstehen, wenn beispielsweise ein
rigider-direktiver Unterricht, der aus padagogischer Sicht nicht unbedingt als addquat gilt, zu Leistungserfolg
bei den Schiilerinnen und Schiilern fiihrt (vgl. ebd).

Moller (2016) spricht diesbeziiglich von einem «oft formulierte[m] Desiderat» (ebd., S. 43).
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klare Fokussierung auf <effektiven Unterricht>» (ebd., S. 37) vornehme und sich so «einer
normativen Auseinandersetzung verweiger[e]» (ebd.). Meyer (2004) bezieht sich auf den
normativen Aspekt des «guten» Unterrichts und betont, dass es nicht moglich sei, die Unter-
richtsqualitdt ausschliesslich basierend auf den Befunden der empirischen Unterrichtsfor-
schung zu definieren (vgl. ebd., S. 12). Demgegeniiber steht die Aussage von Helmke (2004).
Er hebt hervor, dass beide Perspektiven beriicksichtigt werden miissen hinsichtlich der Frage
nach Unterrichtsqualitit (vgl. ebd., S. 19). Jedoch soll die Qualitit der Lehrmethoden keinem
«Schematismus und Dogmatismus» (ebd., S. 18) folgen. Diese Kritik richtet sich an die Di-
daktik, der entgegengehalten wird, dass fiir sie «[i]n der Handlungsperspektive [...] jedes Er-
eignis, das die Unterrichtsplanung oder die Absicht der Lehrkraft durchkreuzt, als auffillig,
erwartungswidrig und storend [erscheint]» (Herzog et al. 2012, S. 7).

Schliesslich wird in der Literatur darauf hingewiesen, dass es den «guten» Unterricht so nicht
gibt (vgl. Helmke 2004, S. 44; Baumert, Kunter, Brunner, Krauss, Blum & Neubrand 2004, S.
316; Neumann & Trautwein 2007, S. 194; Drexl 2014, S. 52). Unterricht — so Helmke (2004)
— verfolgt verschiedene Ziele.®® Das heisst, nicht nur der Erwerb von Fachwissen gilt als Ziel-
kriterium, sondern beispielsweise auch das Erlangen von Schliisselkompetenzen auf Schiiler-
seite oder das Verringern von Leistungsunterschieden bei Schiilerinnen und Schiilern mit un-
terschiedlichem (sozialen) Bildungshintergrund (vgl. ebd., S. 22f.). Abhingig von den anvi-
sierten Zielen sowie dem Unterrichtsfach miissen daher unterschiedliche Unterrichtsmethoden
eingesetzt werden (vgl. ebd., S. 44). Dies untermauern ebenso Baumert et al. (2004), indem
sie betonen, «dass es zur Verbesserung der Unterrichtsqualitdt keinen Konigsweg einer einzi-
gen Unterrichtskonzeption, -strategie oder -methode gibt» (ebd., S. 315). In diesem Zusam-
menhang weist Helmke (2006) darauf hin, dass Quantitdt nicht dasselbe ist wie Qualitit.
Wichtig sei, so der Autor, wie die Methode (z.B. Projektunterricht) umgesetzt wird: «Man
kann das eine wie das andere dilettantisch oder vorziiglich tun» (ebd.). Trotzdem sind unter-
dessen eine Vielzahl solider Ergebnisse vorhanden (vgl. Baumert et al. 2004, S. 316; Ditton
2009, S. 181), «die es erlauben, von einer begrenzten Anzahl grundlegender Qualitdtsmerk-
male des Unterrichts zu sprechen» (Baumert et al. 2004, S. 316). Die empirische Unterrichts-

forschung hat — im Vergleich zur Didaktik, welche sich den Unterrichtsinszenierungen®

8 Helmke (2004) gibt einen Uberblick iiber diverse Zielkriterien des Unterrichts. Einerseits bezieht er sich

dabei auf die sechs Stufen der Bloom’schen Lernzieltaxonomie (vgl. ebd., S. 21f.). Andererseits auf Typen
von Zielkriterien wie beispielsweise «Individuelle vs. kollektive Zielkriterien» oder «Erzieherische Wirkun-
gen» (vgl. ebd., S. 22-28).

Fiir die Inszenierung von Unterricht sind fiir die (Allgemein-)Didaktiker die Unterrichtsmethoden grundle-
gend (vgl. Baumert et al. 2004, S. 316).
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widmet, — Bestrebungen unternommen, Dimensionen eines «guten» Unterrichts universal zu

formulieren:

«Wiéhrend sich die Didaktik auf die Komplexitét von Unterrichtsinszenierungen einldsst, hat die empiri-
sche Unterrichtsforschung vornehmlich versucht, allgemeine Basisdimensionen qualititsvollen Unter-
richts zu identifizieren, die ihre Wirkung unabhéngig von der iibergeordneten Inszenierungsform entfal-
ten kdnnen» (ebd.; Hervorhebungen im Original).

Da in der vorliegenden Arbeit die empirische Forschungslage im Mittelpunkt steht, widmet
sich das Kapitel 3.2.4.3 ausfiihrlich den empirischen Befunden zur Unterrichtsqualitdt. Zu-

nichst werden aber fiinf Modelle zur Unterrichtsqualitit prasentiert.

3.24.2 Funf Modelle zur Unterrichtsqualitat

In diesem Kapitel werden schwerpunktmassig theoretische Modelle aufgefiihrt, welche Zu-
sammenhédnge zwischen Merkmalen der Unterrichtsqualitdt und Unterrichtseffekten zeigen.
Es handelt sich hierbei um eine Auswahl von Modellen, welche sich an Einsiedler (1997)
sowie Gruehn (2000) orientiert (vgl. Einsiedler 1997, S. 226-228; Gruehn 2000, S. 5-13). Zu-
erst wird das Modell schulischen Lernens von Carroll skizziert. Geméss Einsiedler (1997) ist
in diesem Modell der Begriff «Unterrichtsqualitdt» wahrscheinlich das erste Mal aufgetaucht
(vgl. ebd., S. 226). Im Anschluss daran werden die darauf aufbauenden Modelle von
Creemers, Slavin sowie Walberg beschrieben. Abschliessend wird das von Helmke entwickel-

te Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts erdrtert.”

Caroll (1973) geht in seinem Modell schulischen Lernens davon aus, dass der Grad des Lern-
erfolgs eine Funktion des Verhiltnisses von der tatsichlich aufgewendeten Zeit zur bendtigten
Zeit ist (vgl. ebd., S. 245). Insgesamt bedingen fiinf Faktoren diese beiden Determinanten: (1)
Begabung, (2) Fdhigkeit, dem Unterricht zu folgen, (3) Ausdauer, (4) Lerngelegenheit (die
zugestandene Lernzeit) sowie (5) Unterrichtsqualitit. Wahrend letztere beiden Faktoren ver-
dnderbar sind und durch die Lehrperson direkt gesteuert werden, sind die Merkmale Bega-
bung, Fihigkeit, dem Unterricht zu folgen sowie Ausdauer hingegen schwierig zu verdndern:
Begabung ist vorwiegend eine Eigenschaft der Schiilerin/des Schiilers; die beiden Faktoren
Fihigkeit, dem Unterricht zu folgen sowie Ausdauer sind teils durch die Lehrperson kontrol-
lierbar, teils aber auch eine Eigenschaft der Schiilerin/des Schiilers (vgl. Slavin 1994a, S. 143;
Gruehn 2000, S. 10f.). In der Folge soll auf den Begriff «Unterrichtsqualitdty im Modell von

0 Einsiedler (1997) sowie Gruehn (2000) gehen noch auf das Modell von Bloom ein, welches hier nicht be-
riicksichtigt wird (vgl. Einsiedler 1997, S. 227; Gruehn 2000, S. 7-9).
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Carroll eingegangen werden: Die Lehrperson hat den Unterricht so auszurichten, dass den
Schiilerinnen und Schiilern klar wird, was sie lernen sollen und wie sie den Lernstoff bew4lti-
gen konnen. Die Lehrkraft ist dafiir verantwortlich, dass der Lernstoff gut strukturiert und
ausfiihrlich dargeboten wird. Ausserdem ist der Unterricht auf die einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler anzupassen (vgl. Carroll 1973, S. 239f.). Einsiedler (1997) fasst diese Beschreibung
von Unterrichtsqualitit mithilfe der folgenden drei Merkmalen zusammen: «Verstandlichkeit,
Sequenzierung, Adaptivitit» (ebd., S. 227). Carroll geht davon aus, dass die Unterrichtsquali-
tat, die kognitiven Voraussetzungen sowie die Fihigkeit, dem Unterricht folgen zu konnen,
die von der Schiilerin/vom Schiiler benétigte Lernzeit entweder positiv oder negativ beein-
trachtigen. Das bedeutet, ist die Unterrichtsqualitit beispielsweise mangelhaft, wird die Schii-
lerin/der Schiiler womdglich mehr Zeit fiir eine Aufgabe aufbringen miissen (vgl. Carroll
1973, S. 240; Einsiedler 1997, S. 226f.). Dabei wird eine ungeniigende Unterrichtsqualitit
vornehmlich Konsequenzen fiir die leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiiler haben,
wohingegen begabtere sich selber zu helfen wissen (vgl. Carroll 1973, S. 240). Auch wenn
Gruehn (2000) festhilt, dass es sich bei diesem Modell um «[d]as wohl einflussreichste theo-
retische Modell zur Erklarung schulischen Lernens [handelt; F.F.], das die empirische Unter-
richtsforschung belebte» (ebd., S. 5), war es hauptsdchlich bedeutend fiir das Forschungsge-
biet Unterrichtsquantitdt/Lernzeit. Die Unterrichtsqualitdt spielte hingegen nur eine unterge-
ordnete Rolle (vgl. Einsiedler 1997, S. 227). In der Folgezeit wurde das Modell von Carroll

modifiziert, u.a. von Creemers, Slavin sowie Walberg.

Das Model of Educational Effectiveness von Creemers (1994) geht wie Carrolls Modell davon
aus, «dass die Qualitdt des Unterrichts sowohl die tatsdchlich bendtigte als auch die tatséch-
lich aufgewendete Lernzeit beeinflusst und damit ein entscheidender Faktor fiir schulisches
Lernen ist» (Gruehn 2000, S. 9).”' Definiert wird die Unterrichtsqualitit anhand von drei
Merkmalen (vgl. Creemers 1994, S. 191-195): (1) Curriculum materials, (2) Grouping proce-
dures sowie (3) Teacher behaviour:"

Ad (1) Curriculum materials: Bei diesem Merkmal geht es um die Planung sowie Umsetzung
des Unterrichtsstoffes, welcher in Lehrplédnen enthalten ist. Lehrpline legen Lerngelegenhei-

ten fest (vgl. Creemers 1994, S. 191; Gruehn 2000, S. 9).

' Helmke (2004) hilt unter Einbezug neuerer empirischer Befunde fest, dass «ein asymptotischer Zusammen-

hang zwischen tatsdchlicher Unterrichtszeit und Leistungszuwachs» (ebd., S. 105) besteht.
Gruehn (2000) iibersetzt diese Komponenten wie folgt ins Deutsche (ebd., S. 9): «Qualitit der Lehrpldane und
ihre Umsetzung», «Massnahmen der inneren Differenzierung» sowie «Merkmale des Lehrerverhaltensy.
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Ad (2) Grouping procedures: Massnahmen der inneren Differenzierung konnen auf der
Grundlage von «pacing», «ability» sowie «cooperative learning» erfolgen (vgl. Creemers
1994, S. 192). Ein Beispiel sind Formen von «mastery learning».”® Adaptiver Unterricht stei-
gert den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern, jedoch impliziert adaptiver Unterricht
nicht zwingend eine Form von innerer Differenzierung. Effektive Unterrichtsmassnahmen
(z.B. die Bereitstellung unterschiedlicher Unterrichtsmaterialien) sind erforderlich, damit in-

nere Differenzierung wirksam ist (vgl. Creemers 1994, S. 192f.; Gruehn 2000, S. 9f.).

Ad (3) Teacher behaviour: Um einen «guten» Unterricht zu garantieren, sind unterschiedliche
Verhaltensweisen der Lehrkraft wichtig: Beispielsweise erfolgreiche Klassenfithrung, damit
Lernen stattfinden kann, was ein ruhiges Klassenklima erfordert; Bereitstellung zweckmassi-
ger Hausaufgaben; klare Zielvorgaben der Lerninhalte; Klarheit bei der Présentation von
Lerninhalten; Fragen hoherer und niedriger Ordnung sowie Ubungen oder Lernzielkontrollen
(vgl. Creemers 1994, S. 194; Gruehn 2000, S. 10). Diese Aufzdhlung ist geméss Creemers
(1994) nicht abschliessend, jedoch handelt es sich um empirische Belege (vgl. ebd., S. 195).
Dabei ist zu betonen, dass alle drei genannten Merkmale gleichermassen beriicksichtigt wer-
den miissen, um eine «gute» Unterrichtsqualitit zu gewéhrleisten (vgl. Creemers 1994, S.

195; Gruehn 2000, S. 10).

Slavin (1994a; 1994b) hat die Faktoren von Carrolls Modell Unterrichtsqualitdt, Lerngele-
genheit, Fdhigkeit, dem Unterricht zu folgen sowie Ausdauer in sein Modell integriert. Auf
dieser Grundlage entwarf Slavin das QAIT-Model. Das Akronym QAIT steht fiir (1) Quality of

instruction, (2) Appropriate levels of instruction, (3) Incentive sowie (4) Time:'*

Ad (1) Quality of instruction: Darunter wird die Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts-
stoffes verstanden. Dabei ist es vorteilhaft, wenn sich die Lehrkraft am Vorwissen der Schiile-
rinnen und Schiiler orientiert. Weiter gilt, dass Regeln vorgeschrieben werden miissen und die

Uberpriifung des Unterrichtsstoffes gewéhrleistet ist (vgl. Slavin 1994a, S. 144f)).

Ad (2) Appropriate levels of instruction: Analog zu Creemers (1994) ist innere Differenzie-
rung des Unterrichts zu erreichen, indem der Schwierigkeitsgrad sowie das Unterrichtstempo

adédquat sind gegeniiber dem individuellen Lernstand der Schiilerin/des Schiilers (vgl. ebd., S.

145¢f).

7 Mehr zu «mastery learning» in z.B. Bloom (1971) oder Walberg und Paik (2000).
™ Diese Faktoren werden von Helmke und Schrader (2008) wie folgt ins Deutsche iibersetzt (ebd., S. 19): «Un-
terrichtsqualitdty, «Angemessene Lernniveaus», «Anreiz» sowie «Zeity.
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Ad (3) Incentive: Intrinsische Motivation kann bei den Schiilerinnen und Schiilern ausgelost
werden, wenn eine Lehrperson den Lernstoff interessant prisentiert und sie diesen als sinnvoll
erachten. Motivierend ist zudem, wenn das Unterrichtsniveau angemessen ist, so dass die
Schiilerinnen und Schiiler den Lernstoff zu reiissieren vermdgen. Anreize, welche die extrin-
sische Motivation bei den Schiilerinnen und Schiillern wecken, sind beispielsweise Lob,

Riickmeldungen oder Noten (vgl. Slavin 1994a, S. 146f.; Gruehn 2000, S. 11).

Ad (4) Time: Analog zu Carroll ist die fiir das Lernen verfiigbare Zeitmenge einerseits von
der vorgesehenen Zeit abhingig. Diese Zeit ist direkt durch die Lehrkraft steuerbar. Anderer-
seits spielt die von den Schiilerinnen und Schiilern tatsdchlich benétigte Zeit fiir Lernaufgaben

eine Rolle (vgl. Slavin 1994b, S. 313).

Analog zum oben aufgefiihrten Modell von Creemers miissen auch im Modell von Slavin fiir

einen «guten» Unterricht alle vier Faktoren beriicksichtigt werden. Slavin (1994a) resiimiert:

«All four must be adequate for instruction to be effective. Again, effective instruction is not just good
teaching. No matter how high the quality of instruction, students will not learn a lesson if they lack the
necessary prior skills or information, if they lack motivation, or if they lack the time they need to learn
the lesson. On the other hand, if the quality of instruction is low, then it makes no difference how much
students know, how motivated they are, or how much time they have. Each of the elements of the QAIT
model is like a link in a chain, and the chain is only as strong as its weakest link» (ebd., S. 143f.; Hervor-
hebungen im Original).
Walberg entwarf das Model of Educational Productivity mit insgesamt neun Faktoren, welche
Einfluss auf den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler ausiiben (vgl. Walberg 1984, S.
20; Fraser, Walberg, Welch & Hattie 1987, S. 150). Diese neun Faktoren sind drei verschie-
denen Kategorien zugeordnet und heissen wie folgt (vgl. ebd.): (1) Student aptitude variables,

(2) Instructional variables sowie (3) Educationally stimulating psychological environment:”

Ad (1) Student aptitude variables: Die Merkmale der Schiilerin/des Schiilers umfassen ih-
re/seine Fihigkeiten (oder Vorwissen), ihren/seinen Entwicklungsstand (Alter und Reifegrad)
sowie ihre/seine Motivation (oder Selbstkonzept) (vgl. Walberg 1984, S. 20; Fraser et al.
1987, S. 150; Gruehn 2000, S. 12).

Ad (2) Instructional variables: Die Unterrichtsmerkmale beinhalten die Unterrichtsqualitdt

sowie -quantitdt (vgl. ebd.).

7> Diese Faktoren werden von Gruehn (2000) wie folgt ins Deutsche iibersetzt (ebd., S. 12): «Personenmerkma-
le des Schiilers», «Unterrichtsmerkmale» sowie « Umweltmerkmaley.
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Ad (3) Educationally stimulating psychological environment: Zu den Umweltmerkmalen ge-
horen das Wohnumfeld, die Klasse (oder schulisches Umfeld), die Peers ausserhalb der Schu-

le sowie die Massenmedien (insbesondere der Fernsehkonsum in der Freizeit) (vgl. ebd.).

Dem Modell liegt die Vorstellung zugrunde, dass Nachteile in einzelnen Faktoren schwierig
zu kompensieren sind mit anderen Faktoren. Es ist zu erwarten, dass diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler, welche bereits in einem Faktor Vorteile haben, auch in anderen begiinstigt sind.
Diese Zusammenhdnge unter den einzelnen Faktoren zeigen, dass die Lehrkraft alleine kaum
dazu in der Lage ist, Einfluss auf Verbesserungen hinsichtlich der Lernleistung der Schiilerin-

nen und Schiiler auszuiiben (vgl. Fraser et al. 1987, S. 150f.).”

Demzufolge sind — im Vergleich zu den zuvor erlduterten Modellen — nebst den Personen-
merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler und den Unterrichtsmerkmalen auch die Umwelt-
faktoren beriicksichtigt worden (vgl. Gruehn 2000, S. 12). Ergdnzend dazu ist festzuhalten,
dass das Produktivititsmodell von Walberg Grundlage fiir viele prominente Metaanalysen

(z.B. Hattie 2009, Kapitel 3.2.4.3) ist (vgl. Helmke 2010a, S. 31).

Abschliessend wird auf das von Helmke entwickelte Angebots-Nutzungs-Modell der Wir-
kungsweise des Unterrichts (vgl. Abbildung 1) eingegangen. Geméss Reusser (2009) vereint
das Angebots-Nutzungsmodell die Vorstellungen des Paradigmas der Lehrerpersonlichkeit
mit dem vom Behaviorismus gepragten Prozess-Produkt-Paradigmas (vgl. Kapitel 3.2.1) und
baut diese mit der Auffassung der Wirksamkeit von Unterricht aus (vgl. ebd., S. 301f.). So
geht das Modell davon aus, dass der Unterricht ein Angebot darstellt, das zu Wirkungen (Er-
trag) auf Schiilerseite fithren kann, jedoch nicht zwangslaufig dazu fithren muss (vgl. Helmke
2004, S. 41). Ausgehend davon, dass der Unterricht nicht direkt wirkt (vgl. Helmke 2006, S.
44), sind verschiedene Aspekte bedeutsam dafiir, ob die Schiilerin/der Schiiler vom Angebot
durch die Lehrkraft Gebrauch macht oder nicht. Dies bedeutet, das Modell beriicksichtigt
ebenso die sozial-konstruktivistische Sichtweise des Lernens (vgl. Reusser 2009, S. 301f.).
Auf Schiilerseite spielen die Mediationsprozesse (innerpsychische Vorginge, Emotionen und

Motivationen) eine Rolle, welche eine wichtige Grundlage fiir das Hervorrufen von Lernakti-

76 Walberg (1982) hilt im Rahmen seines Beitrages What Makes Schooling Effective? A Synthesis and A Cri-
tique of Three National Studies u.a. fest, wie diese neun Faktoren mit schulischem Lernen korrelieren. In ei-
ner tabellarischen Ubersicht zeigt er resiimierend, dass die hochsten Korrelationen zwischen schulischem
Lernen und «Féhigkeiten» (IQ und Vorwissen) sowie schulischem Lernen und den beiden Umweltfaktoren
«Klasse» sowie « Wohnumfeld» des Schiilers ermittelt worden sind. Die schwichsten Korrelationen sind zwi-
schen schulischem Lernen von schulpflichtigen Kindern und dem Faktor «Massenmedien» gezeigt worden.
Die anderen fiinf Faktoren weisen moderate Korrelationen in Bezug auf schulisches Lernen auf (vgl. ebd., S.
29; 32).
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vititen bilden (vgl. Helmke 2004, S. 41). Dabei ist zu beachten, dass die Mediationsprozesse
und die allenfalls miteinhergehenden Lernaktivititen durch individuelle Voraussetzungen
(z.B. Intelligenz, Sprache oder Vorwissen), strukturelle Merkmale (z.B. Familie, Erzichung
und Sozialisation) sowie Klassen- und Fachkontexte (z.B. Klima, Schul-/Altersstufe oder Un-
terrichtsfach) bedingt sind (vgl. ebd., S. 43). Dies deutet darauf hin, dass das Angebots-
Nutzungs-Modell — analog zum Produktivititsmodell — ebenfalls den Faktoren ausserhalb der
Schule respektive des Unterrichts Rechnung trigt (vgl. Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein
2013, S. 46).

Abbildung 1: Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts (Helmke 2006, S. 43 in Neumann & Trautwein 2007, S. 193)
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Die Frage nach der Unterrichtsqualitit kann aus drei Blickwinkeln betrachtet werden (vgl.
Helmke 2004, S. 41-43; Helmke 2006, S. 43): (1) Lehrperson und -expertise, (2) Qualitdt der
Unterrichtsprozesse sowie (3) unterrichtliche Wirkungen. Gemiss Helmke (2006) miissen

alle drei Komponenten fiir die Beurteilung des «guten» Unterrichts beriicksichtigt werden

(vgl. ebd., S. 43):

Ad (1) Lehrperson und -expertise: Aus der Abbildung 1 geht hervor, dass personale Aspekte
der Lehrkraft den Unterricht beeinflussen (ebd.): die «Fachkompetenz», die «didaktische
Kompetenzy, die «Klassenfiithrungskompetenz» sowie die «diagnostische Kompetenzy». Auch
«Schul- und unterrichtsrelevante Werte, Ziele und Orientierungen, subjektive und intuitive
Theorien» (ebd. 2004, S. 42f.) gehoren dazu und «die Bereitschaft zur Selbstreflexion sowie
das berufsbezogene Selbstvertrauen (Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit)» (ebd., S. 43). Zu-
sammengenommen lassen sich diese Merkmale unter den Begriff «Lehrerprofessionalitity

subsumieren (vgl. ebd. 2006, S. 43).

Ad (2) Qualitdt der Unterrichtsprozesse: Merkmale der Unterrichts- respektive Prozessquali-
tat sind fiir den Unterrichtserfolg konstitutiv (vgl. ebd. 2004, S. 43) und im Schulzimmer be-
obachtbar (ebd. 2006, S. 43): Beispielsweise die effiziente «Klassenfithrungy, die «Motivie-
rung», das «Lernklimay, die «Strukturiertheit» des Unterrichts, die « Wirkungsorientierung,
die «Unterstiitzungy sowie die «Lernaktivierung». Ferner gehdren der Einsatz unterschiedli-
cher Unterrichtsmethoden und addquater Lehrmittel sowie Aspekte der Unterrichtsquantitét
(Unterrichtszeit) dazu. Geméass Helmke ist das Hauptprinzip der Unterrichtsqualitit die «Pas-

sungy» (vgl. ebd. 2004, S. 43).

Ad (3) unterrichtliche Wirkungen: Darunter werden alle beabsichtigten oder unbeabsichtigten
Wirkungen verstanden. Das bedeutet beispielsweise tatsdchlich erreichte fachliche (z.B.

Fachwissen) oder tliberfachliche (z.B. Schliisselkompetenzen) Effekte (vgl. ebd.).

3.243 Ausgewahlite Befunde zur Unterrichtsqualitat

Die Studien im Kontext von Unterrichtsqualitit und Schiilerleistungen diskutieren die Bedeu-
tung der Unterrichtsqualitit in Bezug auf den Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern.
Dabei wird auch der Einfluss weiterer Determinanten wie beispielsweise Schiilermerkmale
oder Umweltfaktoren (vgl. Kapitel 3.2.4.2) auf die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern gepriift und miteinander verglichen (vgl. Einsiedler 1997, S. 225). Gemaéss Ein-
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siedler (1997) und Koéller (2012) messen Studien,”” welche in den 1960er-/1970er-Jahren ent-
standen sind, den Schul- und Unterrichtsfaktoren einen geringen Einfluss auf die Erkldrung
unterschiedlicher Schiilerleistungen bei. Stattdessen wird in dieser Zeit davon ausgegangen,
dass andere Faktoren dafiir ausschlaggebend sind (vgl. Einsiedler 1997, S. 225; Koller 2012,
S. 73). Der geringe Lehrereffekt auf die Schiilerleistung wurde in dieser Zeit von vielen Bil-
dungsinstitutionen einfach so hingenommen bezichungsweise begriisst. Wie bereits in Kapitel
3.2.2 erldutert, wurde in dieser Zeit das Bild der Lehrkraft mit Idealen verbunden (vgl. Bro-
phy 1979, S. 733).

Diese pessimistische Perspektive, die Lehrkraft und ihr Unterricht seien kaum von Bedeutung
in Bezug auf Schiilerleistungen, hat sich in den frithen 1970er-Jahren verschoben. Es wurden
objektive und mehr Forschungen zum Unterricht gefordert (vgl. ebd.). Wie bereits in Kapitel
3.2.1 geschildert, sind basierend auf dem Prozess-Produkt-Paradigma das Lehrerhandeln
(Prozessvariablen) mit den Schiilerleistungen (Produktvariablen) in Zusammenhang gebracht
und untersucht worden. Auf der Grundlage dieser Prozess-Produkt-Forschung wurden etliche
Befunde zu Merkmalen «guten» Unterrichts ermittelt (vgl. Hasselhorn & Gold 2013, S. 245f.;
Herzog & Makarova 2014, S. 90).

Seit der Jahrhundertwende sind Zehntausende von Primér-Untersuchungen mit Fokus auf das
Thema teaching and learning realisiert worden. Die FErgebnisse dieser Primér-
Untersuchungen wurden zunichst in Form von narrativen Reviews zusammengefasst (vgl.
Wang, Haertel & Walberg 1993, S. 251). Exemplarisch ist die Studie von Rutter, Maughan,
Mortimer und Ouston (1980) zu nennen, an der sich insgesamt zwolf Londoner Sekundar-
schulen beteiligten (vgl. ebd., S. 207).”® Spiter — gegen Ende der 1970er- und in den 1980er-
Jahren — sind eine Vielzahl von Metaanalysen sowie Synthesen von Metaanalysen realisiert

worden (vgl. Wang, Haertel & Walberg 1993, S. 252):

7 Exemplarisch nennt Koller (2012) u.a. die Studie von Jencks, Smith, Acland, Jo Bane, Cohen, Gintis, Heyns

und Michelson (1972), aus welcher hervorgeht, dass Qualititsunterschiede zwischen den Schulen keine iiber-
ragende Rolle spielen in Bezug auf den Schulerfolg. Stattdessen iiben der familidre Hintergrund (soziodko-
nomischer Status sowie kulturelle und psychologische Faktoren) sowie genetische Unterschiede bedeutsamen
Einfluss auf die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern aus (vgl. Jencks et al. 1972, S. 253f.;
Koller 2012, S. 733).

Als Teilergebnis dieser Studie von Rutter et al. (1980) ist festzuhalten, dass Verhaltens- sowie Leistungsun-
terschiede zwischen den analysierten Schulen differieren. Diese schulspezifischen Unterschiede sind jedoch
nicht aufgrund struktureller Merkmale (z.B. Réumlichkeiten), individueller Voraussetzungen (Personlich-
keitsmerkmale) oder aufgrund von Merkmalen sozialer Herkunft begriindbar (vgl. ebd., S. 210). Vielmehr
haben verschiedene Prozessmerkmale «wie das Ausmass der Leistungsorientierung, das Lehrerverhalten im
Unterricht, die Verteilung von Belohnungen und Strafen, giinstige Lernbedingungen oder die Bereitschaft zur
Ubertragung von Verantwortlichkeit an Schiiler» (ebd.) Einfluss auf diese Unterschiede.
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«Ab Mitte der 80er Jahre erscheinen mehrere Metaanalysen und Synthesen von Metaanalysen, in denen
versucht wird, Variablen der Unterrichtsqualitidt und der Unterrichtsquantitdt in systematische Modelle
einzufiigen und mit Variablen der Schiilereingangsvoraussetzungen sowie der sozial-kulturellen Umwelt
zu vergleichen» (Einsiedler 1997, S. 231).
Zwei Synthesen von Metaanalysen sind hier beispielhaft zu erwidhnen: Zum einen diejenige
Synthese von Forschungen zu Determinanten der Schiilerleistung von Marzano (2000). Diese
integrierte Analysen, welche im Zeitraum von 40 Jahren (ab ca. 1960) realisiert wurden (vgl.
ebd., S. 1). Gesamthaft gesehen kommt der Autor zum Schluss, dass Lehrereftekte 13.34%
und Schuleffekte 6.66 % der Leistungsvarianz erkldren. Dahingegen erkliren Schiilereffekte
sogar 80% der Leistungsvarianz (vgl. ebd., S. 77). Ausgehend von dieser Verteilung geht der
Autor der Frage nach, welche Wirkung eine durchschnittliche, eine erfolglose respektive eine
(im positiven Sinne) aussergewohnliche Lehrperson auf die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler hat, die eine durchschnittliche, eine erfolglose oder eine aussergewohnliche Schule
besuchen. Resiimierend hilt er fest, dass durchschnittliche Lehrkrifte an durchschnittlichen
Schulen geringen Einfluss auf die Lernleistung der Schiilerschaft ausiiben. Erfolglose Lehr-
kréfte an erfolglosen Schulen {iben einen negativen Einfluss auf die Schiilerinnen und Schiiler
aus. Dasselbe Muster zeigt sich ebenso fiir die Lernleistungen einer Schiilerin/eines Schiilers
bei einer erfolglosen Lehrperson an einer aussergewohnlichen Schule. Gleichwohl zeigt sich,
dass mit aussergewohnlichen Lehrpersonen an erfolglosen Schulen gleichbleibende oder
grossere Schiilerleistungen einhergehen. Weiter steigern aussergewéhnliche Lehrkrifte an
aussergewohnlichen Schulen die Schiilerleistungen am starksten. Schliesslich haben auch
durchschnittliche Lehrpersonen an aussergewohnlichen Schulen einen positiven Einfluss auf
die Schulleistungen der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. ebd., S. 78-81). Im Gegensatz zu den
Befunden in den 1960er-Jahren erhellen diese Ergebnisse, dass die Einfliisse der Lehrkraft

bedeutend sind fiir den Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler.

Marzano (2000) illustriert in seiner Synthese die Hauptfaktoren, welche die Schiilerleistungen
beeinflussen. Er teilt diese in die drei genannten Kategorien «Lehrperson» (Unterrichtsin-
struktion, Lehrplangestaltung und Klassenfiihrung) «Schule» (Lerngelegenheit, Zeit, Monito-
ring, Leistungsdruck, Einbeziehung der Eltern, Schulklima, Fiihrung sowie Zusammenarbeit
unter dem Schulpersonal) und «Schiiler/in» (Wohnumfeld, Begabung und Vorwissen sowie

Interesse) ein.

Zum anderen sind die Ergebnisse der Synthese von Hattie (2009) darzustellen, welcher insge-
samt rund 800 Metaanalysen eingeschlossen hat. Analog zu Marzano beabsichtigte er, auf der

Grundlage dieser Metaanalysen bedeutende Determinanten des Schulerfolgs darzustellen (vgl.
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ebd. S. 14f.). Hattie geht mit Riickgriff auf das Produktivititsmodell von Wahlberg von sechs
Hauptkategorien” aus (vgl. ebd., S. 18): (1) «Schiiler/in»,*” (2) «Elternhaus», (3) «Schuley,
(4) «Lehrpersony», (5) «Curricula», (6) «Unterrichten». Es hat sich herausgestellt, dass alle
sechs Kategorien — basierend auf den durchschnittlichen Effektstirken (d)*' — dhnlich bedeu-
tend sind fiir die Lernleistung: Die hochste durchschnittliche Effektstirke weist jedoch die
Kategorie «Lehrperson» (d = 0.50) auf — gefolgt von den Kategorien «Schiiler/in» (d = 0.47),
«Curricula» (d = 0.41), «Unterrichten» (d = 0.41). Dagegen zeigen die beiden Kategorien
«Elternhaus» (d = 0.26) sowie «Schule» (d = 0.27) je eine geringere durchschnittliche Effekt-
starke (vgl. ebd.).

«Man nehme zwei Lernende mit denselben Fahigkeiten und stellt fest, dass es im Vergleich zu den Ein-
fliissen der Lehrpersonen, der Curricula oder des Lehrens weniger eine Rolle spielt, in welche Schule sie
geheny (ebd. 2015, S. 22).

Hattie hat innerhalb dieser sechs Kategorien insgesamt 138 Faktoren extrahiert. Diese Fakto-
ren sind in einer Rangliste nach der Hohe des Durchschnittswertes der Effektstidrke geord-
net.*” Er betont in Bezug auf diese Rangierung, dass Vorsicht geboten sei bei der Interpretati-
on der Bedeutung der einzelnen Faktoren aufgrund deren Effektstirke (vgl. ebd., S. IX; 11).

Die Lehrereffekte schliessen folgende Einflussfaktoren ein:

«die Qualitdt des Lehrens — wie sie von den Lernenden wahrgenommen wird; die Erwartungen der Lehr-
person; die Auffassungen der Lehrperson in Bezug auf Lehren, Lernen, Bewerten und die Lernenden —
dies konzentriert sich auf die Ansichten der Lehrperson, ob alle Lernenden Fortschritte erzielen konnen,
ob die Leistungen aller verdandert werden konnen (oder festgelegt sind) und ob ein Lernfortschritt von der
Lehrperson wahrgenommen und ausgesprochen wird; die Offenheit der Lehrperson — ob Lehrpersonen
bereit sind, auch Uberraschungen zu erleben; das Klima in der Klasse — ein warmes sozio-emotionales
Klima im Klassenzimmer zu haben, in dem Fehler nicht nur toleriert, sondern begriisst werden; der
Schwerpunkt auf eine klare Artikulierung von Erfolgskriterien und Leistungserwartungen durch die
Lehrperson; das Fordern von Anstrengung [...]; die Einbindung aller Lernenden» (ebd., S. 41f.).%

7 Hattie spricht von sechs «contributors» (ebd. 2009, S. 18). Dieser Begriff wird in der deutschen Fassung mit

«Faktorenbiindel» (ebd. 2015, S. 22) iibersetzt.
% Hattie spricht von «Student» (ebd. 2009, S. 18) oder «Child» (ebd., S. 31). Dieser Begriff wird in der deut-
schen Fassung mit «Lernende[r]» (ebd. 2015, S. 22; 38) iibersetzt. In der vorliegenden Arbeit wird jedoch
einheitlich der Begriff «Schiiler/in» benutzt.
Gemaiss Hattie (2009) betrdgt die durchschnittliche Effektstirke d = 0.40. Diesen Wert versteht er als Richt-
wert (vgl. ebd., S. 16f.).
Die ersten drei Rénge besetzen die Einflussfaktoren «Selbsteinschitzung des eigenen Leistungsniveaus» (d =
1.44), «Kognitive Entwicklungsstufe (nach Piaget)» (d = 1.28) sowie «Formative Evaluation des Unter-
richts» (d = 0.90). Als negative Einflussgrossen deklariert, besetzen die Einflussfaktoren «Nicht-Versetzung»
(d = -0.16), «Fernsehen» (d = -0.18) sowie «Schulwechsel» (d = -0.34) die letzten Ringe (vgl. Hattie 2015,
S. 433-439).
Die im Original aufgefiihrten Aufzdhlungspunkte wurden hier durch Semikola ersetzt.
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Eingangs dieses Kapitels wurde festgehalten, dass Studien zur Unterrichtsqualitiit und Schii-
lerleistungen der Frage nachgehen, welche Faktoren den grossten Einfluss auf die Lernleis-
tungen ausiiben. Mit Bezug auf die Synthesen von Marzano und Hattie ist gesamthaft gesehen
zu sagen, dass die Ergebnisse differieren: Wéhrend Marzano den Schiilerfaktoren die grosste
Bedeutung fiir den Schulerfolg beimisst, schitzt Hattie den Einfluss der Lehrkraft als am be-
trachtlichsten ein. Dagegen iiben geméss Hattie individuelle Merkmale der Schiilerinnen und
Schiiler sowie Merkmale der Schule einen geringen Einfluss auf den Schulerfolg aus. Auch
wenn bei Marzano Lehrereffekte lediglich 13.34% der Leistungsvarianz erkléren, stellte er
dennoch dar, dass aussergewohnliche Lehrpersonen an erfolglosen und aussergewohnlichen
Schulen sowie durchschnittliche Lehrpersonen an aussergewohnlichen Schulen die Schiiler-
leistungen positiv beeinflussen. In Anbetracht dieser unterschiedlichen Ergebnisse sind auch
kritische Ausserungen gegeniiber solche Synthesen iiber Metaanalysen zu verzeichnen. In
jingster Vergangenheit findet vornehmlich die Synthese von Hattie grosse Resonanz und ist
in padagogischen Kreisen in aller Munde. Gleichwohl ist die Synthese von Hattie aber auch
umstritten: In Frage gestellt wird von Herzog (2014) der Nutzen der Ergebnisse fiir die Praxis
(vgl. ebd., S. 135), aber auch fiir die quantitative Unterrichtsforschung. Es wird auf diirftige
Angaben zum methodischen Vorgehen (vgl. ebd., S. 136) sowie eine fehlende Theorie hinge-
wiesen, welche die gewonnenen Befunde der Synthese untermauern wiirden (vgl. ebd., S.

138£).

3.244 Drei Listen von Qualitatsmerkmalen «guten» Unterrichts

Im Kontext der Darstellung empirischer Befunde zur Unterrichtsqualitét fallt die Vielzahl von
Listen (vgl. z.B. die Ubersicht von Helmke 2004, S. 122-131) mit empirisch gewonnenen
Merkmalen® eines «guten» Unterrichts auf. Helmke (2010a) weist darauf hin, dass bereits
Brunnhuber® im Jahr 1981 «Prinzipien effektiver Unterrichtsgestaltung»™® formuliert hat
(vgl. ebd.). In diesem Kapitel wird eine Auswahl solcher Listen «guten» Unterrichts vorge-
stellt: die Liste mit zwolf Merkmalen «guten» Unterrichts von Brophy (2000), welche interna-
tional bekannt ist; die Liste mit zehn Merkmalen des Didaktikers Meyer (2004) sowie die

Liste mit zehn Merkmalen von Helmke (2010a). Gleich zu Beginn ist vorwegzunehmen, dass

¥ In der vorliegenden Arbeit wird nicht zwischen den Begriffen «Prinzipien», «Merkmale» oder «Kriterien»

eines «guten» Unterrichts differenziert.

Brunnhuber (1981) listet folgende Prinzipien «guter» Unterrichtsgestaltung auf (ebd.; Hervorhebungen im
Original): «Prinzip der Zielorientierung»; «Prinzip der Motivierungy»; «Prinzip der Strukturierung»; «Prin-
zip der Aktivierung (Selbsttdtigkeit)y; «Prinzip der Angemessenheit (der optimalen Passung)»; «Prinzip der
Leistungssicherung und -kontrolle».

Es handelt sich hierbei um den Titel des Buches von Brunnhuber (1981).
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beziiglich solcher Kataloge mit Merkmalen zur Unterrichtsqualitdt Kritik laut wurde: Einer-
seits aufgrund fehlender «theoretische[r] Stringenz und semantische[r] Prizision» (Helmke
2004, S. 131). Andererseits werden die Qualitdtsmerkmale haufig als normative Anspriiche

formuliert (vgl. Herzog & Makarova 2014, S. 91).

In der nachstehenden Tabelle 1 sind die Merkmale der drei Listen aufgefiihrt. Auffallend ist,
dass einzelne Faktoren in allen oder mindestens zwei Listen vorkommen. Im Anschluss an die

Tabelle findet sich die Beschreibung zu den einzelnen Merkmalen.

Tabelle 1: Drei Listen mit Merkmalen eines «guten» Unterrichts

Brophy (2000) ' Meyer (2004) Helmke (2010a)
1. Ein unterstiitzendes Klas- 1. Klare Strukturierung des 1. Klassenfiihrung
senklima Unterrichts 2. Klarheit und Strukturiert-
2. Stoffbezogene Lerngele- 2. Hoher Anteil echter Lern- heit
genheiten zeit 3. Konsolidierung und Siche-
3. Ausrichtung des Unterrichts | 3. Lernforderliches Klima rung
am Lehrplan 4. Inhaltliche Klarheit 4. Aktivierung
4. Aufgaben- und Lernorien- 5. Sinnstiftendes Kommuni- 5. Motivierung
tierung der Schiiler zieren 6. Lernforderliches Klima
5. Kohirente Darstellung und | 6. Methodenvielfalt 7. Schiilerorientierung
Entwicklung des Stoffes 7. Individuelles Fordern 8. Kompetenzorientierung
6. Ideenreiche Unterrichtsge- | 8. Intelligentes Uben 9. Umgang mit Heterogenitat
spriache 9. Transparente Leistungser- 10. Angebotsvariation/-vielfalt
7. Gelegenheiten zum Uben wartungen

und Anwenden des Gelern- | 10. Vorbereitete Umgebung
ten

8. Unterstiitzung der Lernakti-
vitdten der Schiiler

9. Vermittlung von Strategien
des Lernens und der Selbst-
regulation

10. Kooperatives Lernen in
Schiilergruppen

11. Kriterienorientierte Beurtei-
lung

12. Angemessene Leistungser-

wartungen

' Die deutschen Ubersetzungen wurden wortwértlich entnommen aus Herzog und Makarova 2014, S. 90.
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Zuerst wird auf das Schul- und Klassenklima eingegangen. Der Forschungsstand zum Schul-
und Klassenklima ist nur schwer iiberschaubar (vgl. Helmke 2010a, S. 221), da der Begriff
«Klimay» nicht trennscharf ist (vgl. Helmke 2010a, S. 221; Eder 2010, S. 694; Herzog et al.
2012, S. 133f)). Herzog et al. (2012) resiimieren in Anlehnung an Eder (2001),* dass «Klima-
einschétzungen [...] die allgemeine Stimmungslage, die Einschédtzung von Normen und Wer-
ten einer Schule sowie subjektive Beurteilungen von zentralen Merkmalen der Lernumwelt
beinhalten [konnen]» (Herzog et al. 2012, S. 140). Vom Terminus «Klassenklimay sind die
beiden Begriffe «Schulklima» sowie «Unterrichtsklima» zu unterscheiden (vgl. ebd., S. 141).
Dimensionen, die im Rahmen der empirischen Klimaforschung auf der Klassenebene in Un-
tersuchungen miteinbezogen werden, sind «die Qualitdit des Unterrichts, die sozialen Bezie-
hungen im Unterricht sowie das kollektive Partizipationsverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler» (ebd., S. 137; Hervorhebungen im Original). Eder (2010) unterscheidet hinsichtlich
der sozialen Beziehungen Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie Schiiler-Schiiler-Beziehung (vgl.

ebd., S. 697f.).%

Sowohl in der Liste von Meyer (2004) als auch in jener von Helmke (2010a) findet sich der
Begriff «Klimay» unter dem Merkmal Lernférderliches Klima (Meyer 2004, S. 47-54; Helmke
2010a, S. 220-229). Gemiss Helmke (2010a) sind folgende Merkmale bedeutsam fiir ein lern-
forderliches Klima: «Umgang mit Fehlern, angemessene Wartezeiten, entspannte Lernat-
mosphire und Abbau von Angst» (ebd., S. 221). In Bezug auf das Merkmal Abbau von Angst
ist zu sagen, dass Angst das Lernen sowie die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler positiv
oder negativ beeintrachtigen kann (vgl. ebd., S. 226). Dennoch ist erwiesen, «dass im Kontext
der Schule die leistungsbeeintrachtigenden Wirkungen der Leistungsangst die leistungsforder-
lichen Effekte klar dominieren» (ebd.). In der Liste von Hattie (2009; 2015) findet sich der
Einflussfaktor unter den 138 Determinanten der Schiilerleistung in der Kategorie «Schiiler/in»
unter Angstarmut («Reducing anxiety»). Die Effektstirke betrdgt d = 0.40. Hattie (2015)
spricht im Zusammenhang mit der Angst bei Schiilerinnen und Schiilern sogar von einem

moglichen «erhebliche[n] Hindernis beim Lernen» (ebd.).

Meyer (2004) fasst unter dem Merkmal Lernforderliches Klima fiinf Dimensionen zusammen:
«Respekt, Regelklarheit, Verantwortung, Gerechtigkeit und Fiirsorge» (ebd., S. 48). Im Zu-

sammenhang mit dem Merkmal Ein unterstiitzendes Klassenklima erldutert Brophy (2000),

%7 Es handelt sich hier um eine iltere Auflage von Eder (2010).
% Beispielhaft sind als Erhebungsinstrument die Landauer Skalen zum Sozialklima (LASSO) von Saldern und
Littig zu nennen (vgl. Herzog et al. 2012, S. 137).
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dass die Lehrperson Eigenschaften wie beispielsweise Freundlichkeit, emotionale Reife oder
Aufrichtigkeit mitbringen soll, aber auch Warmherzigkeit sowie Zuwendung (vgl. ebd., S. 8).
Dariiber hinaus sollte eine Lehrperson gegeniiber Fehlern im Lernprozess einer Schiile-

rin/eines Schiilers Toleranz {iben, und auch Schiilerfragen sollen bedenkenlos gestellt werden
diirfen (vgl. ebd., S. 8f.).

Auf empirischer Basis zeigt sich geméss Helmke (2010a) ein geringer direkter Zusammen-
hang zwischen dem Klima und der Schulleistung (vgl. ebd., S. 221). In der Synthese von Hat-
tie (2009; 2015) sucht man den Begriff «Klima» («climate») in der Liste der insgesamt 138
Einflussfaktoren auf die Lernleistung vergeblich. Allerdings kommt der Begriff «Climate of
the classroom» in Verbindung mit der Erlduterung der beiden Einflussfaktoren Klassenfiih-
rung («Classroom Management») sowie Klassenzusammenhalt («Classroom cohesion») vor
(vgl. Hattie 2009, S. 102f.). Letzterer wird als «Schliisselfaktor» (vgl. ebd. 2015, S. 123) fiir

ein angenehmes Klassenklima bezeichnet und weist eine Effektstirke von d = 0.53 auf.

Im Zusammenhang mit dem Klima interessieren auch die Merkmale Leistungsdruck und Leh-
rer-Schiiler-Beziehung. Herzog et al. (2012) resiimieren in Anlehnung an die Untersuchung
von Eder (1996), dass Leistungsdruck die Schiilerinnen und Schiiler betreffend ihrer Schulno-
ten und ihres Selbstkonzeptes negativ beeinflusst und mit einer grossen Belastung gleichge-
setzt wird. Dahingegen beglinstigt der Leistungsdruck die Mitarbeit im Unterricht (vgl. Her-
zog et al. 2012, S. 152).

In der Liste von Helmke (2010a) wird das Merkmal Lehrer-Schiiler-Beziehung nicht — wie bei
Meyer und Brophy — in das Merkmal Lernforderliches Klima integriert, sondern im Rahmen
des Merkmals Schiilerorientierung aufgefiihrt. Der Autor hebt dabei die affektive Dimension
der Lehrer-Schiiler-Beziehung und das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler hervor:

Beispielsweise werden die Fiirsorge und das Interesse an der Person der Schiilerin/des Schii-

lers auf Seiten der Lehrkraft betont (vgl. ebd., S. 230).

Bei der Lehrer-Schiiler-Beziehung handelt es sich um einen Prozess, der von unterschiedli-
chen Faktoren beeinflusst wird, die sich gegenseitig bedingen. Das heisst, es steht die wech-
selseitige Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiilerin/Schiiler im Mittelpunkt (vgl. Thies
2002, S. 33; Herzog et al. 2012, S. 29f.).*" Als Basisvariable der Lehrer-Schiiler-Beziehung

" Thies (2002) verschafft einen Uberblick iiber die Modelle der Lehrer-Schiiler-Beziehung: Das unidirektiona-
le, das interaktionistische und das transaktionale Modell (vgl. ebd., S. 30).
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bezeichnet Thies (2002) das Vertrauen’. Kemna (2012) nennt zusitzlich zum «Vertrauen»
die «Wertschiatzung» und den «Respekt» sowie den emotionalen Aspekt «Sympathie» (vgl.
ebd., S. 96). Letztere Variable umfasst Aussagen wie «Mogen die Schiiler ihre Lehrkraft ei-
gentlich? Suchen die Schiiler gerne die Nahe der Lehrkraft und freuen sie sich, wenn die
Lehrkraft auftritt?» (ebd., S. 79). Was die affektive Dimension anbelangt, dussert sich Wentzel
(2012) jedoch kritisch. Sie erldutert, dass die Lehrer-Schiiler-Beziehung hiufig in Bezug auf
die von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene emotionale Unterstiitzung definiert
wird. Gemaéss der Autorin ist diese Definition aber nicht ganz unproblematisch. Denn Ergeb-
nisse von Befragungen bei Schiilerinnen und Schiilern zeigen, dass sie in Anbetracht der Leh-
rer-Schiiler-Beziehung nicht die emotionale Unterstiitzung (z.B. Intimitdt oder Bewunderung)
in den Vordergrund stellen, sondern die instrumentelle sowie informative Unterstiitzung. Un-
terstiitzung affektiver Art holen sich die Schiilerinnen und Schiiler eher bei ihren Eltern oder
gleichaltrigen Kolleginnen und Kollegen ein (vgl. ebd., S. 21). Festzuhalten ist weiter, dass je
alter die Schiilerinnen und Schiiler sind, desto eher sinkt die allgemeine Bedeutung der Lehr-

kraft auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Wentzel 2009, S. 310).

Dass die Schiilerinnen und Schiiler der Lehrer-Schiiler-Beziehung grosse Bedeutung beimes-
sen, geht aus dem Kapitel 3.2.3 hervor. Auf empirischer Basis zeigt sich der positive Einfluss
der Variable Lehrer-Schiiler-Beziehung in der Synthese von Hattie (2009; 2015). Mit einer
Effektstirke von d = 0.72 findet sich die Lehrer-Schiiler-Beziehung («Teacher-student relati-
onships») an prominenter Stelle in der Liste aller 138 Einflussfaktoren (vgl. Hattie 2015, S.
141-143). Dartiber hinaus weist die Metaanalyse von Cornelius-White (2007) auf die Wich-
tigkeit von positiven Lehrer-Schiiler-Beziehungen hin. Diese Metaanalyse umfasst insgesamt

119 englische und deutsche Studien, welche zwischen 1948 und 2004 realisiert wurden.

% Thies (2002) stellt dar, dass Vertrauen «die zeitliche Dimension, die Reziprozitit und den Risikoaspekt»
(ebd., S. 41) als Merkmale umfasst: Vertrauen entwickelt sich erst nach einer bestimmten Zeit, verbunden
mit den gemachten Erfahrungen mit der entsprechenden Person (zeitliche Dimension). Dariliber hinaus wird
von gegenseitigem Vertrauen ausgegangen (Reziprozitdit). Vertrauen birgt aber auch immer ein Risiko, den
Vertrauensbruch (vgl. ebd., S. 41f.).
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Ausgehend von insgesamt neun unabhingigen Variablen’' sowie 18 abhingigen Variablen®
wird der Schluss gezogen, dass die Korrelation zwischen allen «Person-Centered Teacher
Variables» (unabhéngigen Variablen) und allen «Student Outcomes» (abhidngigen Variablen)
r = 0.34 betrigt (vgl. ebd., S. 120). Dabei sind die hochsten Korrelationen zwischen allen
«Positive Student Outcomes» und den folgenden unabhidngigen Variablen zu verzeichnen:
«nondirectivity» (» = 0.35), «empathy» (» = 0.32), «warmth» (» = 0.32) sowie «higher order
thinking» (» = 0.29). Die beiden Variablen «encouraging learning» (» = 0.23) sowie «adapting
to differences» (» = 0.20) deuten auf eine moderate Korrelation hin. Die geringsten Korrelati-
on weisen die Variablen «genuineness» (r = 0.14) sowie «Learner-centered Beliefs» (r =

0.05) auf (vgl. ebd., S. 120; 127).

Ausserdem hélt Wentzel (2009) einen weiteren klaren Zusammenhang fest zwischen der Leh-
rer-Schiiler-Beziehung sowie der Lernmotivation und -leistung sowie den verhaltensbezoge-

nen Kompetenzen:

«The research [...] has established clear associations between the nature and quality of teacher-student re-
lationships and students’ social and academic motivation, behavioral competencies, and academic per-
formance at school» (ebd., S. 314f.).

Analog dazu bemerken Sann und Preiser (2008), dass sich «[d]as Interesse der Lehrenden am
Wohlergehen ihrer Schiiler [...] als entscheidend fiir das Erleben positiver Emotionen und

damit auch fiir Lernmotivation und Lernergebnis [erweist]» (ebd., S. 219).

Ein weiteres Merkmal «guten» Unterrichts in der Liste von Helmke (2010a) ist die Motivie-
rung. Im QAIT-Modell von Slavin bildet die Motivierung («Incentives») einen der vier Fakto-
ren (vgl. Kapitel 3.2.4.2). Einerseits ist der Unterricht so zu gestalten, dass er die Schiilerin-
nen und Schiiler zu begeistern vermag und bei ihnen intrinsische Lernmotivation weckt. An-
dererseits sind die Lerninhalte mit den Alltagserfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
verkniipfen sowie deren Bedeutung flir ihre spatere (schulische sowie berufliche) Zukunft zu
verdeutlichen (vgl. Helmke 2010a, S. 214-220). Meyer (2004) spricht in diesem Zusammen-

hang vom Merkmal sinnstiftendes Kommunizieren. Hierunter fillt der inhaltliche Austausch

! Die neun unabhingigen lehrerzentrierten Variablen sind «empathy, warmth, genuineness, nondirectivity,

higher order thinking, encouraging learning/challenge, adapting to individual and social differences, and
composites of these» (Cornelius-White 2007, S. 117). Ausserdem gehort die Variable «Learner-centered Be-
liefs» dazu (vgl. ebd., S. 126).

Die neun kognitiv-orientierten abhidngigen Variablen sind «achievement batteries, grades/retention, perceived
achievement, verbal achievement, math, science, social science, 1Q, and creative/critical thinking» (Corneli-
us-White 2007, S. 117). Die anderen neun affektiv- sowie verhaltensorientierten abhéngigen Variablen sind
«student participation/initiation, positive motivation, self-esteem/mental health, social connection, atten-
dance/absences, global satisfaction, disruptive behavior, negative motivation, and drop-out prevention»
(ebd.). Zu ergénzen ist, dass weitere 39 Moderatorvariablen beriicksichtigt wurden (vgl. ebd.).
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respektive das Unterrichtsgesprach (bei Brophy heisst dieses Merkmal ideenreiche Unter-
richtsgesprdche) zwischen der Lehrkraft und ihren Schiilerinnen und Schiilern. Dieser Aus-
tausch, welcher offene Fragen zulisst, soll das fachliche sowie iiberfachliche Interesse bei den
Klassenmitgliedern wecken und sie dazu auffordern, verschiedene Inhalte miteinander zu

verkniipfen. So werden sie dazu bewegt, sich auf der Metaebene Gedanken zum eigenen

Lernprozess zu machen (vgl. Brophy 2000, S. 19f.; Meyer 2004, S. 67-73).

Die Motivation bei den Schiilerinnen und Schiilern kann verstirkt werden, indem die Lehr-
person ihnen ihre eigene Begeisterung fiir das Unterrichten respektive fiir ihr Fach vermittelt
(vgl. Helmke 2010a, S. 214-220). Im Kapitel 3.2.3 wurde das Merkmal Motivierung auch im
Zusammenhang mit den Schiilerurteilen iiber eine «gute» Lehrperson genannt. Uberdies kann
eine abwechslungsreiche und interessante Unterrichtsgestaltung die Motivation der Schiile-
rinnen und Schiiler positiv beeinflussen. Durch den Einsatz unterschiedlicher Unterrichtsme-
thoden — ein Merkmal bei Meyer (Methodenvielfalt) sowie Helmke (Angebotsvariation/-
vielfalt) — kann Abwechslung im Unterricht erreicht werden. Jedoch ist festzuhalten, dass «die
Forderung nach Methodenvielfalt in der Padagogik ebenso unumstritten wie wohl begriindet
ist» (Helmke 2010a, S. 260).” Ein Beispiel der Methodenvielfalt ist die Variation von Sozial-
formen im Unterricht. Lernaufgaben konnen eigenstindig oder in (Klein-)Gruppen erledigt
werden. Brophy (2000) benennt die Gruppenarbeit (Kooperatives Lernen in Schiilergruppen)
als Qualitdtsmerkmal des Unterrichts. Diese Arbeitsform unterstiitzt sowohl kognitives als
auch soziales Lernen und kann bei der Schiilerin/beim Schiiler das Interesse am Lernstoff
wecken. Dennoch prézisiert er, dass Gruppenarbeit nicht fiir jeden Arbeitsauftrag geeignet ist

und von der Lehrkraft {iberwacht werden sollte (vgl. ebd., S. 27f.).

In Verbindung zum Merkmal Motivierung stehen Lehrererwartungen, welche Einfluss auf die
Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler ausiiben konnen (vgl. Hattie 2015, S. 145). In
der Synthese von Hattie betrdgt die Effektstirke des Faktors Lehrererwartungen («Expecta-
tions») den Wert d = 0.43 (vgl. ebd.). In dieser Arbeit interessiert das Merkmal Leistungser-
wartungen im Spezifischen. Sann und Preiser (2008) fassen unter einem motivationsforderli-
chen Unterricht die drei Aspekte «Kompetenz, Autonomie’ und soziale[...] Eingebunden-
heity (ebd., S. 219) zusammen. Soziale Eingebundenheit umfasst ein angenehmes Klassen-

klima und damit einhergehend positive Lehrer-Schiiler-Beziehungen (siehe oben). Das Erle-

% Hattie (2009) illustriert in seiner Synthese verschiedene Lehrstrategien (vgl. ebd., S. 200-236).
% Auf den Aspekt «Autonomie» wird hier nicht niher eingegangen. Detailliertere Ausfithrungen sind zu finden
in Sann und Siegfried 2008, S. 220.

60



ben von Kompetenz erfordert hingegen angemessene Leistungserwartungen. Dies bedeutet,
die Lehrkraft darf nicht zu hohe, aber auch nicht zu geringe Leistungserwartungen an die
Schiilerinnen und Schiiler stellen. Zudem bedarf das Kompetenzerleben individuelle Riick-
meldungen durch die Lehrkréifte, damit die Schiilerschaft ihre Lernfortschritte erkennen kann
(vgl. ebd., S. 219f.). Ahnliche Ausfiihrungen finden sich ebenso in der Liste von Brophy so-
wie Meyer. Meyer (2004) spricht im Kontext der Leistungserwartungen zusitzlich von «Pas-
sung der Lernangebote» (ebd., S. 114). Auf das Konzept «Passungy» respektive «Adaptivitity
geht Meyer in den Darstellungen zum Merkmal Individuelles Fordern im Besonderen ein.
Darunter versteht er die optimale Unterstiitzung eines Individuums in seiner Entwicklung,
wobei der Lehrkraft dafiir im Unterricht verschiedene Strategien zur Verfiigung stehen: Bei-
spielsweise, indem die Schiilerin/der Schiiler mehr Bearbeitungszeit fiir eine Aufgabe erhélt
oder — neben der Hauptlehrperson — zusitzliche Forderlehrpersonen im Schulzimmer zum
Einsatz kommen (vgl. ebd., S. 97). Auch Helmke (2010a) erwihnt dieses Konzept unter dem
Merkmal Umgang mit Heterogenitdt und resiimiert, dass die Individualisierung im Unterricht
je nach Umsetzung bei den Schiilerinnen und Schiilern positive oder negative Folgen bewir-

ken kann (vgl. ebd., S. 259).

Zugleich taucht der Begriff «Passung» bei Helmke (2010a) in den Beschreibungen des
Merkmals Konsolidierung und Sicherung (Intelligentes Uben bei Meyer; Gelegenheiten zum
Uben und Anwenden des Gelernten bei Brophy) wieder auf. Dieses Merkmal beschreibt die
Wichtigkeit der Verarbeitungsphase im Unterricht, in der Gelerntes anhand von Ubungen
repetiert wird. Im Zusammenhang mit dem Konzept «Passung» versteht sich unter Konsoli-
dierung und Sicherung die Wahl von Ubungen, die dem Lernniveau der Schiilerin/des Schii-

lers entsprechen (vgl. ebd., S. 200-204).

Neben den Leistungserwartungen ist gemiss Sann und Preiser (2008) ein strukturierter Unter-
richt mit klaren Regeln sowie wenig Storungen forderlich fiir das Erleben von Kompetenz
(vgl. ebd., S. 219). Dies verlangt eine effiziente Klassenfiihrung. Im Rahmen der Studie von
Fricke, Van Ackeren, Kauertz und Fischer (2012) wird der Begriff «classroom management»
definiert als «a teacher’s leading strategies in the classroom: The efficient management of a
class includes reactive, preventive and proactive elements» (ebd., S. 170). Kounin (2006), der
als Pionier der Forschungen zur Klassenfithrung bezeichnet wird (vgl. Helmke 2010b, S.
890), hat mittels Videoanalysen festgestellt, dass folgende praventive Massnahmen — ausge-
hend vom Verhalten der Lehrkraft — getroffen werden miissen, damit es zu wenig Unter-

richtstorungen kommt (vgl. Kounin 2006, S. 85):
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«Allgegenwiirtigkeit (wobei der Lehrer zu erkennen gab, dass er iiber alle Vorgiinge im Bilde war); Uber-
lappung (sein Sich-Kiimmern um zwei Vorginge gleichzeitig); Reibungslosigkeit der Uberginge (keine
unzusammenhédngenden Fragen, hidufigen Themenwechsel und Unvermitteltheiten); schliesslich die Pro-
grammierung von abwechslungsreichem Lernen bei der Stillarbeit» (ebd.; Hervorhebungen im Original).

Die Klassenfiihrung ist ein Merkmal in der Liste eines «guten» Unterrichts von Meyer und
Helmke. Helmke (2010a) verdeutlicht mithilfe des Angebots-Nutzungs-Modells die wechsel-
seitige Beeinflussung zwischen erfolgreicher Klassenfithrung und Unterrichtsqualitit (vgl.
ebd., S. 177f)).

Bei Brophy (2000) findet sich der Begriff «classroom management» unter dem Merkmal
stoffbezogene Lerngelegenheiten wieder (vgl. ebd., S. 10). Eine effiziente Klassenfiihrung {ibt
direkten positiven Einfluss auf die Lernzeit der Schiilerinnen und Schiiler aus (vgl. Helmke
2010a, S. 178). Die beschrankte Unterrichtszeit gilt es flir unterrichtsbezogene Aktivititen zu
nutzen. Dabei betont er, dass die Lehrkréfte die Unterrichtsinhalte am Lehrplan ausrichten
(Ausrichtung des Unterrichts am Lehrplan) und die Ziele des Lehrplans im Unterricht beriick-
sichtigen sollen. Meyer illustriert das Merkmal Hoher Anteil echter Lernzeit als einzelnes
Qualitatsmerkmal und verweist auf das Modell von Carroll (vgl. Kapitel 3.2.4.2) (vgl. ebd., S.
41f.). Weiter ist geméss Meyer aufgrund von Ordnung im Unterricht (z.B. klare Regeln oder
eine angenehme Arbeitsatmosphére mit wenig Unterrichtsstorungen), aber auch aufgrund von
rdumlichen Ressourcen sowie geeigneten Medien auf eine vorbereitete Umgebung — ein wei-

teres Merkmal «guten» Unterrichts — zu schliessen (vgl. ebd., S. 121f)).

Auf empirischer Basis findet sich der Begriff «Klassenfiihrung» in der Synthese von Marzano
(2000) sowie Hattie (2009; 2015) wieder. Hattie weist fiir den Einflussfaktor Klassenfiihrung
(«Classroom managementy) eine Effektstirke von d = 0.52 auf (vgl. ebd. 2015, S. 122). Er-
ginzend ist die Metaanalyse von Wang, Haertel und Walberg (1993) zu nennen. Diese Me-
taanalyse, deren theoretischer Rahmen u.a. das Modell von Carroll sowie das Modell von
Walberg (vgl. Kapitel 3.2.4.2) bildet, zeigt, dass die Variable Classroom management unter
insgesamt 30 untersuchten Variablen® den gréssten Einfluss auf den Lernerfolg von Schiile-

rinnen und Schiilern austibt (vgl. ebd., S. 253; 272).

> Alle 30 Faktoren sind in Wang, Haertel und Walberg 1993, S. 272f. aufgefiihrt.
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Analog dazu zeigen die Ergebnisse einer Untersuchung, welche sich auf die SCHOLASTIK-
Studie’® bezieht, dass die Klassenfithrung im Fach Mathematik bedeutend ist fiir den Lernzu-

wachs bei Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Helmke & Weinert 1997, S. 248f.).

Der Begriff «Unterrichtsstorungen» ist — vergleichbar mit dem Begriff «Klima» — nicht trenn-
scharf. Nolting (2008) geht von einer normativen sowie funktionalen Definition dieses Begrif-
fes aus: Einerseits kann die Lehrperson bestimmen, welche Verhaltensregeln fiir die Klasse
im Unterrichtszimmer gelten. Dies bedeutet, dass die Lehrkraft schlussendlich aufgrund ihrer
eigenen Beurteilung entscheidet, ob es sich beim Verhalten einer Schiilerin/eines Schiilers um
einen Regelverstoss und somit um eine Unterrichtsstorung handelt oder nicht (normativ). An-
dererseits kann storendes Verhalten die Unterrichtsaktivititen erschweren. Dabei ist von die-
sem unangepassten Verhalten nicht nur die Lehrperson und die Klasse negativ tangiert, son-
dern auch die Person selber, welche dieses Verhalten zeigt (funktional) (vgl. ebd., S. 187).
Aus empirischer Sicht fithrt Hattie (2009; 2015) den Faktor Reduzieren von Unterrichtssto-
rungen («Decreasing disruptive behavior») als einzelner Einflussfaktor in seiner Synthese auf.

Dieser weist eine Effektstiarke von d = 0.34 auf (vgl. Hattie 2015, S. 124-126).

Ein weiteres Merkmal der Unterrichtsqualitét ist die Klarheit und Strukturiertheit des Unter-
richts. Dieses Merkmal findet sich in den Modellen, welche im Kapitel 3.2.4.2 dargestellt sind
(beispielsweise im QAIT-Modell unter dem Faktor Qualitdt), sowie in den Listen von Meyer
(Inhaltliche Klarheit) und Helmke (Klarheit und Strukturiertheit). Brophy trennt die beiden
Merkmale: Die Strukturiertheit findet sich im Merkmal Aufgaben- und Lernorientierung der
Schiiler, die Klarheit eher im Merkmal Kohdrente Darstellung und Entwicklung des Stoffes.
Klarheit umfasst folgende vier Komponenten: «akustisch (Verstehbarkeit), sprachlich (Prag-
nanz), inhaltlich (Kohirenz) und fachlich (Korrektheit)» (Helmke 2010a, S. 191; Hervorhe-
bungen im Original). Meyer (2004) bezieht sich spezifisch auf die «inhaltliche Klarheit». Da-
runter versteht er, «wenn die Aufgabenstellung verstindlich, der thematische Gang plausibel
und die Ergebnissicherung klar und verbindlich gestaltet worden sind» (ebd., S. 55). Struktu-

riertheit meint aus didaktischer Sicht, «dass der Unterricht so geplant und sequenziert ist, dass

% Der SCHOLASTIK-Studie lag eine Stichprobe zugrunde, die 51 Grundschulklassen (3. und 4. Schulklassen)
umfasste. Helmke und Weinert (1997) gehen in ihrem Beitrag dem Ziel nach, die Entwicklung der Schulleis-
tungen im Rechtschreiben und in der Mathematik zu ermitteln. Die Leistungszuwéchse im Rechtschreiben
bilden die abhidngigen Variablen; die unabhéngigen Variablen sind folgende Unterrichtsmerkmale (ebd., S.
2421.): «Klassenfithrungy, «Strukturiertheit», «Unterstiitzung», «Forderungsorientierungy, «Soziales Klimay,
«Variabilitdt (Abwechslung der gewdhlten Unterrichtsformen)», «Klarheit des Unterrichts» sowie «Motivie-
rungsqualitdt des Unterrichts».
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er dieses Ziel [den Aufbau einer gut organisierten Wissensbasis; F.F.] erreicht» (Helmke

2010a, S. 192). Gemaiss Brophy (2000) ist der Unterricht am Lehrplan auszurichten.

Aus empirischer Sicht ist der hohe Wert des Faktors Klarheit der Lehrperson’’ («Teacher
clarity») mit einer Effektstirke von d = 0.75 in der Synthese von Hattie (2009; 2015) zu nen-
nen. Auch Marzano (2000) weist unter dem Merkmal Instruction auf die «Clarity of presenta-

tion» (ebd., S. 62) hin.

Ein weiteres Merkmal, welches in der Liste von Brophy (2000) zu finden ist, heisst Unterstiit-
zung der Lernaktivitiiten der Schiilerinnen und Schiiler. Sobald die Lehrperson die zu verrich-
tenden Aufgaben den Schiilerinnen und Schiilern erkldrt hat, soll sie diesen Arbeitsprozess
beobachten und den Einzelnen unterstiitzend zur Seite stehen. Dabei gilt es jedoch zu beach-
ten, dass die Lehrperson die Aufgaben nicht selber 16st, sondern der Schiilerin/dem Schiiler
mithilfe von Strategien zeigt, wie an die Aufgabe heranzugehen ist (vgl. dazu das Merkmal
Vermittlung von Strategien des Lernens und der Selbstregulation bei Brophy) (vgl. ebd., S.
23-26). Dass bei Schiilerinnen und Schiiler eigenstindiges Arbeiten gefordert werden sollte,
ist den Beschreibungen von Helmke (2010a) zum Merkmal Aktivierung zu entnehmen. Unter
Aktivierung wird jedoch nicht nur das selbstorientierte Lernen verstanden, sondern auch die
aktive Beteiligung der Klasse am Unterrichtsgeschehen, die korperliche Betdtigung wéhrend

des Unterrichts sowie die Aktivierung sozialer Interaktionen beim Lernen (vgl. ebd., S. 205).

Das Merkmal Unterstiitzung’® wurde im Rahmen der SCHOLASTIK-Studie beriicksichtigt.
Den Ergebnissen dieser Studie ist zu entnehmen, dass die Unterstiitzung im Fach Mathematik

bedeutend ist fiir den Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Helmke &

Weinert 1997, S. 248f.). Es wird festgehalten:

«Die durchschnittliche Leistungsentwicklung ist um so giinstiger, je aktiver sich Lehrer — insbesondere in
Phasen der Stillarbeit — direkt einschalten, indem sie beispielsweise von Tisch zu Tisch gehen, um das
Lernverhalten der Schiiler zu liberwachen, zu diagnostizieren, um Hinweise zu geben und gegebenenfalls
zu intervenieren» (ebd., S. 249).
Abschliessend wird auf die diagnostische Kompetenz der Lehrperson eingegangen. Darunter
wird «die Fihigkeit eines Urteilers, Personen oder Gruppen (z.B. Schulklassen) zutreffend

oder genau — jeweils an einem vorgegebenen Massstab oder Kriterium gemessen — zu beurtei-

len» (Helmke 2004, S. 92) verstanden. Damit eine akkurate Beurteilung moglich ist, bedarf es

7" Zu bemerken ist, dass sich Hattie (2015) ausschliesslich auf eine Metaanalyse bezieht.
% Die Variable ist wie folgt definiert: «individuelle fachliche Beratung, Diagnose, Intervention und Kontrolle —
insbesondere im Rahmen von Gruppen- und Stillarbeity (Helmke & Weinert 1997, S. 242).

64



an griindlichem Wissen. «[D]as berufsbezogene Wissen und Konnen» (Bromme 2008, S. 159)
der Lehrkrifte wird unter dem Begriff «Lehrerexpertise» subsumiert.” Das Konzept der Leh-

rerexpertise ist dem Expertenparadigma zuzuordnen (vgl. Kapitel 3.2.1).

Im Rahmen der Lehrerexpertise ist die Untersuchung von Weinert, Schrader und Helmke
(1990) zu erwihnen.'” In dieser sind insgesamt vier Wissensbereiche definiert worden, wel-
che die kognitiven Basiskomponenten der Lehrerexpertise bilden (vgl. ebd., S. 190f.): (1)
Klassenfiihrungsbezogenes Wissen: vgl. dazu das Merkmal Klassenfiihrung; (2) Unterrichts-
methodisches Wissen: vgl. dazu das Merkmal Strukturiertheit; (3) Sachwissen meint im wei-
testen Sinne das Fachwissen; (4) Diagnostisches Wissen umfasst alle Kenntnisse der Lehr-
kraft iiber die Schiilerinnen und Schiiler (z.B. deren Leistungen, Stirken oder Schwéchen).
Ausgehend von der Frage, ob diese vier genannten Wissensbereiche den Lernerfolg erkléren,
ist folgendes Ergebnis festzuhalten: Alle vier Wissensbereiche iiben Einfluss auf die Schiiler-
leistungen aus (die Varianzaufkldrung der Mathematikleistungen betrdgt 72%) (vgl. ebd., S.
192-195).'!

Die diagnostische Komponente ist sowohl bei Brophy (Kriterienorientierte Beurteilung) als
auch bei Helmke (Kompetenzorientierung) zu finden. Brophy (2000) verweist auf die Wich-
tigkeit der regelmissigen Uberpriifung von erzielten Lernfortschritten der Schiilerinnen und
Schiiler. Diese Kontrollen konnen mittels formaler Priifungen oder informaler Beurteilungen
(vgl. ebd., S. 29) erfolgen und dienen gleichzeitig auch als Riickmeldung zur Unterrichtsqua-
litéit einer Lehrkraft. Helmke (2010a) bietet einen Uberblick iiber verschiedene Methoden der
Leistungsmessung (vgl. ebd., S. 240-242) und unterstreicht die output-orientierte Sicht auf

den Unterricht, ndmlich die Bedeutung des Erwerbs von Kompetenzen.

* In diesem Zusammenhang spricht man in der Pidagogik auch «von dem professionellen Wissen und Koénnen
und von dem Lehrerberuf als einer Profession» (Bromme 2008, S. 159; Hervorhebungen im Original).

"% Dieser Untersuchung liegt eine Stichprobe von insgesamt 39 Klassen zugrunde. Die Daten entstammen der
Miinchner Studie. Das Kausalmodell dieser Untersuchung umfasst zwei Eingangsvariablen, das Vorkennt-
nisniveau und die Leistungsheterogenitit der Klasse. Der Lernerfolg bezieht sich auf die Mathematikleistun-
gen (vgl. Weinert, Schrader & Helmke 1990, S. 192).

""" Eine andere Studie verdeutlicht, dass erfahrene Lehrpersonen iiber eine bessere diagnostische Kompetenz
verfligen als Junglehrkrifte: 57 Grundschullehrkrifte («Experten») konnten Informationen zu Schiilermerk-
malen, welche fiir die Ubergangsempfehlung bedeutend sind, differenzierter beurteilen als 83 Lehramt-
Studierende («Novizen») (vgl. van Ophuysen 2006, S. 158f.).
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3.3 Bilanz I

Das Kapitel 3 fiigt das Thema irreguliire Lehrerwechsel in die Ubergangs- sowie Unterrichts-
forschung ein. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass irregulire Lehrerwechsel in der Uber-
gangsforschung kein Thema sind. Obwohl es sich bei irregulidren Lehrerwechseln nicht um
schulische Uberginge im iiblichen Sinne handelt, gehen mit ihnen immer auch Verinderun-
gen in Lehr- und Lernprozessen einher. Die Verdnderungen koénnen von den Schiilerinnen
und Schiilern als Chance (positiv) oder als Risiko (negativ) erlebt werden, wie bereits die
Ausfithrungen in Kapitel 2 zeigen. Diese Erkenntnis erlaubt einerseits den Schluss, zu sagen,
dass die Ubergangsforschung dem vorliegenden Thema durchaus Platz einriumen miisste.
Andererseits bestéirkt sie das Urteil, dass die Forschungslage beziiglich irreguldrer Lehrer-

wechsel unzulédnglich ist (vgl. Kapitel 2).

Die Ausfiihrungen zur Unterrichtsforschung konzentrieren sich auf die «gute» Lehrkraft so-
wie die Unterrichtsqualitit. Hinsichtlich der «guten» Lehrkraft ist zu konstatieren, dass die
Schiilererwartungen diesbeziiglich kaum konfligieren. Den referierten Studien ist zu entneh-
men, dass die Forderungen an eine «gute» Lehrkraft den folgenden drei Dimensionen zuzu-
ordnen sind: (1) unterrichtsbezogene Aspekte der Persénlichkeit der Lehrperson, (2) Lehrer-
Schiiler-Beziehung sowie (3) Qualitdtsmerkmale des Unterrichts. Herzog und Makarova

(2014) untermauern diesen Befund:

«Fragt man Schiiler nach ihren Erwartungen an den Lehrer, fallen die Antworten ziemlich einhellig aus.
Lehrer sollen fachlich kompetent sein, gut erkldren und interessant unterrichten kénnen, im Unterricht fiir
Ordnung sorgen und eine gute Beziehung zu den Schiilern haben. [...] Der Lehrer soll fair und gerecht
sein, niemanden bevorzugen, geduldig, freundlich, nett und humorvoll sein, er soll klare Anweisungen
geben, Kritik ertragen, die Schiiler aktiv am Unterricht und an unterrichtlichen Entscheidungen beteiligen
und die Probleme kennen, die sie haben» (ebd., S. 87).
Auch aus der Untersuchung von Wright und Sherman (1965) resultiert ein vergleichbares
Ergebnis. Darin wird die Kategorie Qualitdtsmerkmale des Unterrichts unter dem Begriff
«mastery», die Kategorien Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie unterrichtsbezogene Aspekte der
Personlichkeit unter dem Begriff «love» subsumiert. Die beiden Dimensionen «love» und
«mastery» finden sich in zahlreichen Analysen wieder, die seitdem realisiert wurden (vgl. z.B.
Weinert & Helmke 1996; Stolz 1997; Ditton 2002a). Bei Vergleichen zwischen den Katego-
rien unterschiedlicher Untersuchungen ist zu beachten, dass die beiden Dimensionen nicht

immer identische Faktoren einschliessen (vgl. Stolz 1997, S. 127). Daher wird hier davon

abgesehen, die drei Dimensionen nach ihrer Wichtigkeit zu hierarchisieren. Dies wenngleich
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in den geschilderten Untersuchungen die Qualitdtsmerkmale des Unterrichts bei der Einschét-

zung der Schiilerinnen und Schiiler besonders ins Gewicht fielen.

Abhingig vom Forschungsbereich wird die Unterrichtsqualitit aufgrund der resultierenden
Effekte (u.a. Schulleistungen) oder orientiert an normativen Wertvorstellungen definiert. Im
Vordergrund der eigenen Untersuchung stehen die empirischen Befunde zur Unterrichtsquali-
tat. Im Rahmen der Prozess-Produkt-Forschung wurde eine Vielzahl von Ergebnissen eines
«guten» Unterrichts ermittelt. Neben Listen, welche diverse Merkmale eines «guten» Unter-
richts illustrieren (vgl. Kapitel 3.2.4.4), zeigen die Befunde der beiden Synthesen von Me-
taanalysen von Marzano (2000) sowie Hattie (2009) ein inkonsistentes Bild. Wéhrend ersterer
den Schiilermerkmalen die grosste Bedeutung fiir den Schulerfolg beimisst, spielen bei letzte-
rem die Lehrermerkmale eine beherrschende Rolle. Das hat allerdings mit dem unterschiedli-

chen methodischen Ansatz zu tun, den die beiden Forscher gewihlt haben.'®

Fiir die eigene
Untersuchung wird es nun darum gehen, ein plausibles Set an schulischen beziehungsweise
unterrichtlichen Determinanten des Schiilerlernens zusammenzustellen, das es erlaubt, die
von Schiilerinnen und Schiilern bei einem Lehrerwechsel voraussichtlich als relevant erachte-

ten Merkmale einer Lehrperson zu identifizieren.

192 Wihrend Hattie ausschliesslich proximale Einflussfaktoren (Schule und Unterricht) in die Analyse einbezo-

gen hat, werden von Marzano auch distale (ausserschulische) Bedingungen schulischer Leistung erfasst.
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4 Fragestellungen der Untersuchung

Dieses Kapitel priasentiert die leitenden Fragestellungen der eigenen Untersuchung. Wie im
einleitenden Kapitel 1 bereits dargestellt, soll die Studie auf der Gymnasialstufe durchgefiihrt
werden, weil das fiir den gymnasialen Unterricht charakteristische Fachlehrerprinzip am ehes-
ten gewihren kann, dass Schiilerinnen und Schiiler der Abschlussklassen (Prima) tiber Erfah-

rungen mit einem irreguldren Lehrerwechsel verfiligen.

Im Kapitel 2 wurde aufgezeigt, dass die Forschungslage zum Thema irreguldre Lehrerwech-
sel unbefriedigend ist. Daher interessiert zuerst, wie die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
den irreguldren Lehrerwechsel retrospektiv beurteilen. Unter Beriicksichtigung der theoreti-
schen Grundlagen, wie sie im Kapitel 3 erarbeitet wurden, legt sich die Annahme nahe, dass
Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber einem bevorstehenden non-normativen Lehrerwechsel
unterschiedlich eingestellt sind. Ebenso kann erwartet werden, dass die Schiilereinschétzun-
gen iiber den erfolgten Lehrerwechsel differieren. Daher sollen zunichst die folgenden zwei

Fragestellungen {iberpriift werden:

1. Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten den bevorstehenden Lehrer-
wechsel?

2. Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten den erfolgten Lehrerwechsel?

Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass die Beurteilung eines Lehrerwechsels
drei Optionen umfasst: der Wechsel wird positiv, negativ oder indifferent eingeschitzt. Alle
weiteren Fragen, denen wir nachgehen wollen, sollen daher im Rahmen von Subfragestellun-
gen auf allfillige Unterscheide zwischen diesen drei vermuteten Schiilergruppen iiberpriift

werden.

Konstitutiv fiir die weiteren Fragestellungen sind die im Kapitel 3 herausgearbeiteten drei
Dimensionen (1) unterrichtsbezogene Aspekte der Personlichkeit der Lehrperson, (2) Lehrer-
Schiiler-Beziehung sowie (3) Qualitdtsmerkmale des Unterrichts. In Bezug auf die Kategorie
unterrichtsbezogene Aspekte der Personlichkeit der Lehrperson lasst sich folgende Fragestel-

lung (inklusive Subfrage) formulieren:
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3. Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die jet-
zige Lehrkraft hinsichtlich der unterrichtsbezogenen Aspekte ihrer Personlichkeit?
Inwiefern differieren die Beurteilungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit posi-
tiver, negativer und indifferenter Einschdtzung des Lehrerwechsels?

Hinsichtlich der Lehrer-Schiiler-Beziehung ergibt sich folgende Forschungsfrage (inklusive
Subfrage):

4.  Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die jet-
zige Lehrperson hinsichtlich der Lehrer-Schiiler-Beziehung? Gibt es Unterschiede
zwischen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter Einschdtzung
des Lehrerwechsels?

Was die Qualitdtsmerkmale des Unterrichts anbelangt, so werden die folgenden Dimensionen

in die Unterrichtsbeurteilung durch die Schiilerinnen und Schiiler einbezogen:

(1) Motivierungsfihigkeit

(2) Individuelle Unterstiitzung

(3) Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich

(4)  Unterrichtsgestaltung

(5)  Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten
(6) Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts

(7) Leistungsdruck

(8) Angst im Unterricht

(9) Leistungserwartungen
Dementsprechend ergeben sich die folgenden Fragestellungen (inklusive Subfragen):

5.1 Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die jet-
zige Lehrperson hinsichtlich der Motivierungsfihigkeit? Gibt es Unterschiede zwi-
schen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter Einschdtzung des
Lehrerwechsels?

5.2 Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die jet-
zige Lehrperson hinsichtlich der individuellen Unterstiitzung? Gibt es Unterschiede
zwischen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter Einschdtzung
des Lehrerwechsels?
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5.3

54

55

5.6

5.7

5.8

5.9

Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die
jetzige Lehrperson hinsichtlich der diagnostischen Kompetenz im Leistungsbereich?
Gibt es Unterschiede zwischen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und in-
differenter Einschdtzung des Lehrerwechsels?

Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die
Jjetzige Lehrperson hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung? Gibt es Unterschiede zwi-
schen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter Einschdtzung
des Lehrerwechsels?

Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die
Jetzige Lehrperson hinsichtlich der storungsprdiventiven Uberwachung der Schiiler-
tatigkeiten? Gibt es Unterschiede zwischen den Schiilergruppen mit positiver, nega-
tiver und indifferenter Einschdtzung des Lehrerwechsels?

Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die
Jjetzige Lehrperson hinsichtlich der Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts? Gibt es
Unterschiede zwischen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter
Einschdtzung des Lehrerwechsels?

Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die
jetzige Lehrperson hinsichtlich des Leistungsdrucks? Gibt es Unterschiede zwischen
den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter Einschdtzung des
Lehrerwechsels?

Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die
jetzige Lehrperson hinsichtlich der erlebten Angst im Unterricht? Gibt es Unter-
schiede zwischen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter Ein-
schdtzung des Lehrerwechsels?

Wie beurteilen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die friihere respektive die
jetzige Lehrperson hinsichtlich der Leistungserwartungen? Gibt es Unterschiede
zwischen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter Einschdtzung
des Lehrerwechsels?

Weiter interessiert in dieser Untersuchung, ob sich Verdnderungen in der Fachnote beim

Wechsel von der fritheren zur jetzigen Lehrperson zeigen und ob sich diese nach den Ein-

schitzungen der Schiilergruppen beziiglich Lehrerwechsel unterscheiden. Die Ausfiihrungen

in den Kapiteln 2 und 3 haben einerseits gezeigt, dass mit Lehrerwechseln Nachteile hinsicht-

lich der Schiilerleistung verbunden sind, andererseits bei den Schiilerinnen und Schiilern mit

guten Noten die Lehrerbeurteilung positiver ausfillt als bei denjenigen mit schlechten Noten.

Demnach ist folgende Frage (inklusive Subfrage) zu tiberpriifen:
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6. Unterscheidet sich die Fachnote bei der friiheren Lehrperson von der Fachnote bei
der jetzigen Lehrperson? Gibt es Unterschiede zwischen den Schiilergruppen mit po-
sitiver, negativer und indifferenter Einschdtzung des Lehrerwechsels?

Abschliessend ist zu tiberpriifen, welche der in die Analyse einbezogenen Qualititsmerkmale
des Unterrichts fiir die positive beziehungsweise negative Einschitzung des irreguldren

Lehrerwechsels ausschlaggebend sind:

7. Welche Qualititsmerkmale des Unterrichts (eingeschlossen die Lehrer-Schiiler-
Beziehung) erweisen sich als ausschlaggebend fiir die positive versus negative Ein-
schdtzung des Lehrerwechsels durch die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten?

Uberpriift werden diese Fragen mittels der Ergebnisse einer schriftlichen Befragung bei
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Diese beurteilen einen erlebten Lehrerwechsel am
Gymnasium retrospektiv. Dabei stehen im Mittelpunkt der vorliegenden Untersuchung die
Schiilereinschitzungen zur «fritheren» respektive zur «jetzigen» Lehrkraft. Das nachste Kapi-
tel stellt das Forschungsdesign vor und gibt eine ausfiihrliche Beschreibung der Erhebungs-

methode der vorliegenden Untersuchung.
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5 Forschungsdesign und Erhebungsmethode

Die vorliegende Studie wurde im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF)

193 am Institut

geforderten Projekts Irregulire Lehrerwechsel und Schiilerleistung (LEWES)
fiir Erziechungswissenschaft der Universitit Bern realisiert. Das Projekt umfasste eine Haupt-
und eine Teilstudie. Das vorrangige Ziel der Hauptstudie war es, das Ausmass und die Aus-
wirkungen von irreguldren Lehrerwechseln auf die Lernleistungen von Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten festzuhalten. Erginzend dazu wurde die vorliegende Teilstudie durchgefiihrt
mit Fokus auf irreguldre Lehrerwechsel aus Schiilerperspektive. Die Fragestellungen dieser

Untersuchung gehen aus dem vorangehenden Kapitel 4 hervor.

Die Datengrundlage fiir die Hauptstudie bildete die administrative Datenbank Evento der Er-
ziehungsdirektion des Kantons Bern. Dieser seit 2003 bestehende Datensatz liefert die Zeug-
nisnoten sowie Hintergrundinformationen der Schiilerinnen und Schiiler, welche ein Gymna-
sium oder eine Berufsfachschule im Kanton Bern besuchten respektive besuchen. Ausserdem
finden sich darin Informationen zu den Lehrpersonen, die fiir das Projektteam insofern von

Relevanz waren, da so irreguldre Lehrerwechsel rekonstruiert werden konnten (vgl. Herzog

2013, S. 1; 10f)).

Die vorliegende Studie basiert demgemaiss auf der Hauptstudie, da durch die aufwéndige
Analyse des Evento-Datensatzes im Rahmen letzterer die vorliegende Stichprobe rekrutiert
werden konnte. Diese Stichprobe wird in Kapitel 5.1 ausfiihrlich beschrieben. Uberdies pri-
sentiert das Kapitel 5.2 das eingesetzte Erhebungsinstrument, einen Schiilerfragebogen. Die
Kapitel 5.3 respektive 5.4 erldutern das Vorgehen bei der Datenerhebung sowie der Datenauf-
bereitung und -auswertung. Abschliessend finden sich in Kapitel 5.5 kritische Bemerkungen

zur Qualitdt von Schiilerdaten.

' Die Projektnummer lautet /00019 _150320.
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51 Stichprobe

Das nachstehende Kapitel geht auf die Kriterien fiir die Stichprobenwahl ein (vgl. Kapitel
5.1.1), bevor das Vorgehen bei der Rekrutierung der Stichprobe dargelegt (vgl. Kapitel 5.1.2)

sowie die realisierte Stichprobe erldutert werden (vgl. Kapitel 5.1.3).

5.1.1 Kriterien fur die Festlegung der Stichprobe

Fiir die Festlegung der Stichprobe standen die drei Kriterien Schulstufe (vgl. Kapitel 5.1.1.1),
Schulklasse (vgl. Kapitel 5.1.1.2) sowie Schulfdicher (vgl. Kapitel 5.1.1.3) im Vordergrund.

Nachfolgend werden die Uberlegungen zu den einzelnen Kriterien skizziert.

5111 Schulstufe

Diese Untersuchung beriicksichtigt ausschliesslich die Berner Gymnasien. Wenngleich die
Datenbank Evento Informationen zu den Berufsfachschulen enthilt, wurden diese von der
Untersuchung ausgeschlossen. Der Kanton Bern fiihrt insgesamt zehn kantonale Gymnasien
sowie drei private, subventionierte Gymnasien und ein privates Gymnasium (vgl. ERZ 2016;
MBA 2015, S. 5). Die vier privaten Gymnasien blieben fiir diese Untersuchung unberiicksich-
tigt, da sie aufgrund ihrer Grosse keine bestidndigen Schiilerzahlen aufweisen. Dies hat zur
Folge, dass die Klassenzusammensetzung hiufiger variiert. Ferner wurden die Daten von den-
jenigen kantonalen Gymnasien ausgeschlossen, welche ihre Zeugnisnoten nicht durchgehend
von 2005 bis 2013 in Evento verwalteten. Dies trifft auf fiinf der zehn kantonalen Berner

Gymnasien zu.

Bei den kantonalen Gymnasien handelt es sich nicht um Langzeitgymnasien.'* Seit der Ver-

1 .. . . .
2105 existieren diese im Kanton Bern nicht

abschiedung des Volksschulgesetzes vom Jahr 199
mehr. In der Regel tritt eine Schiilerin/ein Schiiler in den gymnasialen Bildungsweg, sobald
sie/er das zweite Sekundarschuljahr absolviert hat. Allerdings ist es auch ein Jahr spéter mog-

lich, das heisst nach Abschluss des dritten Sekundarschuljahres, in den gymnasialen Bil-

'% Eine Ausnahme bilden die privaten Gymnasien, welche teilweise noch eine Art Langzeitgymnasium anbie-

ten.

1% Das Volksschulgesetz vom 19.03.1992 (in Kraft seit 01.08.1993) ist auf den Artikel 87 der Staatsverfassung
gestiitzt. Artikel 3 «Gliederung, Begriffe» weist unter Absatz 3 auf Folgendes hin: «Die Sekundarstufe I glie-
dert sich in die Realschule und die Sekundarschule respektive in Real- und Sekundarklassen oder in deren
Verbindungen» (BSG 2013). Unter Absatz 4 ist folgende Ergénzung zu finden: «Sekundarklassen konnen
organisatorisch einem Gymnasium angegliedert sein» (ebd.). Mittlerweile liegt eine revidierte Version vor,
die am 01.08.2013 in Kraft getreten ist.
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dungsgang lberzutreten. Unter dieser Bedingung wiederholt die Schiilerin/der Schiiler ein
Schuljahr, welches jedoch auf gymnasialer Stufe erfolgt (vgl. MBA 2015, S. 5f.). Bis dato
kann der gymnasiale Unterricht im 9. Schuljahr sowohl an einem kantonalen Gymnasium
(Quarta) als auch an kommunalen Volksschulen (Sekundarstufe I) stattfinden (vgl. ebd., S.
7).1% Im deutschsprachigen Kantonsteil existieren vereinzelt Gemeinden, die als Vorberei-
tung fiir den Ubertritt ans Gymnasium eine spezielle Sekundarklasse (spez. Sek.) mit erhdhten
Bildungsanforderungen fiir das 7. und 8. Schuljahr anbieten. Im franzosischsprachigen Kan-
tonsteil absolvieren die zukiinftigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zwischen dem 7.
und dem 9. Schuljahr die Stufe zur Vorbereitung auf die Mittelschule — die so genannte sec-
tion préparant aux écoles de maturité. Insgesamt erstreckt sich der gymnasiale Unterricht bis
zum Erhalt des Maturitdtsdiploms iiber einen Zeitraum von vier Jahren (9. bis 12. Schuljahr),
wobei die letzten drei Schuljahre (Tertia, Sekunda und Prima) an kantonalen Gymnasien be-

sucht werden (vgl. Stricker, Marian & Furrer 2013, S. 7).’

5.1.1.2 Schulklassen

Diese Untersuchung schliesst nur Schiilerinnen und Schiiler ein, welche zum Zeitpunkt der
Erhebung von Ende November 2014 bis Februar 2015 die Abschlussklasse (Prima) an einem
kantonalen Berner Gymnasium besuchten. Der Grund fiir die Fokussierung auf die Ab-
schlussklassen ist damit zu begriinden, dass der gesamte gymnasiale Bildungsgang abgedeckt

werden soll, was mit den ausgewahlten Prima-Klassen erfiillt wird.

5.1.1.3 Schulfacher

Fiir die Selektion der Schulfacher wurden sowohl fiir die Haupt- als auch fiir die vorliegende
Teilstudie folgende vier Kriterien festgelegt (Herzog 2013, S. 13):

(1) «[D]as Fach wird wéahrend mindestens sechs konsekutiven Semestern unterrichtet;

(2) das Fach wird auch in der Prima unterrichtet [...];

(3) die ausgewéhlten Schulficher unterscheiden sich im Anspruchsniveau;

1% Dieses Angebot gibt es ab dem Schuljahr 2017/18 nicht mehr, so dass alle Schiilerinnen und Schiiler bereits
von Beginn an (ab dem 9. Schuljahr) den Unterricht an einem Gymnasium besuchen werden (vgl. MBA
2015, S. 7).

"7 Die Autorschaft bezieht sich in ihrem Bericht auf das Mittelschulgesetz vom 27. Marz 2007.
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(4) sie unterscheiden sich in ihrer Geschlechtstypik (ménnlich vs. weiblich konnotierte Féacher

[..]%m.

Exemplarisch erfiillen die Facher Deutsch, Franzosisch, Mathematik, Geschichte, Sport, Mu-

sik und Bildnerisches Gestalten die soeben dargelegten Kriterien.

5.1.2 Rekrutierung der Stichprobe

Auf der Grundlage des fiir die Hauptstudie bereinigten Datensatzes wurde den Schulleitern
von fiinf Berner Gymnasien ein Informationsschreiben (vgl. Anhang A) postalisch zugestellt.
Das Schreiben enthielt die Anfrage um Unterstiitzung bei der Teilnahme der vorliegenden
Untersuchung, der eine schriftliche Befragung als Methode zugrunde liegt (vgl. Kapitel
5.2).'” Die Schulleiter wurden im Schreiben dariiber informiert, welche Klassen und welches
Unterrichtsfach (z.B. «ehemalige Sekunda 15b im Fach Deutschy) fiir die Befragung ausge-
wihlt wurden. Uberdies konnten sie dem Brief entnehmen, dass die Befragung eine Lektion
dauern wird und auf Mitte des zweiten Quartals geplant ist. Das Projektteam sicherte den
Schulleitern zu, dass die in der Befragung einbezogenen Lehrkréifte auf Wunsch eine indivi-

duelle schriftliche Riickmeldung der Schiilerbeurteilungen erhalten.

Nach Versand dieses Schreibens nahm im Verlauf der darauffolgenden zwei Wochen ein
Mitglied des Projektteams telefonischen Kontakt mit den Schulleitern auf. In diesem Telefon-
gesprach wurden nochmals die Ziele der Studie bekannt gegeben und es wurde besprochen,
ob eine Befragung in den ausgewihlten Klassen mit dem dazugehdrigen Fach realisierbar sei.
Dabei hat sich herausgestellt, dass zwei Gymnasien von der Befragung ausgeschlossen wer-
den mussten: In einem Fall haben sich vier Lehrerwechsel auf Klassen bezogen, deren Unter-
richtssprache Franzosisch ist.''’ Da der Fragebogen fiir die Schiilerbefragung ausschliesslich
auf Deutsch vorlag, beriicksichtigte diese Studie jenes Gymnasium nicht. Im anderen Fall
erwies sich die Schwierigkeit darin, dass lediglich zwei Lehrerwechsel vonstatten gingen, die

111

nicht als irregulér definiert werden konnten. " Dariiber hinaus fielen drei weitere Klassen an

"% Wihrend der Begriff «Physik» von Miadchen und Jungen mit minnlichen Eigenschaftswortern konnotiert
wird, assoziieren sie mit dem Terminus «Franzosische Sprache» weibliche Eigenschaftsworter (vgl. Herzog
1998, S. 132f)).

19 Zusitzlich zur Anfrage um eine Teilnahme an der Befragung wurden die Schulleiter im Brief (vgl. Anhang
A) darum gebeten, den Grund fiir die an ihrer Schule eruierten Lehrerwechsel bekannt zu geben. Diese An-
gabe war flir die Hauptstudie erforderlich.

""" Die Unterrichtssprache am Gymnase frangais de Bienne ist Franzosisch (vgl. ERZ 2016).

" Gemiss des Schulleiters erfolgen am entsprechenden Gymnasium im Fach Musik bewusst Lehrerwechsel
wihrend des Schuljahres in der Prima.
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einem Gymnasium weg aufgrund einer Neuzusammensetzung der Klassen. Schliesslich konn-

ten fiir elf Klassen dreier Berner Gymnasien Termine fiir die Befragung vereinbart werden.

51.3 Realisierte Stichprobe

Insgesamt haben 84 Gymnasiastinnen (59.6%) und 57 Gymnasiasten (40.4%) an dieser Un-
tersuchung teilgenommen (N = 141). Zum Zeitpunkt der Erhebung waren sie durchschnittlich
19 Jahre alt. Die 141 Probandinnen und Probanden stammen aus elf verschiedenen Klassen
dreier Berner Gymnasien. Fiinf Lehrerwechsel erfolgten im Fach Mathematik, vier im Fach
Deutsch sowie je ein Lehrerwechsel im Fach Franzosisch und Geschichte. Die Tabelle 2 bie-
tet einen Uberblick iiber die realisierte Stichprobe. Die Namen der Schulen (1 bis 3) sowie die

Klassenbezeichnungen (Prima A bis K) wurden anonymisiert.

Tabelle 2: Realisierte Stichprobe

Schule Unterrichts- Klasse Anzahl Anzahl Total
fach Schiilerinnen Schiiler
1 Deutsch Prima A 8 (80%) 2 (20%) 10 (100%)
Mathematik Prima B 9 (100%) 0 (0%) 9 (100%)
Franzésisch Prima C 10 (83.3%) 2 (16.7%) 12 (100%)
2 Deutsch Prima D 6 (60%) 4 (40%) 10 (100%)
Mathematik Prima E 5(62.5%) 3 (37.5%) 8 (100%)
Mathematik Prima F 5 (50%) 5 (50%) 10 (100%)
Geschichte Prima G 7 (77.8%) 2 (22.2%) 9 (100%)
3 Deutsch Prima H 6 (37.5%) 10 (62.5%) 16 (100%)
Deutsch Prima I 9 (50%) 9 (50%) 18 (100%)
Mathematik Prima J 6 (31.6%) 13 (68.4%) 19 (100%)
Mathematik Prima K 13 (65%) 7 (35%) 20 (100%)
Total 4 Ficher 11 Klassen 84 (59.6%) 57 (40.4%) 141 (100%)
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5.2 Erhebungsinstrument und Skalen

Wie bereits erwiithnt, wurde fiir die Uberpriifung der vorliegenden Forschungsfragen eine
schriftliche Befragung mittels eines Schiilerfragebogens bei 141 Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten durchgefiihrt. Die Probandinnen und Probanden mussten darin retrospektiv Stellung

nehmen zu einem erlebten Lehrerwechsel im entsprechenden Unterrichtsfach.

Das Kapitel 5.2.1 gibt Auskunft iiber die vier Frageblocke des Schiilerfragebogens. Im an-
schliessenden Kapitel 5.2.2 stehen zehn Skalen mit identischen Items zur fritheren respektive

jetzigen Lehrperson im Mittelpunkt der Darstellung.

5.21 Schilerfragebogen als Erhebungsinstrument

Der halb-standardisierte Schiilerfragebogen (vgl. Anhang E) enthélt 44 Fragen und liegt in
vier Fassungen (Deutsch, Franzosisch, Geschichte sowie Mathematik) vor. Er umfasst haupt-
sachlich geschlossene sowie vereinzelt halboffene Fragen. Lediglich eine Frage konnte frei-
textlich beantwortet werden. Insgesamt ist der Fragebogen in vier Fragebldcke unterteilt: Der
erste Teil Allgemeine Angaben erfasst demografische Angaben zur Gymnasiastin/zum Gym-
nasiasten. Der zweite Teil Schulische Biografie gliedert sich in Fragen zur schulischen Lauf-
bahn der Probandinnen und Probanden. Im dritten Teil Fragen zu meiner Person musste die
Schiilerschaft Fragen zu ihrem Engagement in der Schule, ihrem schulischen Selbstkonzept
sowie zur Leistungsangst beantworten. Der vierte und letzte Teil des Fragebogens Lehrer-
wechsel stellt das Kernstiick dieser Untersuchung dar. Neben vier allgemeinen Fragen zum
Lehrerwechsel umfasst der vierte Teil zwei thematisch identische Frageblocke zur fritheren
respektive jetzigen Lehrkraft. Wenngleich dieser Teil des Fragebogens fiir die Versuchsper-
sonen redundant wirkte, erwies sich die Gestaltung des Fragebogens in dieser Form als unab-
dingbar, um direkte Vergleiche zwischen den beiden Lehrpersonen anstellen zu konnen. Die
zwel identischen Frageblocke beinhalten je zehn validierte Skalen mit quantifizierbaren Items
(vgl. Kapitel 5.2.2), ein Semantisches Differential (vgl. Kapitel 5.4.2) sowie die Frage nach
der letzten Zeugnisnote bei der jeweiligen Lehrkraft. Am Ende des Fragebogens bestand die
Moglichkeit, sich freitextlich zum Erleben des Lehrerwechsels zu dussern. Diese offene Frage

spielt eine zentrale Rolle fiir die Qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Kapitel 5.4.1).

Um die Qualitit des Erhebungsinstrumentes sowie die Verstindlichkeit der Items im Frage-
bogen zu garantieren, wurde Ende November 2014 ein Pretest mit 26 Schiilerinnen und Schii-

lern eines Gymnasiums im Kanton Luzern durchgefiihrt. Die Gymnasiastinnen und Gymnasi-
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asten, welche zu diesem Zeitpunkt die Vorabschlussklasse besuchten, wurden beim Ausfiillen
des elektronischen Fragebogens gebeten, in einer vorgegebenen Tabelle kritische Anmerkun-
gen sowie inhaltliche Fragen in Bezug auf die einzelnen Items zu notieren. Uberdies erhielten
sie am Ende die Gelegenheit, allgemeine Bemerkungen zum Vorgehen sowie zur technischen
Handhabung schriftlich zu dussern. Im Anschluss an diesen Pretest iiberpriifte und besprach
das Projektteam alle diese Kritiken. Die differenzierten Riickmeldungen seitens der Schiile-
rinnen und Schiiler wurden bei der Uberarbeitung und schliesslich endgiiltigen Erstellung des
Fragebogens beriicksichtigt. Auf eine statistische Auswertung des Pretests wurde verzichtet,
da die Schiilerinnen und Schiiler aus unterschiedlichen Klassen stammen und sich die Ant-

worten daher auf verschiedene Lehrpersonen beziehungsweise Lehrerwechsel bezogen.

5.2.2 Beschreibung der Skalen zur friiheren und jetzigen Lehrperson

Der Fragebogen enthélt je zehn identische Skalen zur fritheren Lehrkraft (Fragen 20 bis 22
sowie Fragen 24 bis 30) und zur jetzigen Lehrkraft (Fragen 32 bis 34 sowie Fragen 36 bis 42).
Es handelt sich — wie im Kapitel 5.2.1 festgehalten — um bewéhrte Skalen, deren Quellenan-
gaben im Anhang E vorzufinden sind. Fiir diese Untersuchung mussten bei der Formulierung
der Ttems lediglich sprachliche Modifikationen vorgenommen werden.'”> Den insgesamt 20
Skalen liegt eine vierstufige Ratingskala zugrunde: trifft gar nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft
eher zu sowie trifft sehr zu. Der Tabelle 3 sind die Ergebnisse der durchgefiihrten explorati-
ven Faktorenanalysen sowie der Reliabilititsanalysen zu entnehmen.'” Von Ausschliissen
einzelner Variablen konnte aufgrund der aus beiden Analysen resultierenden Ergebnisse ab-

114
gesehen werden.

"2 Die Items zur fritheren Lehrperson wurden in der Zeitform Préteritum, diejenigen zur jetzigen Lehrperson in

der Zeitform Présens formuliert.

"> Im Anhang D ist die vollstindige Skalendokumentation abgebildet.

"'* Die Richtwerte in der Checkliste zur Faktoren- und Reliabilititsanalyse in Hollenstein 2014, S. 58f. dienten
als Orientierung. Obwohl die Skala Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten mit einem
Cronbachs a = .55 beziiglich der fritheren Lehrperson relativ schwache Konsistenz aufweist, wird sie in der
Folge weiter verwendet. Dies ist u.a. auch dadurch begriindet, dass das Cronbachs a = .80 fiir dieselbe Skala
zur jetzigen Lehrperson mehr als zufriedenstellend ist.
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Tabelle 3: Uberblick iiber die Ergebnisse der Faktoren- und Reliabilititsanalysen

Friihere Lehrperson Jetzige Lehrperson

Skalenname' (Anzahl Items) N M SD o N M SD a

Bezichung zur Lehrperson (5) | 138 272 85 .92 | 138 261 .73 .86

Motivierungsfahigkeit (4) 138 2.53 .80 .90 138 2.46 g1 85

Individuelle Unterstiitzung (5) 138 3.06 75 92 138 3.08 74 91

Diagnostische Kompetenz im 138 2.55 .58 .87 138 2.63 .63 .88
Leistungsbereich (5)

Unterrichtsgestaltung (3) 138 3.01 .59 1 138 2.92 .65 .73
Stérungspriventive Uberwa- 138 2.54 .62 .55 138 2.72 73 .80
chung der Schiilertitigkeiten (3)

Klarheit/Strukturiertheit des 138 2.97 .65 81 137 2.83 .64 .70
Unterrichts (4)

Leistungsdruck (5) 138 1.92 .60 .82 138 223 73 .85
Angst im Unterricht (4) 138 1.56 .69 91 138 1.62 J7 .93
Leistungserwartungen (4) 138 242 .60 .76 138 2.78 S7 0075

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Abkiirzungen: N = Anzahl Fille; M = Arithmetisches Mittel; SD = Standardabweichung; o = Cronbachs Alpha

' Die Skalennamen wurden wortwértlich der Originalliteratur (vgl. Anhang E) entnommen. Die vollstindigen Quellenverweise sind
dem Literaturverzeichnis zu entnehmen.

Folgend wird mit Bezug auf die dargestellten theoretischen Ausfiihrungen in Kapitel 3 ein
grober inhaltlicher Uberblick iiber die Skalen respektive Beispielitems''” geboten: Die fiinf
Items der Skala Beziehung zur Lehrperson beschreiben vorwiegend die affektive Dimension
der Lehrer-Schiiler-Beziehung. Auf die instrumentelle sowie informative Unterstiitzung (vgl.
Wentzel 2012) wird inhaltlich nicht eingegangen. Uberdies wird einerseits die Einschiitzung
der Schiilerinnen und Schiiler zum emotionalen Aspekt «Sympathie» eingeholt (Beispielitem:

«Ich mochte meine frithere Lehrpersony); andererseits miissen diese auch das Wohlbefinden

''> Der Einfachheit halber werden nur Beispielitems zur fritheren Lehrkraft formuliert.
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der Lehrkraft in der Klasse einschétzen (Beispielitem: «Ich glaube, meine frithere Lehrperson
unterrichtete unsere Klasse gern»). Die vier Items der Skala Motivierungsfihigkeit zielen so-
wohl auf die interessante und abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung ab (Beispielitem:
«Meine frithere Lehrperson gestaltete den Unterricht oft sehr spannend») als auch auf die Be-
geisterungsfahigkeit auf Seiten der Lehrkraft (Beispielitem: «Meine frithere Lehrperson konn-
te Schiiler und Schiilerinnen manchmal richtig begeistern»). Die finf Items der Skala Indivi-
duelle Unterstiitzung gehen auf die Unterstlitzung ganz allgemein (Beispielitem: «Im Unter-
richt unterstiitzte mich meine frithere Lehrpersony), aber auch auf die Unterstlitzung im Spe-
zifischen ein (Beispielitem: «Im Unterricht gab mir meine frithere Lehrperson einen Hinwesis,
wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiter wusste»). Die Skala Diagnostische Kompetenz im
Leistungsbereich mit insgesamt fiinf Items «erfasst das auf diagnostischen Informationen be-
ruhende Wissen des Lehrers um den aktuellen Leistungsstand jedes einzelnen Schiilers sowie
der Klasse insgesamt» (Gruehn 2000, S. 131) (Beispielitem: «Meine frithere Lehrperson
wusste genau, was ich leistete»). Die drei Items der Skala Unterrichtsgestaltung gehen inhalt-
lich — analog zur Motivierungsfihigkeit — auf die Interessantheit der Gestaltung ein (Beispieli-
tem: «Meine frithere Lehrperson unterrichtete interessanty), aber auch auf die Fachkompetenz
der Lehrkraft (Beispielitem: «Meine frithere Lehrperson wusste viel zu ihrem Unterrichts-
fach»). Die drei Items der Skala Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten
beziehen sich auf die priventive Massnahme Allgegenwdrtigkeit (vgl. Kounin 2006) (Bei-
spielitem: «Meine frithere Lehrperson wusste immer genau, was in der Klasse vor sich gingy).
Die vier Items der Skala Klarheit/Strukturiertheit gehen hauptséichlich auf die inhaltliche Ko-
hérenz, ndmlich verstindliche Erkldrungen ein (Beispielitem: «Meine frithere Lehrperson
unterrichtete so, dass ich auch eine schwierige Aufgabe bewiltigen konnte, wenn ich mich
anstrengte») oder auf einen systematischen Unterrichtsauftbau (Beispielitem: «Meine frithere
Lehrperson kam vom Hundertsten ins Tausendste, und keiner wusste, was los ist»). Die finf
Items der Skala Leistungsdruck sind inhaltlich negativ konnotiert und beziehen sich auf den
im Unterricht erlebten Leistungsdruck (Beispielitem: «Bei der fritheren Lehrperson ging der
Unterricht so schnell, dass wir oft nicht mitkamen»). Ebenso ausschliesslich negativ konno-
tiert sind die vier Items der Skala Angst im Unterricht (Beispielitem: «Bei der fritheren Lehr-
person hatte ich Angst, etwas falsch zu machen») sowie die vier Items der Skala Leistungser-
wartungen (Beispielitem: «Unsere frithere Lehrperson war nur zufrieden, wenn jeder das

Bestmoglichste aus sich herausholtey).
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5.3 Vorgehen bei der Datenerhebung

Fiir die Datenerhebung wurde eine Online-Befragung mithilfe des /L14S-Tools erstellt. Dieses
Vorgehen brachte viele Vorteile mit sich. Sowohl die Effizienz der Erhebung als auch die der
Datenaufbereitung und -auswertung (vgl. Kapitel 5.4) konnte dadurch erh6ht werden. Ausser-
dem ist die Bedienung des /LI4S-Tools sehr simpel und bei Problemen konnte das Projekt-
team bei Bedarf technische Unterstiitzung bei den Mitarbeitenden der Supportstelle iLUB der
Universitidt Bern einfordern. Insgesamt wurden vier identische Befragungen fiir die Fécher

Deutsch, Franzosisch, Geschichte und Mathematik auf ILIAS eingerichtet.

Die internetbasierte Befragung von elf Klassen wurde von Ende November 2014 bis anfangs
Februar 2015 von vier Projektmitgliedern durchgefiihrt. Um die Standardisierung der Befra-
gung zu gewdhrleisten, wurden die Befragungsleiterinnen und -leiter zuerst instruiert (vgl.
Anhang B). Nebst den miindlichen Anweisungen wurden an die Wandtafel folgende Notizen
angebracht: das Fach, der Name der fritheren Lehrkraft, der Name der jetzigen Lehrkraft, der
Klassencode sowie der Name der Befragungsleiterin beziehungsweise des -leiters. Dariiber
hinaus wurde der Name der Homepage des Projekts LEWES auf der Wandtafel notiert, da
dort der Link zur Befragung auf /LIAS zu finden war. Wéhrend der Befragung, welche rund

35 Minuten dauerte, standen die Befragungsleiterinnen und -leiter fiir Fragen zur Verfiigung.

5.4 Datenaufbereitung und -auswertung

Das vorliegende Forschungsdesign integriert sowohl qualitative als auch quantitative Daten-
erhebungsmethoden. Dieses Vorgehen wird in der empirischen Sozialforschung Mixed Me-
thods''® genannt. Aus der Literatur (z.B. Kelle 2008, S. 46f.; Mayring 2010, S. 20f.; Oswald
2010, S. 186; Kuckartz 2012, S. 18f.) geht hervor, dass die Kombination beider Methodenan-
satze berechtigt ist. Seit den 1980er-Jahren besteht in der Sozialforschung die erkennbare
Tendenz, sich methodisch von der strikten Trennung zwischen beiden Ansidtzen abzuwenden
(vgl. Kuckartz 2014, S. 29). Als Vorteil hebt Kelle hervor, «dass auf diese Weise charakteris-
tische Schwichen einer Methodentradition durch die Stirken der jeweils anderen Tradition

ausgeglichen werden kénneny (ebd., S. 47).

'® Kuckartz (2014) gibt einen Uberblick iiber verschiedene Definitionen zum Begriff «Mixed Methods» (vgl.
ebd., S. 30-33). Als Synonyme zum Begriff «Mixed Methods» finden sich in der Literatur die Begriffe «Me-
thodenintegration», «Triangulation» oder «Methodenkombination» (ebd., S. 29).
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In dieser Untersuchung bilden die Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse eine wichtige
Basis fiir das Ausfiithren der weiteren quantitativen Untersuchungsschritte. Fiir die computer-
gestiitzte Aufbereitung und Auswertung der Daten der vorliegenden Untersuchung wurden
zwei verschiedene Programme verwendet. Zum einen die Software MAXQDA (Programmver-
sion 12) fiir die qualitativen Daten;''’ zum anderen wurden die statistischen Auswertungen
mittels des Statistikprogramms SPSS (Programmversion 23.0) vorgenommen. Die Daten wur-
den mittels der folgenden Analyseverfahren ausgewertet: Qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Ka-
pitel 5.4.1), Semantisches Differential (vgl. Kapitel 5.4.2) sowie verschiedenen statistischen

Auswertungsverfahren (vgl. Kapitel 5.4.3).

5.4.1 Qualitative Inhaltsanalyse''®

Die Qualitative Inhaltsanalyse ist urspriinglich ein Verfahren aus der Kommunikationswis-
senschaft, das in der empirischen Sozialforschung Anwendung findet, um Inhalte unterschied-
licher Textarten zu untersuchen (vgl. Mayring 1996, S. 91; Flick 2011, S. 409). Kennzeich-
nend fiir dieses Verfahren ist das zugrunde liegende Kategoriensystem (vgl. Kapitel 5.4.1.2).
Selektiv werden die Kategorien den entsprechenden Textstellen zugewiesen (vgl. Mayring &
Brunner 2010, S. 325), was als Codierung bezeichnet wird (vgl. Kuckartz 2012, S. 48). Dabei
sind zuvor festgelegte Analyseeinheiten (vgl. Kapitel 5.4.1.3.1) sowie Codierregeln (vgl. Ka-
pitel 5.4.1.3.2) rigide zu beriicksichtigen, damit dem Merkmal der Qualitativen Inhaltsanalyse
Regelgeleitetheit Rechnung getragen wird. Dariiber hinaus birgt die Inhaltsanalyse den Vor-
teil, dass nach einer ersten Durchsicht das entwickelte Kategoriensystem sowie die festgeleg-
ten Regeln erprobt und je nach Bedarf modifiziert werden konnen. Neben dieser Moglichkeit
der Optimierung des Vorgehens ist ebenso der Einsatz von Giitekriterien (vgl. Kapitel 5.4.1.4)
zu bewerkstelligen (vgl. Mayring & Brunner 2010, S. 325f.).

Analog zum Vorgehen in Fanger (2013) wurde als Analysetechnik die strukturierende Quali-

tative Inhaltsanalyse gewihlt.''"” Diese Technik zeichnet sich aus durch ihren systematischen

""" Die 141 Antworten (vgl. Kapitel 5.4.1.1.) wurden zuerst vom Statistikprogramm SPSS ins Textverarbei-
tungsprogramm Word importiert. Anschliessend erfolgte der Import der pdf-Word-Datei mit allen Schiiler-
aussagen in die Software MAXQODA. Damit die Interraterreliabilitit computergestiitzt berechnet werden kann,
gilt es mit der aktuellen MAXQDA-Version zu beachten, dass lediglich eine Datei (anstelle von 141) vorlie-
gen darf.

""" Dieses Kapitel orientiert sich weitgehend an der Struktur des Kapitels 4 der Masterarbeit der Verfasserin
dieser Arbeit (vgl. Fanger 2013, S. 39-54).

9 «Die strukturierende Analyse soll ordnende Aspekte aus dem Material herausfiltern, unter vorher festgeleg-
ten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material legen oder das Material aufgrund bestimmter
Kriterien einschitzen» (Hollenstein 2013a, S. 16).
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Ablauf'?’, an dem sich die weiteren Kapitel weitgehend orientieren (vgl. Mayring 2010, S.
92-109). Dariiber hinaus wurden Héufigkeitsanalysen durchgefiihrt, um darzulegen, wie viele

Codes die einzelnen Subkategorien umfassen.

5411 Festlegung des Untersuchungsmaterials

Das Untersuchungsmaterial der realisierten Qualitativen Inhaltsanalyse besteht aus den Ant-
worten der 141 Schiilerinnen und Schiiler, welche aus der Frage 44 im Fragebogen (vgl. An-
hang E) resultierten. Wie bereits erwihnt, handelt es sich dabei um die einzige offene Frage

im Fragebogen der vorliegenden Untersuchung. Diese lautet wie folgt:

«Sie sind fast am Ende dieses Fragebogens angelangt. Bitte notieren Sie nun in eigenen Worten, welche
Bedeutung dieser Lehrerwechsel im Fach X fiir Sie hatte? Was 16ste dieser Lehrerwechsel bei Thnen per-
sonlich aus?» (Herzog, Hollenstein, Aeschlimann & Fanger 2014).

In einem weiteren Schritt wurde das Kategoriensystem erstellt, welches im nachsten Kapitel

prasentiert wird.

5.4.1.2 Kategoriensystem

Das Kategoriensystem ist das Hauptinstrument der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring
2010, S. 49; Mayring & Brunner 2010, S. 325). Kategorien werden bezeichnet als «Analyse-
aspekte [...], die an das Material herangetragen werden sollen» (Mayring & Brunner 2010, S.
325). Analog zu Fanger (2013) wurden die Kategorien im Rahmen dieser Untersuchung ei-
nerseits aus dem sorgfiltig gesichteten Datenmaterial (vgl. Kapitel 5.4.1.1) gebildet (induk-
tiv), andererseits wurden die Kategorien aus den in Kapitel 2 und 3 referierten theoretischen
Grundlagen extrahiert (deduktiv) (vgl. Kuckartz 2012, S. 59f.). Fanger verweist in ihrer Arbeit
auf Friih (2007), der eine Verbindung beider Arten von Kategorienbildung begriisst (vgl. Frith
2007, S. 73; Fanger 2013, S. 43).

Insgesamt umfasst das vorliegende Kategoriensystem vier Themen: (1) Lehrerwechsel, (2)
friihere Lehrperson, (3) jetzige Lehrperson sowie (4) Schiilerin/Schiiler. Jedem dieser vier
Themen gehoren zwei Kategorien an, welche wiederum Subkategorien enthalten. Die beiden
Themen friihere Lehrperson und jetzige Lehrperson beinhalten die identischen Kategorien
sowie Subkategorien. Die folgende Tabelle 4 illustriert die Beschreibung der acht Kategorien.

Das vollstindige Kategoriensystem findet sich im Anhang F.

129 In der Literatur von Mayring (2010) ist das allgemeine Ablaufmodell der strukturierenden Inhaltsanalyse mit
insgesamt acht Teilschritten abgebildet (vgl. ebd., S. 93).
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Tabelle 4: Beschreibung der Kategorien (Kategoriensystem)

Thema Kategorie

Beschreibung der Kategorie

Lehrerwechsel Erwartung vor dem
Lehrerwechsel

Diese Kategorie umfasst die Einstellung des
Schiilers/der Schiilerin gegeniiber dem
bevorstehenden Lehrerwechsel. Insgesamt
beinhaltet sie sechs Subkategorien:
Offenheit/Akzeptanz, Sorge/Skepsis, Bedau-
ern/Enttduschung, Freude, Umstel-
lung/Gewohnung sowie Gleichgiiltigkeit.

Beurteilung

Diese Kategorie gibt Auskunft dariiber, ob der
Schiiler/die Schiilerin den Lehrerwechsel als
positiv, negativ oder indifferent beurteilt hat.
Die vierte Subkategorie heisst keine Angabe.

Friihere Lehrperson | Person

Diese Kategorie schliesst Aussagen des Schii-
lers/der Schiilerin ein, die Auskunft iiber die
personalen Merkmale sowie die Beziehung zur
fritheren Lehrperson geben.

Unterricht

Diese Kategorie umfasst Aussagen des Schii-
lers/der Schiilerin, die Auskunft iiber die Un-
terrichtsqualitét bei der fritheren Lehrperson
geben. Insgesamt enthélt sie sieben Subkatego-
rien: Motivierungsfihigkeit, Erkldrungskompe-
tenz, Unterrichtsgestaltung, Inhalt/Themen,
Unterrichtsfiihrung, Unterrichtsklima sowie
Leistungen.

Jetzige Lehrperson Person

Diese Kategorie schliesst Aussagen des Schii-
lers/der Schiilerin ein, die Auskunft iiber die
personalen Merkmale sowie die Beziehung zur
jetzigen Lehrperson geben.

Unterricht

Diese Kategorie umfasst Aussagen des Schii-
lers/der Schiilerin, die Auskunft iiber die Un-
terrichtsqualitét bei der jetzigen Lehrperson
geben. Insgesamt enthilt sie sieben Subkatego-
rien: Motivierungsfihigkeit, Erkldrungskompe-
tenz, Unterrichtsgestaltung, Inhalt/Themen,
Unterrichtsfiihrung, Unterrichtsklima sowie
Leistungen.

Schiilerin/Schiiler Personliche Situation

Diese Kategorie enthdlt Aussagen des Schii-
lers/der Schiilerin zur personlichen Situation.

Fach

Diese Kategorie enthélt Aussagen des Schii-
lers/der Schiilerin zur Einstellung gegeniiber
dem Unterrichtsfach Deutsch, Franzosisch,
Geschichte oder Mathematik.
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5413 Codiervorgang

In diesem Kapitel wird auf den Codiervorgang eingegangen. Dieser erfolgte im Anschluss an
die Erstellung des Kategoriensystems. Um eine sorgfaltige Zuordnung der einzelnen Katego-
rien zu den Inhalten der Schiileraussagen zu garantieren, bedurfte es im Vornherein der Fest-
legung von Analyseeinheiten (vgl. Kapitel 5.4.1.3.1) sowie der Definition von Codierregeln

und Ankerbeispielen (vgl. Kapitel 5.4.1.3.2).

5.4.1.3.1 Festlegung der Analyseeinheiten

Mayring (2010) unterscheidet die drei Analyseeinheiten Codiereinheit, Kontexteinheit sowie
Auswertungseinheit (vgl. ebd., S. 59). Bezug nehmend auf diese Untersuchung wurden diese

wie folgt definiert:

(1) Codiereinheit: Bei der Codierung der 141 Schiilerantworten umfasste der minimale Text-

bestandteil einen (Teil-)Satz. Es wurden nie nur einzelne Worter codiert.

(2) Kontexteinheit: Bei der Codierung der 141 Schiilerantworten umfasste der maximale

Textbestandteil die vollstdndige Schiileraussage (vgl. Codierregel 1).

(3) Auswertungseinheit: Fiir die Codierung der 141 Aussagen wurde keine bestimmte Reihen-
folge festgelegt. Jede Aussage erhielt eine Nummer (1 bis 141), wobei die Zuordnung der

einzelnen Nummern arbitrér erfolgte.

5.4.1.3.2 Codierregeln

Fiir die Codierung der einzelnen Schiileraussagen wurden drei Grundregeln bestimmt (vgl.
Tabelle 5) sowie Ankerbeispiele fiir jede Kategorie formuliert. Die Ankerbeispiele dienten als
unterstiitzende Orientierungshilfe beim Codieren und sind im vollstindigen Kategoriensystem

(vgl. Anhang F) vorzufinden.
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Tabelle 5: Codierregeln

Regel 1: Bevor die einzelnen Textstellen codiert werden, ist unter Beriicksichtigung der vollstindi-
gen Aussage zu bestimmen, wie die Schiilerin/der Schiiler den Lehrerwechsel beurteilt hat (Katego-
rie: «Beurteilungy). Dabei wird stets die ganze Aussage codiert.

Regel 2: Beim Codieren muss besondere Vorsicht geboten werden hinsichtlich der Unterscheidung
zwischen Schiileraussagen zur fritheren respektive jetzigen Lehrperson.

Regel 3: Zu jeder Subkategorie (Personlichkeit, Beziechung, Motivierungsfahigkeit etc.) wird aus-
schliesslich ein Code einer Schiilerin/eines Schiilers zugeordnet.

5414 Gutekriterien qualitativer Forschung
Fiir die Bewertung der Ergebnisse kamen in dieser Untersuchung sechs allgemeine Giitekrite-
rien qualitativer Forschung zur Anwendung (vgl. Kapitel 5.4.1.4.1) sowie das Glitekriterium

Interraterreliabilitit (vgl. Kapitel 5.4.1.4.2).

5.4.1.4.1 Sechs allgemeine Giitekriterien

In Mayring (1996) finden sich sechs allgemeine Giitekriterien qualitativer Forschung, welche

nachstehend angesichts dieser Untersuchung diskutiert werden (vgl. ebd., S. 119-122):

(1) Verfahrensdokumentation: Die qualitative Forschung erfordert eine sorgfiltige Dokumen-
tation des gesamten Vorgehens. Auch andere Personen, die nicht in den Forschungsprozess
involviert sind, sollen das Vorgehen nachvollziehen kdnnen. Die vorliegende Untersuchung
leistet diesem Kriterium Folge durch die akkuraten Beschreibungen bei der Festlegung des
Untersuchungsmaterials, der Analysetechnik, des Analyseinstruments sowie des Codiervor-

gangs (vgl. ebd., S. 119).

(2) Argumentative Interpretationsabsicherung: In der qualitativen Forschung besteht Interpre-
tationsspielraum, was die Deutung des Datenmaterials betrifft. Diese Tatsache erfordert, dass
die Interpretation des Datenmaterials konsequent und theoriegeleitet erfolgen muss. Im Rah-
men dieser Arbeit wurde das Kategoriensystem unter Beriicksichtigung von theoretischen

Grundlagen konzipiert, was die Einhaltung dieses Kriteriums garantiert (vgl. ebd.).

(3) Regelgeleitetheit: Die Qualitative Inhaltsanalyse zeugt von Regelgeleitetheit. Durch die
Orientierung am Ablauf der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse erfiillt die vorliegen-

de Untersuchung dieses Kriterium (vgl. ebd., S. 120).
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(4) Triangulation: In den vorangehenden Kapiteln wurde bereits erwihnt, dass diese Untersu-
chung sowohl qualitative als auch quantitative Analyseelemente miteinander (Triangulation)

kombiniert (vgl. ebd., S. 121f.).

(5) Nihe zum Gegenstand: Im Rahmen der realisierten schriftlichen Befragung (vgl. Anhang
E) erhielten Schiilerinnen und Schiiler die Gelegenheit, sich zum Lehrerwechsel retrospektiv
zu dussern. Da sich Ndhe zum Gegenstand durch Alltagsndhe eines Individuums definiert,

wird dieses Kriterium mit dem Thema Lehrerwechsel hier erfiillt (vgl. ebd., S. 120).

(6) Kommunikative Validierung: Dieses Giitekriterium meint, dass die Ergebnisse den befrag-
ten Personen erneut zu unterbreiten sind. So konnen die Befunde mit den Betroffenen bespro-
chen und tiberpriift werden, was der Validitit der Analyse zugute kommt. Die vorliegende
Untersuchung kann diese Forderung jedoch nicht befolgen, da die Ergebnisse anonym erho-

ben wurden (vgl. ebd., S. 121).

Gesamthaft gesehen erfiillt diese Untersuchung fiinf von sechs Giitekriterien gemiss Mayring
(1996). In einem weiteren Schritt wird auf die Beurteilung der Interraterreliabilitit eingegan-

gen.

5.4.1.4.2 Interraterreliabilitat

Wird einer Person (oder mehreren Personen) das identische Textmaterial zum Nachcodieren
vorgelegt und anschliessend die Codierungen miteinander verglichen, spricht man von Inter-
raterreliabilitit””’ (Mayring & Brunner 2010, S. 326; VERBI Software 2016, S. 147). Auch
in der vorliegenden Untersuchung wurde die Interraterreliabilitidt tiberpriift. Dies trotz der
umstrittenen Meinungen hinsichtlich der Anwendung eines quantitativen Giitekriteriums in
der qualitativen Forschung (vgl. Fanger 2013, S. 53). So codierte eine zweite Raterin, welche
mit der Software MAXQDA bewandert ist und vorab genaue Instruktionen von der Verfasse-
rin dieser Arbeit erhielt, das gesamte Datenmaterial nach. Die Tabelle 6 illustriert die Gegen-
iiberstellung der Anzahl Codes, welche von der Raterin 1 und Raterin 2 fiir jede Subkategorie
vergeben wurden. Im Anschluss an die Nachcodierung wurden grossere Divergenzen gemein-
sam besprochen, wobei nochmals auf die Abgrenzung der beiden Subkategorien Unterrichts-
gestaltung und Unterrichtsfiihrung sowie Beziehung und Unterrichtsklima im Spezifischen

eingegangen wurde.

2! In der Literatur findet sich ebenfalls das Synonym «Intercoderreliabilitit» (z.B. Frith 2007, S. 188-194; May-

ring 2010, S. 51).
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Als Reliabilititsmass diente Cohens k (kappa), da es als zuverlédssiger gilt als die prozentuale
Ubereinstimmung (vgl. Déring & Bortz 2016b, S. 567). Wenngleich Cohens « auf der prozen-
tualen Ubereinstimmung basiert, besteht der Vorteil von Cohens « darin, dass dieser Koeffi-
zient «das Verhiltnis der beobachteten zu der bei Zufall erwarteten Ubereinstimmung beriick-
sichtig[t]. « [...]'** liefer[t] somit eine standardisierte Masszahl (zwischen -1 und +1) fiir das
Ausmass, in dem die tatsichlich beobachtete Ubereinstimmung positiv von der Zufallserwar-
tung abweichty (Wirtz & Caspar 2002, S. 55). Der Wert von Cohens « betrigt fiir diese Un-
tersuchung 0.74 (1.0 = perfekte Ubereinstimmung; - /.0 = keine Ubereinstimmung) und wurde
mittels der Software MAXQDA generiert.'”> Gemiss Wirtz und Caspar (2002) erweist es sich
nicht als sinnvoll, eine konkrete Richtzahl zu nennen, welche besagt, ob der k-Wert gut oder
gentigend ist. Stattdessen ist es abhingig von der Untersuchung, ob der Wert als angemessen
beurteilt werden kann oder nicht (vgl. ebd., S. 59). Fiir diese Untersuchung darf festgehalten
werden, dass sich der Austausch mit der Raterin 2 als sehr zufriedenstellend herausstellte und

Unklarheiten zusammen geklart werden konnten.

122 Auf das Ubereinstimmungsmass Scotts © (pi) wird hier nicht eingegangen (vgl. Wirtz & Caspar 2002, S.

S511.).

123 Plobserved) = Po = 672 / (672 + 112 + 115) = 0.75; P(chance) = Pc = 1 / number of codes = 1 / 30 = 0.03;
Cohens k= (Po - Pc) / (1 - Pc) = 0.74. P(observed) entspricht der prozentualen Ubereinstimmung; P(chance)
entspricht der zufalligen Ubereinstimmung (vgl. dazu die Erldauterungen in VERBI Software 2016, S. 152f.).
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Tabelle 6: Gegeniiberstellung der Codierungen von Raterin 1 und 2

Thema Kategorie Subkategorie Raterin | Raterin
FF' cs’
Lehrerwechsel Erwartung vor dem Lehrerwechsel Offenheit/Akzeptanz 5 5
Sorge/Skepsis 3 3
Bedauern/Enttiuschung 8 8
Freude 7 8
Umstellung/Gewohnung 3 3
Gleichgiiltigkeit 1 2
Beurteilung Positiv 33 32
Negativ 56 56
Indifferent 42 40
Keine Angabe 10 6
Friihere Person Personlichkeit/ 13 11
Lehrperson Eigenschaften der Lehrperson
Beziehung 24 25
Unterricht Motivierungsfihigkeit 1 1
Erklirungskompetenz 12 12
Unterrichtsgestaltung 23 26
Inhalt/Themen 3 3
Unterrichtsfiihrung 8 6
Unterrichtsklima 5 4
Leistungen 10 10
Jetzige Person Personlichkeit/ 18 17
Lehrperson Eigenschaften der Lehrperson
Beziehung 13 14
Unterricht Motivierungsfihigkeit 7 7
Erklirungskompetenz 15 13
Unterrichtsgestaltung 37 41
Inhalt/Themen 9 8
Unterrichtsfiihrung 19 12
Unterrichtsklima 6 8
Leistungen 45 47
Schiiler/ Personliche Situation/ 12 10
Schiilerin Aktuelle Prozesse
Fach 14 13
Total vergebener Codes 462 451

"'FF sind die Initialen des Namens der Verfasserin dieser Arbeit.

2 CS sind die Initialen des Namens der Raterin, Carmen Suter. An dieser Stelle sei ihr fiir ihre Unterstiitzung herzlich ge-

dankt.
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5.4.2 Semantisches Differential

Die Einschétzung der Personlichkeit der fritheren sowie der jetzigen Lehrkraft aus Schiiler-
sicht erfolgte auf der Grundlage des Semantischen Differentials. Diese psychometrische Skala
— bestehend aus mehreren gegenteiligen Wortpaaren — «[dient] zur Messung der konnotativen
Bedeutung bzw. der affektiven Qualitdten beliebiger Objekte oder Begriffe» (Doring & Bortz
20164, S. 276). Im Rahmen des Semantischen Differentials wurde der Mittelwert jedes gegen-
teiligen Wortpaares berechnet und grafisch so dargestellt, dass anschliessend eine Profilkurve
entstand. In einem weiteren Schritt wurden die Korrelationen'** zwischen den Profilkurven
ermittelt (vgl. Doring & Bortz 2016a, S. 276; Schnell, Hill & Esser 2011, S. 168). Gemaiss
Gerstenmaier (1975) wird das Semantische Differential als methodisches Vorgehen hiufig in
empirischen Analysen von Schiilerurteilen {iber Lehrpersonen gewéhlt (vgl. ebd., S. 61), so
auch in der vorliegenden Untersuchung: Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mussten
sowohl die friihere Lehrkraft (Frage 23 im Fragebogen) als auch die jetzige Lehrkraft (Frage
35 im Fragebogen) mithilfe von den nachstehenden elf gegensitzlichen Eigenschaftspaaren

auf einer bipolaren Siebener-Ratingskala beurteilen.

gerecht—ungerecht
glaubwiirdig—nicht glaubwiirdig
ungeduldig—geduldig (*)
einfiihlsam—gefiihislos
unfreundlich—freundlich (*)
unehrlich—ehrlich (*)
offen—verschlossen
hilfsbereit—nicht hilfsbereit
angenehm—unangenehm
riicksichtsvoll-riicksichtslos
vertrauensvoll-misstrauisch

(* bei diesen Adjektivpaaren ist fiir die Auswertung eine Umpolung notwendig)

124 «Der Korrelationskoeffizient beschreibt die Enge des linearen Zusammenhangs zweier Merkmale durch eine

Zahl r, die zwischen +1 und -1 liegt. Bei » = +1 sprechen wir von einem perfekt positiven und bei » = -1 von
einem perfekt negativen Zusammenhang. Ist » = 0, besteht kein linearer Zusammenhang» (Bortz & Schuster
2010, S. 157; Hervorhebungen im Original).
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5.4.3 Statistische Auswertungsverfahren

Dieses Kapitel beschreibt statistische Auswertungsverfahren, die im Rahmen dieser Untersu-
chung eingesetzt wurden. Den vorangehenden Kapiteln ist zu entnehmen, dass die Auswer-
tung der qualitativen Daten mittels der strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse erfolgte.
Dabei wurden auch Hiufigkeitsanalysen vorgenommen. Anhand des Semantischen Differen-
tials wurden Korrelationen zwischen den Profilkurven berechnet. Fiir die Validierung der
Konstrukte wurden explorative Faktorenanalysen sowie Reliabilitdtsanalysen durchgefiihrt

(vgl. Kapitel 5.2.2).

Die quantitativen Daten wurden zuerst deskriptiv ausgewertet. Im Anschluss daran wurden

folgende statistische Auswertungsverfahren angewendet:'*

(1) t-Test fiir abhdngige Stichproben: Mittels des t-Tests werden «die Mittelwerte aus zwei
(stochastisch) abhdngigen Stichproben miteinander [verglichen]» (Sedlmeier & Renkewitz

2013, S. 402).

(2) Univariate Varianzanalysen: Mittels univariater Varianzanalysen (einfaktorielle Vari-
anzanalysen) «kann die Wirkung eines mehrfach gestuften Faktors auf eine abhingige Vari-
able untersucht werden» (Rudolf & Miiller 2012, S. 98). Im Anschluss an die Varianzanalyse
wurden paarweise Mittelwertvergleiche (in der vorliegenden Analyse sind es insgesamt drei)

mittels des post-hoc-Tests Bonferroni durchgefiihrt (vgl. Bithner & Ziegler 2009, S. 549f.).

(3) Logistische Regressionsanalysen: Es handelt sich um «ein multivariates Analyseverfahren
zur Analyse von dichotomen abhéngigen Variablen, d.h. bindren Variablen mit zwei Auspri-
gungen» (Best & Wolf 2010, S. 827). Dieses Verfahren wird hdufig angewendet, um zu un-
tersuchen, welche Variablen Einfluss auf die dichotome abhingige Variable ausiiben (vgl.
Rudolf & Miiller 2012, S. 184). Als Effektstarkemass dient das Odds Ratio (Chance = odds):
«Die Chance stellt einen Faktor dar, der sich aus zwei Haufigkeiten ergibt» (Biihner & Zieg-

ler 2009, S. 303).

123 7u Beginn des Kapitels 6.4 wird detailliert beschrieben, welche Schritte die Datenauswertung der vorliegen-
den Untersuchung umfasst.
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Abschliessend sei darauf hinzuweisen, dass fiir die vorliegenden Analysen exakte Signifi-
kanzwerte angegeben werden. Folgende Signifikanzwerte werden verwendet (vgl. z.B. Hol-

lenstein 2013b, S. 83):

p=<.05 signifikant (*)

p=<.01 sehr signifikant (**)

p<.001 hoch signifikant (***)

p>.05 nicht signifikant (n.s.)

5.5 Kritische Bemerkungen zur Qualitat von Schulerdaten

Dem Kapitel 5 ist zu entnehmen, dass fiir das methodische Vorgehen eine Schiilerbefragung
gewdhlt wurde, da die vorliegende Studie auf die Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern
hinsichtlich der Thematik des irreguldren Lehrerwechsels abzielt. Ditton (2002a) bekriftigt,
dass Schiilerbefragungen «[e]ine direkte Ermittlung der schiilerspezifischen Wahrnehmungen
von Lehrkraft und Unterricht [...] moglich» (ebd., S. 263) machen und so der «Untersu-
chungsgegenstand [...] damit explizit die Perspektive der Betroffenen [ist]» (ebd.). Der Autor
exemplifiziert weiter, dass Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer Erfahrung durchaus in

der Lage sind, Lehrpersonen und deren Unterricht zu beurteilen und mit anderen zu verglei-

chen (vgl. ebd., S. 264):

«Schiiler kennen Lehrkrifte sowohl im Vergleich mehrerer Fécher als auch im Vergleich iiber die Schul-

zeit hinweg. Thre Aussagen konnen sich auf Wahrnehmungen iiber einen ldngeren Zeitraum und auf die

Erfahrungen in unterschiedlichen Situationen stiitzen» (ebd.).
Auch Hofer (1982) misst in seinem Beitrag den Schiilerbefragungen eine hohe Bedeutung in
Bezug auf die Beurteilung von Lehrerverhalten bei. Er begriindet die Notwendigkeit dieser,
indem er den Schiiler/die Schiilerin «als am Erziehungsprozess Beteiligter» (ebd., S. 240)
versteht.'”® Gemiss Hofer hat die empirische Forschung in der Vergangenheit «die objektive
Schiilerleistung als Massstab fiir die Effektivitat padagogischer Massnahmen» (ebd.) zu sehr
in den Vordergrund gestellt anstelle von schiilerperzipierten Unterrichtswahrnehmungen.
Dariiber hinaus nennt Hofer vier Griinde, weshalb solche Befragungen — nebst der Bertick-
sichtigung der Leistung einer Schiilerin/eines Schiilers — ihre Berechtigung bei der Beurtei-

lung des Lehrerverhaltens haben: (1) Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich zu moglichen

126 Trotzdem herrscht gemiss Wettstein (2013) zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern
eine «Machtasymmetrie» (ebd., S. 10). Das heisst, die Lehrkraft bestimmt priméar das Unterrichtsgeschehen.
Uberdies werden die Schiilerinnen und Schiiler einer Lehrperson zugeordnet, sie haben nicht die Moglich-
keit, diese selber zu wihlen (vgl. ebd., S. 10f.).
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«Wirkungen und Nebenwirkungen von Lehrerverhaltensweisen»'?’ (ebd., S. 241) dussern. (2)
Im Vergleich zum Einsatz eines Tests konnen Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern
«u.U. direktere, unmittelbarere und einfacher zu erhebende Auskiinfte iiber Effektivitdt und
Lernwirkungen von Lehrmassnahmen geben» (ebd.). (3) Fiir die Erforschung des Schul- und
Unterrichtsklimas bedarf es an Urteilen durch die Schiilerinnen und Schiiler, welche «als
vermittelnde Variablen zwischen Umwelt und kognitiven Variablen der Lern- bzw. Leis-
tungsbereitschaft» stehen. (4) Nicht nur die Lehrkréfte beeinflussen den Unterrichtsprozess,
auch die Schiilerschaft leistet ihren Beitrag dazu (vgl. Lehrer-Schiiler-Beziehung im Kapitel
3.2.4.4). Um die Beziechung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern
beurteilen zu konnen, ist es unerldsslich, Schiilerriickmeldungen einzuholen (vgl. ebd., S.
241f.). Gerstenmaier (1975) erginzt, dass Schiilerurteile tiber Lehrkrifte immer im Kontext
von «Interaktionszusammenhingen» (ebd., S. 7) zu betrachten sind und Auskunft {iber die

Beurteilung dieser Beziehung geben (vgl. ebd., S. 7; 11).

Nichtsdestotrotz stellt sich die Frage nach der Giiltigkeit der subjektiven Beurteilungen iiber
Lehrpersonen und Unterricht durch die Schiilerschaft (vgl. Hofer 1982, S. 247; Ditton 2002a,
S. 264). Gruehn (2000) betont, dass die Schiilerangaben zum Unterricht «durchaus differen-
ziert und facettenreich» (ebd., S. 100) ausfallen. Aus ihrer Studie geht hervor, «dass Schiiler
durchaus kompetente Beurteiler des Unterrichts sind, die nicht nur emotionale Aspekte [...],
sondern auch methodisch-didaktische Komponenten des Unterrichtsgeschehens bewerten
konnen» (ebd., S. 94). Auf der Grundlage ihrer Studie prézisiert Gruehn (2000), dass die
Schiileraussagen zum Unterricht Hinweise liber die Unterrichtswirklichkeit liefern (vgl. ebd.).

Ditton (2002a), welcher ebenfalls Gruehn zitiert, hélt restimierend fest:

Es «ist nicht zu erwarten, dass in den Schiillerwahrnehmungen ausgepragte Wahrnehmungs- oder Beurtei-
lungsfehler zam Tragen kommen — zumal es schwierig wire, ein objektiv unstrittiges Mass fiir Fehlein-
schitzungen anzulegen. Vielmehr zeichnet sich ab, dass durch Befragungen der Schiiler relevante Unter-
richtsmerkmale vergleichsweise zuverldssig ermittelt werden konnen» (ebd., S. 267; Hervorhebungen im
Original).
Trotzdem muss in der vorliegenden Untersuchung den moglichen Urteilsverzerrungen durch
die Schiilerinnen und Schiiler Beachtung geschenkt werden. Aus der Wahrnehmungspsycho-
logie ist bekannt, dass Wahrnehmung ein Prozess ist, der von Aufmerksamkeit (vgl. Gerrig &
Zimbardo 2008, S. 141f.)) sowie Vorwissen gelenkt wird (vgl. Gerstenmaier 1975, S. 13;
Wettstein 2013, S. 9f.). Insbesondere gemachte Erfahrungen konnen dazu verleiten, dass es zu

Wahrnehmungsfehlern und -verzerrungen kommt (vgl. Wettstein 2013, S. 10). Des Weiteren

127 Hofer (1982) nennt als Beispiel die Schiilerangst (vgl. ebd., S. 241).
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spielen u.a. eigene Erwartungen'?® sowie der Kontext (vgl. Gerrig & Zimbardo 2008, S.
154f.), Attributionen,'” individuelle Einstellungen und alltagspsychologisches Wissen eine
Rolle bei der Wahrnehmung von Personen und Objekten (vgl. Wettstein 2013, S. 10). Gers-
tenmaier betont, dass die Wertungen der Schiilerschaft von diversen Faktoren abhingig sind.
So geht er u.a. auf kognitive,'*” motivationale, soziale sowie affektive Komponenten ein, die
sich wechselseitig bedingen und Einfluss auf die Personenbeurteilung ausiiben (vgl. ebd., S.
9ff.). Des Weiteren schildert Wettstein in seinem Artikel mit Bezug auf Clausen (2002), dass
die Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern von «globalen Eindriicken» (Wettstein 2013, S.
11; Hervorhebung im Original) beeinflusst werden. Insbesondere der Austausch mit den Klas-
senkameradinnen und -kameraden kann zu einer Zunahme solcher verallgemeinerten Urteile
fiihren und daher die Urteilsbildung eines Einzelnen beeintrachtigen (vgl. ebd.). Gerstenmaier
(1975) nennt in diesem Zusammenhang das Phidnomen der Konformitét (vgl. ebd., S. 22).
Ditton (2002a) weist darauf hin, dass bei der Bewertung von Schiilerangaben zur Lehrperson
und zum Unterricht zwischen individuellen beziehungsweise klassenweise erhobenen Daten
differenziert werden muss (vgl. ebd., S. 264f.). In dieser Untersuchung wird dieser Forderung
nachgegangen; die Daten werden ausschliesslich auf der Individualebene ausgewertet. Effek-
tiv liegt in den vorliegenden Daten eine Mehrebenenstruktur vor (Schiiler/

in € Klassen € Schule). Eine Auswertung mittels Mehrebenenanalyse erweist sich aber nicht

als zielfithrend. Die zugrunde liegende Stichprobe (vgl. Kapitel 5.1.3) weist keine «ausrei-
chende Anzahl von Untersuchungseinheiten pro Analyseebene [...] [auf], um fiir Modellpara-
meter und vor allem Standardfehler brauchbare Schitzungen abgeben zu konnen» (Nezlek,
Schroder-Abé & Schiitz 2006, S. 221). So bedingt eine Mehrebenenanalyse «sehr grosse]...]
Stichproben» (ebd., S. 222),"*! was bei der vorliegenden Untersuchung (N = 141) nicht vor-

handen ist.

128 Im Zusammenhang mit Erwartungseffekten wird in der wissenschaftlichen Literatur hiufig der Begriff «Self-
fulfilling prophecies» erwihnt (vgl. z.B. Gerrig & Zimbardo 2008, S. 641f.). Dieser Begriff wird auch mit
dem Pygmalion-Effekt gleichgesetzt.

12 Die Attributionstheorie geht auf Heider zuriick und fokussiert die Ursachenzuschreibung (vgl. z.B. Gerrig &
Zimbardo 2008, S. 6371.).

130 Exemplarisch fiir kognitive Komponenten nennt der Autor den Halo-Effekt und den logischen Fehler (vgl.

Gerstenmaier 1975, S. 20f.).

Die Autorschaft Nezlek, Schroder-Abé und Schiitz (2006) weisen darauf hin, dass verschiedene Minimalan-

forderungen betreffend der Stichprobengrosse existieren (vgl. ebd., S. 222).

131
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6 Ergebnisse

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der eigenen empirischen Un-
tersuchung. Die Struktur dieses Kapitels gliedert sich geméss den Fragestellungen (vgl. Kapi-
tel 4), welche die vorliegende Untersuchung iiberpriift. Das Kapitel 6.1 stellt die Ergebnisse
der qualitativen Auswertung der Daten dar (Fragestellungen 1 und 2). Das Kapitel 6.2 erldu-
tert die Einschitzungen aus Schiilersicht zur Personlichkeit der friiheren respektive jetzigen
Lehrkraft (Fragestellung 3). Im Kapitel 6.3 wird eine erste Bilanz aus den Ergebnissen der
eigenen Studie gezogen. Weiter beschreibt das Kapitel 6.4 die Ergebnisse der quantitativen
Auswertung der Daten (Fragestellungen 4, 5.1 bis 5.9, 6 und 7), bevor diese in Kapitel 6.5

zusammengefasst aufgefiihrt werden.

6.1 Beurteilung des Lehrerwechsels

Dieses Kapitel prasentiert die Ergebnisse, welche aus der Auswertung mittels der Qualitativen
Inhaltsanalyse (vgl. Kapitel 5.4.1) resultiert sind. Das Kapitel 6.1.1 gibt Auskunft dariiber,
wie die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten gegeniiber dem bevorstehenden Lehrerwechsel
eingestellt waren (sieche Fragestellung 1). Das Kapitel 6.1.2 widmet sich den Schiilerbeurtei-
lungen des erfolgten Lehrerwechsels (siehe Fragestellung 2). Das Kapitel 6.1.3 stellt die Sub-
kategorien zur Beurteilung der fritheren respektive jetzigen Lehrperson aus Schiilersicht

132
dar.

6.1.1 Beurteilung des bevorstehenden Lehrerwechsels aus Schilersicht

Den Aussagen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ist zu entnehmen, dass sie den bevor-
stehenden Lehrerwechsel unterschiedlich beurteilen. Insgesamt haben sich 27 von 141 Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten zum bevorstehenden Lehrerwechsel gedussert. In der folgen-
den Tabelle 7 sind diejenigen sechs Subkategorien dargestellt, welche die Einstellung der
Probandinnen und Probanden beschreiben. Im Anschluss daran finden sich Beispiele zu die-

sen Subkategorien.'*?

132 Zur Erinnerung sei nochmals darauf hingewiesen, dass die Kategorien sowohl induktiv als auch deduktiv

gebildet wurden (vgl. Kapitel 5.4.1.2).

133 Da einzelne Schiilerinnen und Schiiler in ihren Beurteilungen eine oder mehrere Ausserungen betreffend der
Kategorien vornehmen kdnnen, gilt es zu beriicksichtigen, dass hier pro Kategorie insgesamt N = 141 Codes
zugeordnet werden konnten. Dies gilt ebenfalls fiir die Kapitel 6.1.3.1 sowie 6.1.3.2 (eine entsprechende Be-
merkung findet sich jeweils in der Tabelleniiberschrift). Analog dazu wird in Kapitel 6.1.3.3 vorgegangen.
Ferner sei hier nochmals auf die Codierregel 4 (vgl. Kapitel 5.4.1.3.2) hinzuweisen: Zu jeder Subkategorie
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Tabelle 7: Einstellung gegeniiber dem bevorstehenden Lehrerwechsel (N = 141)

Subkategorien Haufigkeit Prozent Kumulierte

Prozente
Offenheit/Akzeptanz 5 18.52 18.52
Sorge/Skepsis 3 11.11 29.63
Bedauern/Enttduschung 8 29.63 59.26
Freude 7 25.93 85.19
Umstellung/Gewdhnung 3 11.11 96.30
Gleichgiiltigkeit 1 3.70 100.00
Gesamt 27 100.00

Acht Schiilerinnen und Schiiler (29.63%) berichten, dass sie es bedauerten oder enttduscht
waren, als sie vom Lehrerwechsel erfahren haben. Die nachstehenden Beispiele zeigen, dass

verschiedene Griinde ausschlaggebend waren fiir diese Einstellung:

«Ich mochte unseren bisherigen Lehrer sehr und war deshalb etwas traurig, als der Wechsel von statten
ging» (07m)."**

«Am Anfang war es fiir mich recht schlimm, als ich erfuhr, dass wir im Fach Mathematik einem Lehrer-
wechsel unterzogen werden, da ich die vorherige Lehrperson sehr mochte und sie fiir ein angenehmes Un-
terrichtsklima gesorgt hatte» (b7w).

«Ich war ein wenig enttduscht, als ich vom Lehrerwechsel horte, weil ich mit meiner fritheren Lehrperson
gut zurecht kam und auch eine gute Beziehung zu dieser hatte» (p5m).

«Am Anfang missfiel mir der Lehrerwechsel sehr, besonders, da wir es eher kurzfristig und zuerst durch
ein Geriicht erfahren haben» (e9w).

Im Vergleich dazu freuten sich sieben Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (25.93%) auf den

bevorstehenden Lehrerwechsel. Folgende Beispiele untermauern diese positive Einstellung:

«Der bevorstehende Lehrerwechsel war fiir mich personlich ein Gliicksfall, da ich {iberhaupt nicht gut mit
Frau X auskam» (d3w).

«Ich freute mich auf den Lehrerwechsel, weil ich die frithere Lehrperson nicht ausstehen konnte, und weil
ich auch glaubte, dass die frithere Lehrperson meine Klasse nicht ausstehen konnte» (c5m).

(Personlichkeit, Beziehung, Motivierungsféhigkeit etc.) wird ausschliesslich ein Code einer Schiilerin/eines
Schiilers zugeordnet.

Bereits im einleitenden Kapitel 1 wurde darauf hingewiesen, dass die Angaben der Probandinnen und Pro-
banden anonymisiert wurden. Der erste Buchstabe und die dazugehdrige Nummer (wie hier:o7) bezeichnen
die Person; w oder m an letzter Stelle der Bezeichnung steht fiir das Geschlecht (w = weiblich; m = méinn-
lich).
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«Ich habe mich mehrheitlich auf den Lehrerwechsel gefreut, denn mit der vorherigen Lehrperson war,
glaube ich, niemand aus meiner Klasse wirklich gliicklich» (d2w).

«Ich freute mich auf meinen jetzigen Lehrer» (e5Sm).

Fiinf Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (18.52%) dussern, dass sie dem Lehrerwechsel of-
fen gegeniiber standen respektive diesen hinnehmen mussten:
«Ich stand dem Lehrerwechsel offen gegeniiber, jedoch wurde ich etwas enttduscht» (b6w).

«Am Anfang fiel es mir schwer, mich positiv auf diesen Wechsel einzustellen. Am Ende musste ich es
akzeptieren, aber gewiinscht habe ich es mir nicht» (b4w).

«Dieser Lehrerwechsel hat bei mir nicht besondere Gefiihle ausgelost. Es kam die Info und dann war es
einfach so. Man musste es also einfach akzeptieren» (h2w).

«Anfangs stand ich einem Lehrerwechsel offen gegeniiber» (b2w).

Drei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (11.11%) assoziieren mit dem Lehrerwechsel Sorge
und Skepsis:

«Zuerst hatte ich Angst davor, dass die jetzige Lehrperson nicht gut sein wird» (17m).

«Zuerst war ich skeptisch, da der jetzige Lehrer keinen allzu guten Ruf hatte» (d5m).

«Meine Hauptsorge beziiglich Lehrerwechsel galt den Priifungen, da diese bei jeder Lehrperson etwas
anders ist und somit auch andere Vorbereitung ndtig ist» (g3w).

Drei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (11.11%) dussern, dass sie mit dem Lehrerwechsel

eine Umstellung respektive Gewohnungsphase verbunden haben:

«Ich fand den Lehrerwechsel nicht sehr gut, da wir kurz vor der Matur stehen und uns noch einmal um-
gewOhnen mussten. Wir mussten uns noch einmal anpassen und das in einem der wichtigsten Schuljahre»
(ndw).

«Ich war mir nicht sicher, was ich davon halten sollte. Denn ein Lehrerwechsel bedeutet meist, dass man
sich umstellen musste aufgrund der Bewertungskriterien der jetzigen Lehrperson» (i9m).

«Ich musste mich zuerst auf die jetzige Lehrperson einstellen» (09m).

Eine Gymnasiastin (3.70%) hat dem bevorstehenden Lehrerwechsel keine Bedeutung beige-

messen:

«Auch ist mir das Fach nicht sehr wichtig und deshalb kommt es mir nicht drauf an, wer die neue Lehr-
person isty (m2w).
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6.1.2 Beurteilung des erfolgten Lehrerwechsels aus Schilersicht

Der Tabelle 8 ist zu entnehmen, wie die 141 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten den erfolg-
ten Lehrerwechsel beurteilen. Erwartungsgemass sind aus den Antworten der Befragten drei
verschiedene Subkategorien von Schiilereinschitzungen resultiert: Schiilerinnen und Schiiler,
die den Lehrerwechsel retrospektiv positiv, negativ oder indifferent beurteilen. Ergdnzend
dazu stellt die Tabelle auch dar, wie viele Personen keine Einschédtzung abgegeben haben. Die
Kategorisierung der drei Schiilergruppen bildet eine wichtige Grundlage fiir die weiterfiihren-

den Analysen.

Tabelle 8: Beurteilung des erfolgten Lehrerwechsels (N = 141)

Subkategorien Haufigkeit Prozent Kumulierte

Prozente
Positiv 33 23.40 23.40
Negativ 56 39.72 63.12
Indifferent 42 29.79 9291
Keine Antwort 10 7.09 100.00
Gesamt 141 100.00

33 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (23.40%) beurteilen den Lehrerwechsel im Nach-
hinein positiv:
«Der Lehrerwechsel hatte fiir mich eigentlich nur Vorteile mit sich gebracht» (a2w).

«Der Lehrerwechsel war eine Erldsung, da die alte Lehrerin wirklich schrecklich war und wir uns mit ihr
verkracht hatten» (d4m).

«Ich lerne beim jetzigen Lehrer viel schneller und besser. Ich kann auch so viele Fragen stellen, bis ich al-
les verstehe. Der vorherige Lehrer hatte fiir meine Fragen keine Zeit. Ich bin froh {iber den Lehrerwech-
sel» (e8w).

«Herr X war sehr streng und nicht sehr einfiihlsam, was in der Zeit der Selbstfindung ungeeignet war. Fiir

mich war es absolut positiv, denn bei Frau X fiihlt man die Leidenschaft, die sie fiir das Fach hat, was ich
sehr wichtig finde» (h3w).

Insgesamt 56 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (39.72%) beurteilen den Lehrerwechsel im

Nachhinein negativ. Nachfolgend finden sich Beispiele von negativen Schiilerdusserungen:

«Wechsel vom besten Lehrer zur schlechtesten Lehrerin» (14m).

«Unser Lehrerwechsel war sehr krass. Von einem Lehrer, der nichts verlangte, zu einer Lehrerin, die alles
verlangt. Ich bereue den Lehrerwechsel» (kow).
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«Der Lehrerwechsel 16ste bei mir Frust, aber auch Ratlosigkeit aus. Eine Lehrerin, die so streng ist, habe
ich noch nie erlebt. Sie ist sehr pingelig im Vergleich zu Herrn X. Bei Frau X benétigt der Schiiler mehr
Geduld, als der Lehrer. Auch die Klasse legt sich des Ofteren mit der Lehrerin an. Dies erstaunt aber
kaum, weil sie gerne die Klasse mit ihrer terroristischen Regierungsweise unter Kontrolle bringen will.
Seit dem Lehrerwechsel hat die Klasse viel mehr zu leisten als vorher. Bei mir spiegelt sich der Lehrer-
wechsel in einer ungeniigenden Deutschnote wider, was im Hinblick auf die Matur besorgniserregend ist»
(12m).

«Der jetzige Lehrer unterrichtet sehr viel schlechter, er kann schwierige Inhalte den Schiilern nicht ver-
mitteln. Allerdings wurden auch die Proben viel einfacher, deshalb ist der Notenspiegel der Klasse etwa
konstant geblieben. Das Niveau des Unterrichts ist jedenfalls deutlich gesunken» (f7m).

42 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (29.79%) beurteilen den Lehrerwechsel im Nach-

hinein weder als positiv noch als negativ (indifferent).

«Der Lehrerwechsel bedeutete nichts fiir mich und hatte auch keine Auswirkungen» (f5w).

«Der Lehrerwechsel war fiir mich einerseits mit besseren Noten verbunden, aber auch mit weniger Spass
am Unterricht. Der Wechsel an sich hatte meiner Meinung nach keine Bedeutung. Die beiden Lehrperso-
nen waren sehr unterschiedlich, daher waren auch meine Noten verschieden» (g2w).

«Der Lehrerwechsel war mir komplett egal» (m9m).

«Fiir mich waren beide Lehrer sympathisch. Der Wechsel hat mich nicht stark tangiert» (05m).

Aus zehn Aussagen (7.09%) lasst sich nicht erschliessen, wie die Schiilerin/der Schiiler den

Lehrerwechsel retrospektiv beurteilt.

6.1.3 Subkategorien zur Beurteilung des Lehrerwechsels aus Schulersicht

Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten thematisieren im Zusammenhang mit ihren Beurtei-
lungen zum erfolgten Lehrerwechsel verschiedene Aspekte, die folgenden Subkategorien zu-
geordnet werden konnen: Personlichkeit, Beziehung, Motivierungsfihigkeit, Erkldrungskom-
petenz, Unterrichtsgestaltung, Inhalt/Themen, Unterrichtsfiihrung, Unterrichtsklima sowie

Leistungen.

Nachfolgend werden Beispiele zu diesen oben genannten Subkategorien dargestellt. Dabei
wird ersichtlich, wie viele Codes den einzelnen Kategorien zur fritheren Lehrperson (vgl. Ka-
pitel 6.1.3.1) und zur jetzigen Lehrperson (vgl. Kapitel 6.1.3.2) zugeordnet wurden. Nachher
wird aufgezeigt, wie sich die Codes der einzelnen Subkategorien auf die drei Schiilergruppen
— positive, negative und indifferente Einschitzung des Lehrerwechsels — verteilen (vgl. Kapi-

tel 6.1.3.3).
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6.1.3.1 Subkategorien zur Beurteilung der friiheren Lehrperson

Aus der Tabelle 9 ist ersichtlich, dass sich die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 141)
in ihrer Beurteilung zum Lehrerwechsel am haufigsten zur Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie
zur Unterrichtsgestaltung dussern. Insgesamt wurden der erst genannten Subkategorie 24
Codes (24.24%) und der zweit genannten Subkategorie 23 Codes (23.23%) zugeordnet. Der
Subkategorie Personlichkeit wurden 13 Codes (13.13%), der Subkategorie Erkldrungskompe-
tenz zwoOlf Codes (12.12%) und der Subkategorie Leistungen zehn Codes (10.10%) zugewie-
sen. Am wenigsten Codes umfassen die Subkategorien Unterrichtsfiihrung mit acht Codes
(8.08%), Unterrichtsklima mit finf Codes (5.05%), Inhalt/Themen mit drei Codes (3.03%)
sowie Motivierungsfihigkeit mit lediglich einem Code (1.01%). Insgesamt wurden 99 Codes
verteilt. Im Anschluss an die Tabelle werden sowohl positive als auch negative Schiilerdusse-

rungen zu den einzelnen Subkategorien aufgefiihrt.

Tabelle 9: Subkategorien betreffend der fritheren Lehrperson (N =141)

Subkategorien Haufigkeit Prozent Kumulierte

Prozente
Personlichkeit 13 13.13 13.13
Beziehung 24 24.24 37.37
Motivierungsfahigkeit 1 1.01 38.38
Erklarungskompetenz 12 12.12 50.51
Unterrichtsgestaltung 23 23.23 73.74
Inhalt/Themen 3 3.03 76.77
Unterrichtsfithrung 8 8.08 84.85
Unterrichtsklima 5 5.05 89.90
Leistungen 10 10.10 100.00
Gesamt 99 100.00

Im Rahmen der Einschitzung des Lehrerwechsels misst die Mehrheit der Schiilerinnen und
Schiiler (N = 24) der Beziehung zur fritheren Lehrperson die grosste Bedeutung bei. Exempla-

risch sind folgende zwei Ausserungen zu nennen:

«Der Lehrerwechsel war an sich eine gute Sache, da die ganze Klasse mit der fritheren Lehrperson eine
sehr schlechte Beziehung hatte. Weder die Lehrperson noch die Schiiler gaben sich Miihe in dem Unter-
richt, es war also gegenseitig» (c7w).

«Der Lehrerwechsel hat mich sehr traurig gemacht, da ich meinen fritheren Lehrer sehr mochte und ihn
ins Herz geschlossen habe» (i7m).
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In Bezug auf die Beurteilung des erfolgten Lehrerwechsels fallt bei 23 Schiilerinnen und
Schiilern die Unterrichtsgestaltung durch die frithere Lehrperson ins Gewicht. Folgende zwei

Beispiele illustrieren dies:

«Er hat uns vieles beigebracht und hat immer dafiir gesorgt, dass der Unterricht uns Spass macht. Meiner
Meinung nach kann man auf diese Weise am besten lerneny (i7m).

«Zudem hat sie uns einfach Auftrage gegeben, die wir selbst erledigen mussten, da ja sowieso niemand an
ihrem Unterricht teilnahm» (c7w).
13 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erwihnen in ihren Ausserungen zur fritheren Lehrper-

son deren Personlichkeit respektive personliche Eigenschaften:

«Wihrend der erste Lehrer sehr sympathisch und auf der gleichen Wellenldnge mit den meisten Schiilern
war, ist dies bei der jetzigen Lehrerin nicht wirklich der Fall» (13m).

«Sie war nicht sehr netty (d1w).

Neben den Eigenschaften «sympathisch» sowie «nett» nennen die Probandinnen und Proban-
den vereinzelt folgende Adjektive: «umsténdlich», «dynamischy, «intelligent», «strengy», «ge-
duldig» oder «nicht einfiihlsam». Vier Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erwiahnen keine
spezifische Charaktereigenschaft, sondern bezeichnen die Person beziehungsweise den Cha-

rakter an sich als gut oder schlecht:

«Ich kam auch besser mit ihrem Charakter und ihrer Person im Allgemeinen klar» (b7w).

Zwolf Gymnasiastinnen und Gymnasiasten dussern sich ausschliesslich positiv zur Erkld-

rungskompetenz der fritheren Lehrperson:

«Die Lehrperson war jederzeit offen fiir Fragen und erklérte einem alles, wenn man eine Frage hatte»
(mo6wW).

«Ich mochte den ersten Lehrer sehr, er hat gut erklirt und uns selbstidndig arbeiten lassen» (02w).

Zehn Schiilerinnen und Schiiler berichten von ihren Leistungen bei der fritheren Lehrperson,
deren Priifungen sowie Bewertungen. Auch die Menge der Hausaufgaben wird vereinzelt er-

wahnt:

«Fiir mich personlich bedeutete der Lehrerwechsel viel mehr Hausaufgaben und etwas schlechtere Noten,
da es bei der fritheren Lehrperson sehr einfach war, gute Noten zu schreiben» (c7w).

«Ich hatte vor dem Lehrerwechsel sehr gute Noten, ohne viele Hausaufgaben zu machen und viel zu ler-
nen. Dies dnderte sich mit dem Lehrerwechsel» (h8w).
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Acht der befragten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten geben Auskunft zur Unterrichtsfiih-
rung der fritheren Lehrkraft. Mehrheitlich wird von einem «lockeren», «gemiitlichen», «we-
niger strengen» respektive «sehr strengen» Unterrichtsfithrungsstil gesprochen. Zwei Bespiele

dazu lauten wie folgt:

«Der erste Lehrer hatte einen sehr lockeren und gemiitlichen Unterrichtsstil und stellte nicht viel Anforde-
rungen an die Klasse, wir wussten genau, was seine Vorstellungen waren» (I13m).

«Die vorherige Lehrperson kiimmerte es absolut nicht, was wir machen» (m3w).

Fiinf Schiilerinnen und Schiiler berichten vom Unterrichtsklima bei der fritheren Lehrperson.
Die Aussagen gehen von einem «angenehmen» Klima bis zu einem Klima, das gepriagt war

von «Streitigkeiten» oder «Unzufriedenheit»:

«Der Unterschied zwischen den beiden Lehrern ist sehr gross. Der Lehrer vor dem Wechsel hat sehr gros-
sen Wert auf ein angenehmes Klima im Unterricht gelegt» (kSm).

«Der Unterricht bei der fritheren Lehrperson (Tertia) war nicht richtiger Unterricht. Mehr hat es in diesen
Franz-Lektionen Streit und Beschuldigungen gegeben, als dass wir etwas gelernt haben» (c4w).
Im Zusammenhang mit der Beurteilung der fritheren Lehrperson messen die Probandinnen
und Probanden den Subkategorien Inhalt/Themen sowie Motivierungsfihigkeit am wenigsten

Bedeutung bei. Je ein Beispiel dazu ist nachfolgend genannt:

«Frither lasen wir auch bessere und spannendere Biicher» (i8w).

«Dieses Gefiihl [meine Neugierde zu wecken; F.F.] hatte ich bei der vorherigen Lehrperson nicht in die-
sem Ausmass» (g4w).

6.1.3.2 Subkategorien zur Beurteilung der jetzigen Lehrperson

Der Tabelle 10 ist zu entnehmen, dass sich die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in ihren
Einschitzungen zur jetzigen Lehrkraft am haufigsten zu den Leistungen dussern. Insgesamt
wurden 45 Codes (26.63%) dieser Subkategorie zugewiesen. Weitere 37 Codes (21.89%) um-
fasst die Subkategorie Unterrichtsgestaltung. Ahnlich viele Codes kénnen den Subkategorien
Unterrichtsfithrung mit 19 Codes (11.24%), Personlichkeit mit 18 Codes (10.65%), Erkld-
rungskompetenz mit 15 Codes (8.88%) sowie Beziehung mit 13 Codes (7.69%) zugeschrieben
werden. Weniger hdufig wurden die Subkategorien Inhalt/Themen mit neun Codes (5.33%),
Motivierungsfdihigkeit mit sieben Codes (4.14%) sowie Unterrichtsklima mit sechs Codes
(3.55%) erwihnt. Insgesamt wurden 169 Codes verteilt. Im Anschluss an die Tabelle werden

wiederum Beispiele zu den einzelnen Subkategorien aufgefiihrt.
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Tabelle 10: Subkategorien betreffend der jetzigen Lehrperson (N =141)

Subkategorien Haufigkeit Prozent Kumulierte

Prozente
Personlichkeit 18 10.65 10.65
Beziehung 13 7.69 18.34
Motivierungsfahigkeit 7 4.14 22.49
Erklarungskompetenz 15 8.88 31.36
Unterrichtsgestaltung 37 21.89 53.25
Inhalt/Themen 9 5.33 58.58
Unterrichtsfithrung 19 11.24 69.82
Unterrichtsklima 6 3.55 73.37
Leistungen 45 26.63 100.00
Gesamt 169 100.00

Bei den Ausserungen zur jetzigen Lehrkraft fallen bei den Befragten die Kategorien Leistun-
gen (N = 45) sowie Unterrichtsgestaltung (N = 37) besonders ins Gewicht. In Bezug auf die
Leistungen berichten die Probandinnen und Probanden sowohl von einer Notenbesserung als

auch von einer -verschlechterung:

«Der Lehrerwechsel war fiir mich einerseits mit besseren Noten verbunden» (g2w).
«Nach dem Lehrerwechsel ging es stindig bergab, und ich begann auch ungeniigende Noten in den Tes-
ten zu schreibeny» (f2w).

Hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung schildern die Befragten positive wie auch negative

Eindricke:

«Der jetzige Lehrer schafft es, jedes Thema so langweilig wie nur moglich zu préasentieren» (k1m).
«Bei der jetzigen Lehrperson ist der Unterricht viel aktiver und auch wenn man immer noch oft frei arbei-
ten kann, wirkt das Ganze viel strukturierter» (m7w).
19 Befragte schildern Verdnderungen angesichts der Unterrichtsfiihrung bei der jetzigen
Lehrkraft. Dabei wird hauptsidchlich von anderen Fiihrungsstilen und damit einhergehend von

anderen Unterrichtsregeln berichtet:

«So wird beispielsweise von der jetzigen Lehrperson etwas mehr auf die Disziplin geachtet. Dies hat zur
Folge, dass die Schiiler sich etwas mehr Miihe geben» (plw).

«Umso schlimmer, dass wir dann auch schon bald Probleme mit der jetzigen Lehrperson hatten. Diese

Probleme entstanden grosstenteils wegen extremen disziplinarischen Massnahmen, die fiir unsere Klasse
vollkommen neu (und aus unserer Sicht heraus) unangebracht waren» (k9m).
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Zur Personlichkeit dussern sich insgesamt 18 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Es werden
Eigenschaften wie «sympathischy, «freundlich/unfreundlich», «rationell», «menschlichy, «in-

telligenty, «unsicher», «launisch» sowie «pingelig» genannt.

«Ich erlebe Herrn X immer als sehr launisch und von persdnlichen Dingen beeinflusst» (c1w).

«Er ist nicht nur unfreundlich, sondern hilft uns auch nicht» (ilm).

Analog zur fritheren Lehrperson konstatieren zwei Schiilerinnen, dass sie die Person an sich

schitzen:

«Ich mag die jetzige Lehrperson als Person, sie spricht mich mehr an, als die vorherige Lehrperson»
(g4w).
15 Schiilerinnen und Schiiler nehmen Bezug auf die Erkldrungskompetenz der jetzigen Lehr-

kraft, welche sowohl gelobt als auch moniert wird:

«Die jetzige Lehrperson erklért langsamer und sehr detailliert» (olw).

«Andererseits habe ich das Gefiihl, dass die neue Person etwas zu schnell ist im Erkldren und ein Gross-
teil der Klasse nicht nachkommt. Dies wiederum hat zur Folge, dass man mehr zuhause nacharbeiten
muss, um in der Probe gut zu sein» (plw).

13 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten betonen, dass sie entweder eine bessere oder schlech-

tere Beziehung zur jetzigen Lehrperson pflegen:

«Ich gehe jetzt viel weniger gerne als frither, da mir der jetzige Lehrer viel fremder ist als der vorherige»
(h5m).

«Ich habe kein Vertrauen in meine jetzige Lehrpersony» (ilm).

Neun der befragten Personen erwidhnen im Zusammenhang mit der jetzigen Lehrperson, was

sich beziiglich der Inhalte/Themen im Unterricht gedndert hat:

«Im Inhalt der Lektionen hat sich viel geédndert. Wahrend wir in der Quarta vorwiegend Grammatik hat-
ten, lernen wir zurzeit mit Biicher und Aufsidtzen wichtige Zusammenhinge in der deutschen Literatur
kennen» (elm).

«Eine bemerkenswerte Anderung bezieht sich auch auf den behandelten Stoff, da wir mit der friiheren
Lehrkraft meist den Ursprung des geschichtlichen Wandels behandelt haben und mit der jetzigen nur
noch die normaleny geschichtlichen Ereignisse» (g7w).

Sieben Schiilerinnen und Schiiler nehmen die jetzige Lehrperson im Vergleich zur fritheren

als motivierter respektive weniger motiviert wahr:

«Aber jetzt bei der neuen Lehrerin habe ich auch schon lange eine eher schlechte Note, da sie mich tiber-
haupt nicht motiviert» (cOw).

«Fiir mich war er [der Lehrerwechsel; F.F.] absolut positiv, denn bei Frau X fiihlt man die Leidenschatft,
die sie fiir das Fach hat, was ich sehr wichtig finde» (h3w).

104



Sechs Schiilerinnen und Schiiler nehmen Ausserungen zum Unterrichtsklima vor. Dabei be-

richten einzelne von einem positiven Klassenklima, andere wiederum von einem negativen:

«Vom Stoff her ist er [der Unterricht; F.F.] gleich gut zu bewiltigen, doch die Atmosphére, die die jetzige
Lehrerin mitbringt, erleichtert das Lernen und die Konzentration, wodurch man mehr Spass am Unterricht
hat» (m4m).

«So wurde auch die Ruhe und das Arbeitsklima negativ beeinflusst, was aber auch nicht fair von uns
Schiilern war und es fiir Frau X nicht einfacher gemacht hat» (a7w).

6.1.3.3 Einschatzung der Subkategorien nach Schiilergruppen

Die 99 Codes, welche fiir die neun Subkategorien zur fritheren Lehrkraft vergeben wurden,
sind wie folgt auf die drei Schiilergruppen (vgl. Kapitel 6.1.2) verteilt: 26 Codes gehoren der
Schiilergruppe mit positiver Einschiatzung (N = 33) an. 56 Codes wurden der Schiilergruppe
mit negativer Einschitzung (N = 56) zugewiesen. Die Schiilergruppe mit indifferenter Ein-
schdtzung (N = 42) umfasst 17 Codes. Im Vergleich dazu verteilen sich die 169 Codes, wel-
che fiir die neun Subkategorien zur jetzigen Lehrkraft vergeben wurden, wie folgt auf die drei
Gruppen der Schiilereinschitzungen zum Lehrerwechsel: 41 Codes wurden der Schiilergruppe
mit positiver Einschitzung (N = 33) zugeordnet. 89 Codes gehoren der Schiilergruppe mit
negativer Einschitzung (N = 56) an. Die Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung (N =
42) umfasst 39 Codes. Unmittelbar folgend wird spezifisch auf die Beurteilungen der drei
Schiilergruppen eingegangen (vgl. Kapitel 6.1.3.3.1 bis 6.1.3.3.3). Die dazugehorigen Ergeb-

nisse sind im Anhang C dokumentiert.

6.1.3.3.1 Schiilergruppe mit positiver Einschatzung des Lehrerwechsels

Die Tabelle 11 bietet einen Uberblick iiber die vergebenen Codes fiir die Schiilergruppe mit
positiver Beurteilung des Lehrerwechsels (N = 33). Insgesamt wurden 26 Codes der friiheren
Lehrkraft und 41 Codes der jetzigen Lehrkraft zugeordnet. Erwartungsgemiss werden gros-
senteils negative Ausserungen (73.08%) zur fiiiheren Lehrkraft gemacht, hingegen positive

Ausserungen (80.49%) zur jetzigen Lehrkraft.

105



Tabelle 11: Beurteilung der fritheren und jetzigen Lehrperson aus Sicht der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit positiver
Einschétzung des Lehrerwechsels (N = 33 pro Subkategorie)

Friihere Lehrperson Jetzige Lehrperson
Anzahl Nen- Gesamt Gesamt
nungen pro + - neutral | pro Sub.- + - neutral | pro Sub.-
Subkategorie kategorie kategorie
Personlichkeit 0 2 0 2 1 0 0 1
7.69% 2.44%

Beziehung 2 6 0 8 5 0 0 5

30.77% 12.20%
Motivierungs- 0 1 0 1 6 0 0 6
fahigkeit 3.85% 14.63%
Erklarungs- 1 0 0 1 4 0 0 4
kompetenz 3.85% 9.76%
Unterrichts- 1 4 0 5 6 4 1 11
gestaltung 19.23% 26.83%
Inhalt/ 0 0 0 0 0 0 1 1
Themen 0% 2.44%
Unterrichts- 1 2 0 3 3 0 0 3
fiihrung 11.54% 7.32%
Unterrichts- 0 3 0 3 2 0 0 2
klima 11.54% 4.88%
Leistungen 1 1 1 3 6 2 0 8

11.54% 19.51%
Gesamt, alle 6 19 1 26 33 6 2 41
Subkategorien | 23.08% | 73.08% | 3.84% 100% 80.49% | 14.63% | 4.88% 100%

Bemerkungen: + = positive Apsserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie

— =negative Ausserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie
neutral = neutrale Ausserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie

Mit Blick auf die einzelnen Subkategorien fillt auf, dass bei den Beurteilungen zur friiheren
Lehrperson die Subkategorien Beziehung mit acht Codes (30.77%) sowie Unterrichtsgestal-
tung mit finf Codes (19.23%) dominieren. Die Subkategorien Unterrichtsfiihrung, Unter-
richtsklima sowie Leistungen umfassen je drei Codes (11.54%). Den restlichen vier Subkate-

gorien gehoren zwei oder weniger Codes an.

Im Rahmen der Beurteilungen der jetzigen Lehrperson liberwiegen die Subkategorien Unter-
richtsgestaltung mit elf Codes (26.83%) sowie Leistungen mit acht Codes (19.51%), gefolgt
von den Subkategorien Motivierungsfihigkeit mit sechs Codes (14.63%), Beziehung mit funf
Codes (12.20%) sowie Erkldrungskompetenz mit vier Codes (9.76%). Die iibrigen vier Sub-

kategorien umfassen drei oder weniger Codes.
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6.1.3.3.2 Schilergruppe mit negativer Einschatzung des Lehrerwechsels

Die Tabelle 12 stellt die vergebenen Codes fiir die Schiilergruppe mit negativer Beurteilung
des Lehrerwechsels (N = 56) dar. Insgesamt wurden 56 Codes der friiheren Lehrkraft und 89
Codes der jetzigen Lehrkraft zugeteilt. Erwartungsgemiss werden positive Ausserungen
(100%) zur fiiiheren Lehrkraft gemacht, hingegen negative Ausserungen (92.13%) zur jetzi-
gen Lehrkratft.

Tabelle 12: Beurteilung der fritheren und jetzigen Lehrperson aus Sicht der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit negati-
ver Einschitzung des Lehrerwechsels (N = 56 pro Subkategorie)

Friihere Lehrperson Jetzige Lehrperson
Anzahl Nen- Gesamt Gesamt
nungen pro + - neutral | pro Sub.- + - neutral | pro Sub.-
Subkategorie kategorie kategorie
Personlichkeit 4 0 0 4 0 9 0 9
7.14% 10.11%
Beziehung 12 0 0 12 0 7 0 7
21.43% 7.87%
Motivierungs- 0 0 0 0 0 1 0 1
fahigkeit 0% 1.12%
Erklarungs- 10 0 0 10 0 7 0 7
kompetenz 17.86% 7.87%
Unterrichts- 17 0 0 17 2 16 0 18
gestaltung 30.36% 20.22%
Inhalt/ 3 0 0 3 1 7 0 8
Themen 5.36% 8.99%
Unterrichts- 4 0 0 4 2 10 0 12
fiihrung 7.14% 13.48%
Unterrichts- 2 0 0 2 0 2 0 2
klima 3.57% 2.25%
Leistungen 4 0 0 4 0 23 2 25
7.14% 28.09%
Gesamt, alle 56 0 0 56 5 82 2 89
Subkategorien 100% 0% 0% 100% 5.62% | 92.13% | 2.25% 100%
Bemerkungen: + = positive Apsserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie

— =negative Ausserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie
neutral = neutrale Ausserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie

Mit Fokus auf die einzelnen Subkategorien im Rahmen der Ausserungen zur fiiiheren Lehr-
person ist ersichtlich, dass sich die Mehrheit der Befragten positiv zur Unterrichtsgestaltung
mit insgesamt 17 Codes (30.36%) dussert. Darauf folgen Schilderungen, welche die positive
Lehrer-Schiiler-Beziehung betreffen mit zwolf Codes (21.43%) sowie die Erkldrungskompe-
tenz der fritheren Lehrkraft mit zehn Codes (17.86%). Die restlichen sechs Subkategorien

umfassen vier oder weniger Codes.
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Demgegeniiber beziehen sich die negativen Ausserungen zur jetzigen Lehrperson hauptsich-
lich auf die Subkategorien Leistungen mit insgesamt 25 Codes (28.09%), Unterrichtsgestal-
tung mit 18 Codes (20.22%) sowie Unterrichtsfiihrung mit zwolf Codes (13.48%). Weitere
negative Schilderungen lassen sich den Subkategorien Personlichkeit mit neun Codes
(10.11%), Inhalt/Themen mit acht (8.99%) sowie Beziehung und Erkldrungskompetenz mit je
sieben (7.87%) Codes zuordnen. Die iibrigen zwei Subkategorien umfassen zwei oder weni-

ger Codes.

6.1.3.3.3 Schiilergruppe mit indifferenter Einschatzung des Lehrerwechsels

Aus der Tabelle 13 geht hervor, wie viele Codes der Schiilergruppe mit indifferenter Beurtei-
lung des Lehrerwechsels (N = 42) zugeordnet wurden. Insgesamt wurden 17 Codes der friihe-
ren Lehrkraft und 39 Codes der jetzigen Lehrkraft zugeteilt. Auch wenn diese Schiilergruppe
den Lehrerwechsel als ein neutrales Ereignis bezeichnet, dussert sich die Mehrheit dieser po-

sitiv zur friiheren Lehrkraft (88.24%) als auch positiv zur jetzigen Lehrkraft (58.97%).

Tabelle 13: Beurteilung der fritheren und jetzigen Lehrperson aus Sicht der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit indiffe-
renter Einschitzung des Lehrerwechsels (N = 42 pro Subkategorie)

Friihere Lehrperson Jetzige Lehrperson

Anzahl Nen- Gesamt Gesamt
nungen pro + - neutral | pro Sub.- + - neutral | pro Sub.-
Subkategorie kategorie kategorie
Personlichkeit 6 1 0 7 6 2 0 8

41.18% 20.51%
Beziehung 4 0 0 4 1 0 0 1

23.53% 2.56%
Motivierungs- 0 0 0 0 0 0 0 0
fahigkeit 0% 0%
Erklarungs- 1 0 0 1 3 1 0 4
kompetenz 5.88% 10.26%
Unterrichts- 1 0 0 1 4 4 0 8
gestaltung 5.88% 20.51%
Inhalt/ 0 0 0 0 0 0 0 0
Themen 0% 0%
Unterrichts- 1 0 0 1 2 2 0 4
fiihrung 5.88% 10.26%
Unterrichts- 0 0 0 0 0 2 0 2
klima 0% 5.13%
Leistungen 2 0 1 3 7 1 4 12

17.65% 30.77%
Gesamt, alle 15 1 1 17 23 12 4 39
Subkategorien | 88 24% | 5.88% | 5.88% 100% 58.97% | 30.77% | 10.26% 100%

Bemerkungen: + = positive Apsserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie

— =negative Ausserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie
neutral = neutrale Ausserung zur jeweiligen Lehrperson hinsichtlich der entsprechenden Subkategorie
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Wird das Augenmerk auf die einzelnen Subkategorien im Rahmen der Ausserungen zur
friiheren Lehrperson gerichtet, zeigt sich, dass sich die positiven Schilderungen mehrheitlich
auf die Subkategorie Personlichkeit mit sieben Codes (41.18%) beziehen, gefolgt von den
Subkategorien Beziehung mit vier Codes (23.53%) sowie Leistungen mit drei Codes

(17.65%). Die restlichen sechs Subkategorien umfassen einen oder gar keinen Code.

Die meisten der 39 Codes, welche den Subkategorien zur jetzigen Lehrkraft zugeordnet wur-
den, umfasst die Subkategorie Leistungen mit 12 Codes (30.77%). Je acht Codes (20.51%)
fallen auf die Subkategorien Personlichkeit sowie Unterrichtsgestaltung. Lediglich vier
Ausserungen (10.26%) wurden im Zusammenhang mit den Subkategorien Erkldrungskompe-
tenz sowie Unterrichtsfiihrung vorgenommen. Die restlichen vier Subkategorien enthalten

zwei oder weniger Codes.
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6.2 Unterrichtsbezogene Aspekte der Lehrerpersonlichkeit: Frihere
versus jetzige Lehrperson

Mittels des Semantischen Differentials beurteilten die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten

die unterrichtsbezogenen Aspekte der Personlichkeit der fritheren sowie jetzigen Lehrkraft

(siche Fragestellung 3). Zur Einschitzung der Lehrerpersonlichkeit standen den Befragten

insgesamt elf gegensétzliche Eigenschaftspaare zur Verfligung (vgl. Kapitel 5.4.2).

Diese Ergebnisse erlauben den Schluss, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N =
138) die Personlichkeit der fritheren sowie jetzigen Lehrperson dhnlich positiv einschétzen.
Die beiden Profilkurven divergieren kaum (vgl. Abbildung 2). Die folgenden Eigenschafts-
paare der jetzigen respektive fritheren Lehrperson weisen sehr dhnliche Mittelwerte auf: ver-
trauensvoll(1)-(T)misstrauisch (M = 2.30 vs. M = 2.28), riicksichtsvoll-riicksichtslos (M =
2.47 vs. M = 2.53), ehrlich—unehrlich (M = 1.91 vs. M = 1.83).

Festzuhalten ist, dass zwischen den beiden Profilen eine signifikante Korrelation besteht (» =

67, p<.05).

Tabelle 14: Einschétzung der Lehrerpersonlichkeit (frithere vs. jetzige Lehrperson) aus Sicht aller befragten Schiilerinnen
und Schiiler (N = 138)

friihere Lehrperson jetzige Lehrperson
gerecht—ungerecht 2.26 2.81
glaubwiirdig—nicht glaubwiirdig 2.17 2.36
geduldig—ungeduldig 2.72 2.93
einfithlsam—gefiihlslos 3.04 2.76
freundlich—unfreundlich 2.20 2.48
ehrlich—unehrlich 1.83 1.91
offen—verschlossen 2.41 2.25
hilfsbereit—nicht hilfsbereit 2.27 2.07
angenehm—unangenehm 2.35 2.75
riicksichtsvoll-riicksichtslos 2.53 2.47
vertrauensvoll-misstrauisch 2.28 2.30
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gerecht ungerecht
glaubwiirdig nachgiebig
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hilfsbereit nicht hilfsbereit
angenehm unangenehm
riicksichtsvoll riicksichtslos
vertrauensvoll misstrauisch

1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 6.00 7.00

Abbildung 2: Polaritétsprofil: Einschitzung der Lehrerpersonlichkeit (frithere vs. jetzige Lehrperson) aus Sicht aller befrag-
ten Schiilerinnen und Schiiler (N = 138)

In den nachstehenden Kapiteln interessiert, wie die drei Schiilergruppen mit positiver (vgl.
Kapitel. 6.2.1), negativer (vgl. Kapitel 6.2.2) beziehungsweise indifferenter (vgl. Kapitel
6.2.3) Einschitzung des Lehrerwechsels die Personlichkeit der jeweiligen Lehrkraft beurtei-

len.
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6.2.1 Lehrerpersonlichkeit aus Sicht der Schilergruppe mit positiver Ein-
schatzung des Lehrerwechsels

Aus der Abbildung 3 geht hervor, dass die Schiilergruppe mit positiver Beurteilung des
Lehrerwechsels (N = 33) die Personlichkeit der jetzigen Lehrperson positiver einschétzt als
diejenige der friiheren Lehrperson. Dabei wird klar ersichtlich, dass die beiden Profilkurven
divergieren. Die Schiilereinschdtzungen zur jetzigen respektive fritheren Lehrperson gehen
betrdchtlich auseinander in Bezug auf das Eigenschaftspaar freundlich(1)-(7)unfreundlich (M
= 1.73 vs. M = 4.12), hilfsbereit—nicht hilfsbereit (M = 1.52 vs. M = 3.67) sowie riicksichts-
voll-riicksichtslos (M = 2.12 vs. M = 4.27). Am geringsten divergiert die Personlichkeitsein-
schiatzung zwischen der jetzigen respektive fritheren Lehrperson in Bezug auf das Eigen-
schaftspaar ehrlich—unehrlich (M = 1.67 vs. M = 2.48) sowie gerecht—ungerecht (M = 2.81
vs. M = 3.76). Die Schiilergruppe assoziiert mit der jetzigen Lehrperson Personlichkeitsattri-
bute wie hilfsbereit (M = 1.52), vertrauensvoll (M = 1.63), ehrlich (M = 1.67), freundlich (M
= 1.73), offen M = 1.79). Im Vergleich dazu verbindet die genannte Schiilergruppe mit der
friiheren Lehrperson negativ konnotierte Personlichkeitsattribute: eher gefiihlslos (M = 4.55),
eher unangenehm (M = 4.52), eher ungeduldig (M = 4.48).

Festzuhalten ist, dass zwischen den beiden Profilen keine signifikante Korrelation besteht (» =
49, p=n.s.).

Tabelle 15: Einschéitzung der Lehrerpersonlichkeit (frithere vs. jetzige Lehrperson) aus Sicht der Schiilergruppe mit positiver
Einschitzung des Lehrerwechsels (N = 33)

friihere Lehrperson jetzige Lehrperson
gerecht—ungerecht 3.76 2.81
glaubwiirdig—nicht glaubwiirdig 3.15 2.09
geduldig—ungeduldig 4.48 2.48
einfithlsam—gefiihlslos 4.55 2.48
freundlich—unfreundlich 4.12 1.73
ehrlich—unehrlich 2.48 1.67
offen—verschlossen 3.73 1.79
hilfsbereit—nicht hilfsbereit 3.67 1.52
angenehm—unangenehm 4.52 1.88
riicksichtsvoll-riicksichtslos 4.27 2.12
vertrauensvoll-misstrauisch 3.61 1.63
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Abbildung 3: Polaritétsprofil: Einschitzung der Lehrerpersonlichkeit (frithere vs. jetzige Lehrperson) aus Sicht der Schiile-

rinnen und Schiiler mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels (N = 33)
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6.2.2 Lehrerpersonlichkeit aus Sicht der Schilergruppe mit negativer Ein-
schatzung des Lehrerwechsels

Der Abbildung 4 ist zu entnehmen, dass die Schiilergruppe mit negativer Beurteilung des
Lehrerwechsels (N = 56) die Personlichkeit der jetzigen Lehrperson weniger positiv ein-
schitzt als diejenige der friiheren Lehrperson. Es ist offensichtlich, dass die beiden Profilkur-
ven divergieren. Die Schiilereinschitzungen zur jetzigen respektive fritheren Lehrperson ge-
hen betrichtlich auseinander in Bezug auf das Eigenschaftspaar angenehm(1)-(7)unangenehm
(M =3.89 vs. M = 1.30) sowie freundlich—unfreundlich (M = 3.52 vs. M = 1.29). Am gerings-
ten divergiert die Personlichkeitseinschitzung in Bezug auf das Eigenschaftspaar ehrlich—
unehrlich (M = 2.38 vs. M = 1.59), einfiihlsam—gefiihislos (M = 3.43 vs. M = 2.34), glaub-
wiirdig—nicht glaubwiirdig M = 2.91 vs. M = 1.80). Die Schiilergruppe assoziiert mit der
jetzigen Lehrperson Personlichkeitsattribute wie eher angenehm (M = 3.89), eher gerecht (M
= 3.67), eher geduldig (M = 3.73). Dahingegen werden mit der fritheren Lehrkraft Person-
lichkeitseigenschaften wie sehr freundlich (M = 1.29), sehr angenehm (M = 1.30) verbunden.

Festzuhalten ist, dass zwischen den beiden Profilen keine signifikante Korrelation besteht (» =

.02, p=n.s.).

Tabelle 16: Einschéitzung der Lehrerpersonlichkeit (frithere vs. jetzige Lehrperson) aus Sicht der Schiilergruppe mit negativer
Einschitzung des Lehrerwechsels (N = 56)

friihere Lehrperson jetzige Lehrperson
gerecht—ungerecht 1.79 3.67
glaubwiirdig—nicht glaubwiirdig 1.80 291
geduldig—ungeduldig 1.95 3.73
einfithlsam—gefiihlslos 2.34 3.43
freundlich—unfreundlich 1.29 3.52
ehrlich—unehrlich 1.59 2.38
offen—verschlossen 1.64 2.80
hilfsbereit—nicht hilfsbereit 1.59 2.95
angenehm—unangenehm 1.30 3.89
riicksichtsvoll-riicksichtslos 1.61 3.25
vertrauensvoll-misstrauisch 1.63 3.14
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Abbildung 4: Polaritétsprofil: Einschitzung der Lehrerpersonlichkeit (frithere vs. jetzige Lehrperson) aus Sicht der Schiile-
rinnen und Schiiler mit negativer Einschédtzung des Lehrerwechsels (N = 56)
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6.2.3 Lehrerpersonlichkeit aus Sicht der Schilergruppe mit indifferenter
Einschatzung des Lehrerwechsels

Aus der Abbildung 5 geht hervor, dass die Schiilergruppe mit indifferenter Beurteilung des

Lehrerwechsels (N = 42) die Personlichkeit der jetzigen Lehrperson dhnlich positiv einschitzt

wie diejenige der firiiheren Lehrperson. Die beiden Profilkurven divergieren kaum. So weisen

die Eigenschaftspaare der jetzigen respektive fritheren Lehrkraft dhnliche Mittelwerte auf.

Dies trifft insbesondere auf die Adjektivpaare angenehm(1)-(7)unangenehm (M = 1.90 vs. M
= 1.83), glaubwiirdig—nicht glaubwiirdig (M = 1.81 vs. M = 1.90), geduldig—ungeduldig (M =

2.24 vs. M =2.33) zu.

Festzuhalten ist, dass zwischen den beiden Profilen keine signifikante Korrelation besteht (» =

41, p=n.s.).

Tabelle 17: Einschitzung der Lehrerpersonlichkeit (frithere vs. jetzige Lehrperson) aus Sicht der Schiilergruppe mit indiffe-

renter Einschitzung des Lehrerwechsels (N = 42)

friihere Lehrperson

jetzige Lehrperson

gerecht—ungerecht
glaubwiirdig—nicht glaubwiirdig
geduldig—ungeduldig
einfithlsam—gefiihlslos
freundlich—unfreundlich
ehrlich—unehrlich
offen—verschlossen
hilfsbereit—nicht hilfsbereit
angenehm—unangenehm
riicksichtsvoll-riicksichtslos

vertrauensvoll-misstrauisch

1.64
1.90
2.33
2.86
1.86
1.62
2.29
2.02
1.83
2.29
2.05

2.02
1.81
2.24
2.02
1.62
1.48
1.95
1.38
1.90
1.69
1.67
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Abbildung 5: Polaritétsprofil: Einschitzung der Lehrerpersonlichkeit (frithere vs. jetzige Lehrperson) aus Sicht der Schiile-
rinnen und Schiiler mit indifferenter Einschitzung des Lehrerwechsels (N = 42)
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6.3 Bilanz Il

Die qualitative Auswertung der Daten hat erbracht, dass die Mehrheit der Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten dem bevorstehenden irreguldren Lehrerwechsel unterschiedlich entgegen-
blickte. Entsprechend assoziierten die Schiilerinnen und Schiiler mit diesem unvorhersehbaren
Ereignis Bedauern/Enttiuschung, Freude, Sorge/Skepsis, Offenheit/Akzeptanz, Umstel-
lung/Gewéhnung oder Gleichgiiltigkeit. Analog dazu differieren die Schiilereinschéitzungen
zum erfolgten Lehrerwechsel: Bei knapp 40% der Befragten fillt das Urteil negativ aus. Uber
20% der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten schétzt den erfolgten Lehrerwechsel positiv ein.
Beinahe 30% der Versuchspersonen haben den Lehrerwechsel weder positiv noch negativ

erlebt (indifferent).

Mittels der Qualitativen Inhaltsanalyse hat sich herausgestellt, dass folgende Subkategorien
bei den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrkraft bedeutsam sind: Per-
sonlichkeit, Lehrer-Schiiler-Beziehung, Motivierungsfihigkeit, Erkldrungskompetenz, Unter-

richtsgestaltung, Inhalt/Themen, Unterrichtsfiihrung, Unterrichtsklima sowie Leistungen.

Die Schiilerbeurteilungen zur friiheren Lehrperson zeigen, dass sich die Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten am hiufigsten zur Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie Unterrichtsgestaltung dus-
sern. Im Vergleich dazu fallen bei den Schiilerbeurteilungen zur jetzigen Lehrkraft die Kate-
gorien Leistungen und Unterrichtsgestaltung am stirksten ins Gewicht. Werden die einzelnen
Aussagen den drei Schiilergruppen (vgl. Kapitel 6.1.2) zugewiesen, erweist sich Folgendes:
Die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels dussert sich mehrheitlich
positiv zur jetzigen Lehrperson (z.B. Motivierungsfihigkeit). Dahingegen fallen die Beurtei-
lungen zur fritheren Lehrkraft iberwiegend negativ aus (z.B. Lehrer-Schiiler-Beziehung). Die
Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels fallt ausschliesslich positive
Urteile zur friiheren Lehrperson (z.B. Unterrichtsgestaltung). Demgegeniiber sind die Ausse-
rungen zur jetzigen Lehrperson grossenteils negativ (z.B. Leistungen). Die Schiilergruppe mit
indifferenter Einschétzung beurteilt die frithere wie die jetzige Lehrkraft mehrheitlich positiv

(z.B. Personlichkeit).

Des Weiteren ist zu konstatieren, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die unter-
richtsbezogenen Aspekte der Personlichkeit der Lehrpersonen (z.B. freundlich—unfreundlich
oder gerecht—ungerecht) mehrheitlich positiv einschitzen. Diese Ergebnisse resultierten aus
der Analyse mittels des Semantischen Differentials. Die beiden Profilkurven zur fritheren

respektive jetzigen Lehrperson divergieren kaum; die Korrelation zwischen beiden semanti-
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schen Profilen erweist sich als signifikant (» = .67, p < .05). Erwartungskonform fallen die
Ergebnisse zu den drei Schiilergruppen (vgl. Kapitel 6.1.2) aus: Die Schiilergruppe mit einer
positiven Einschitzung des Lehrerwechsels nimmt die unterrichtsbezogenen Aspekte der jet-
zigen Lehrperson positiver wahr als diejenigen der fritheren Lehrperson. Demgegeniiber beur-
teilt die Schiilergruppe mit einer negativen Einschéitzung des Lehrerwechsels die Personlich-
keit der fritheren Lehrkraft positiver als jene der jetzigen Lehrkraft. Die Schiilergruppe mit
einer indifferenten Einschitzung des Lehrerwechsels schitzt die Personlichkeit der fritheren

wie jetzigen Lehrperson mehrheitlich positiv ein.

Resiimierend ist festzuhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Beurteilungen zum
erlebten Lehrerwechsel den drei Dimensionen einer «guten» Lehrkraft grosse Bedeutung
beimessen (vgl. Kapitel 3.2): (1) unterrichtsbezogene Aspekte der Personlichkeit der Lehrper-

son, (2) Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie (3) Qualititsmerkmale des Unterrichts.
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6.4 Lehrer-Schiiler-Beziehung, Qualitatsmerkmale des Unterrichts,
Fachnote

Das Kapitel 6.4.1 geht zuerst der Frage nach, wie sich die Beurteilungen aller befragten
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zwischen der fritheren respektive der jetzigen Lehrper-
son beziiglich der Lehrer-Schiiler-Beziehung unterscheiden (siehe Fragestellung 4). Im An-
schluss daran wird in Anlehnung an die Subfrage iiberpriift, ob es diesbeziiglich Unterschiede
zwischen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter Einschitzung des
Lehrerwechsels (vgl. Kapitel 6.1.2) gibt. Analog dazu wird in Kapitel 6.4.2 vorgegangen:
Zuerst werden die Ergebnisse zur Frage dargestellt, wie sich die Beurteilungen der Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten zwischen der fritheren respektive der jetzigen Lehrkraft hinsicht-
lich der Qualititsmerkmale des Unterrichts unterscheiden (siehe Fragestellungen 5.1 bis 5.9).
Anschliessend wird in Anlehnung an die Subfragen analysiert, ob in Bezug auf diese Merk-
male Unterschiede zwischen den Schiilergruppen mit positiver, negativer und indifferenter
Einschétzung des Lehrerwechsels bestehen. Das Kapitel 6.4.3 zeigt, ob sich die Fachnote bei
der fritheren respektive jetzigen Lehrkraft verdndert hat (siche Fragestellung 6). Weiter wird
ermittelt, ob es Unterschiede zwischen den drei Schiilergruppen betreffend ihrer Fachnote
gibt. Das Kapitel 6.4.4 befasst sich schliesslich mit der Frage, welche der in die Analyse ein-
bezogenen Qualitidtsmerkmale des Unterrichts (einschliesslich Lehrer-Schiiler-Beziehung) fiir
die positive beziehungsweise negative Einschitzung des irreguldren Lehrerwechsels aus-

schlaggebend sind (sieche Fragestellung 7).

In einem ersten Schritt wird mittels t-Tests flir abhingige Stichproben (vgl. Kapitel 5.4.3)
untersucht, wie sich die Beurteilungen aller befragten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
zwischen der fritheren sowie der jetzigen Lehrperson beziiglich der befragten Eigenschaften
(Lehrer-Schiiler-Beziehung, Motivierungsfahigkeit, Leistungsdruck etc.) unterscheiden. In
einem ndchsten Schritt werden allfillige Unterschiede zwischen den drei Schiilergruppen
(vgl. Kapitel 6.1.2) gepriift. Zuerst erfolgt eine deskriptive Darstellung der Ergebnisse. Fiir
die weitere statistische Priifung werden Differenzwerte gebildet: Die Werte bezogen auf die
frithere Lehrperson werden subtrahiert von den Werten bezogen auf die jetzige Lehrperson.
Fiir eine Schiilerin/einen Schiiler mit einem positiven Differenzwert ist die befragte Eigen-
schaft bei der jetzigen Lehrperson stirker ausgeprégt als bei der fritheren. Ein negativer Diffe-
renzwert bedeutet, dass die befragte Eigenschaft bei der friiheren Lehrperson stirker ausge-
prégt ist als bei der jetzigen. Mittels univariater Varianzanalyse (vgl. Kapitel 5.4.3) wird er-

mittelt, ob sich diese Differenzwerte zwischen den drei Schiilergruppen statistisch unterschei-
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den. Schliesslich sind paarweise Vergleiche mittels Bonferroni-Tests zu priifen. Im Kapitel
6.4.4 wird zuerst zwischen den Differenzwerten, welche sich im Rahmen der univariaten Va-
rianzanalyse als statistisch signifikant erwiesen haben, explorativ nach einer Beziehungsstruk-
tur gesucht. Im Anschluss an diese Faktorenanalyse wird mittels logistischer Regressionsana-
lyse (vgl. Kapitel 5.4.3) gepriift, welche dieser Faktoren ausschlaggebend sind fiir die positive

respektive negative Einschiatzung des irreguldren Lehrerwechsels.

6.4.1 Lehrer-Schiiler-Beziehung

Die unten stehende Tabelle 18 zeigt, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138)
die frithere Lehrperson mehrheitlich etwas positiver einschitzen als die jetzige Lehrperson
hinsichtlich der Lehrer-Schiiler-Beziehung. Der Unterschied erweist sich jedoch als statistisch

nicht signifikant.

Tabelle 18: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen beziiglich der Lehrer-Schiiler-Beziehung: frithere respektive
jetzige Lehrperson (t-Test fiir abhéngige Stichproben; N = 138)

Lehrperson M SD t df p
fLP 2.80 .85

Beziehung jLP 2.61 73
fLP jLP 19 1.22 1.785 137 .076

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

In einem weiteren Schritt wird von den drei Schiilergruppen (positive, negative und indiffe-
rente Einschitzung des Lehrerwechsels) ausgegangen. Aus der Tabelle 19 geht hervor, dass
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrerwechsel positiv beurteilen, die Bezichung
zur jetzigen Lehrperson (M = 3.07) positiver einschitzen als die Beziehung zur fritheren
Lehrperson (M = 1.95). Das umgekehrte Bild zeigt sich fiir diejenigen Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten, welche den Lehrerwechsel negativ beurteilen. Diese schitzen die Bezichung
zur fritheren Lehrkraft (M = 3.32) positiver ein als zur jetzigen Lehrkraft (M = 2.16). Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrerwechsel indifferent beurteilen, schitzen die Be-

ziehung zur fritheren (M = 2.82) und jetzigen Lehrkraft (M = 2.87) dhnlich ein.

121



Tabelle 19: Lehrer-Schiiler-Beziehung: frithere vs. jetzige Lehrperson geméss Schiilergruppen (Mittelwerte, Standardabwei-
chung)

Beurteilung des Beziehung fLLP Beziehung jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 1.95 93 3.07 .58
negativ 56 3.32 .53 2.16 .67
indifferent 42 2.82 .56 2.87 .59
Gesamt 131 2.81 .85 2.62 74

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Die Ergebnisse dieser Tabelle sind in der folgenden Abbildung 6 grafisch dargestellt:

Lehrer-Schiiler-Beziechung zur fLP und jLP

w
n
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—#—negative LW-Beurteilung

1.5

frithere Lehrperson jetzige Lehrperson

Abbildung 6: Lehrer-Schiiler-Bezichung geméss Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)

N = 131; Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft cher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Mittels univariater Varianzanalyse erlauben die Differenzwerte'*® den Schluss (vgl. Tabelle
20), dass sich die Verdnderung der eingeschitzten Beziehung zur jeweiligen Lehrperson sta-
tistisch hoch signifikant zwischen den drei Schiilergruppen unterscheidet (F(2) = 87.073; p <
.001). Dabei kénnen 57% der Varianz der Beziehung durch die drei Schiilergruppen aufge-
klart werden (korrigiertes R?).

13 Die Werte bezogen auf die friihere Lehrperson wurden subtrahiert von den Werten bezogen auf die jetzige
Lehrperson (z.B. Beziehung_jLP minus Beziehung fLP). Fiir eine Schiilerin/einen Schiiler mit einem positi-
ven Differenzwert ist die befragte Eigenschaft (z.B. hier: Lehrer-Schiiler-Beziehung) bei der jetzigen Lehr-
person stirker ausgeprigt als bei der fritheren. Ein negativer Differenzwert bedeutet, dass die befragte Eigen-
schaft bei der fritheren Lehrperson stirker ausgeprigt ist als bei der jetzigen (siche Erlduterungen eingangs
dieses Kapitels).
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Tabelle 20: Lehrer-Schiiler-Beziehung: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel

Beziehung positiv 1.12 .89 33

(LP-LP) negativ -1.15 .85 56 87.073 2 .000 570
indifferent .05 .65 42
Gesamt -.20 1.22 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen (positiv, negativ, indifferent) mittels Bonferroni-
Test zeigt, dass sich die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels (M =
1.12, SD = .89) hoch signifikant von den anderen beiden Gruppen unterscheidet. Zudem un-
terscheidet sich die negative Schiilereinschdtzung (M = -1.15, SD = .85) hoch signifikant (p <
.001) von der indifferenten Schiilereinschitzung (M = .05, SD = .65).

Dariiber hinaus wird die Auswertung mittels univariater Varianzanalyse weiter ausdifferen-
ziert, indem die beiden Kovariaten Geschlecht und Fach miteingeschlossen werden (vgl. Ta-
belle 21)."*°Es zeigt sich, dass weder das Geschlecht noch das Fach die Unterscheidung der
drei Schiilergruppen beeinflusst.

Tabelle 21: Lehrer-Schiiler-Beziehung: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter
Kontrolle von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Beziehung positiv 1.12 .89 33
GLP-LP) | oativ 05 85 56 | 74816 2 .000
indifferent .05 .65 42 .576
Gesamt -.20 1.22 131
Fach 2.954 1 .088
Geschlecht 791 1 375

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

136 7u bemerken ist, dass univariate Varianzanalysen mit Kovariaten keine paarweisen Unterschiedspriifungen
mittels Bonferroni-Test erlauben.
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6.4.2 Qualitatsmerkmale des Unterrichts

Dieses Kapitel befasst sich mit den Ergebnissen in Bezug auf die neun Qualitdtsmerkmale des
Unterrichts: Motivierungsfihigkeit (Kapitel 6.4.2.1), Individuelle Unterstiitzung (Kapitel
6.4.2.2), Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich (Kapitel 6.4.2.3), Unterrichtsgestal-
tung (Kapitel 6.4.2.4), storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten (Kapitel
6.4.2.5), Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts (Kapitel 6.4.2.6), Leistungsdruck (Kapitel
6.4.2.7), Angst im Unterricht (Kapitel 6.4.2.8) sowie Leistungserwartungen (Kapitel 6.4.2.9).

6.4.2.1 Motivierungsfahigkeit

Aus der Tabelle 22 geht hervor, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138) die
frithere Lehrperson dhnlich einschétzen wie die jetzige Lehrperson hinsichtlich ihrer Motivie-
rungsfahigkeit. Der minimale Effekt erweist sich dementsprechend als statistisch nicht signi-

fikant.

Tabelle 22: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson hinsichtlich der
Motivierungsfahigkeit (t-Test flir abhéngige Stichproben; N = 138)

Lehrperson M SD t df p
Motivie- fLP 2.54 .79
rungs- .
fihigkeit jLP 2.46 71

fLP jLP .08 1.08 .847 137 398

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Die Tabelle 23 zeigt, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrerwechsel positiv
beurteilen, die Motivierungsfahigkeit der jetzigen Lehrperson (M = 2.59) positiver einschét-
zen als die Motivierungsfahigkeit der fritheren Lehrperson (M = 1.81). Das umgekehrte Bild
zeigt sich fiir diejenigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, welche den Lehrerwechsel ne-
gativ beurteilen. Diese schitzen die Motivierungsfahigkeit der fritheren Lehrkraft (M = 2.99)
positiver ein als jene der jetzigen Lehrkraft (M = 2.21). Gymnasiastinnen und Gymnasiasten,
die den Lehrerwechsel indifferent beurteilen, schitzen die Motivierungsfahigkeit der fritheren

Lehrkraft (M = 2.54) etwas negativer ein als diejenige der jetzigen Lehrkraft (M = 2.71).
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Tabelle 23: Motivierungsfahigkeit: frithere vs. jetzige Lehrperson geméss Schiilergruppen (Mittelwerte, Standardabweichung)

Beurteilung des Motivierungsfihigkeit fLP Motivierungsfihigkeit jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 1.81 72 2.59 74
negativ 56 2.99 .57 2.21 .70
indifferent 42 2.54 .68 2.71 .62
Gesamt 131 2.55 .80 2.47 72

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 7 grafisch dargestellt:

Motivierungsfahigkeit der fLLP und jLP
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Abbildung 7: Motivierungsfahigkeit gemass Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)

N =131, Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Mittels univariater Varianzanalyse ist festzuhalten (vgl. Tabelle 24), dass sich die Verinde-
rung der eingeschitzten Motivierungsfahigkeit zur jeweiligen Lehrperson statistisch hoch
signifikant zwischen den drei Schiilergruppen unterscheidet (F(2) = 36.675; p = .000). Dabei
konnen 35.4% der Varianz der Motivierungsfahigkeit durch die drei Schiilergruppen aufge-
klart werden (korrigiertes R).
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Tabelle 24: Motivierungsfahigkeit: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel
Motivie- positiv 78 .80 33
rungs- .
fihigkeit negativ -.78 .92 56 36.675 2 .000 354
(jLP-fLP) indifferent 18 .83 42
Gesamt -.08 1.07 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen mittels Bonferroni-Test zeigt, dass sich die
Schiilergruppe mit positiver Einschiatzung des Lehrerwechsels (M = .78, SD = .80) hoch sig-
nifikant von der Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels (M = -.78, SD
=.92) unterscheidet. Zudem unterscheidet sich die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung
des Lehrerwechsels sehr signifikant von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung (M
= .18, SD = .83). Die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels unter-

scheidet sich hoch signifikant (p <.001) von derjenigen mit indifferenter Einschitzung.

Wird die Auswertung mittels univariater Varianzanalyse unter Einbezug der Kovariaten Ge-
schlecht und Fach weiter ausdifferenziert, zeigt sich Folgendes (vgl. Tabelle 25): Wihrend
das Geschlecht keinen statistischen Einfluss hat, besteht eine Abhdngigkeit vom Fach (p <
.01).

Tabelle 25: Motivierungsfahigkeit: jetzige minus frithere Lehrperson gemaiss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter Kontrol-
le von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Motivierungs-  positiv 78 .80 33
fihigkeit .
GLP-fLP) negativ -.78 .92 56 28.451 2 .000
indifferent 18 .83 42 .387
Gesamt -.08 1.07 131
Fach 7.015 1 .009
Geschlecht 1.651 1 201

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

126



6.4.2.2 Individuelle Unterstitzung

Die Tabelle 26 zeigt, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138) die friihere res-

pektive jetzige Lehrperson mehrheitlich dhnlich einschétzen. Der Effekt erweist sich dement-

sprechend als statistisch nicht signifikant.

Tabelle 26: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson beziiglich der

individuellen Unterstiitzung (t-Test fiir abhéngige Stichproben; N = 138)

Lehrperson M SD t df p
Individ. fLP 3.00 .79
Unter- iLP 3.04 80
stiitzung

fLP_jLP -.04 1.1 -426 137 671

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Aus der Tabelle 27 geht hervor, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrer-

wechsel positiv beurteilen, die individuelle Unterstiitzung der jetzigen Lehrperson (M = 3.30)

positiver einschétzen als diejenige der fritheren Lehrperson (M = 2.26). Das umgekehrte Mus-

ter zeigt sich flir diejenigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, welche den Lehrerwechsel

negativ beurteilen. Diese schitzen die individuelle Unterstiitzung der fritheren Lehrkraft (M =

3.37) positiver ein als diejenige der jetzigen Lehrkraft (M = 2.68). Gymnasiastinnen und

Gymnasiasten, die den Lehrerwechsel indifferent beurteilen, schitzen die individuelle Unter-

stiitzung der fritheren Lehrkraft (M = 3.14) etwas negativer ein als die individuelle Unterstiit-

zung der jetzigen Lehrkraft (M = 3.35).

Tabelle 27: Individuelle Unterstiitzung: frithere vs. jetzige Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Mittelwerte, Standardabwei-

chung)
Beurteilung des Individ. Unterstiitzung fLP Individ. Unterstiitzung jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 2.26 .90 3.30 74
negativ 56 3.37 .56 2.68 .85
indifferent 42 3.14 .54 3.35 .53
Gesamt 131 3.01 79 3.05 .80

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 8 grafisch dargestellt:
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Abbildung 8: Individuelle Unterstiitzung geméss Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)
N =131, Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Abkiirzungen: fLP = friihere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Mittels univariater Varianzanalyse erlauben die Differenzwerte den Schluss (vgl. Tabelle 28),
dass sich die Verdanderung der eingeschétzten individuellen Unterstiitzung der jeweiligen
Lehrperson statistisch hoch signifikant zwischen den drei Schiilergruppen unterscheidet (F(2)
=44.795; p = .000). Dabei konnen 40.3% der Varianz der individuellen Unterstiitzung durch
die drei Schiilergruppen aufgeklirt werden (korrigiertes R).

Tabelle 28: Individuelle Unterstiitzung: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel
Individ. positiv 1.05 .82 33
Unter- negativ 68 95 56 | 44795 2 .000 403
stiitzung
(jLP-fLP) indifferent 21 71 42
Gesamt .04 1.09 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen mittels Bonferroni-Test zeigt, dass die Schiiler-
gruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels (M = 1.05, SD = .82) sich hoch signi-
fikant (p <.001) von den beiden anderen Schiilergruppen unterscheidet. Zudem unterscheidet
sich die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels (M = -.68, SD = .95)
hoch signifikant (p < .001) von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des Lehrer-
wechsels (M = .21, SD =.71).
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Unter Kontrolle von Geschlecht und Fach bleibt der Effekt unverdandert (vgl. Tabelle 29).

Tabelle 29: Individuelle Unterstiitzung: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter
Kontrolle von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Individ. positiv 1.05 .82 33
Unterstiitzung .
GLP-fLP) negativ -.68 95 56 38.807 2 .000
indifferent 21 1 42 401
Gesamt .04 1.09 131
Fach 334 1 564
Geschlecht 1.331 1 251

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

6.4.2.3 Diagnostische Kompetenz

Die Tabelle 30 stellt dar, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 137) die jetzige
Lehrperson mehrheitlich dhnlich einschitzen wie die frithere Lehrperson in Bezug auf ihre
diagnostische Kompetenz. Dieser Effekt erweist sich dementsprechend als statistisch nicht

signifikant.

Tabelle 30: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson beziiglich der
diagnostischen Kompetenz (t-Test fiir abhdngige Stichproben; N = 137)

Lehrperson M SD t df p
Diagno- fLP 2.55 .58
stische .
Kompetenz jLP 2.63 .63

fLP jLP -.08 .80 -1.204 136 231

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Aus der Tabelle 31 geht hervor, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrer-
wechsel positiv beurteilen, die diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich der jetzigen
Lehrperson (M = 2.94) positiver einschitzen als jene der fritheren Lehrperson (M = 2.25). Das
umgekehrte Bild zeigt sich fiir diejenigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, welche den
Lehrerwechsel negativ beurteilen. Diese schitzen die diagnostische Kompetenz der fritheren
Lehrkraft (M = 2.70) positiver ein als diejenige der jetzigen Lehrkraft (M = 2.33). Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten, die den Lehrerwechsel indifferent beurteilen, schitzen die indivi-
duelle Unterstiitzung der jetzigen Lehrkraft (M = 2.74) etwas positiver ein als diejenige der

fritheren Lehrkraft (M = 2.61).
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Tabelle 31: Diagnostische Kompetenz: frithere vs. jetzige Lehrperson geméss Schiilergruppen (Mittelwerte, Standardabwei-

chung)

Beurteilung des Diagnostische Kompetenz fLP Diagnostische Kompetenz jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 2.25 72 2.94 .61
negativ 56 2.70 .49 2.33 .55
indifferent 42 2.61 .50 2.74 .59
Gesamt 131 2.56 .59 2.62 .63

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 9 grafisch dargestellt:

Diagnostische Kompetenz
der fLLP und jLP

Mittelwerte
- [N w
[V TR U R PO R U N

frithere Lehrperson

Abbildung 9: Diagnostische Kompetenz gemaiss Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)
N = 130; Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft cher zu, 4 = trifft sehr zu

/

".>&_

jetzige Lehrperson

—&— positive LW-Beurteilung

—#— pegative LW-Beurteilung

indifferente LW-Beurteilung

Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Der Tabelle 32 ist zu entnehmen, dass sich die Verdnderung der eingeschétzten diagnosti-

schen Kompetenz im Leistungsbereich der jeweiligen Lehrperson statistisch hoch signifikant

unterscheidet zwischen den drei Schiilergruppen (F(2) = 25.833; p = .000). Dabei konnen

27.8% der Varianz der diagnostischen Kompetenz im Leistungsbereich durch die drei Schii-

lergruppen aufgeklirt werden (korrigiertes R).
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Tabelle 32: Diagnostische Kompetenz: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel
Diagnosti- positiv .69 a7 33
sche Kom- o tiv 236 67 55 | 2583 2 .000 278
petenz
(jLP-fLP) indifferent 12 .58 42
Gesamt .06 .79 130

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen mittels Bonferroni-Test zeigt, dass sich die
Schiilergruppe mit positiver Einschiatzung des Lehrerwechsels (M = .69, SD = .77) hoch sig-
nifikant von der Schiilergruppe mit negativer Einschitzung unterscheidet (M = -.36, SD =
.67). Zudem unterscheidet sich die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrer-
wechsels hoch signifikant von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschiatzung (M = .12, SD
= .58). Die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels unterscheidet sich

sehr signifikant von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschétzung.

Im Folgenden wird die Auswertung mittels univariater Varianzanalyse unter Einbezug der
Kovariaten Geschlecht und Fach weiter ausdifferenziert. Dabei ist Folgendes festzuhalten

(vgl. Tabelle 33): Weder das Fach noch das Geschlecht haben einen statistischen Einfluss.

Tabelle 33: Diagnostische Kompetenz: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter
Kontrolle von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Diagnostische positiv .69 7 33
Kompetenz .
GLP-fLP) negativ -.36 .67 55 21904 2 .000
indifferent 12 .58 42 287
Gesamt .06 .79 130
Fach 502 1 480
Geschlecht 3.019 1 .085

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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6.4.2.4

Unterrichtsgestaltung

Aus der Tabelle 34 geht hervor, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138) die

frithere Lehrperson in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung mehrheitlich dhnlich positiv ein-

schitzen wie die jetzige Lehrperson. Dieser Effekt erweist sich als statistisch nicht signifikant.

Tabelle 34: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson beziiglich der
Unterrichtsgestaltung (t-Test fiir abhéingige Stichproben; N = 138)

Lehrperson SD t df p
Unterrichts- fLP .59
gestaltung iLp 65

fLP jLP .92 1.175 137 242

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der Tabelle 35 ist zu entnehmen, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrer-

wechsel positiv beurteilen, die Unterrichtsgestaltung der jetzigen Lehrperson (M = 3.08) posi-

tiver einschétzen als jene der fritheren Lehrperson (M = 2.52). Das umgekehrte Bild zeigt sich

fiir diejenigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, welche den Lehrerwechsel negativ beur-

teilen. Diese schitzen die Unterrichtsgestaltung der fritheren Lehrkraft (M = 3.23) positiver

ein als diejenige der jetzigen Lehrkraft (M = 2.66). Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die

den Lehrerwechsel indifferent beurteilen, schitzen die Unterrichtsgestaltung der fritheren (M

= 3.13) und jetzigen Lehrkraft (M = 3.15) dhnlich ein.

Tabelle 35: Unterrichts

gestaltung: frithere vs. jetzige Lehrperson geméss Schiilergruppen (Mittelwerte, Standardabweichung)

Beurteilung des

Unterrichtsgestaltung fLP

Unterrichtsgestaltung jLP

Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 2.52 .61 3.08 .58
negativ 56 3.23 A48 2.66 .67
indifferent 42 3.13 A48 3.15 .59
Gesamt 131 3.02 .59 2.92 .66

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

132



Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 10 grafisch dargestellt:
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Abbildung 10: Unterrichtsgestaltung geméss Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)

N = 131; Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu;
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Mittels univariater Varianzanalyse erlauben die Differenzvariablen den Schluss (vgl. Tabelle
36), dass sich die Verdanderung der eingeschétzten Unterrichtsgestaltung zur jeweiligen Lehr-
person statistisch hoch signifikant zwischen den drei Schiilergruppen unterscheidet (F(2) =
21.852; p = .000). Dabei konnen 24.3% der Varianz der Unterrichtsgestaltung durch die drei
Schiilergruppen beziiglich Einschitzung des Lehrerwechsels aufgeklart werden (korrigiertes

RY).

Tabelle 36: Unterrichtsgestaltung: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel

Unterrichts- positiv .57 72 33

gestaltung . i

GLP-LP) negativ .57 .85 56 21.852 2 .000 243
indifferent .02 17 42
Gesamt -.10 91 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen mittels Bonferroni-Test zeigt, dass sich die
Schiilergruppe mit positiver Einschiatzung des Lehrerwechsels (M = .57, SD = .72) hoch sig-
nifikant von der Schiilergruppe mit negativer Einschitzung (M = -.57, SD = .85) unterschei-
det. Das selbe trifft auf die Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des Lehrerwechsels
(M = .02, SD = .77) zu. Die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels
unterscheidet sich ebenfalls hoch signifikant von der Schiilergruppe mit indifferenter Ein-

schitzung.
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Werden die beiden Kovariaten Geschlecht und Fach beriicksichtigt, zeigt sich beim Fach eine

Abhéngigkeit, wobei das Geschlecht ohne Einfluss ist (vgl. Tabelle 37)

Tabelle 37: Unterrichtsgestaltung: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter Kontrolle
von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)

Unterrichts- positiv .57 72 33

gestaltung .

GLP-LP) negativ -.57 .85 56 16.354 2 .000
indifferent .02 17 42 292
Gesamt -.10 91 131
Fach 9.123 1 .003
Geschlecht 1.478 1 226

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

6.4.2.5 Stérungspraventive Uberwachung der Schiilertatigkeiten

Die Tabelle 38 stellt dar, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138) die jetzige
Lehrperson mehrheitlich etwas positiver einschitzen als die frithere Lehrperson in Bezug auf
die stdrungspriaventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten. Dieser geringe Unterschied er-

weist sich als statistisch signifikant (p <.05).

Tabelle 38: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson beziiglich der
storungspraventiven Uberwachung (t-Test fiir abhéngige Stichproben; N = 138)

Lehrperson M SD t df p
Unterrichts- fLP 2.54 .62
storungen 272 73

fLP jLP -.18 .95 -2.209 137 .029

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der Tabelle 39 ist zu entnehmen, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrer-
wechsel positiv beurteilen, die storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten durch
die jetzige Lehrperson (M = 2.96) positiver einschiitzen als die storungspriventive Uberwa-
chung durch die frithere Lehrperson (M = 2.53). Das umgekehrte Bild zeigt sich fiir diejeni-
gen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, welche den Lehrerwechsel negativ beurteilen. Diese
schitzen die storungspriventive Uberwachung durch die friihere Lehrkraft (M = 2.64) positi-
ver ein als diejenige der jetzigen Lehrkraft (M = 2.56), wobei sich dieser Unterschied als ge-

ring erweist. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrerwechsel indifferent beurtei-
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len, schiitzen die storungspriventive Uberwachung durch die frithere Lehrperson (M = 2.44)

negativer ein als diejenige durch die jetzige Lehrkraft (M = 2.77) dhnlich ein.

Tabelle 39: Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten: friihere vs. jetzige Lehrperson gemiss Schiilergruppen
(Mittelwerte, Standardabweichung)

Beurteilung des Unterrichtsstorungen fLP Unterrichtsstérungen jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 2.53 .65 2.96 .60
negativ 56 2.64 .52 2.56 .80
indifferent 42 2.44 .65 2.77 .70
Gesamt 131 2.55 .60 2.73 74

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 11 grafisch dargestellt:
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Schiilertitigkeiten durch die
fLLP und jLP
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Abbildung 11: Stérungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten gemiss Schiilergruppen: friihere und jetzige Lehr-
person (Mittelwerte)

N = 131; Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft cher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Mittels univariater Varianzanalyse erlauben diese Differenzwerte den Schluss (vgl. Tabelle
40), dass sich die Verinderung der eingeschitzten stdrungspriventiven Uberwachung der
Schiilertitigkeiten durch die jeweilige Lehrperson statistisch signifikant unterscheidet zwi-
schen den drei Schiilergruppen (F(2) = 4.049; p = .020). Dabei konnen 4.5% der Varianz der
storungspriventiven Uberwachung durch die drei Schiilergruppen beziiglich der Einschétzung

des Lehrerwechsels aufgeklirt werden (korrigiertes R?).

135



Tabelle 40: Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergrup-
pen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel

Storungen positiv 43 .88 33

GLP-ILP) | oativ 08 101 56 | 4049 2 020 045
indifferent 33 .83 42
Gesamt 18 .94 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen mittels Bonferroni-Test zeigt, dass sich die
Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels (M = .43, SD = .88) signifikant
(p < .05) von der Schiilergruppe mit negativer Einschitzung (M = -.08, SD = 1.01) unter-
scheidet. Dahingegen unterscheidet sich die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des
Lehrerwechsels nicht signifikant von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des
Lehrerwechsels (M = .33, SD = .83). Ebenso unterscheidet sich die Schiilergruppe mit negati-
ver Einschitzung des Lehrerwechsels nicht signifikant von der Schiilergruppe mit indifferen-

ter Einschétzung des Lehrerwechsels.

Mittels univariater Varianzanalyse zeigen sich unter Kontrolle der Kovariaten Geschlecht und

Fach nur statistisch signifikante Effekte des Geschlechts (vgl. Tabelle 41).

Tabelle 41: Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergrup-
pen (Varianzanalyse unter Kontrolle von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Storungen positiv 43 .88 33
(LP-LP) negativ 08 101 56 | 2242 2 110
indifferent 33 .83 42 123
Gesamt .18 .94 131
Fach 1.302 1 256
Geschlecht 11.828 1 .001

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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6.4.2.6 Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts

Die Tabelle 42 stellt dar, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138) die frithere
Lehrperson mehrheitlich etwas positiver einschitzen als die jetzige Lehrperson in Bezug auf
die Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts. Dieser Unterschied erweist sich jedoch als statis-
tisch nicht signifikant.

Tabelle 42: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson beziiglich der
Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts (t-Test fiir abhéngige Stichproben; N = 138)

Lehrperson M SD t df p
Klarheit/ fLP 2.97 .65
Struktu- .
riertheit JLP 2.83 63

fLP jLP 14 .96 1.670 137 .097

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Aus der Tabelle 43 geht hervor, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrer-
wechsel positiv beurteilen, die Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts bei der jetzigen Lehr-
person (M = 3.13) positiver einschétzen als jene des Unterrichts bei der fritheren Lehrperson
(M = 2.40). Das umgekehrte Muster zeichnet sich fiir diejenigen Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten ab, welche den Lehrerwechsel negativ beurteilen. Diese schitzen die Klar-
heit/Strukturiertheit des Unterrichts bei der fritheren Lehrkraft (M = 3.30) positiver ein als
jene der jetzigen Lehrkraft (M = 2.51). Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrer-
wechsel indifferent beurteilen, schitzen die Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts bei der
fritheren (M = 3.01) und jetzigen Lehrkraft (M = 2.99) &hnlich ein.

Tabelle 43: Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts: frithere vs. jetzige Lehrperson geméss Schiilergruppen (Mittelwerte,
Standardabweichung)

Beurteilung des Klarheit/Strukturiertheit fLP Klarheit/Strukturiertheit jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 2.40 .76 3.13 51
negativ 56 3.30 45 2.51 .58
indifferent 42 3.01 A48 2.99 .63
Gesamt 131 2.98 .66 2.82 .64

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

137



Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 12 grafisch dargestellt:
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Abbildung 12: Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts gemass Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)
N = 131; Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Abkiirzungen: fLP = friihere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Mittels univariater Varianzanalyse erlauben die Differenzvariablen den Schluss (vgl. Tabelle
44), dass sich die Verdnderung der eingeschétzten Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts bei
der jeweiligen Lehrperson statistisch hoch signifikant unterscheidet zwischen den drei Schii-
lergruppen (F(2) = 44.681; p = .000). Dabei konnen 40.2% der Varianz der Klar-
heit/Strukturiertheit des Unterrichts durch die drei Schiilergruppen aufgeklirt werden (korri-
giertes R).

Tabelle 44: Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzana-
lyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel
Klarheit/ positiv .73 71 33
Struktu- negativ 79 78 56 | 44681 2 .000 402
riertheit
(jLP-fLP) indifferent -.02 71 42
Gesamt -.16 .96 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen mittels Bonferroni-Test zeigt, dass sich die
Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels (M = .73, SD = .71) hoch sig-
nifikant (p <.001) von den beiden anderen Schiilergruppen unterscheidet. Zudem unterschei-

det sich die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels (M = -.79, SD =
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.78) hoch signifikant (p < .001) von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des
Lehrerwechsels (M =-.02, SD = .71).

Unter Kontrolle von Geschlecht und Fach bleibt der Effekt unverdandert (vgl. Tabelle 45).

Tabelle 45: Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzana-
lyse unter Kontrolle von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Klarheit/ positiv 73 1 33
Strukturiertheit .
GLP-fLP) negativ -.79 .78 56 46.096 2 .000
indifferent -.02 71 42 410
Gesamt -.16 .96 131
Fach 3.670 1 .058
Geschlecht 102 1 750

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

6.4.2.7 Leistungsdruck

Die Tabelle 46 stellt dar, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138) den Leis-
tungsdruck bei der jetzigen Lehrperson mehrheitlich hoher einschitzen als bei der fritheren
Lehrperson. Dieser Unterschied erweist sich als statistisch hoch signifikant (p <.001).

Tabelle 46: Unterschiede zw. den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson beziiglich des Leistungs-
drucks im Unterricht (t-Test fiir abhéngige Stichproben; N = 138)

Lehrperson M SD t df p
Leistungs- fLP 1.56 .68
druck iLP 2.23 73

fLP_jLP -.67 .99 -1.97 137 .000

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Abkiirzungen: fLP = friihere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Aus der Abbildung 47 geht hervor, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Leh-
rerwechsel positiv beurteilt haben, den erlebten Leistungsdruck bei der jetzigen Lehrperson
(M = 2.19) etwas hoher einschétzen als bei der fritheren Lehrperson (M = 2.02). Ebenso zeigt
sich, dass die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels den erlebten
Leistungsdruck bei der jetzigen Lehrkraft (M = 2.33) hoher einschitzen als bei der fritheren
Lehrkraft (M = 1.35). Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrerwechsel indifferent
beurteilt haben, schitzen den Leistungsdruck bei der fritheren Lehrperson (M = 1.45) geringer
ein als bei der jetzigen Lehrkraft (M = 2.18).
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Tabelle 47: Leistungsdruck: frithere vs. jetzige Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Mittelwerte, Standardabweichung)

Beurteilung des Leistungsdruck bei der fLP Leistungsdruck bei der jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 2.02 .85 2.19 .55
negativ 56 1.35 46 2.33 .79
indifferent 42 1.45 .54 2.18 7
Gesamt 131 1.55 .66 225 73

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 13 grafisch dargestellt:
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Abbildung 13: Leistungsdruck gemaéss Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)

N = 131; Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Mittels univariater Varianzanalyse erlauben die Differenzvariablen (vgl. Tabelle 48) den
Schluss, dass sich die Verdnderung des eingeschitzten Leistungsdrucks bei der jeweiligen
Lehrperson statistisch hoch signifikant unterscheidet zwischen den drei Schiilergruppen (F(2)
= 8.862; p = .000). Dabei konnen 10.8% der Varianz des Leistungsdrucks durch die drei
Schiilergruppen beziiglich Einschitzung des Lehrerwechsels aufgeklart werden (korrigiertes

R?).

Tabelle 48: Leistungsdruck: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel

Leistungs- positiv 12 .81 33

druck .

GLP-LP) negativ .68 .83 56 8.862 2 .000 .108
indifferent .04 17 42
Gesamt 33 .86 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen erweist, dass sich die Schiilergruppe mit positi-
ver Einschétzung des Lehrerwechsels (M = .12 SD = .81) sehr signifikant von der Schiiler-
gruppe mit negativer Einschitzung (M = .68, SD = .83) unterscheidet. Dahingegen unter-
scheidet sich die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels nicht signifi-
kant von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des Lehrerwechsels (M = .04, SD
= .77). Die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels unterscheidet sich

hoch signifikant (p <.001) von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung.

Unter Kontrolle von Geschlecht und Fach bleibt der Effekt unverdndert (vgl. Tabelle 49).

Tabelle 49: Leistungsdruck: jetzige minus frithere Lehrperson gemaiss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter Kontrolle von
Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Leistungsdruck positiv 12 .81 33
(LP-fLP) negativ 68 8 56 | 7935 2 001
indifferent .04 77 42 .094
Gesamt 33 .86 131
Fach .020 1 .888
Geschlecht .070 1 792

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

6.4.2.8 Angst im Unterricht

Die Tabelle 50 stellt dar, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138) die erlebte
Angst im Unterricht sowohl bei der jetzigen Lehrperson als auch bei der fritheren Lehrperson
gering einschétzen. Dieser Effekt erweist sich jedoch als statistisch nicht signifikant (p = n.s.).

Tabelle 50: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson beziiglich der
Angst im Unterricht (t-Test fiir abhéngige Stichproben; N = 138)

Lehrperson M SD t df p
Angst im fLP 1.56 .68
Unterricht iLp 1.62 77

fLP jLP -.06 .96 -.733 137 465

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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Der Tabelle 51 ist zu entnehmen, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrer-
wechsel positiv beurteilen, die erlebte Angst im Unterricht bei der jetzigen Lehrperson (M =
1.41) geringer einschétzen als dies bei der fritheren Lehrperson (M = 2.02) der Fall war. Das
umgekehrte Bild zeigt sich fiir diejenigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, welche den
Lehrerwechsel negativ beurteilen. Diese schitzen die erlebte Angst im Unterricht bei der
fritheren Lehrkraft (M = 1.35) geringer ein als bei der jetzigen Lehrkraft (M = 2.05). Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrerwechsel indifferent beurteilen, schitzen die
Angst bei der fritheren (M = 1.45) Lehrperson etwas hoher ein als bei der jetzigen Lehrkraft
(M =1.23).

Tabelle 51: Angst im Unterricht: frithere vs. jetzige Lehrperson geméss Schiilergruppen (Mittelwerte, Standardabweichung)

Beurteilung des Angst im Unterricht bei fLP Angst im Unterricht bei jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 2.02 .85 1.41 .52
negativ 56 1.35 46 2.05 91
indifferent 42 1.45 .54 1.23 42
Gesamt 131 1.55 .66 1.63 78

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 14 grafisch dargestellt:
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Abbildung 14: Angst im Unterricht geméss Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)

N =131, Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel
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Mittels univariater Varianzanalyse erlauben die Differenzvariablen den Schluss (vgl. Tabelle
52), dass sich die Verdnderung der eingeschitzten Angst im Unterricht bei der jeweiligen
Lehrperson statistisch hoch signifikant unterscheidet zwischen den drei Schiilergruppen (F(2)
=35.537; p = .000). Dabei konnen 34.7% der Varianz der Angst im Unterricht durch die drei
Schiilergruppen aufgeklirt werden (korrigiertes R?).

Tabelle 52: Angst im Unterricht: jetzige minus frithere Lehrperson gemaéss Schiilergruppen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel

Angst im positiv -.61 .84 33

Unterricht .

GLP-LP) negativ 71 .84 56 35537 2 .000 .347
indifferent -21 .55 42
Gesamt .08 .94 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen mittels Bonferroni-Test erweist, dass sich die
Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels (M = -.61 SD = .84) hoch sig-
nifikant (p <.001) von der Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels (M
= .71, SD = .84) unterscheidet. Dahingegen unterscheidet sich die Schiilergruppe mit positiver
Einschétzung des Lehrerwechsels nicht signifikant (p = n.s.) von der Schiilergruppe mit indif-
ferenter Einschiatzung (M = -.21, SD = .55). Die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung
des Lehrerwechsels unterscheidet sich hoch signifikant (p < .001) von der Schiilergruppe mit

indifferenter Einschitzung.

In einem weiteren Schritt werden die beiden Kovariaten Geschlecht und Fach beriicksichtigt,
wobei festgehalten werden kann, dass sowohl das Geschlecht als auch das Fach keinen statis-

tischen Einfluss haben (vgl. Tabelle 53).

Tabelle 53: Angst im Unterricht: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter Kontrolle
von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Angst im positiv -.61 .84 33
Unterricht negati 71 8 56 | 28296 2  .000
GLP-fLP) egativ . . . .
indifferent -21 .55 42 .365
Gesamt .08 .94 131
Fach 1.879 1 173
Geschlecht 3.565 1 .061

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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6.4.2.9 Leistungserwartungen

Die Tabelle 54 stellt dar, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 138) die Leis-
tungserwartungen der jetzigen Lehrperson mehrheitlich hoher einschitzen als die Leistungs-
erwartungen der fritheren Lehrperson. Dieser Unterschied erweist sich als statistisch hoch
signifikant (p < .001).

Tabelle 54: Unterschiede zwischen den Schiilerbeurteilungen der fritheren respektive jetzigen Lehrperson beziiglich der
Leistungserwartungen (t-Test fiir abhidngige Stichproben; N = 138)

Lehrperson M SD t df p
Leistungs- fLP 2.41 .60
erwartun- 278 57
gen

fLP jLP =37 75 -5.724 137 .000

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Aus der Tabelle 55 geht hervor, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die den Lehrer-
wechsel positiv beurteilen, die Leistungserwartungen der jetzigen Lehrperson (M = 2.92) ho-
her einschitzen als die Leistungserwartungen der fritheren Lehrperson (M = 2.58). Die Schii-
lergruppe mit negativer Einschdtzung des Lehrerwechsels schitzt die Leistungserwartungen
bei der jetzigen Lehrperson (M = 2.67) ebenso hoher ein als bei der fritheren Lehrperson (M =
2.24). Das analoge Bild zeigt sich fiir die Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des
Lehrerwechsels. Auch diese schétzt die Leistungserwartungen bei der jetzigen Lehrkraft (M =
2.78) hoher ein als bei der fritheren Lehrperson (M = 2.45).

Tabelle 55: Leistungserwartungen: frithere vs. jetzige Lehrperson geméss Schiilergruppen (Mittelwerte, Standardabwei-
chung)

Beurteilung des Leistungserwartungen der fLP | Leistungserwartungen der jLP
Lehrerwechsels

N M SD M SD
positiv 33 2.58 .61 2.92 .50
negativ 56 2.24 .55 2.67 .65
indifferent 42 2.45 .60 2.78 Sl
Gesamt 131 2.39 .59 2.77 .58

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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Die Ergebnisse der Tabelle sind in der folgenden Abbildung 15 grafisch dargestellt:
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Abbildung 15: Leistungserwartungen geméss Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)
N =131, Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

—

jetzige Lehrperson
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Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

indifferente LW-Beurteilung

Mittels univariater Varianzanalyse erlauben die Differenzvariablen den Schluss (vgl. Tabelle

56), dass sich die Verdanderung der eingeschitzten Leistungserwartungen bei der jeweiligen

Lehrperson nicht signifikant zwischen den drei Schiilergruppen unterscheiden (F(2) = .278; p

= 758).
Tabelle 56: Leistungserwartungen: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzanalyse)
Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel
Leistungs- positiv .34 .79 33
;;Va”““' negativ 44 79 56 | 278 2 758 -011
(jLP-fLP) indifferent 33 71 42
Gesamt .38 .76 131

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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Unter Kontrolle von Geschlecht und Fach bleibt der Effekt unverdandert (vgl. Tabelle 57):

Tabelle 57: Leistungserwartungen: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter Kontrol-
le von Geschlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Leistungs- positiv .34 .79 33
erwartungen .
GLP-LP) negativ 44 .79 56 .667 2 S15
indifferent 33 71 42 .006
Gesamt .38 .76 131
Fach 790 1 376
Geschlecht 3.258 1 .073

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

6.4.3 Fachnote
Aus der Tabelle 58 geht hervor, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 128) bei
der fritheren Lehrperson eine hohere Fachnote erzielten als bei der jetzigen Lehrperson. Die-

ser Notenunterschied erweist sich als statistisch hoch signifikant.

Tabelle 58: Verdnderung der Fachnote: frithere vs. jetzige Lehrperson (t-Test fiir abhidngige Stichproben; N = 128)

Lehrperson M SD t df p
Fachnote fLP 4.88 1

jLP 4.54 .89

fLP jLP 34 .66 5.890 127 .000

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

In einem néchsten Schritt wird festgehalten, wie sich die Fachnoten zwischen den drei Schii-
lergruppen unterscheiden. Die Tabelle 59 stellt dar, dass sich die Fachnote der Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten mit positiver Beurteilung des Lehrerwechsels von der fritheren Lehr-
kraft (Notenmittelwert = 4.80, SD = .83) zur jetzigen Lehrkraft (Notenmittelwert = 4.81, SD
= .77) praktisch nicht verdndert hat. Dahingegen zeigt sich, dass sich die Fachnote der Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels von der
fritheren Lehrperson (Notenmittelwert = 5.05, SD = .56) zur jetzigen Lehrperson (Notenmit-
telwert = 4.31, SD = 84) verschlechtert hat. Das analoge Bild zeigt sich fiir die Schiilergruppe
mit indifferenter Einschdtzung des Lehrerwechsels: Diese weist eine hohere Fachnote bei der
fritheren Lehrperson (Notenmittelwert = 4.80, SD = .73) auf im Vergleich zur jetzigen Lehr-
person (Notenmittelwert = 4.63, SD = 1.01).
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Tabelle 59: Fachnote: frithere respektive jetzige Lehrperson gemiss Schiilerguppen (Mittelwerte, Standardabweichung)

Schiilerbeurteilung: N M SD
Lehrerwechsel
Fachnote bei positiv 30 4.80 .83
der fLP negativ 55 5.05 56
indifferent 42 4.80 .73
Gesamt 127 491 .69
Fachnote bei positiv 32 4.81 77
der jLP .
negativ 54 4.31 .84
indifferent 41 4.63 1.01
Gesamt 127 4.54 .90

N =127; Notenwerte: 1, 1.5, 2.0, 2.5, 3.0, 3.5, 4.0, 4.5, 5.0, 5.5, 6.0; Note < 4.0 = ungeniigend

Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Diese Ergebnisse werden mithilfe der folgenden Abbildung 16 dargestellt:
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Beurteilung Beurteilung Beurteilung
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jetzige Lehrperson

Abbildung 16: Fachnote der Schiilergruppen: frithere und jetzige Lehrperson (Mittelwerte)

N = 127; Notenwerte: 1, 1.5, 2.0, 2.5, 3.0, 3.5, 4.0, 4.5, 5.0, 5.5, 6.0; Note < 4.0 = ungeniigend

Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson; LW = Lehrerwechsel

Die Verdnderung der erzielten Fachnote bei der jeweiligen Lehrperson unterscheidet sich sta-

tistisch hoch signifikant zwischen den drei Schiilergruppen (F(2) = 18.981; p = .000). Dabei

konnen 22.6% der Varianz der Fachnote durch die drei Schiilergruppen aufgekliart werden

(korrigiertes R?).
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Tabelle 60: Fachnote: jetzige minus frithere Lehrperson geméss Schiilergruppen (Varianzanalyse)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R? (korr.)
Lehrerwechsel

Fachnote positiv .00 .54 30

GLP-ILP) — oativ 27259 53 | 18981 2 .000 226
indifferent -.15 .57 41
Gesamt -35 .65 124

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

Der paarweise Vergleich der Schiilergruppen zeigt, dass die Schiilergruppe mit positiver Ein-
schdtzung des Lehrerwechsels (M = .00, SD = .54) sich hoch signifikant (p < .001) von der
Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels (M = -.72, SD = .59) unter-
scheidet. Dahingegen unterscheidet sich die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des
Lehrerwechsels nicht signifikant (p = n.s.) von der Schiilergruppe mit indifferenter Einschét-
zung des Lehrerwechsels (M = -.15, SD = .57). Die Schiilergruppe mit negativer Einschét-
zung des Lehrerwechsels unterscheidet sich hoch signifikant (p < .001) von der Schiilergrup-

pe mit indifferenter Einschéitzung des Lehrerwechsels.

Die Auswertung mittels univariater Varianzanalyse unter Kontrolle der Kovariaten Ge-

schlecht und Fach zeigt, dass der Effekt unveréndert bleibt.

Tabelle 61: Fachnote: jetzige minus frithere Lehrperson gemiss Schiilergruppen (Varianzanalyse unter Kontrolle von Ge-
schlecht und Fach)

Schiilerbeurteilung: M SD N F df p R’
Lehrerwechsel (korr.)
Fachnote positiv .00 .54 30
GLP-LP) negativ =72 .59 53 17.975 2 .000
indifferent -.15 .57 41 222
Gesamt -.35 .65 124
Fach 012 1 912
Geschlecht 1.371 1 244

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson
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6.4.4 Beurteilung des Lehrerwechsels: Bedeutende Einflussfaktoren

Abschliessend ist die Frage zu priifen, welche der in die Analyse einbezogenen Qualitits-
merkmale des Unterrichts (einschliesslich Lehrer-Schiiler-Beziehung) Einfluss auf die positi-
ve versus negative Einschitzung des irreguldren Lehrerwechsels haben. Mittels Faktorenana-
lyse wird zwischen den neun Differenzwerten,">” welche sich im Rahmen der univariaten Va-
rianzanalysen als statistisch signifikant erwiesen haben (vgl. Kapitel 6.4.1 und 6.4.2), explora-

tiv nach einer Bezichungsstruktur gesucht.'*®

Dabei hat sich eine Zwei-Faktor-Losung erge-
ben. Aufgrund der nicht eindeutigen Zuordnung der Differenzvariable «Klar-
heit/Strukturiertheity auf einen der beiden Faktoren, wurde diese folglich aus der Analyse

ausgeschlossen.'” Die folgenden zwei Faktoren sind aus der Faktorenanalyse resultiert:

Unterrichts- und Beziehungsgestaltung (Cronbachs o = .89; M = .11; SD = .78; 20 Items):

bestehend aus den folgenden fiinf Differenzskalen: (1) Beziehung, (2) Motivierungsfihigkeit,
(3) Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich, (4) Unterrichtsgestaltung sowie (5) Sto-

rungsprdventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten

Forder- und Leistungsorientierung (Cronbachs o = .74; M = -.02; SD = .83; 14 Items): beste-

hend aus den folgenden drei Differenzskalen; (1) Individuelle Unterstiitzung der Lehrperson,

(2) Leistungsdruck (umgepolt) sowie (3) Angst im Unterricht (umgepolt)

Mittels binir'*° logistischer Regression ist zu priifen, ob die Unterrichts- und Beziehungsge-
staltung sowie Forder- und Leistungsorientierung ausschlaggebend sind fiir eine positive res-
pektive negative Einschidtzung des Lehrerwechsels. Als weiterer Faktor wird die Differenzva-
riable Fachnote in die Analyse miteinbezogen. Das Modell als Ganzes erweist sich als hoch
signifikant (X*(3) = 67.402 p < .000, N = 83). Auf der Grundlage des Nagelkerkes-R? betrigt
die Varianzaufklarung 76%. Als Ergebnis ist festzuhalten: Je positiver die Unterrichts- und

Beziehungsgestaltung der jetzigen Lehrperson im Vergleich zur fritheren Lehrperson einge-

137 Es handelt sich um die folgenden neun Differenzvariablen: «Beziehungy», «Motivierungsfihigkeit», «Indivi-
duelle Unterstiitzung», «Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich», «Unterrichtsgestaltungy, «Sto-
rungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten», «Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichtsy, «Leis-
tungsdruck» sowie «Angst im Unterricht». Die Differenzvariable «Leistungserwartungen» (p > .05) wurde
von der Analyse ausgeschlossen.

% Mit Bezug auf den Bartlett-Test (X’(36) = 791.562, p < .001) sowie das Kaiser-Meyer-Olkin Mass (KMO =

.883) ist zu konstatieren, dass die neun Variablen fiir eine Faktorenanalyse geeignet sind.

Auch ohne Beriicksichtigung der Differenzvariable «Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts» sind die weite-

ren acht Variablen fiir eine Faktorenanalyse geeignet: Bartlett-Test (X*(28) = 654.338, p < .001) sowie Kai-

ser-Meyer-Olkin Mass (KMO = .864).

Die abhingige Variable «Schiilerbeurteilung Lehrerwechsel» hat nur zwei Auspriagungen: 0 fiir «positive

Beurteilung des Lehrerwechsels» sowie 1 fiir «negative Beurteilung des Lehrerwechsels». Die Schiilergruppe

mit indifferenter Beurteilung des Lehrerwechsels bleibt unberticksichtigt.
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schétzt wird, desto grosser ist die Wahrscheinlichkeit, dass der Lehrerwechsel positiv beurteilt
wird (OR: 12.463)."*! Ebenso zeigt sich, dass die Férderung- und Leistungsorientierung der
Lehrperson bedeutend hoher beurteilt wird bei einem positiv wahrgenommenen Lehrerwech-
sel (OR: 3.425). Bemerkenswert ist, dass die Fachnote keinen statistisch signifikanten Ein-

fluss auf die Beurteilung des Lehrerwechsels ausiibt (vgl. Tabelle 62).

Tabelle 62: Bedeutende Einflussfaktoren in Bezug auf die Beurteilung des Lehrerwechsels (Logistische Regression, N = 83)

Regressions- Standard- Wald df p Exp(B)
koeffizient B fehler
Forderung- und 1.231 .606 4.134 1 .042 3.425
Leistungsorientierung
Unterrichts- und 2.523 .838 9.055 1 .003 12.463
Beziehungsgestaltung
Fachnote (jLP-fLP) 1.268 475 489 1 484 17

Abkiirzungen: fLP = frithere Lehrperson; jLP = jetzige Lehrperson

"I OR ist die Abkiirzung fiir Odds Ratio und findet sich in der Tabelle unter der Bezeichnung Exp(B).
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6.5 Bilanz IV

Die quantitative Auswertung hat erbracht, dass die befragten Schiilerinnen und Schiiler die
jetzige Lehrkraft hinsichtlich der Lehrer-Schiiler-Beziehung etwas negativer einschitzen als
die frithere Lehrperson. Dieser Unterschied fallt jedoch statistisch nicht signifikant aus. Da-
hingegen zeigen sich statistisch hoch signifikante Effekte zwischen den Beurteilungen der
drei Schiilergruppen hinsichtlich der Lehrer-Schiiler-Beziehung: Die Schiilergruppe mit posi-
tiver Einschétzung des Lehrerwechsels beurteilt die jetzige Lehrperson positiver als die friihe-
re Lehrperson. Im Gegensatz dazu beurteilt die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des
Lehrerwechsels die frithere Lehrkraft positiver als die jetzige Lehrkraft. Die Schiilergruppe
mit indifferenter Einschitzung des Lehrerwechsels schitzt die frithere und jetzige Lehrkraft

dhnlich ein.

In Bezug auf die Qualititsmerkmale des Unterrichts sind folgende Ergebnisse festzuhalten:
Die Motivierungsfihigkeit, die Individuelle Unterstiitzung, die Diagnostische Kompetenz im
Leistungsbereich sowie die Unterrichtsgestaltung werden bei der fritheren wie jetzigen Lehr-
kraft dhnlich positiv beurteilt. Das selbe gilt fiir die erlebte Angst im Unterricht, welche von
den Versuchspersonen gleichermassen als eher niedrig erlebt wird. Allerdings erweisen sich
die Effekte fiir alle diese fiinf Merkmale als statistisch nicht signifikant. Weiter bekriftigen
die Ergebnisse, dass die Schiilerinnen und Schiiler die jetzige Lehrperson mehrheitlich positi-
ver einschétzen als die friihere hinsichtlich der stérungspréventiven Uberwachung der Schii-
lertdtigkeiten. Das umgekehrte Bild zeigt sich hinsichtlich der Klarheit/Strukturiertheit des
Unterrichts: Die Schiilerinnen und Schiiler schétzen die friihere Lehrperson diesbeziiglich
etwas positiver ein als die jetzige Lehrperson. Der Effekt erweist sich im einen Fall (st6-
rungsprdventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten) als statistisch signifikant (p < .05), im

anderen Fall (Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts) als statistisch nicht signifikant.

Uberdies werden sowohl der Leistungsdruck als auch die Leistungserwartungen seitens der
Lehrkraft von den Schiilerinnen und Schiilern bei der jetzigen Lehrkraft als hoher erfahren als
bei der fritheren Lehrkraft. Der Effekt erweist sich in beiden Fillen als statistisch hoch signi-

fikant (p <.001).

Zusammengenommen zeigen die Ergebnisse weiter, dass sich zwischen den drei Schiiler-
gruppen die Verdnderung der oben genannten acht Qualititsmerkmale (ausgenommen davon
ist das Merkmal Leistungserwartungen) statistisch signifikant unterscheidet: Die Schiiler-

gruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels schitzt das jeweilige Qualitdtsmerk-
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mal bei der jetzigen Lehrperson positiver ein als bei der fritheren. Im Vergleich dazu beurteilt
die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels die frithere Lehrperson
hinsichtlich der Qualititsmerkmale positiver als die jetzige. Bei der Schiilergruppe mit indif-
ferenter Einschitzung des Lehrerwechsels fallen die Urteile weitgehend &hnlich aus. Eine
Ausnahme bildet lediglich das Merkmal Leistungsdruck: Die Schiilergruppe mit positiver
Einschétzung des Lehrerwechsels schétzt den Leistungsdruck bei der jetzigen Lehrkraft etwas
hoher ein als bei der fritheren. Als statistisch nicht signifikant erweist sich ausschliesslich das

Merkmal Leistungserwartungen.

Uberdies erweisen sich die beiden Kontrollvariablen Geschlecht sowie Fach bei den Quali-
taitsmerkmalen (einschliesslich Lehrer-Schiiler-Beziehung) als nicht signifikant. Ausgenom-
men davon sind die Merkmale Motivierungsfihigkeit (das Fach ist sehr signifikant, p < .01)

sowie die Unterrichtsgestaltung (das Fach ist sehr signifikant, p <.01).'*

In Bezug auf die Verdnderung der Fachnoten ist folgendes Ergebnis zu konstatieren: Die Be-
fragten erzielten bei der jetzigen Lehrperson eine schlechtere Fachnote als bei der fritheren
Lehrperson, wobei diese Verdnderung statistisch hoch signifikant (p < .001) ausfillt. Analog
dazu erweist sich die Verdnderung der erzielten Fachnote bei der jeweiligen Lehrperson als
statistisch hoch signifikant zwischen den drei Schiilergruppen: Wihrend die Schiilergruppe
mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels praktisch den selben Notenwert bei der friihe-
ren wie jetzigen Lehrperson erzielte, verschlechterte sich die Schiilergruppe mit negativer und

indifferenter Einschitzung des Lehrerwechsels bei der jetzigen Lehrkraft.

Schliesslich ist hervorzuheben, dass sich die Unterrichts- und Beziehungsgestaltung sowie die
Forderung- und Leistungsorientierung als ausschlaggebend fiir die positive versus negative
Beurteilung des Lehrerwechsels aus Schiilerperspektive erweisen. Die Fachnote iibt hingegen

keinen Einfluss auf die Beurteilung des Lehrerwechsels aus.

"2 In Bezug auf das Merkmal Stérungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten ist festzuhalten, dass

sich die Kontorollvariable Geschlecht als hoch signifikant (p < .001) erweist. Allerdings unterscheidet sich
die Veréinderung der eingeschitzten storungspriventiven Uberwachung bei der jeweiligen Lehrperson nicht
signifikant zwischen den drei Schiilergruppen.
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7 Diskussion

In diesem letzten Kapitel werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund der theoretischen
Grundlagen (vgl. Kapitel 7.1.) wie auch das methodische Vorgehen der vorliegenden Unter-
suchung (vgl. Kapitel 7.2) einer kritischen Analyse unterzogen. Abgerundet wird dieses Kapi-

tel mit abschliessenden Bemerkungen (vgl. Kapitel 7.3.)

71 Gesamtbewertung der Ergebnisse unter Beriicksichtigung der
theoretischen Grundlagen

Die Literaturanalyse hat erbracht, dass das Forschungsfeld zum irreguliren Lehrerwechsel
praktisch nicht erschlossen ist. Unter dem Begriff «irreguldre Lehrerwechsel» fallen unvor-
hergesehene Lehrerwechsel, die nicht institutionell bedingt sind (vgl. Kapitel 2.1) und daher
von Schiilerinnen und Schiilern als non-normatives Lebensereignis erlebt werden konnen
(vgl. Kapitel 3.1.2). In den letzten 150 Jahren finden sich kaum Eintrdge zu diesem Themen-
bereich in Handbiichern und Lexika. Auch ausserhalb von Nachschlagewerken bietet die wis-
senschaftliche Literatur wenig Hilfe fiir das Verstidndnis von irregulidren Lehrerwechseln (vgl.
Kapitel 2.2.1). Zwar betrachtet eine Vielzahl von Publikationen aus dem angloamerikanischen
Raum teacher turnover, dies jedoch unter besonderer Beriicksichtigung des Berufs- und Stel-
lenwechsels der Lehrperson (vgl. Kapitel 2.2.2). Entsprechend werden die Schiilerperspektive
wie auch irreguldre Lehrerwechsel vernachlédssigt. Den Darstellungen im Theorieteil ist zu
entnehmen (vgl. Kapitel 3), dass sowohl die Ubergangs- als auch die Unterrichtsforschung es
bislang versdaumt haben, diesem Thema Aufmerksamkeit einzurdumen. Dies obwohl mit Leh-
rerwechseln immer auch Verdanderungen in Lehr- und Lernsituationen einhergehen. Im Rah-
men der vorliegenden Recherchen liess sich lediglich eine neuere empirische Studie (vgl.
Kloss 2013) zu Lehrerwechseln aus Schiilerperspektive ausfindig machen (vgl. Kapitel 2.2.3).
Aus dieser resultiert, dass Lehrerwechsel fiir die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler pri-
gend sind. Aufgrund der aufgezeigten grossen Forschungsliicke sowie der von Kloss nachge-
wiesenen Bedeutung dieses Ereignisses fiir die Betroffenen, kommt dem Thema irregulire
Lehrerwechsel aus Schiilerperspektive grosse Aktualitidt zu. Dementsprechend geht die vor-

liegende Arbeit dem Ziel nach, sich diesem kaum erforschten Thema zu widmen.
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Wegweisend flir die eigene Studie sind folgende zwei Hauptfragestellungen: Wie werden ir-
reguldre Lehrerwechsel von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten beurteilt? Was ist aus-
schlaggebend fiir die positive versus negative Beurteilung eines irreguldren Lehrerwechsels
durch Gymnasiastinnen und Gymnasiasten? Um diese Fragen zu lberpriifen, wurde eine
schriftliche Befragung bei 141 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten dreier Berner Gymnasien
in den Fiachern Deutsch, Geschichte, Franzosisch sowie Mathematik durchgefiihrt. Im Fokus
standen die Schiilereinschitzungen zur fritheren respektive jetzigen Lehrkraft beziehungswei-

se die mit dem Lehrerwechsel erlebten Verédnderungen.

In einem ersten Schritt ist darauf einzugehen, wie die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der
vorliegenden Studie den bevorstehenden respektive erfolgten Lehrerwechsel beurteilen. Unter
Bezugnahme auf Befunde aus der Untersuchung von Kloss (2013) bei zwolf High School
Band Students liegt die Annahme nahe, dass die Schiilerinnen und Schiiler dem bevorstehen-
den Lehrerwechsel unterschiedlich entgegenblicken. Diese Vermutung hat sich fiir die vorlie-
gende Untersuchung bestitigt: Die befragten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten assoziierten
mit dem bevorstehenden irreguldren Lehrerwechsel Sorge/Skepsis [«Zuerst hatte ich Angst
davor, dass die neue Lehrperson nicht gut sein wird» (17m)], Bedauern/Enttiuschung [«Ich
fand es schade, dass unser Lehrer die Schule verliess» (k9m)], Freude [«Ich habe mich mehr-
heitlich auf den Lehrerwechsel gefreuty (d2w)], Offenheit/Akzeptanz [«Anfangs stand ich
einem Lehrerwechsel offen gegeniiber» (b2w)] oder Umstellung [«Ich war mir nicht sicher,
was ich davon halten sollte. Denn ein Lehrerwechsel bedeutet meist, dass man sich umstellen
musste aufgrund der Bewertungskriterien der jetzigen Lehrperson» (i9m)]. Lediglich eine
Schiilerin assoziierte mit dem bevorstehenden Lehrerwechsel Gleichgiiltigkeit [«Auch ist mir
das Fach nicht sehr wichtig und deshalb kommt es mir nicht drauf an, wer die neue Lehrper-

son isty (m2w)].

Weiter resultierte aus der Studie von Kloss (2013), dass der erfolgte Lehrerwechsel von den
High School Band Students entweder positiv oder negativ beurteilt wurde. Auch dieses Er-
gebnis wird von der vorliegenden Schiilerbefragung bestétigt, wobei sich noch eine dritte Ka-
tegorie bildete: indifferent. Dies bedeutet, dass dieser Untersuchung insgesamt drei Schiiler-
gruppen zugrunde liegen: Eine Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels
[«Der Lehrerwechsel hatte eigentlich nur Vorteile mit sich gebracht» (a2w)], eine Schiiler-
gruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels [«Wechsel vom besten Lehrer zur
schlechtesten Lehrerin» (14m)] sowie eine Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des

Lehrerwechsels [«Fiir mich personlich war der Lehrerwechsel nicht sehr bedeutsam» (g9w)].
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Die Analyse zeigt, dass knapp 43% der befragten Schiilerinnen und Schiiler (N = 56) den er-
lebten irreguldren Lehrerwechsel retrospektiv negativ beurteilen. Demgegentiber fillt das Ur-
teil bei iiber 25% der Versuchspersonen (N = 33) positiv aus. Von knapp 32% der Schiilerin-
nen und Schiiler (N = 42) wurde der Lehrwechsel weder positiv noch negativ (indifferent)
beurteilt."* Folglich ist festzuhalten, dass die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler dieser
Studie den erlebten Lehrwechsel am Gymnasium retrospektiv als negatives Ereignis in Erin-
nerung hat. Obwohl auch in der Literatur schwerpunktméssig eine negative Sichtweise beziig-
lich Lehrerwechsel eingenommen wird, sind «irregulidre Lehrerwechsel» jedoch nicht aus-
schliesslich negativ konnotiert. Analog zu schulischen Ubergingen (vgl. Kapitel 3.1) werden
mit Lehrerwechseln sowohl Chancen als auch Risiken verbunden [«Ich sehe den Lehrerwech-

sel [...] als ein Segen oder als Pech» (16m)].

Im Weiteren hat die qualitative Datenauswertung ergeben, dass sich die 141 Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten in Bezug auf die jetzige Lehrkraft (vgl. Kapitel 6.1.3.2) am héufigsten zu
den Subkategorien Leistungen (26.63%) [«Der Lehrerwechsel war fiir mich einerseits mit
besseren Noten verbunden» (g2w)] sowie Unterrichtsgestaltung (21.89%) [«Der jetzige Leh-
rer schafft es, jedes Thema so langweilig wie nur moglich zu priasentieren» (k1m)] dusserten.
Dahingegen basieren die meisten Schiileraussagen zur fritheren Lehrperson auf den Subkate-
gorien Beziehung (24.24%) [«Der Lehrerwechsel hat mich sehr traurig gemacht, da ich mei-
nen fritheren Lehrer sehr mochte und ihn ins Herz geschlossen habe» (i7m)] sowie Unter-
richtsgestaltung (23.23%) [«Zudem hat sie uns einfach Auftrige gegeben, die wir selbst erle-

digen mussten, da ja sowieso niemand an ihrem Unterricht teilnahm» (c7w)].

Im Zusammenhang mit der Beurteilung des Lehrerwechsels aus Schiilersicht konnten weitere
Ausserungen folgenden Subkategorien zugeordnet werden: Personlichkeit [«Sie war nicht
sehr nett» (d1w)], Motivierungsfihigkeit [«Fiir mich war es absolut positiv, denn bei Frau X
fithlt man die Leidenschaft, die sie fiir das Fach hat, was ich sehr wichtig finde» (h3w)], Er-
kldrungskompetenz [«Die jetzige Lehrperson erkldrt langsamer und sehr detailliert» (o1w)],
Unterrichtsinhalte/-themen [«Im Inhalt der Lektionen hat sich viel gedndert» (elm)], Unter-
richtsfithrung [«Die vorherige Lehrperson kiimmerte es absolut nicht, was wir machen»
(m3w)] sowie Unterrichtsklima [«Mehr hat es in diesen Franz-Lektionen Streit und Beschul-

digungen gegeben, als dass wir etwas gelernt haben» (c4w)].

'3 Aus zehn Aussagen konnte nicht rekonstruiert werden, wie die Schiilerinnen und Schiiler den Lehrerwechsel
beurteilten.
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Fiir die weitere Analyse wurden Ergebnisse von Studien zur «guten» Lehrkraft aus Schiiler-
sicht sowie zur Unterrichtsqualitit aufgearbeitet. Aus den referierten Befunden zur «guten»
Lehrkraft (vgl. Kapitel 3.2.3) gehen insgesamt drei Dimensionen hervor, welche die Schiile-
rinnen und Schiiler als bedeutend einstufen: (1) unterrichtsbezogene Aspekte der Personlich-
keit der Lehrkraft, (2) Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie (3) Qualititsmerkmale des Unter-
richts. Im Folgenden wird auf diese drei Dimensionen unter Beriicksichtigung der vorliegen-

den Ergebnisse eingegangen.

In der empirischen Unterrichtsforschung nahm die Lehrerpersonlichkeit in den 1950er- und
1960er-Jahren im Rahmen des Personlichkeits-Paradigmas einen hohen Stellenwert ein (vgl.
Kapitel 3.2.1). Obwohl in den Folgejahren verstirkt das Lehrerhandeln ins Blickfeld des For-
schungsinteresses riickte, ist die Lehrerpersonlichkeit als Anspruch an den Lehrerberuf nicht
wegzudenken. Haufig handelt es sich bei den Schiilererwartungen an eine «gute» Lehrkraft
um Anspriiche normativer Art. Eigenschaften wie beispielsweise fair, geduldig oder freund-
lich werden von den Schiilerinnen und Schiilern préferiert. Auch in der vorliegenden Untersu-
chung wird der Frage nachgegangen, wie die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die frithere
respektive jetzige Lehrkraft hinsichtlich der unterrichtsbezogenen Aspekte ihrer Personlich-
keit beurteilen. Gesamthaft gesehen erlauben die mittels des Semantischen Differentials erho-
benen Ergebnisse den Schluss, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowohl die Per-
sonlichkeit der fritheren als auch der jetzigen Lehrkraft mehrheitlich positiv beurteilen. Zwi-
schen den beiden semantischen Profilen besteht eine signifikante Korrelation (» = .67, p <
.05). Allerdings ist festzuhalten, dass die Urteile {iber die jeweilige Lehrperson bei der Schii-
lergruppe mit positiver und negativer Einschidtzung des Lehrerwechsels divergieren. Erwar-
tungsgemadss beurteilt die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels die
jetzige Lehrperson positiver (z.B. hilfsbereit, vertrauensvoll, ehrlich, freundlich, offen) als die
frithere Lehrperson. Das umgekehrte Bild zeigt sich fiir die Schiilergruppe mit negativer Ein-
schitzung des Lehrerwechsels: Kontrastierend zur jetzigen Lehrkraft werden der fritheren
Lehrkraft Personlichkeitsattribute wie sehr freundlich oder sehr angenehm zugewiesen. Die
Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des Lehrerwechsels schétzt die frithere sowie

die jetzige Lehrkraft gleichermassen positiv ein (z.B. angenehm, glaubwiirdig, geduldig).

Im Rahmen des Prozess-Produkt-Paradigmas wurden zahlreiche Merkmale «guten» Unter-
richts ermittelt (vgl. Kapitel 3.2.1). In den verschiedenen Listen empirisch gewonnener Quali-
taitsmerkmale «guten» Unterrichts findet die Lehrer-Schiiler-Beziehung grosse Aufmerksam-

keit (vgl. Kapitel 3.2.4.4). Dabei stehen affektive Beziehungsaspekte (z.B. Sympathie oder
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Wohlbefinden) im Vordergrund. In dieser Untersuchung wird einerseits der Frage nachge-
gangen, wie die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die frithere respektive jetzige Lehrkraft
hinsichtlich der Lehrer-Schiiler-Beziehung beurteilen. Die Ergebnisse bekréftigen, dass die
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die frithere Lehrperson mehrheitlich etwas positiver ein-

schétzen als die jetzige Lehrperson, allerdings ist der Unterschied statistisch nicht signifikant.

Andererseits interessiert, ob es zwischen den drei Schiilergruppen mit positiver, negativer und
indifferenter Einschitzung des Lehrerwechsels beziiglich Lehrer-Schiiler-Beziehung Unter-
schiede gibt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des
Lehrerwechsels die Beziehung zur jetzigen Lehrperson positiver beurteilt als die Beziehung
zur fritheren Lehrperson. Das umgekehrte Muster zeichnet sich fiir die Schiilergruppe mit
negativer Einschiatzung des Lehrerwechsels ab. Diese beurteilt die Beziehung zur fritheren
Lehrperson positiver als die Beziehung zur jetzigen Lehrperson. Dahingegen beurteilt die
Schiilergruppe mit indifferenter Einschitzung des Lehrerwechsels die beiden Lehrkréfte hin-
sichtlich Lehrer-Schiiler-Beziehung dhnlich. Die Effekte sind statistisch hoch signifikant; als

nicht signifikant erweisen sich die beiden Kontrollvariablen Geschlecht und Fach.

Neben der Lehrer-Schiiler-Beziehung wurden in der vorliegenden Untersuchung neun Quali-
taitsmerkmale eines «guten» Unterrichts einbezogen: (1) Motivierungsfihigkeit: Eine span-
nende Unterrichtsgestaltung sowie eine spiirbare Begeisterungsfihigkeit auf Seiten der Lehr-
kraft tragen dazu bei, dass die Lehrperson ihre Schiilerinnen und Schiiler motivieren kann. (2)
Individuelle Unterstiitzung: Wiahrend des Unterrichts steht die Lehrperson den Schiilerinnen
und Schiilern unterstiitzend zur Seite und vermag ihnen die einzelnen Sachinhalte verstind-
lich zu erkldren. (3) Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich: Die Lehrperson ist in der
Lage, den Leistungsstand jeder Schiilerin/jedes Schiilers addquat zu beurteilen und merkt,
wenn bei Aufgaben Schwierigkeiten auftauchen. (4) Unterrichtsgestaltung: Die Lehrperson
gestaltet den Unterricht abwechslungsreich. (5) Storungsprdiventive Uberwachung der Schii-
lertdtigkeiten: Die Lehrkraft sorgt fiir ein Klassenklima, das kaum Unterrichtsstérungen zu-
lasst. Sie ist im Unterricht «allgegenwértigy» (Kounin 2006) und weiss, was in der Klasse vor
sich geht. (6) Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts: Der Unterricht zeugt von inhaltlicher
Kohérenz sowie von einem systematischen Unterrichtsaufbau. (7) Leistungsdruck: Die Lehr-
kraft sorgt dafiir, dass der erlebte Leistungsdruck bei den Schiilerinnen und Schiilern gering
ist. (8) Angst im Unterricht: Die Lehrperson sorgt fiir ein angstfreies Lernumfeld. (9) Leis-
tungserwartungen: Die Lehrperson hat nicht zu hohe, aber auch nicht zu geringe Leistungs-

erwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler.
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Gesamthaft gesehen wird erwartet (vgl. Kapitel 3.2.4.4), dass der Lehrerwechsel dann von
den Schiilerinnen und Schiilern positiv beurteilt wird, wenn die genannten Merkmale im Un-
terricht erfiillt sind. Auch wenn kontrovers dariiber diskutiert wird, was den «guten» Unter-
richt auszeichnet (vgl. Kapitel 3.2.4.1), konnte in Modellen zur Unterrichtsqualitét (vgl. Kapi-
tel 3.2.4.2) sowie in der Unterrichtsforschung mehrfach belegt werden, dass diese ausgewahl-
ten neun Merkmale zu einer hohen Unterrichtsqualitét beitragen. Dagegen ist davon auszuge-
hen, dass der irreguldre Lehrerwechsel von den Probandinnen und Probanden negativ einge-

schétzt wird, wenn diese Merkmale im Unterricht nicht garantiert sind.

Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die frithere
und jetzige Lehrkraft hinsichtlich der Motivierungsfihigkeit, der individuellen Unterstiitzung,
der diagnostischen Kompetenz sowie der Unterrichtsgestaltung gleichermassen positiv ein-
schétzen. Dariiber hinaus schitzen sie die erlebte Angst im Unterricht sowohl bei der fritheren
als auch jetzigen Lehrkraft als gering ein. Die Effekte erweisen sich jedoch fiir alle diese finf

Komponenten als statistisch nicht signifikant.

Ferner beurteilen die Befragten die jetzige Lehrperson mehrheitlich positiver als die frithere
hinsichtlich der stérungspriventiven Uberwachung der Schiilertitigkeiten. Der Unterschied
erweist sich als statistisch signifikant (p < .05). Hinsichtlich der Klarheit/Strukturiertheit des
Unterrichts beurteilen die Schiilerinnen und Schiiler die frithere Lehrperson etwas positiver

als die jetzige Lehrperson. Der Unterschied erweist sich aber als statistisch nicht signifikant

Weiter resultiert aus den Ergebnissen, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten seitens
der jetzigen Lehrkraft hoheren Leistungsdruck sowie hohere Leistungserwartungen erfahren.

Der Effekt erweist sich als statistisch hoch signifikant (p <.001).

Erwartungskonform mit den aufgefiihrten empirischen Erkenntnissen der Unterrichtsfor-
schung zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung ein konsistentes Bild fiir sieben
der neun untersuchten Qualitditsmerkmale (ausgenommen davon sind die Merkmale Leis-
tungsdruck sowie Leistungserwartungen) hinsichtlich der drei Schiilergruppen: Die Schiiler-
gruppe mit positiver Einschitzung des Lehrerwechsels beurteilt die Qualitdtsmerkmale Moti-
vierungsfihigkeit, Individuelle Unterstiitzung, Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich,
Unterrichtsgestaltung, Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten, Klar-
heit/Strukturiertheit des Unterrichts sowie (fehlende) Angst im Unterricht bei der jetzigen

Lehrperson positiver als bei der fritheren Lehrperson. Das umgekehrte Bild zeigt sich fiir die
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Schiilergruppe mit negativer Einschéitzung. Diese beurteilt die genannten Qualititsmerkmale
bei der fritheren Lehrperson positiver als bei der jetzigen. Die Schiilergruppe mit indifferenter
Einschitzung des Lehrerwechsels schitzt in den meisten Fillen das entsprechende Qualitéts-

merkmal bei der fritheren wie auch bei der jetzigen Lehrkraft dhnlich ein.

Die Unterschiede zwischen den drei Schiilergruppen erweisen sich beziiglich der genannten
Qualitdtsmerkmale (ausgenommen davon ist das Merkmal Leistungserwartungen) als statis-

tisch signifikant.

Die Kontrollvariable Geschlecht erweist sich nur in Bezug auf das Merkmal Storungsprdven-
tive Uberwachung der Schiilertitigkeiten als hoch signifikant (p = .001);'* ansonsten ist das
Geschlecht fur alle Qualitditsmerkmale nicht signifikant. Die Kontrollvariable Fach ist ledig-
lich in Bezug auf die zwei Merkmale Motivierungsfihigkeit (p < .01) sowie Unterrichtsge-
staltung (p < .01) signifikant; bei allen anderen Qualititsmerkmalen ist das Fach nicht signi-
fikant. Dieses Ergebnis iiberrascht nicht, da nur schwache Korrelationen zwischen Schiiler-

merkmalen und Schiilerurteilen {iber die Lehrperson ermittelt wurden (vgl. Ditton 2002a).

In Bezug auf das Merkmal Leistungserwartungen ist festzuhalten, dass sowohl die Schiiler-
gruppe mit einer positiven als auch diejenige mit einer negativen Einschitzung des Lehrer-
wechsels die Leistungserwartungen bei der jetzigen Lehrperson hoher einschitzen. Weiter
unterscheidet sich die Verdanderung der eingeschétzten Leistungserwartungen bei der jeweili-
gen Lehrperson nicht signifikant zwischen den drei Schiilergruppen. Weshalb dieses Ergebnis
so ausfallt, miisste in zukiinftigen Forschungsvorhaben genauer analysiert werden. Es konnen
nur Vermutungen gedussert werden: So darf davon ausgegangen werden, dass einzelne Schii-
lerinnen und Schiiler mit «mehr lernen und arbeiten», «mehr leisten», «hohe Erwartungen der
Lehrkraft» sowie «das Bestmogliche aus sich herausholen» nicht ausschliesslich negative
Konnotationen verbinden.'* Betreffend des Merkmals Leistungsdruck ist zu konstatieren,
dass sowohl die Schiilergruppe mit positiver als auch negativer Einschitzung des Lehrer-
wechsels den Leistungsdruck bei der jetzigen Lehrperson hoher als bei der fritheren Lehrper-

son beurteilt. Der Unterschied bei der Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des Lehrer-

144" Anzumerken ist jedoch, dass sich die Unterschiede zwischen den drei Schiilergruppen beziiglich des Merk-

mals Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten als statistisch nicht signifikant erweisen (unter
Kontrolle von Fach und Geschlecht).

'*> Die vier Items fiir die friihere Lehrperson heissen wie folgt: «Unsere friihere Lehrperson hielt uns an, mehr
zu lernen und zu arbeiten»; «Unsere frithere Lehrperson sagte uns, dass wir noch mehr leisten konneny; «Un-
sere frithere Lehrperson hatte hohe Erwartungen an uns»; «Unsere frithere Lehrperson war nur zufrieden,
wenn jeder das Bestmoglichste aus sich herausholte». Die vier Items fiir die jetzige Lehrperson sind analog
formuliert.
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wechsels erweist sich jedoch als gering zwischen der fritheren Lehrperson (M = 2.02) respek-

tive jetzigen Lehrperson (M = 2.19).

In der einschlégigen Literatur wird einerseits beschrieben, dass Lehrerwechsel negative Aus-
wirkungen auf die Schiilerleistungen haben (vgl. Kapitel 2.2). Andererseits geht aus der Lite-
ratur auch hervor, dass Schiilerinnen und Schiiler mit guten Noten die Lehrperson positiver
beurteilen als diejenigen mit schlechten Noten (vgl. Kapitel 3.2.3). Mit Fokus auf die Ergeb-
nisse der vorliegenden Untersuchung kann Folgendes festgehalten werden: Die Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten erzielten bei der fritheren Lehrperson im Durchschnitt bessere No-
ten (M = 4.88) als bei der jetzigen Lehrperson (M = 4.54). Weiter ist zu erkennen, dass zwi-
schen der Fachnote bei der fritheren und bei der jetzigen Lehrkraft statistisch hoch signifikan-
te Unterschiede (p < .001) bestehen. Dies ldsst sich so verstehen, dass sich der Lehrerwechsel
unter Beriicksichtigung der Fachnoten aller Befragten nachteilig auf die Schiilerleistungen
auswirkt. Wird die Qualitidt der Lehrertitigkeit auf der Grundlage der Schiilerleistungen be-
wertet, ist darzutun, dass die jetzigen Lehrkrifte weniger «effective or successful»

(Hargreaves 1972, S. 151) sind als diejenigen vor dem Wechsel.

Im Folgenden soll auf die Unterschiede zwischen den drei Schiilergruppen betreffend der
Fachnoten eingegangen werden: Wihrend die Schiilergruppe mit positiver Einschitzung des
Lehrerwechsels bei der fritheren (M = 4.80) sowie bei der jetzigen Lehrperson (M = 4.81)
praktisch die identischen Notendurchschnitte erzielte, kann dies fiir die Schiilergruppe mit
negativer Einschitzung des Lehrerwechsels nicht bestitigt werden. Entsprechend erzielte die-
se Schiilergruppe bei der fritheren Lehrperson viel die besseren Noten (M = 5.05) als bei der
jetzigen Lehrperson (M = 4.31). Gleiches erweist sich bei der Schiilergruppe mit indifferenter
Einschétzung des Lehrerwechsels. Diese erzielte bei der fritheren Lehrperson (M = 4.80) die
besseren Noten als bei der jetzigen Lehrperson (M = 4.63). Die Effekte erweisen sich als sta-
tistisch hoch signifikant (p < .001). Der Befund erlaubt den Schluss, dass sich Lehrerwechsel
nicht per se nachteilig auf die Schiilerleistungen auswirken. Bemerkenswert ist jedoch, dass
die Schiilergruppe mit negativer Einschitzung des Lehrerwechsels bei der jetzigen Lehrkraft

einen viel schlechteren Notenmittelwert erzielte als bei der fritheren Lehrkraft.

Die Ergebnisse der qualitativen Datenauswertung untermauern, dass Leistungen im Zusam-
menhang mit dem erfolgten Lehrerwechsel ein bedeutendes Thema bei den Befragten dar-
stellt. So dusserten sich 45 von 141 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu den Leistungen

bei der jetzigen Lehrperson. Im Gegensatz dazu wurden nur zehn Aussagen zu den Leistun-
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gen bei der fritheren Lehrperson gemacht. Interessant ist, dass bei der Schiilergruppe mit ne-
gativer Einschitzung des Lehrerwechsels das Thema Leistungen in Bezug auf die jetzige
Lehrkraft stark ins Gewicht fillt: 23 von 25 Aussagen iliber das Thema Leistungen bei der
jetzigen Lehrperson fallen negativ aus [z.B. «Nach dem Lehrerwechsel ging es stindig berg-

ab, und ich begann auch ungeniigende Noten in den Testen zu schreiben» (f2w)].

Dass die Fachnote bei der fritheren im Vergleich zur jetzigen Lehrperson jedoch nicht aus-
schlaggebend ist fiir die positive respektive negative Schiilerbeurteilung des Lehrerwechsels
zeigt das folgende Ergebnis: Je positiver die Unterrichts- und Beziehungsgestaltung der jetzi-
gen Lehrperson im Vergleich zur fritheren Lehrperson eingeschitzt wird, desto grosser ist die
Wabhrscheinlichkeit, dass der Lehrerwechsel positiv beurteilt wird. Dahingegen sinkt die
Chance, den Lehrerwechsel positiv zu beurteilen, wenn die Forderung- und Leistungsorien-
tierung der jetzigen Lehrperson geringer eingeschétzt wird als diejenige der fritheren Lehrper-

son. Die Fachnote iibt hingegen keinen Einfluss auf die Beurteilung des Lehrerwechsels aus.

Zusammenfassend indizieren diese Befunde, dass die Unterrichts- und Bezichungsgestaltung
sowie die Forderung- und Leistungsorientierung der Lehrperson einen statistisch signifikanten
Einfluss darauf ausiiben, ob der erlebte irreguldre Lehrerwechsel von den Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten als positiv oder negativ wahrgenommen wird. Daraus lisst sich ableiten,
dass die Aussage «Auf den Lehrer kommt es an» (Lipowsky 2006) nicht nur in Bezug auf den
Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern zutrifft (vgl. Kapitel 3.2.4.3), sondern ebenso

hinsichtlich der Bedeutung von erlebten irreguldren Lehrerwechseln aus Schiilerperspektive.

7.2 Kritische Bemerkungen zum Forschungsdesign

Riickblickend darf behauptet werden, dass sich das vorliegende Forschungsdesign bewéahrt
hat. Damit Vergleiche zwischen der fritheren und jetzigen Lehrperson angestellt werden
konnten, war es unabdingbar, identische Frageblocke zu beiden Lehrkréften in den Fragebo-
gen aufzunehmen. Dieses Vorgehen erwies sich fiir die Befragten beim Ausfiillen des Frage-
bogens insofern als Herausforderung, als sie sich gleichermassen in die Unterrichtssituation
bei der fritheren wie auch bei der jetzigen Lehrperson hineinversetzen mussten. Aufgrund
dessen sei hier kritisch auf die Retrospektivitit der Daten hingewiesen. Kritisch zu hinterfra-
gen ist, ob die Urteile liber Lehrkrifte seitens der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zum
Zeitpunkt ihrer erlebten Situation anders ausgefallen wéren als in der riickblickenden Betrach-

tung (vgl. Stolz 1997, S. 172).
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Insofern Schiilerurteile {iber Lehrkrifte und deren Unterricht aus einer subjektiven Perspektive
erfolgen, stellt sich die Frage mdglicher Urteilsverzerrungen. Aus dem Kapitel 5.5, welches
sich mit der Qualitit von Schiilerdaten auseinandersetzt, geht jedoch hervor, dass niemand
besser als die Schiilerschaft Urteile iiber Lehrkréfte fillen kann. Denn einerseits sind die
Schiilerinnen und Schiiler direkt ins Unterrichtsgeschehen involviert; andererseits sind sie in
der Lage, den Unterricht von mehreren Lehrpersonen vergleichend zu beurteilen (vgl. Ditton

2002a, S. 263f.).

Weitere Uberlegungen zum methodischen Vorgehen beziehen sich auf die im Rahmen dieser
Studie festgelegten Kriterien der Stichprobe. Das Kapitel 5.1.1 begriindet ausfiihrlich, wes-
halb bei der Stichprobenbildung selektiv vorgegangen wurde. Dennoch stellt sich fiir eine
weitere Untersuchung die Frage, ob die Kriterien etwas gelockert werden sollten. Beispiels-
weise wire zu priifen, ob zusétzlich zu den Abschlussklassen weitere Schulstufen beriicksich-
tigt werden konnten. Uberdies wire in Erwigung zu ziehen, auch andere Schultypen in eine
zukiinftige Studie einzuschliessen. Konkret kimen die Berufsfachschulen in Frage, da diese

ihre Zeugnisnoten ebenfalls in der Datenbank Evento verwalten.

Betrachtet man die Ergebnisse, ist zu betonen, dass sich die Datenanalyse auf die Individual-
ebene beschrankt. Das heisst, es wurde darauf verzichtet, die Daten — wie beispielsweise von
Ditton (2002a) vorgeschlagen — im Rahmen einer Mehrebenenanalyse (auch) auf der Klas-
senebene zu analysieren. Dies ist klar zu bedauern, da so Vergleiche zwischen der Individual-
und der Klassenebene hitten angestellt werden kdnnen. Interessieren wiirde insbesondere die
Frage, ob die Schiilerbeurteilungen iiber den erfolgten Lehrerwechsel klassenweise dhnlich
ausfallen oder nicht. Obschon eine Mehrebenenstruktur in den vorliegenden Daten vorlége,
konnte diesem Vorhaben aufgrund der Stichprobengrosse nicht Folge geleistet werden (vgl.
Kapitel 5.5). Dariiber hinaus ist betreffend der Interpretation der Ergebnisse festzuhalten, dass
nicht bekannt ist, seit wie langer Zeit die einzelnen Klassen respektive Schiilerinnen und
Schiiler den Unterricht bei den einzelnen Lehrkréiften besuchten respektive besuchen. Es wire
interessant zu wissen, ob sich Unterschiede zwischen denjenigen Klassen zeigen, welche die

Lehrkraft erst seit kurzem respektive schon langer kennen.

Abschliessend soll auf die Datenauswertung eingegangen werden. Das Kapitel 5.4 erldutert,
dass das vorliegende Forschungsdesign sowohl qualitative als auch quantitative Datenerhe-
bungsmethoden integriert. Es liegen viele Publikationen vor, die sich kritisch gegeniiber die-

ser Methodentriangulation dussern (vgl. z.B. Kuckartz 2014, S. 155-157). Fiir die vorliegende
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Untersuchung hat sich dieses Auswertungsverfahren jedoch als gewinnbringend herausge-
stellt. Es konnte aufgrund der qualitativen Daten eine Kategorisierung der drei Schiilergrup-
pen (positive, negative respektive indifferente Einschiatzung des Lehrerwechsels) vorgenom-
men werden. Diese Kategorisierung bildete eine wichtige Grundlage fiir die statistische Aus-

wertung der Daten.

7.3 Abschliessende Bemerkungen

Aufgrund der vorliegenden Erkenntnisse ergibt sich die Forderung, dass die Ubergangs- so-
wie die Unterrichtsforschung dem Thema irreguliire Lehrerwechsel dringend mehr Aufmerk-
samkeit schenken sollten. Es bedarf keiner weiteren Begriindungen, um deutlich zu machen,
dass es sich beim Thema irregulire Lehrerwechsel um ein weitgehend brach liegendes For-
schungsfeld handelt. Daher erwies es sich als kein einfaches Unterfangen, den Forschungs-
stand wiederzugeben und ein zufriedenstellendes Forschungsdesign zu entwickeln. Diese Stu-

die kann aber Anstdsse fiir weitere Untersuchungen im Themenfeld geben.

Gesamthaft gesehen ist unter Bezugnahme auf das einleitend als Motto gewihlte Zitat'*® die-
ser Arbeit festzuhalten: Einerseits wird die neue «Welt» nach dem Lehrerwechsel — im Ver-
gleich zur fritheren «Welt» — von den Schiilerinnen und Schiilern positiv oder negativ beur-
teilt. Wobei die Einschédtzung der beiden «Welten» im Wesentlichen von der Unterrichts- und
Beziehungsgestaltung sowie Forderung- und Leistungsorientierung der Lehrperson abhéngt.
Andererseits gibt es aber auch Schiilerinnen und Schiiler, fiir die die beiden «Welten» gar

nicht so unterschiedlich sind.

146 «Der Lehrerwechsel war eine sehr grosse Umstellung zwischen zwei ganz verschiedenen Welten der beiden
Lehrer» (k4w).
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A: Informationsschreiben

IfE, Abt. Padagogische Psychologie, Fabrikstrasse 8, 3012 Bern

Gymnasium
Adresse

Bern, 23. September 2014

Anfrage um Teilnahme an einer SNF-Studie an Berner Gymnasien

Sehr geehrter Herr / Sehr geehrte Frau

Im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds geférderten Projekts ,Lehrerwechsel und
Schiulerleistung®, das am Institut fir Erziehungswissenschaft der Universitat Bern realisiert wird,
bitten wir Sie um lhre Mithilfe. Das Projekt bearbeitet ein bisher praktisch unerforschtes Thema,
namlich irregulare’ Lehrerwechsel, d.h. Lehrerwechsel, die ausserplanmassig erfolgen (z.B.
wegen langerer Krankheit oder Pensionierung der Lehrkraft), und deren Auswirkungen auf den
Verlauf der Schilerleistungen. Dazu ist uns vom MBA ein beschrankter Zugang zu den Evento-
Daten ermdglicht worden, die wir zurzeit auf statistischer Basis analysieren.

Konkret mdchten wir Sie um Unterstiitzung in Bezug auf die folgenden zwei Forschungsschritte
bitten:

1. Aufgrund der Evento-Daten kénnen wir nur eruieren, ob ein Lehrerwechsel stattgefunden hat,
jedoch nicht, was der Grund dafur war. Dazu sollten wir bei den einzelnen Schulen nachfragen
kénnen. Wir sind an der Erstellung einer Namensliste, die wir Ihnen oder einer anderen Person
an lhrer Schule (eventuell auch einer Sekretariatsmitarbeiterin) vorlegen kénnten, um im Ein-
zelfall den Grund fir den Wechsel nachzufragen.

2. Teil des Projekts ist eine Befragung von Schulerinnen und Schilern in ausgewahlten Klassen
(ausschliesslich Primen) zu den Erfahrungen, die sie mit einem ,irreguldren’ Lehrerwechsel in
ihrer Klasse gemacht haben. An lhrer Schule waren dies die folgenden Klassen:

*  Ehemalige Sekunda (Klassenbezeichnung)
*  Ehemalige Sekunda (Klassenbezeichnung)

Die Befragung wiirde eine Lektion beanspruchen und ist auf Mitte des zweiten Quartals (ca.
November 2014) geplant.

Prof. Dr. Walter Herzog walter.herzog@edu.unibe.ch
Prof. Dr. Armin Hollenstein Tel. +41 031 631 37 26
Belinda Aeschlimann, M Sc Fax +41 031 631 82 33
Felicitas Fanger, M Sc www.lewes.unibe.ch

Fabrikstrasse 8
CH-3012 Bern 186



Fir die optimale Realisierung unseres Vorhabens sind wir auf die Teilnahme Ihres Gymnasiums
angewiesen. Wir erlauben uns daher, Sie hoéflich anzufragen, ob wir mit lhrer Unterstiitzung
rechnen und an lhrer Schule die beiden umschriebenen Schritte unseres Projekts realisieren
dirfen. Die Teilnahme lhrer Schule ware fir uns sehr wichtig, da wir nur so Gewahr haben,
dass das Projekt entsprechend unseren Forschungsfragen realisiert werden kann.

Wir gewahrleisten, dass samtliche Daten, die wir erheben und auswerten, nach den geltenden
Regeln des Datenschutzes behandelt werden. Auswertungen werden nur statistisch erfolgen,
so dass keine Schliisse auf Einzelpersonen (weder auf Lehrpersonen noch auf Schilerinnen
oder Schiiler) und auch nicht auf lhre Schule moglich sind. Den in die Studie einbezogenen
Lehrpersonen werden wir, falls von diesen gewtlinscht, ein schriftliches Feedback zu ihrem Un-
terricht in Form eines zusammenfassenden Berichts geben. Gerne stellen wir lhnen auch den
Gesamtbericht Uber unsere Studie zu, mit dem auf Frihjahr 2015 zu rechnen ist.

Wir erlauben uns, mit Ihnen innerhalb der nachsten zwei Wochen telefonisch Kontakt aufzu-
nehmen, um unser Anliegen zu besprechen. Bis dahin hoffe ich auf Ihr Interesse an unserer
Studie und verbleibe

mit freundlichen Griissen

Prof. Dr. W. Herzog

Beilage: Kurzinformation zum Forschungsprojekt
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B: Instruktionen fur die Befragungsleiterinnen und -leiter

Schriftliche Informationen: (an die Wandtafel anbringen)

Fach

Name der vorherigen Lehrperson

Name der jetzigen Lehrperson
lewes.unibe.ch

Klassencode

Vor- und Nachname der Befragungsperson

Miindliche Anweisung:

1. Begriissung und Dank

2. Einfiihrung
a. Name
b. Universitit Bern, Institut fiir Erziehungswissenschaft
c. Online-Befragung zum Thema Lehrerwechsel

3. Vorgehen, Hinweise:

a. Die Befragung dauert ca. 35 Minuten

b. Beiden Fragen geht es darum, wie Sie den Lehrerwechsel von der Lehrperson 1 zur
Lehrperson 2 erlebt haben. Aus diesem Grund finden Sie zwei Blocke mit den glei-
chen Fragen (friihere — jetzige Lehrperson)

c. Code: Dieser erzeugt ein Pseudonym, das uns erlaubt, bei Bedarf Riickfragen zu stel-
len

d. Bei Fragen stehen wir lhnen zur Verfiigung

4.  Anonymitdt ist gewdhrleistet (Lehrpersonen werden nur zusammengefasste Riickmeldungen er-
halten)

5.  Bemerkung zum Schluss: Die Antworten werden nur gespeichert, wenn am Schluss der Befragung
«Beenden» angeklickt wird
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Tabelle 63: Zuordnung

C: Qualitative Datenauswertung

Legende zu den Tabellen 63 bis 65:

1
2
3
fLP
jLP

= positive Bewertung der jeweiligen Subkategorie

= jetzige Lehrperson

negative Bewertung der jeweiligen Subkategorie
indifferente Bewertung der jeweiligen Subkategorie
frithere Lehrperson

der Codes zu den Subkategorien gemiss Schiilergruppe mit positiver Einschidtzung des Lehrerwechsels

Erklér- Unter-
Motiv- ungs- richts- Unter- Unter-

Schiiler | Lehrer- Person- ierungs- komp- gestalt- Inhalt/ richts- richts-
Code | wechsel | lichkeit Beziehung | fdhigkeit etenz ung Themen fiihrung klima Leistungen

fLP [jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP
alw positiv 1 1 1
a2w positiv 1 2 1
bSw positiv 1
c3w positiv 1 1 1
cdw positiv 2
cSm positiv 2
dow positiv 1
coOw positiv 2 1 1 1 1
c7w positiv 2 1 2 2 2 3 2
c8w positiv 1
cOw positiv 2 1 2 2 2 2
dlw positiv 2 2 1 1 2 2
d2w positiv 1
d3w positiv 2
d4m positiv 2
d5m positiv
edm positiv
eSm positiv
ebm positiv 1
eTw positiv
e8w positiv 1 1
eOw positiv 1 1
f3m positiv 1
gdw positiv 1 1 1 2 1 2
27w positiv 3
g8w positiv
h3w positiv 2 1 2
18w positiv 1
m3w positiv 2 1
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m4m positiv

09m positiv

p2w positiv

pSm positiv 3
11

Anz. Nennungen
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Tabelle 64: Zuordnung der Codes zu den Subkategorien gemiss Schiilergruppe mit negativer Einschéitzung des Lehrerwechsels

Erklir- Unter-
Motiv- ungs- richts- Unter- Unter-
Schiiler | Lehrer- Person- ierungs- komp- gestalt- Inhalt/ richts- richts-
Code | wechsel | lichkeit Beziehung | fdhigkeit etenz ung Themen fiihrung klima Leistungen
fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP
b2w negativ
b3w negativ 1 2
b4w negativ 2
bow negativ
b7w negativ 1 2 1 1 1 2
b8w negativ 1 2
clw negativ 2 1 2 1 2
dow negativ 2 2 2 2 2
d8m negativ 1 2 1 2 2 2 2
e3w negativ 2
elm negativ 2 1
flw negativ 2
f7m negativ 2 2 3
2w negativ 1 2
fOm negativ 1
h4m negativ 1 2 1 2
h5m negativ 2 2
h6m negativ 2 2
h7m negativ 2 2 2
h8w negativ 1 2 1 2
h9w negativ 2 2
ilm negativ 2 2 2
3w negativ 2
i4m negativ 1 2
5w negativ 1 2 2
i6m negativ 1 1 2 2
i7m negativ 1 2 1 2
i8w negativ 2 2 1 2 1 2
i9m negativ
klm negativ 1 2
kSm negativ 2 1 2 1
k2w negativ 2 1 2 2
kow negativ 1 2
k7m negativ 2 1
k8w negativ 1 2
k9m negativ 2
11w negativ 1 1 1 2
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12m negativ 2 2 2
13m negativ 1 2
14m negativ
15w negativ 1 2
16m negativ
17m negativ
mow negativ 1 1 1
k3w negativ 1 2
n7m negativ 1 3
n9w negativ 1 1 2 2
olw negativ 1 2
02w negativ 1 1 1
03w negativ 1 1 1
06w negativ 2
o7m negativ 1
o8w negativ 1 1 1 2
pom negativ 1
p7w negativ
ndw negativ

Anz. Nennungen 12 10 17 18 12 2 25
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Tabelle 65: Zuordnung der Codes zu den Subkategorien gemiss Schiilergruppe mit indifferenter Einschédtzung des Lehrerwechsels

Erklir- Unter-
Motiv- ungs- richts- Unter- Unter-

Schiiler | Lehrer- Person- ierungs- komp- gestalt- Inhalt/ richts- richts-
Code | wechsel lichkeit Beziehung | fdhigkeit etenz ung Themen fiihrung klima Leistungen

fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP |fLP |jLP
a3m | indifferent
aSw | indifferent | 1 1 2
a6bw | indifferent 2 1
a7w | indifferent 2 2 1
a8w | indifferent 2 1
b2w | indifferent
b9w | indifferent 1 1 1
d7w | indifferent 3
e2w | indifferent 1 1 1 1
f4w | indifferent 1
fSw | indifferent
f8w | indifferent | 1 1 2 2
glw | indifferent | 1 1
g2w | indifferent 2 1 1
23w | indifferent 1 1
g5m | indifferent
g6bm | indifferent 2 1
29w | indifferent 1 1
h2w | indifferent 1
k4w | indifferent 1
19m | indifferent
mlw | indifferent 1
m2w | indifferent
i2w | indifferent
m7w | indifferent 1
m8m | indifferent
m9m | indifferent
nlm | indifferent
n2m | indifferent
n3m | indifferent
nSm | indifferent
n6m | indifferent | 2 2
n8m | indifferent 1
o4m | indifferent
o5Sm | indifferent | 1 1
plw | indifferent 2 1
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p3w | indifferent

p4w | indifferent 2
p8w | indifferent 3
p9m | indifferent
m5m | indifferent 3
a3m | indifferent

2 12

Anz. Nennungen
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D: Skalendokumentation

Legende zu den unten stehenden Tabellen:

N = Anzahl Fille

M = Arithmetisches Mittel

SD = Standardabweichung

Tit = Trennschérfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation)

h’ = Kommunalitét

FL = Faktorladung

o = Cronbachs Alpha als Mass der internen Konsistenz des Faktors

Tabelle 66: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Lehrer-Schiiler-Beziehung» (frithere Lehrperson)

N M SD ri h’ FL
Faktor: . = .92 138 2.72 .85
Ich mochte meine friithere Lehrperson. 138 3.11 .99 .87 .85 78
Ich hatte eine gute Beziehung zu meiner 138 3.01 .95 .84 .81 .82
friiheren Lehrperson.
Ich glaube, meine friihere Lehrperson unter- 138 3.04 .98 .79 75 .87
richtete unsere Klasse gern.
Meine friihere Lehrperson war ein Vorbild fiir 138 2.17 .96 75 71 93
mich.
Meine friihere Lehrperson unterstiitzte mich 138 2.65 1.00 .74 .69 91
bei Problemen in der Schule.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Tabelle 67: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Motivierungsfahigkeit» (frithere Lehrperson)

N M SD ry h’ FL
Faktor: o =.90 138 2.53 .80
Meine friihere Lehrperson gestaltete den 138 2.52 .86 .76 75 .82
Unterricht oft sehr spannend.
Meine friihere Lehrperson konnte auch tro- 138 241 .84 .84 .84 78
ckenen Stoff wirklich interessant machen.
Meine friihere Lehrperson konnte Schiiler und 138 247 .94 78 77 .84
Schiilerinnen manchmal richtig begeistern.
Meiner friiheren Lehrperson machte der Un- 138 2.75 97 75 74 .87
terricht richtig Spass.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Tabelle 68: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Individuelle Unterstiitzungy (frithere Lehrperson)

N M SD ry h’ FL
Faktor: a. = .92 138 3.06 75
Im Unterricht erklarte mir meine friihere 138 2.88 .92 81 78 .90
Lehrperson etwas so lange, bis ich es verstand.
Im Unterricht gab mir meine friihere Lehrper- 138 3.06 .80 81 .78 91
son einen Hinweis, wenn ich bei einer Aufgabe
nicht weiter wusste.
Im Unterricht unterstiitzte mich meine friihere 138 2.95 .87 .85 .83 .89
Lehrperson.
Im Unterricht erklarte mir meine friihere 138 3.10 .86 .88 .86 .86
Lehrperson etwas, was ich nicht verstand.
Im Unterricht hérte mir meine friihere Lehr- 138 3.31 .87 .64 57 93
person aufmerksam zu, wenn ich etwas sagte.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
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Tabelle 69: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich» (frithere Lehrperson)

N M SD ry h’ FL
Faktor: o = .87 138 2.55 .58
Meine friihere Lehrperson wusste genau, was 138 3.02 .68 .49 .39 .94
ich leistete.
Meine friihere Lehrperson merkte sofort, 138 2.39 74 73 71 .87
wenn ich etwas nicht richtig verstanden hatte.
Meine friihere Lehrperson wusste sofort, bei 138 2.43 72 .83 .83 .76
welchen Aufgaben ich Schwierigkeiten hatte.
Meine friihere Lehrperson wusste sofort, was 138 2.48 72 78 77 .80
ich nicht verstanden hatte.
Meine friihere Lehrperson merkte sofort, 138 243 71 .67 .63 .93
wenn ich im Unterricht nicht mitkam.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Tabelle 70: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Unterrichtsgestaltung» (frithere Lehrperson)

N M SD ri h’ FL
Faktor: a =.71 138 3.01 59
Meine friihere Lehrperson unterrichtete inte- 138 2.75 .85 .70 .84 .53
ressant.
Meine friihere Lehrperson wusste viel zu 138 3.64 57 .26 24 .84
ihrem Unterrichtsfach.
Meine friihere Lehrperson gestaltete ihren 138 2.65 .79 .68 .82 .53
Unterricht abwechslungsreich.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Tabelle 71: Faktoren- und Reliabilititsanalyse zur Skala «Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten» (frithere
Lehrperson)

N M SD ri h’ FL
Faktor: a = .55 138 2.54 .62
Meine friihere Lehrperson wusste immer 138 2.51 .86 .35 .59 .49
genau, was in der Klasse vor sich ging.
Meine friihere Lehrperson merkte sofort, 138 2.65 .86 54 .76 .50

wenn Schiiler und Schiilerinnen begannen,
etwas anderes zu treiben.

Meine friihere Lehrperson achtete sehr darauf, 138 2.46 .83 21 26 48
dass wir aufpassen.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Tabelle 72: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts» (frithere Lehrperson)

N M SD ri h’ FL
Faktor: a = .81 138 2.97 .65
Meine friihere Lehrperson kam vom Hunderts- 138 3.03 .80 49 46 .84
ten ins Tausendste, und keiner wusste, was los
ist.
Meine friihere Lehrperson konnte gut erkla- 138 3.07 .82 .73 .76 75
ren.
Meine friihere Lehrperson unterrichtete so, 138 2.99 .83 .68 .70 .78
dass ich auch eine schwierige Aufgabe bewil-
tigen konnte, wenn ich mich anstrengte.
Meine friihere Lehrperson erklérte besonders 138 2.79 .81 .63 .65 .80
an schwierigen Stellen ganz langsam und
sorgfiltig.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
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Tabelle 73: Faktoren- und Reliabilitétsanalyse zur Skala «Leistungsdruck im Unterricht» (frithere Lehrperson)

N M SD ry h’ FL
Faktor: o = .82 138 1.92 .60
Wir mussten bei der friitheren Lehrperson auch 138 1.83 81 .52 47 .80
am Wochenende Aufgaben machen, wenn wir
schaffen wollten, was von uns verlangt wurde.
Die meisten von uns kamen bei der friiheren 138 1.61 .70 .62 .58 7
Lehrperson kaum nach mit den Hausaufgaben.
Bei der friiheren Lehrperson ging der Unter- 138 1.75 .79 .61 .59 79
richt so schnell, dass wir oft nicht mitkamen.
Bei der friiheren Lehrperson mussten wir fiir 138 2.38 .80 .63 .60 79
eine gute Note in dieser Klasse sehr viel leis-
ten.
Wenn jemand bei der friiheren Lehrperson 138 2.02 .83 .70 .69 78
einige Tage fehlte, musste er sich sehr anstren-
gen, um wieder Anschluss zu finden.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Tabelle 74: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Angst im Unterricht» (frithere Lehrperson)
N M SD ry h’ FL
Faktor: a = .91 138 1.56 .69
Bei der friiheren Lehrperson hatte ich Angst, 138 1.58 75 .76 74 .85
etwas falsch zu machen.
Bei der friiheren Lehrperson fiirchtete ich 138 1.61 79 .83 .83 78
mich davor, aufgerufen zu werden.
Bei der friiheren Lehrperson hatte ich Angst, 138 1.52 75 81 .81 .79
mich im Unterricht zu melden.
Bei der friiheren Lehrperson traute ich mich 138 1.51 .80 a7 .76 .86
nicht, etwas nachzufragen.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Tabelle 75: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Leistungserwartungeny (frithere Lehrperson)
N M SD ry h’ FL
Faktor: a.=.76 138 2.42 .60
Unsere friihere Lehrperson hielt uns an, mehr 138 2.31 78 .57 .61 71
zu lernen und zu arbeiten.
Unsere friihere Lehrperson sagte uns, dass wir 138 2.48 .76 .59 .63 71
noch mehr leisten kdnnen.
Unsere friihere Lehrperson hatte hohe Erwar- 138 247 7 .57 .59 .76
tungen an uns.
Unsere friihere Lehrperson war nur zufrieden, 138 2.40 .84 49 49 .76
wenn jeder das Bestmdgliche aus sich heraus-
holte.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Tabelle 76: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Lehrer-Schiiler-Beziehung» (jetzige Lehrperson)
N M SD ry h’ FL
Faktor: o = .86 138 2.61 .73
Ich mag meine jetzige Lehrperson. 138 2.82 91 .80 .80 .76
Ich habe eine gute Beziehung zu meiner jetzi- 138 2.79 .88 81 .81 .76
gen Lehrperson
Ich glaube, meine jetzige Lehrperson unter- 138 2.83 .92 .62 .57 .90
richtet unsere Klasse gern.
Meine jetzige Lehrperson ist ein Vorbild fiir 138 1.92 .89 .60 .55 91
mich.
Meine jetzige Lehrperson unterstiitzt mich bei 138 2.70 .95 .59 52 .90

Problemen in der Schule.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
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Tabelle 77: Faktoren- und Reliabilitétsanalyse zur Skala «Motivierungsfahigkeit» (jetzige Lehrperson)

N M SD ry h’ FL
Faktor: o = .85 138 2.46 71
Meine jetzige Lehrperson gestaltet den Unter- 138 2.46 .84 .70 72 76
richt oft sehr spannend.
Meine jetzige Lehrperson kann auch trockenen 138 2.33 7 73 74 75
Stoff wirklich interessant machen.
Meine jetzige Lehrperson kann Schiiler und 138 2.36 .88 .69 .68 .82
Schiilerinnen manchmal richtig begeistern.
Meiner jetzigen Lehrperson macht der Unter- 138 2.70 .95 .64 .63 .83
richt richtig Spass.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Tabelle 78: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Individuelle Unterstiitzungy (jetzige Lehrperson)

N M SD ry h’ FL
Faktor: a = .91 138 3.08 .74
Im Unterricht erklart mir meine jetzige Lehr- 138 2.94 .89 .80 .78 .90
person etwas so lange, bis ich es verstehe.
Im Unterricht gibt mir meine jetzige Lehrper- 138 3.13 .85 .80 78 .88
son einen Hinweis, wenn ich bei einer Aufgabe
nicht weiter weiss.
Im Unterricht unterstiitzt mich meine jetzige 138 2.96 .87 .87 .86 .85
Lehrperson.
Im Unterricht erklart mir meine jetzige Lehr- 138 3.11 .87 .85 .83 .88
person etwas, was ich nicht verstehe.
Im Unterricht hért mir meine jetzige Lehrper- 138 3.25 .85 .56 46 92

son aufmerksam zu, wenn ich etwas sage.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Tabelle 79: Faktoren- und Reliabilititsanalyse zur Skala «Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich» (jetzige Lehrperson)

N M SD ri h’ FL
Faktor: o = .88 138 2.63 .63
Meine jetzige Lehrperson weiss genau, was ich 138 291 .80 49 .38 .94
leiste.
Meine jetzige Lehrperson merkt sofort, wenn 138 2.59 .76 a7 75 .89
ich etwas nicht richtig verstehe.
Meine jetzige Lehrperson weiss sofort, bei 138 2.57 .76 .79 .79 .86
welchen Aufgaben ich Schwierigkeiten habe.
Meine jetzige Lehrperson weiss sofort, was ich 138 2.53 72 .80 .78 .87
nicht verstehe.
Meine jetzige Lehrperson merkt sofort, wenn 138 2.56 78 .79 .79 .86
ich im Unterricht nicht mitkomme.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu

Tabelle 80: Faktoren- und Reliabilitétsanalyse zur Skala «Unterrichtsgestaltung» (jetzige Lehrperson)

N M SD ri h’ FL
Faktor: a =.73 138 2.92 .65
Meine jetzige Lehrperson unterrichtet interes- 138 2.52 .89 .66 .76 .58
sant.
Meine jetzige Lehrperson weiss viel zu ihrem 138 3.57 .65 40 44 .81
Unterrichtsfach.
Meine jetzige Lehrperson gestaltet ihren Un- 138 2.67 .87 .64 74 .59

terricht abwechslungsreich.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
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Tabelle 81: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Storungspriventive Uberwachung der Schiilertitigkeiten» (jetzige

Lehrperson)
N M SD ri h’ FL
Faktor: a = .80 138 2.72 73
Meine jetzige Lehrperson weiss immer genau, 138 247 78 .59 .66 .67
was in der Klasse vor sich geht.
Meine jetzige Lehrperson merkt sofort, wenn 138 2.81 .89 77 .84 .59
Schiiler und Schiilerinnen beginnen, etwas
anderes zu treiben.
Meine jetzige Lehrperson achtet sehr darauf, 138 2.88 91 .60 .66 .67
dass wir aufpassen.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Tabelle 82: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts» (jetzige Lehrperson)
N M SD ri h’ FL
Faktor: a =.70 137 2.83 .64
Meine jetzige Lehrperson kommt vom Hun- 137 2.78 .94 .36 .34 .76
dertsten ins Tausendste, und keiner weiss, was
los ist.
Meine jetzige Lehrperson kann gut erkléren. 137 2.80 .87 .54 .62 .67
Meine jetzige Lehrperson unterrichtet so, dass 137 291 79 .53 .61 .68
ich auch eine schwierige Aufgabe bewiltigen
kann, wenn ich mich anstrenge.
Meine jetzige Lehrperson erklért besonders an 137 2.85 .90 .52 .56 74
schwierigen Stellen ganz langsam und sorgfil-
tig.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Tabelle 83: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Leistungsdruck im Unterricht» (jetzige Lehrperson)
N M SD ri h’ FL
Faktor: a = .85 138 2.23 73
Wir miissen bei der jetzigen Lehrperson auch 138 2.34 .99 .68 .65 .86
am Wochenende Aufgaben machen, wenn wir
schaffen wollen, was von uns verlangt wird.
Die meisten von uns kommen bei der jetzigen 138 1.88 .84 71 .69 .83
Lehrperson kaum nach mit den Hausaufgaben.
Bei der jetzigen Lehrperson geht der Unter- 138 1.84 .82 75 74 .82
richt so schnell, dass wir oft nicht mitkommen.
Bei der jetzigen Lehrperson miissen wir fiir 138 2.80 .93 .60 .54 .89
eine gute Note in dieser Klasse sehr viel leis-
ten.
Wenn jemand bei der jetzigen Lehrperson 138 2.29 .99 .61 .56 .88
einige Tage fehlt, muss er sich sehr anstrengen,
um wieder Anschluss zu finden.
Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
Tabelle 84: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Angst im Unterricht» (jetzige Lehrperson)
N M SD ri h’ FL
Faktor: a = .93 138 1.62 77
Bei der jetzigen Lehrperson habe ich Angst, 138 1.70 .87 .83 .83 .85
etwas falsch zu machen.
Bei der jetzigen Lehrperson fiirchte ich mich 138 1.71 91 .84 .83 .80
davor, aufgerufen zu werden.
Bei der jetzigen Lehrperson habe ich Angst, 138 1.60 .85 .86 .86 .80
mich im Unterricht zu melden.
Bei der jetzigen Lehrperson traue ich mich 138 1.45 .76 .80 .78 .85
nicht, etwas nachzufragen.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
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Tabelle 85: Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zur Skala «Leistungserwartungen» (jetzige Lehrperson)

N M SD ri h’ FL
Faktor: a =.75 138 2.78 57
Unsere jetzige Lehrperson hélt uns an, mehr zu 138 2.76 .76 .52 .55 .68
lernen und zu arbeiten.
Unsere jetzige Lehrperson sagt uns, dass wir 138 2.86 74 .61 .66 .60
noch mehr leisten kdnnen.
Unsere jetzige Lehrperson ist nur zufrieden, 138 2.64 .76 .50 .52 .70

wenn jeder das Bestmdgliche aus sich heraus-
holt.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft sehr zu
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E: Schilerfragebogen

Projekt Lehrerwechsel

Fragebogen fur Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
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Liebe Gymnasiastin, lieber Gymnasiast

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen, den Fragebogen auszufiillen. Sie leisten damit
einen wichtigen Beitrag zum Gelingen unseres Forschungsprojekts.

Der vorliegende Fragebogen befasst sich mit dem Thema ,Lehrerwechsel“. Im Folgenden
finden Sie Fragen zu dem Lehrerwechsel, den Sie in den vergangenen zwei Schuljahren im
Fach X erlebt haben. Nach einigen Fragen zu Ihrer Person nehmen Sie ausschliesslich Be-
zug auf diesen Lehrerwechsel. Dabei werden Sie gebeten, sich zuerst zu lhrer friiheren
Lehrperson zu dussern und anschliessend zu lhrer jetzigen Lehrperson, bei der Sie zurzeit
den Unterricht besuchen. Bei den Fragen, die wir stellen, gibt es weder richtige noch falsche
Antworten. Uns interessiert, was auf Sie personlich zutrifft.

Wir behandeln lhre Angaben streng vertraulich. Niemand ausser uns, einem unabhangigen
Forscherteam der Universitat Bern, wird Einblick in die ausgefiillten Fragebogen haben. Die
Daten werden statistisch und nicht auf einer persénlichen Ebene ausgewertet.

Wir danken lhnen fiir lhre Mitarbeit!

203



PSEUDONYM (CODE) ERZEUGEN

Bitte tragen Sie den Klassencode ein (siehe Wandtafel).

Die Antworten in diesem Fragebogen werden anonymisiert. Wir verwenden dazu einen von

Ihnen erstellten Code. Zuerst ein Beispiel, wie dieser Code gebildet wird:

erster und letzter Buchstabe |hres Vor-
namens

erster und letzter Buchstabe |hres Nach-
namens

zum Beispiel: Hans

zum Beispiel: Muster

M R

Bitte tragen Sie nun Ihren Code in die unten stehenden Kastchen ein:

erster und letzter Buchstabe |hres Vorna-
mens

erster und letzter Buchstabe |hres Nach-
namens
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|. ALLGEMEINE ANGABEN

‘ Zunachst bitten wir Sie, einige Fragen zu lhrer Person zu beantworten.

1. Ihr Geschlecht?

weiblich

mannlich

O

a

2a. |lhr Geburtsdatum - Tag?

172 |3|4|5,6|7|8|9|10 |11 |12 |13 | 14 |15 |16 | 17 | 18 | 19
Oojgjgjooogooo,0,0(0,0,0,0|0|0|0
20 | 21 | 22 | 23 | 24 | 25 | 26 | 27 | 28 | 29 | 30 | 31

O OO0/ 0|0|0,0/0|0|0,0|0
2b. Ihr Geburtsdatum — Monat?

Januar Februar Marz April Mai Juni Juli

O O O O O O O
August | September | Oktober | November | Dezember

O O O O O
2c. lhr Geburtsdatum - Jahr?

Vor 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996
1990

O O O O O O O O
1997 1998 1999 2000 Nach

2000
O O O O O
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3. Sind Sie in der Schweiz geboren?

Ja Nein
O O
- bitte weiter mit Frage 4

3a. Falls Sie nicht in der Schweiz geboren sind: Wie alt waren Sie, als Sie in die

Schweiz kamen?
Kreuzen Sie bitte das entsprechende Alter an. Wenn Sie in der Schweiz geboren sind, lassen Sie

diese Frage bitte aus.

Ich war...
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
O O O O O O O O O O
1 12 13 14 15 16 17 18 19 20
O O O O O O O O O O

...Jahre alt.

4. Welches ist bzw. sind lhre Muttersprache(n)?

Mehrfachantworten sind méglich.

1. Schweizerdeutsch |

2. Hochdeutsch O

3. Eine andere Sprache O
NAMICh: &

5. Welche Sprache(n) sprechen Sie zu Hause?
Mehrfachantworten sind méglich.

1. Schweizerdeutsch |

2. Hochdeutsch O

3. Eine andere Sprache O
NAMICh: &
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6. Welchen Beruf liben lhre Eltern im Moment aus?

Falls Ihre Eltern zurzeit nicht berufstétig sind, geben Sie bitte den Beruf, den sie zuletzt ausgelibt ha-

ben, an.
Beruf Mutter: e
Beruf Vater: B e

7. Welches ist der hochste Bildungsabschluss lhrer Eltern?

Bitte nur ein Feld pro Spalte ankreuzen.

Mutter Vater
1. Obligatorische Schule
O O
2. Berufslehre oder Vollzeit-Berufsschule
(z.B. Handelsschule) o .
3. Maturitatsschule, Fachmittelschule (Diplommittelschu-
le), Lehrer/innen-Seminar . .
4. Hoéhere Fachschule, Meister
O O
5. Fachhochschule (z.B. Musik, Kunst, Gesundheit,
Technik u.a.), Padagogische Hochschule [ L
6. Universitat, ETH
O O
7. Ich weiss es nicht.
O O
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Il. SCHULISCHE BIOGRAFIE

‘Im Folgenden bitten wir Sie, einige Fragen zu |hrer schulischen Laufbahn zu beantworten.

8. Haben Sie die Tertia an diesem Gymnasium absolviert?

Ja Nein, ich bin spater (Sekunda oder Prima) eingetreten.

O O

9. Sind Sie priifungsfrei in dieses Gymnasium eingetreten?

Ja, prifungsfrei Nein, mit Eintrittsprifung

O O

10. Welche Schule haben Sie vor dem Eintritt in die Tertia besucht?

1. Sekundarschule |

2. Gymnasium (Quarta) O

3. Eine andere Schule, namlich: O
e

11. Ist Ihre Promotion im laufenden Semester gefahrdet?

Ja Nein

O O

12. Haben Sie je eine Klasse wiederholt?

Ja Nein
O O
- bitte weiter mit Frage 13

12a. Wann haben Sie eine Klasse wiederholt?
Wenn Sie noch nie eine Klasse wiederholt haben, lassen Sie diese Frage bitte aus.
Mehrfachantworten sind méglich.

Vor dem Eintritt ins Wahrend der
Gymnasium Gymnasialzeit
[ [l
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13. Haben Sie je im Fach X ausserunterrichtliche Lernunterstiitzung eingeholt (z.B. Nachhil-
fe) oder tun Sie das zurzeit?

Ja Nein
O O
- bitte weiter mit Frage 14

13a. Wann haben Sie ausserunterrichtliche Lernunterstitzung im Fach X (z.B. Nachhilfe)
beansprucht?

Wenn Sie keine Nachhilfestunden im Fach X beansprucht haben, lassen Sie diese Frage bitte aus.
Mehrfachantworten sind méglich.

Vor dem Eintritt ins Wahrend der
Gymnasium Gymnasialzeit
O O
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lll. FRAGEN ZU MEINER PERSON

\ Im Folgenden bitten wir Sie, einige Fragen Uber sich zu beantworten.

14. Kreuzen Sie bitte an, wie sehr die folgenden Aussagen zutreffen.

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Makarova et al. 2014 in Anlehnung an Fredricks, Blumen-
feld, Friedel & Paris 2005 (ltem 1-4); Neuenschwander et
al. 1998 in Anlehnung an Buff 1991 (ltem 5 & 6)
1.  Mir macht die Arbeit in der Schule Spass. - 0O N O
2. Ich bin gerne in der Schule.
O O O O
3. Ich interessiere mich fir die Dinge, die wir in der Schule
machen. O O O O
4. Ich bin glicklich in der Schule.
O O O O
5. Ich bin ein guter Schiler/eine gute Schulerin.
O O O O
6. Es ist leicht fir mich, in der Schule etwas zu verstehen.
O O O O

15. Kreuzen Sie bitte an, wie sehr die folgenden Aussagen generell fiir das Fach X zu-

treffen.
trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Makarova et al. 2012 in Anlehnung an Stake 2006 (ltem 1-
8); Neuenschwander et al. 1998 in Anlehnung an Buff 1991
(ltem 9; 10; 12); Neuenschwander et al. 1998 in Anlehnung
an Fend 1997 (ltem 11; 13; 14; 15; 16)
1. Ich habe viel Vertrauen in meine Fahigkeiten im Fach
9 O O O
X. O
2. Das Fach X ist schwierig fiir mich.
O O O O
3. lch kann gute Leistungen im Fach X erzielen, auch
wenn |.ch einen schlechten Lehrer bzw. eine schlechte 0 n n n
Lehrerin habe.
4. Ich brauche manchmal sehr lange fir Aufgaben im
Fach X. (] O O O
5. Das Fach X fallt mir leicht.
O O O O
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leicht die Nerven.

6. Das Fach X macht mir Spass.
O O O O
7. Das Fach X weckt meine Neugierde.
O O O O
8. Das Fach X ist langweilig.
O O O O
9. Wenn die Lehrperson im Fach X eine Frage stellt, weiss
ich meistens die richtige Antwort. O O O O
10. Ich kann die Aufgaben, die die Lehrperson im X-
Unterricht stellt, gut I16sen. O O O O
11. Manchmal denke ich bereits bei Beginn einer benoteten
Leistungskontrolle im Fach X, was das alles zur Folge n n n n
haben kann, wenn ich sie nicht gut schreibe.
12. Es ist leicht fiir mich, im X-Unterricht mitzumachen.
O O O O
13. Wenn die Aufgabenstellung fir eine benotete Leis-
tungskontrolle im Fach X verteilt wird, spire ich oft star- 0 0 0 0
kes Herzklopfen.
14. Wenn ich bei einer benoteten Leistungskontrolle im
Fach X auf Schwierigkeiten stosse, verliere ich leicht
den Mut und bekomme Angst vor einer schlechten No- O O O O
te.
15. Vor einer benoteten Leistungskontrolle im Fach X habe
ich oft Magen- oder Bauchschmerzen. O O O O
16. Wenn ich bei einer benoteten Leistungskontrolle im
Fach X merke, dass die Zeit knapp wird, verliere ich n n 0 0
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IV. LEHRERWECHSEL

Denken Sie nun an den Lehrerwechsel, den Sie im Fach X erlebt haben. Im Folgenden wer-

den Sie gebeten, Fragen zu diesem Lehrerwechsel im Fach X zu beantworten.

16. Was war aus lhrer Sicht der Hauptgrund fiir diesen Lehrerwechsel? Falls Sie den Grund

nicht kennen, welchen Grund vermuten Sie?

Eigenentwicklung

Lehrperson hat Schule gewechselt

Lehrperson hat Beruf gewechselt

Bildungsurlaub/Weiterbildung der Lehrperson

Unbezahlter Urlaub/Auszeit der Lehrperson

Reduktion des Pensums der Lehrperson

o0 A=

Schwangerschaft/Mutterschaftsurlaub der
Lehrperson

7. Militar-/Zivildienst der Lehrperson

8. Unfall der Lehrperson

9. Erkrankung der Lehrperson

10. Pensionierung der Lehrperson

11. Entlassung der Lehrperson

12. Lehrperson verstarb

13. Anderer Grund, namlich:

O0O00000 O00000

17. Zu welchem Zeitpunkt haben Sie von diesem Lehrerwechsel erfahren?

Eigenentwicklung

Mehr als sechs Monate vor dem Wechsel

Drei bis sechs Monate vor dem Wechsel

Einen bis drei Monate vor dem Wechsel

Eine bis vier Wochen vor dem Wechsel

Weniger als sieben Tage vor dem Wechsel

o0 kw2

Am Tag des Wechsels

Ooo0ooOod
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18. Wer hat Sie als Erste liber diesen Lehrerwechsel informiert?

Die bisherige Lehrperson

Die jetzige Lehrperson

Die Klassenlehrperson

Jemand aus der Schulleitung

Mitschilerinnen / -schuler

o o hWD

Eine andere Person, namlich:

O 0O 00004

19. Wie haben Sie reagiert, als Sie vom Lehrerwechsel im Fach X erfahren haben?

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Eigenentwicklung
1. Ich freute mich auf die jetzige Lehrperson.
O O O O
2. Ich bedauerte den Lehrerwechsel.
O O O O
3. Ich war froh, dass die friihere Lehrperson
weg ist. o o o O
4. Ich machte mir Sorgen beziiglich dieses
Lehrerwechsels. o o O O
5. Ich hoffte, dass die jetzige Lehrperson stren-
ger sein wird. O o o O
6. Ich erhoffte mir bessere Noten bei der jetzi-
gen Lehrperson. O O O O
7. Ich hatte positive Erwartungen an die jetzige
Lehrperson. o o o O
8. Dieser Lehrerwechsel war mir egal.
O O O O
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Denken Sie beim Beantworten der folgenden Fragen an lhre friihere Lehrperson, welche
das Fach X vor dem Lehrerwechsel in lhrer Klasse unterrichtet hat.

20. Fach X — Fragen zur friiheren Lehrperson (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Beziehung zur Lehrperson (Schénbéchler 2005,
2008; sprachlich modifiziert)
1. Ich mochte meine friihere Lehrperson.
O O O O
2. Ich hatte eine gute Beziehung zu meiner
friiheren Lehrperson. O O O O
3. Ich glaube, meine friihere Lehrperson unter-
richtete unsere Klasse gern. o o o a
4. Meine frithere Lehrperson war ein Vorbild
fiir mich. o o o O
5. Meine friihere Lehrperson unterstiitzte mich
bei Problemen in der Schule. g o o O

21. Fach X — Wie haben Sie die friihere Lehrperson wahrgenommen? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Motivierungsféhigkeit (Wild et al. 2008; sprach-
lich modifiziert)
1. Meine frithere Lehrperson gestaltete den
Unterricht oft sehr spannend. O o o O
2. Meine friihere Lehrperson konnte auch tro-
ckenen Stoff wirklich interessant machen. O O O O
3. Meine friihere Lehrperson konnte Schiiler
und Schiilerinnen manchmal richtig begeis- o o g g
tern.
4. Meiner fritheren Lehrperson machte der
Unterricht richtig Spass. o o o O
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22. Fach X — Wie haben Sie die friihere Lehrperson wahrgenommen? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Individuelle Unterstiitzung durch die Lehrperson
(Keller 1998; sprachlich modifiziert)
1. Im Unterricht erklarte mir meine friihere
Lehrperson etwas so lange, bis ich es ver- g o o O
stand.
2. Im Unterricht gab mir meine friihere Lehr-
person einen Hinweis, wenn ich bei einer o o O O
Aufgabe nicht weiter wusste.
3. Im Unterricht unterstiitzte mich meine friihe-
re Lehrperson. o o o O
4. Im Unterricht erklarte mir meine friihere
Lehrperson etwas, was ich nicht verstand. o o O O
5. Im Unterricht horte mir meine friihere Lehr-
person aufmerksam zu, wenn ich etwas sag- o O O O
te.

23. Wie schitzen Sie lhre frithere Lehrperson ein?

Im Folgenden finden Sie Paare gegensatzlicher Eigenschaftsworter. Bitte kreuzen Sie bei
jedem Eigenschaftspaar dasjenige Feld an, das |hre friihere Lehrperson am besten charak-

terisiert.

Eigenentwicklung in Anlehnung an Herzog & Kunz-Makarova 2005

Bitte setzen Sie in jeder Zeile ein Kreuz und lassen Sie keine Zeile aus.

vertrauensvoll O O O O O O O misstrauisch
riicksichtsvoll [ (| O (| O (| O rucksichtslos
angenehm O O O O O O O unangenehm
hilfsbereit [ O O O O O O nicht hilfsbereit
offen O O O O O O O verschlossen
unehrlich O O O O O O O ehrlich
unfreundlich O O O O O O 0 freundlich
einfihlsam O O O O O O O gefihlslos
ungeduldig O O O O O O O geduldig
glaubwirdig [ O O O O O O ;:gztbwurdig
gerecht O O O O O O O ungerecht
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24. Fach X — Wie haben Sie die friihere Lehrperson wahrgenommen? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Diagnostische Kompetenz des Lehrers im Leis-
tungsbereich (Gruehn 2000 in Anlehnung an
BIJU; Fendt und Specht 1986, sprachlich modifi-
ziert)
1. Meine frithere Lehrperson wusste genau,
was ich leistete. o o o O
2. Meine frithere Lehrperson merkte sofort,
wenn ich etwas nicht richtig verstanden hat- g O O O
te.
3. Meine friihere Lehrperson wusste sofort, bei
welchen Aufgaben ich Schwierigkeiten hatte. g o o O
4. Meine friihere Lehrperson wusste sofort,
was ich nicht verstanden hatte. o o o o
5. Meine friihere Lehrperson merkte sofort,
wenn ich im Unterricht nicht mitkam. g o g g

25. Fach X — Wie haben Sie die friihere Lehrperson wahrgenommen? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Unterrichtsgestaltung (Schénbachler 2005;
sprachlich modifiziert)
1. Meine friihere Lehrperson unterrichtete
interessant. o o o o
2. Meine friihere Lehrperson wusste viel zu
ihrem Unterrichtsfach. O O O O
3. Meine friihere Lehrperson gestaltete ihren
O O O O

Unterricht abwechslungsreich.

26. Fach X — Wie haben Sie die friihere Lehrperson wahrgenommen? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Stérungspréventive Uberwachung der Schiilerté-
tigkeiten (Gruehn 2000 in Anlehnung an BIJU;
Fendt und Specht 1986, sprachlich modifiziert)
1. Meine frithere Lehrperson wusste immer
genau, was in der Klasse vor sich ging. g o o O
2. Meine frithere Lehrperson merkte sofort,
wenn Schiiler und Schiilerinnen begannen, o o O O
etwas anderes zu treiben.
3. Meine friihere Lehrperson achtete sehr da-
O O O O

rauf, dass wir aufpassen.
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27. Fach X — Wie haben Sie die friihere Lehrperson wahrgenommen? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts (Gruehn
2000 in Anlehnung an BIJU; Fendt und Specht
1986, LASSO; sprachlich modifiziert)
1. Meine friihere Lehrperson kam vom Hun-
dertsten ins Tausendste, und keiner wusste, g o g g
was los ist.
2. Meine frithere Lehrperson konnte gut erkla-
ren. U U U U
3. Meine friihere Lehrperson unterrichtete so,
dass ich auch eine schwierige Aufgabe be- o o g g
waltigen konnte, wenn ich mich anstrengte.
4. Meine friihere Lehrperson erklarte beson-
ders an schwierigen Stellen ganz langsam O o o o
und sorgfaltig.
28. Fach X — Wie haben Sie die friihere Lehrperson erlebt? (Bitte ankreuzen)
trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Leistungsdruck (Schwarzer & Jerusalem 1999 in
Anlehnung an Saldern & Littig 1987; sprachlich
modifiziert)
1.  Wir mussten bei der friiheren Lehrperson
auch am Wochenende Aufgaben machen, O O O O
wenn wir schaffen wollten, was von uns ver-
langt wurde.
2. Die meisten von uns kamen bei der friihe-
ren Lehrperson kaum nach mit den Haus- o o o o
aufgaben.
3. Beider fritheren Lehrperson ging der Unter-
richt so schnell, dass wir oft nicht mitkamen. g o g o
4. Beider fritheren Lehrperson mussten wir fir
eine gute Note in dieser Klasse sehr viel leis- O O 0 0
ten.
5. Wenn jemand bei der fritheren Lehrperson
O O O O

einige Tage fehlte, musste er sich sehr an-
strengen, um wieder Anschluss zu finden.
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29. Fach X — Wie haben Sie die friihere Lehrperson erlebt? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Angst im Unterricht (Ditton & Merz 2000; sprach-
lich modifiziert)
1. Bei der friiheren Lehrperson hatte ich
Angst, etwas falsch zu machen. o o O O
2. Beider fritheren Lehrperson fiirchtete ich
mich davor, aufgerufen zu werden. o o o o
3. Beider friitheren Lehrperson hatte ich
Angst, mich im Unterricht zu melden. o o o a
4. Beider fritheren Lehrperson traute ich mich
nicht, etwas nachzufragen. o O O O
30. Fach X — Wie haben Sie die frihere Lehrperson erlebt? (Bitte ankreuzen)
trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Leistungserwartungen (Ditton & Merz 2000;
sprachlich modifiziert)
1. Unsere frithere Lehrperson hielt uns an,
mehr zu lernen und zu arbeiten. o o o o
2. Unsere frithere Lehrperson sagte uns, dass
wir noch mehr leisten kénnen. o o o o
3. Unsere friihere Lehrperson hatte hohe Er-
wartungen an uns. g o g g
4. Unsere friihere Lehrperson war nur zufrie-
den, wenn jeder das Bestmdgliche aus sich o o o o
herausholte.

31. Welches war die letzte Zeugnisnote bei lhrer fritheren Lehrperson im Fach X?

Kreuzen Sie bitte das zutreffende Kistchen an.

1 1.5 2 25 3 35 4 45 5.5 Ich kann
mich nicht
erinnern
Letzte Zeugnisnote O O | | | | | | | O
im Fach X
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Denken Sie beim Beantworten der folgenden Fragen an Ihre jetzige Lehrperson, welche
das Fach X zurzeit in lhrer Klasse unterrichtet.

32. Fach X — Fragen zur jetzigen Lehrperson (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Beziehung zur Lehrperson (Schénbéchler 2005,
2008; sprachlich modifiziert)
1. Ich mag meine jetzige Lehrperson.
O O O O
2. Ich habe eine gute Beziehung zu meiner
jetzigen Lehrperson. O O O O
3. lIch glaube, meine jetzige Lehrperson unter-
richtet unsere Klasse gern. g o o o
4. Meine jetzige Lehrperson ist ein Vorbild fir
mich. 0 0 0 0
5. Meine jetzige Lehrperson unterstutzt mich
bei Problemen in der Schule. O O O O

33. Fach X — Wie nehmen Sie die jetzige Lehrperson wahr? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Motivierungsféhigkeit (Wild et al. 2008; sprach-
lich modifiziert)
1. Meine jetzige Lehrperson gestaltet den Un-
terricht oft sehr spannend. g o g g
2. Meine jetzige Lehrperson kann auch trocke-
nen Stoff wirklich interessant machen. o o o O
3. Meine jetzige Lehrperson kann Schiler und
Schiilerinnen manchmal richtig begeistern. g o o o
4. Meiner jetzigen Lehrperson macht der Un-
terricht Spass. O O O O
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34. Fach X — Wie nehmen Sie die jetzige Lehrperson wahr? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Individuelle Unterstiitzung durch die Lehrperson
(Keller 1998; sprachlich modifiziert)
1. Im Unterricht erklart mir meine jetzige Lehr-
person etwas so lange, bis ich es verstehe. o o o a
2. Im Unterricht gibt mir meine jetzige Lehrper-
son einen Hinweis, wenn ich bei einer Auf- o o O O
gabe nicht weiter weiss.
3. Im Unterricht unterstitzt mich meine jetzige
Lehrperson. o o o O
4. Im Unterricht erklart mir meine jetzige Lehr-
person etwas, was ich nicht verstehe. o O O O
5. Im Unterricht hort mir meine jetzige Lehr-
person aufmerksam zu, wenn ich etwas sa- g o g g
ge.

35. Wie schatzen Sie lhre jetzige Lehrperson ein?

Im Folgenden finden Sie wiederum Paare gegensatzlicher Eigenschaftsworter. Bitte kreuzen
Sie bei jedem Eigenschaftspaar dasjenige Feld an, das |hre jetzige Lehrperson am besten

charakterisiert.

Eigenentwicklung in Anlehnung an Herzog & Kunz-Makarova 2005

Bitte setzen Sie in jeder Zeile ein Kreuz und lassen Sie keine Zeile aus.

vertrauensvoll O O O O O O O misstrauisch
riicksichtsvoll [ (| O (| O (| O ricksichtslos
angenehm O O O O O O O unangenehm
hilfsbereit O O O O O O O nicht hilfsbereit
offen O O O O O O O verschlossen
unehrlich O O O O O O O ehrlich
unfreundlich O O O O O O O freundlich
einflihlsam [ O [ O [ O O gefiihlslos
ungeduldig O O O O O O O geduldig
glaubwiirdig [ O O O O O O ;:gztbwurdig
gerecht O O O O O O O ungerecht

220



36. Fach X — Wie nehmen Sie die jetzige Lehrperson wahr? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Diagnostische Kompetenz des Lehrers im Leis-
tungsbereich (Gruehn 2000 in Anlehnung an
BIJU; Fendt und Specht 1986, sprachlich modifi-
Ziert)
1. Meine jetzige Lehrperson weiss genau, was
ich leiste. O O O O
2. Meine jetzige Lehrperson merkt sofort, wenn
ich etwas nicht richtig verstehe. o o o o
3. Meine jetzige Lehrperson weiss sofort, bei
welchen Aufgaben ich Schwierigkeiten habe. g o o O
4. Meine jetzige Lehrperson weiss sofort, was
ich nicht verstehe. U U U U
5. Meine jetzige Lehrperson merkt sofort, wenn
ich im Unterricht nicht mitkomme. o o o O

37. Fach X — Wie nehmen Sie die jetzige Lehrperson wahr? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Unterrichtsgestaltung (Schénbachler 2005;
sprachlich modifiziert)
1. Meine jetzige Lehrperson unterrichtet inte-
ressant. g o g g
2. Meine jetzige Lehrperson weiss viel zu ih-
rem Unterrichtsfach. o o o o
3. Meine jetzige Lehrperson gestaltet ihren
O O O O

Unterricht abwechslungsreich.

38. Fach X — Wie nehmen Sie die jetzige Lehrperson wahr? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Stérungspréventive Uberwachung der Schiilert-
tigkeiten (Gruehn 2000 in Anlehnung an BIJU;
Fendt und Specht 1986; sprachlich modifiziert)
1. Meine jetzige Lehrperson weiss immer ge-
nau, was in der Klasse vor sich geht. g o o O
2. Meine jetzige Lehrperson merkt sofort, wenn
Schiiler und Schiilerinnen beginnen, etwas o o O O
anderes zu treiben.
3. Meine jetzige Lehrperson achtet sehr da-
O O O O

rauf, dass wir aufpassen.
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39. Fach X — Wie nehmen Sie die jetzige Lehrperson wahr? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Klarheit/Strukturiertheit des Unterrichts (Gruehn
2000 in Anlehnung an BIJU; Fendt und Specht
1986, LASSO; sprachlich modifiziert)
1. Meine jetzige Lehrperson kommt vom Hun-
dertsten ins Tausendste, und keiner weiss, o o o O
was los ist.
2. Meine jetzige Lehrperson kann gut erklaren.
O O O O
3. Meine jetzige Lehrperson unterrichtet so,
dass ich auch eine schwierige Aufgabe be- o o o o
waltigen kann, wenn ich mich anstrenge.
4. Meine jetzige Lehrperson erklart besonders
an schwierigen Stellen ganz langsam und o o o o
sorgfaltig.
40. Fach X — Wie erleben Sie die jetzige Lehrperson? (Bitte ankreuzen)
trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Leistungsdruck (Schwarzer & Jerusalem 1999 in
Anlehnung an Saldern & Littig 1987; sprachlich
modifiziert)
1. Wir mUssen bei der jetzigen Lehrperson
auch am Wochenende Aufgaben machen, O O O O
wenn wir schaffen wollen, was von uns ver-
langt wird.
2. Die meisten von uns kommen bei der jetzi-
gen Lehrperson kaum nach mit den Haus- g O O O
aufgaben.
3. Beider jetzigen Lehrperson geht der Unter-
richt so schnell, dass wir oft nicht mitkom- o o o o
men.
4. Beider jetzigen Lehrperson miissen wir fir
eine gute Note in dieser Klasse sehr viel leis- O O 0 0
ten.
5. Wenn jemand bei der jetzigen Lehrperson
O O O O

einige Tage fehlt, muss er sich sehr anstren-
gen, um wieder Anschluss zu finden.
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41. Fach X — Wie erleben Sie die jetzige Lehrperson? (Bitte ankreuzen)

trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Angst im Unterricht (Ditton & Merz 2000; sprach-
lich modifiziert)
1. Bei der jetzigen Lehrperson habe ich Angst,
etwas falsch zu machen. g o g g
2. Bei der jetzigen Lehrperson fiirchte ich mich
davor, aufgerufen zu werden. O O O O
3. Beider jetzigen Lehrperson habe ich Angst,
mich im Unterricht zu melden. g o g g
4. Beider jetzigen Lehrperson traue ich mich
nicht, etwas nachzufragen. o o o o
42. Fach X — Wie erleben Sie die jetzige Lehrperson? (Bitte ankreuzen)
trifft gar trifft eher trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu sehr zu
Leistungserwartungen (Ditton & Merz 2000;
sprachlich modifiziert)
1. Unsere jetzige Lehrperson halt uns an, mehr
zu lernen und zu arbeiten. o o o O
2. Unsere jetzige Lehrperson sagt uns, dass
wir noch mehr leisten kénnen. o o o o
3. Unsere jetzige Lehrperson hat hohe Erwar-
tungen an uns. o o o o
4. Unsere jetzige Lehrperson ist nur zufrieden,
O O O O

wenn jeder das Bestmdgliche aus sich her-
ausholt.
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43. Welches war die letzte Zeugnisnote bei lhrer jetzigen Lehrperson im Fach X?
Kreuzen Sie bitte das zutreffende Kastchen an.

1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5 5.5 6 Ich kann
mich nicht
erinnern.

Letzte Zeugnisnote o O O O 0O O O o O O 0O O
im Fach X

44. Sie sind fast am Ende dieses Fragebogens angelangt. Bitte notieren Sie nun in
eigenen Worten, welche Bedeutung dieser Lehrerwechsel im Fach X fiir Sie hatte?
Was loste dieser Lehrerwechsel bei lhnen personlich aus?
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Zum Schluss noch eine Bitte

Nach dieser schriftlichen Befragung mdchten wir mit einigen Teilnehmerinnen und Teilnehmern kurze
telefonische Interviews durchfiihren, um die gewonnenen Ergebnisse zu erganzen. Fir das Interview
werden wir uns bei lhnen mit einem Biichergutschein bedanken. Wir sind lhnen dankbar, wenn Sie zu
einem solchen Interview bereit wéaren.

Ich bin bereit, an einem Interview teilzunehmen. O Ja O Nein
Bitte geben Sie uns mindestens eine giiltige Kontaktangabe an:
E-Mailadresse (keine SChul-E-MailadreSSen): #.........uiiiiiiiiiiie e

Mobilenummer: & ...

Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!
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F: Kategoriensystem

Antworten der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (N = 141) zur Frage 44 im Fragebogen «Bitte notieren Sie nun in eigenen Worten, welche Bedeutung
dieser Lehrerwechsel im Fach X fiir Sie hatte? Was loste dieser Lehrerwechsel bei Ihnen personlich aus?»

Tabelle 86: Vollstindiges Kategoriensystem

besorgt oder skeptisch angesichts
des Lehrerwechsels.

Thema Kategorie Subkategorie Definition Ankerbeispiele
w = weiblich; m = ménnlich
Lehrerwechsel Erwartung vor dem Leh- Offenheit/Akzeptanz Der Schiiler/die Schiilerin ist Ich stand dem Lehrerwechsel offen gegen-
rerwechsel offen gegeniiber der neuen Lehr- | iiber [...] (b6w).
person oder nimmt den Lehrer- Dieser Lehrerwechsel hat bei mir nicht

Bedeutung des Einstellung des Schiilers/der wechsel einfach so hin. besondere Gefiihle ausgelost. Es kam die
Lehrerwechsels fiir den | Schiilerin gegeniiber dem be- Info und dann war es einfach so. Man
Schiiler/die Schiilerin. vorstehenden Lehrerwechsel. musste es also einfach akzeptieren (h2w).

Sorge/Skepsis Der Schiiler/die Schiilerin ist Meine Hauptsorge beziiglich Lehrerwech-

sel galt den Priifungen, da diese bei jeder
Lehrperson etwas anders ist und somit auch
andere Vorbereitung notig ist (g3w).

Zuerst war ich skeptisch, da der jetzige
Lehrer keinen allzu guten Ruf hatte (d5m).

Bedauern/Enttiuschung

Der Schiiler/die Schiilerin bedau-
ert den Lehrerwechsel oder zeigt
sich enttduscht.

Der anstehende Lehrerwechsel hat mich
sehr traurig gemacht, da ich meinen friihe-
ren Lehrer sehr mochte und ihn ins Herz
geschlossen habe (i7m).

Freude Der Schiiler/die Schiilerin freut Ich war sehr froh, weil ich die vordere
sich, dass ein Lehrerwechsel Lehrerin iiberhaupt nicht mochte (c9w).
erfolgt. Ich freute mich auf einen jetzigen Lehrer

(e5m).

Umstellung/Gewdhnung Der Schiiler/die Schiilerin ver- Ich war mir nicht sicher, was ich davon
bindet den Lehrerwechsel mit halten sollte. Denn ein Lehrerwechsel be-
einer Umstellung/ deutet meist, dass man sich umstellen
Gewohnungsphase. musste, aufgrund der Bewertungskriterien

der jetzigen Lehrperson (i9m).

Gleichgiiltigkeit Der Schiiler/die Schiilerin ver- Auch ist mir das Fach nicht sehr wichtig

bindet mit dem Lehrerwechsel
Gleichgiiltigkeit.

und deshalb kommt es mir nicht darauf an,
wer die neue Lehrperson ist (m2w).
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Thema

Kategorie

Subkategorie

Definition

Ankerbeispiele

Lehrerwechsel

Bedeutung des Lehrer-
wechsels fiir den Schii-
ler/die Schiilerin.

Beurteilung

Beurteilung des erfolgten
Lehrerwechsels aus Sicht des
Schiilers/der Schiilerin.

Positiv

Der Schiiler/die Schiilerin hat den
Lehrerwechsel positiv erlebt.

Der Lehrerwechsel war fiir mich eine posi-
tive Erfahrung (c3w).

Der Lehrerwechsel war eine Erlosung, da
die alte Lehrerin wirklich schrecklich war
(d4m).

Der Lehrerwechsel hatte fiir mich eigent-
lich nur Vorteile mit sich gebracht (a2w).
Andererseits war es auch eine willkomme-
ne Abwechslung, mal jemand anderes vor
der Klasse stehen zu haben (a6w).

Negativ

Der Schiiler/die Schiilerin hat den
Lehrerwechsel negativ erlebt.

Der Lehrerwechsel war sehr schwierig fiir
mich (elm).

Unser Lehrerwechsel war sehr krass. Von
einem Lehrer, der nichts verlangte, zu
einer Lehrerin, die alles verlangt. Ich be-
reue den Lehrerwechsel (kow).

Es war ein schwieriger Wechsel, da es
sozusagen von 0 auf 100 gewechselt hat
(k3w).

Indifferent

Der Lehrerwechsel war fiir den
Schiiler/die Schiilerin nicht oder
kaum von Bedeutung.

Der Lehrerwechsel bedeutete nichts fiir
mich und hatte auch keine Auswirkungen
(f5w).

Mir war es eigentlich relativ egal, meinen
jetzigen Lehrer zu bekommen (m1w).

Keine Angabe

Der Schiiler/die Schiilerin hat
sich zur Bedeutung des Lehrer-
wechsels nicht explizit gedussert.
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Thema

Kategorie

Subkategorie

Definition

Ankerbeispiele

Friihere Lehrperson

Aussagen des Schii-
lers/der Schiilerin iiber

die frithere Lehrperson.

Person

Die Aussagen des
Schiilers/der Schiilerin bezie-
hen sich auf die Personlichkeit
der fritheren Lehrperson bzw.
auf die Beziehung mit dieser
Lehrperson.

Personlichkeit/
Eigenschaften der Lehrperson

Aussagen des

Schiilers/der Schiilerin iiber die
Eigenschaften der fritheren
Lehrperson.

Herr X war [...] nicht sehr einfithlsam, was
in der Zeit der Selbstfindung ungeeignet
war (h3w).

Ich mochte Herr X, weil er ein junger,
dynamischer Lehrer war (m5m).

Beziehung

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin iiber die Beziehung
zur fritheren Lehrperson.

Zwischenmenschlich kam ich mit der
fritheren Lehrperson besser zu recht, emp-
fand den Umgang als angenehmer (b8w).
Ich war mit dem vorderen Lehrer iiber-
haupt nicht auf der gleichen Wellenlidnge
und wir verstanden uns ziemlich schlecht

(88w).

Unterricht

Die Aussagen des
Schiilers/der Schiilerin bezie-
hen sich auf verschiedene
Aspekte, die den Unterricht
bei der fritheren Lehrperson
betroffen haben.

Motivierungsfihigkeit

Aussagen des Schiilers/der

Schiilerin tiber die Motivie-
rungsfahigkeit der fritheren
Lehrperson.

Des Weiteren war sein Unterricht viel
lustiger und motivierender als der jetzige
(i6m).

Erklirungskompetenz

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin tiber die Er-
klarungskompetenz der friihe-
ren Lehrperson.

Ich fand unseren vorherigen Lehrer sehr
gut. Er erklérte immer alles gut [...] (klm).
Ich mochte den ersten Lehrer sehr, er hat
gut erklért (o2w).

Unterrichtsgestaltung

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin zu Unterrichts-
methoden und Sozialformen,
die bei der fritheren Lehr-
person eingesetzt wurden sowie
zum Aufbau des Unterrichts.

Bei meiner fritheren Lehrperson war es
oftmals so, dass wir vor allem im Plenum
arbeiteten und so 16ste die ganze Klasse
eine einzelne Aufgabe zusammen (a2w).
Der Unterricht war frither abwechslungs-
reicher [...] (i4m).

Inhalt/Themen Aussagen des Schiilers/der Friiher lasen wir auch bessere und span-
Schiilerin iiber behandelte nendere Biicher [...] (i8w).
Themen/Inhalte bei der frithe-
ren Lehrperson.

Unterrichtsfiihrung Aussagen des Schiilers/der Der vorherige Lehrer war viel lockerer

Schiilerin tiber die Unterrichts-
fithrung der fritheren Lehrper-
son und deren Regeln.

(h4m).
Der frithere Lehrer war viel weniger streng
[...]. (kd4w)
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Unterrichtsklima

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin iiber das Unter-
richtsklima bei der fritheren
Lehrperson.

Mehr hat es in diesen Franz-Lektionen
Streit und Beschuldigungen gegeben, als
dass wir etwas gelernt haben (c4w).

Sie [...] verbreitete eine sehr schlechte
Atmosphire in der Klasse (d1w).

Leistungen

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin zu seinen/ihren Leis-
tungen sowie die Priifungen
und Bewertung bei der fritheren
Lehrperson.

Ich wurde [bei der fritheren Lehrperson]
auch langsam richtig schlecht im Franzo-
sisch (cOw).
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Thema Kategorie Subkategorie Definition Ankerbeispiele
Jetzige Person Personlichkeit/ Aussagen des Schiilers/der Unser jetziger Lehrer ist
Lehrperson Eigenschaften der Lehrperson Schiilerin iiber die Eigenschaf- | manchmal launisch (b7w).

Aussagen des Schii-
lers/der Schiilerin iiber
die jetzige Lehrperson.

Die Aussagen des
Schiilers/der Schiilerin bezie-
hen sich auf die Personlichkeit
der jetzigen Lehrperson bzw.
auf die Beziehung mit dieser
Lehrperson.

ten der jetzigen Lehrperson.

Ich erlebte Herrn X immer als sehr lau-
nisch und von personlichen Dingen beein-
flusst (c1w).

Beziehung

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin iiber die Beziehung
zur jetzigen Lehrperson.

Umso schlimmer, dass wir dann auch
schon bald Probleme mit der jetzigen
Lehrperson hatten (k9m).

Ich habe kein Vertrauen in meine jetzige
Lehrperson (ilm).

Auf der menschlichen Ebene komme ich
mit der jetzigen Lehrkraft sehr viel besser
aus (c3w).

Unterricht

Die Aussagen des
Schiilers/der Schiilerin bezie-
hen sich auf verschiedene
Aspekte, die den Unterricht
bei der jetzigen Lehrperson
betreffen.

Motivierungsfihigkeit

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin tiber die Motivie-
rungsfahigkeit der jetzigen
Lehrperson.

Unser jetziger Lehrer hingegen sitzt seinen
Unterricht nur ab und erklért uns das No-
tigste (i7m).

Der jetzige Lehrer schafft es, jedes Thema
so langweilig wie nur moglich, zu prisen-
tieren (k1m).

Erklirungskompetenz

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin iiber die Erklarungs-
kompetenz der jetzigen Lehr-
person.

Die jetzige Lehrperson erklért langsamer
und sehr detailliert (o1w).

Ich verstehe das Fach nun wesentlich
schlechter, seit der Lehrerwechsel stattge-
funden hat (f1w).

Unterrichtsgestaltung

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin zu Unterrichts-
methoden und Sozialformen,
die bei der jetzigen Lehrperson
eingesetzt wurden sowie zum
Aufbau des Unterrichts.

Bei der jetzigen Lehrperson ist es gerade
umgekehrt; sie gibt uns viel Zeit, um selb-
stindig die Aufgaben zu 16sen (a2w).

Inhalt/Themen

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin iiber behandelte
Themen/Inhalte bei der jetzigen
Lehrperson.

Im Inhalt der Lektionen hat sich viel gedn-
dert (elm).

Eine bemerkenswerte Anderung bezieht
sich auch auf den behandelten Stoff[...]

(g7w).
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Unterrichtsfithrung

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin tiber die Unterrichts-
fithrung der jetzigen Lehrper-
son und deren Regeln.

Bei Frau X kamen ungewohnte Regeln
dazu, welche den Unterricht zundchst sehr
mithsam machten (11w).

Unterrichtsklima Aussagen des Schiilers/der Thr liegt mehr an uns als Klasse und so ist
Schiilerin iiber das Unterrichts- | auch das Klima viel angenehmer (c6w).
klima bei der jetzigen Lehrper-
son.

Leistungen Aussagen des Schiilers/der Die Bewertung ist anders, deswegen bin

Schiilerin zu seinen/ihren Leis-
tungen sowie die Priifungen
und Bewertung bei der jetzigen
Lehrperson.

ich auch in den Noten schlechter geworden
(h9w).

Allerdings wurden auch die Proben viel
einfacher (f7m).
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Thema

Kategorie

Subkategorie

Definition

Ankerbeispiele

Schiiler/Schiilerin

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin zur personlichen
Situation sowie zum be-
fragten Fach.

Personliche Situation/ Aktu-
elle Prozesse

Aussagen des Schiilers/der
Schiilerin zur personlichen
Situation.

Ausserdem liegt die Verschlechterung
zwischen Lehrperson 1 und 2 nicht an der
Lehrkraft selbst, sondern einerseits an
personlichen Griinden (Motivationsman-
gel) (p7w).

Es liegt nur an meiner Arbeitshaltung
(04m).

[Der Leistungsabfall] hiangt vermutlich
daran, dass [...] ich in der Sekunda und
anfangs Prima familidre Probleme hatte
(f2w).

In der Quarta war ich noch sehr zuriickge-
zogen und befasste mich mehr passiv mit
den Themen im Unterricht (g5m).

Fach

Einstellung des Schiilers/der
Schiilerin gegeniiber dem
Fach.

Allgemein ist Deutsch fiir mich kompli-
zierter (a9w).

Ich mag Deutsch sowieso nicht (i2w).
Das Fach Geschichte mochte/mag ich und
ich stellte mir vor, dass die Verdnderung
keinen Einfluss darauf nehmen kann
(89w).

Ich habe sowieso das Fach Franzosisch
nicht so gern, was den Lehrern das Unter-
richten etwas schwieriger macht (d1w).
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